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Resumo

O movimento CTS surgiu a partir de discussdes em torno da relagdo entre Ciéncia e Tecnologia e
do impacto do desenvolvimento propiciado por ambas na sociedade. Alguns pressupostos desse
movimento foram sendo incorporados no Ensino de Ciéncias, principalmente o ensino por meio de
temas do contexto. Este trabalho relata a imersdo na docéncia em um projeto pautado pelo ensino
de Quimica a partir de temas do contexto, tomando como base a narrativa de professores em
formacdo. Ele foi desenvolvido com o objetivo de analisar como licenciandos em Quimica
vivenciaram a experiéncia de elaborar e desenvolver aulas tematicas. Percebemos que muitas
concepedes sobre o papel do professor e do estudante em sala de aula foram transformadas a partir
dessa experiéncia.
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Abstract

The STS movement emerged from discussions about the relationship between Science and
Technology and those impacts in Society. Some assumptions of this movement were being
incorporated in Science education, mainly in the context-based approach. . This research reports the
immersion in a project guided by the teaching of Chemistry from contextual themes, from the
narrative of teachers in training. It was developed with the objective of analyzing how Chemistry
teachers’ trainee develop context-based teaching. We realized that many conceptions about the role
of teacher and student in the classroom were transformed from that experience.

Keywords: Context-based, chemistry, teacher training.
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Na literatura ¢ razoavelmente comum a presenca de criticas a cultura erudita e
conteudista do ensino em disciplinas da area de Ciéncias da Natureza (LEITE; CROSARA;
FEITOSA, 2011; DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO; 2011), geralmente
centradas na dimensao conceitual. Essa pratica ¢ justificada pela tradi¢dao, o que inclui a
exigéncia dos exames vestibulares e/ou do ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio
(ROCHA, 2012; TOWATA; URSI; SANTOS, 2010), a formagdao conteudista que os
professores tiveram (SILVA, 2006) ou o foco conteudista da maior parte dos livros didaticos
(FREITAS; LIMONTA, 2012). Em consequéncia disso, acabam por serem pouco
valorizadas as relagdes da Ciéncia com a cultura e com o contexto, seja ele social, politico,
econdmico ou tecnologico.

Intensos debates tém sido realizados visando transpor essa caracteristica do ensino de
Ciéncias, envolvendo a presenca do contexto, a interdisciplinaridade e outras tendéncias
contemporaneas de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, o movimento Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade (CTS) trouxe contribui¢des importantes para pensar o ensino de Ciéncias,
constituindo-se em uma alternativa que compreende os conteudos cientificos em relagdo ao
processo de produgao, as aplicagdes tecnologicas desse conhecimento e, principalmente, a
capacidade de insercdo social dos sujeitos aprendizes, tornando-os aptos a participar dos
processos de tomada de decisao.

As orientagdes presentes nos PCN e no movimento CTS podem auxiliar os professores
na reflexdo sobre a pratica diaria em sala de aula e servir de apoio ao planejamento e
desenvolvimento do curriculo da escola. Algumas tendéncias aparecem tanto nos livros
didaticos (de acordo com o entendimento do autor) quanto nas propostas presentes em artigos
publicados em periddicos especializados na area de ensino de Ciéncias. Temos a convic¢do
de que a inser¢do dessas tendéncias no ensino depende do entendimento que o professor tem
delas e da sua disposi¢d@o em transformar a sua aula e também o curriculo da disciplina a qual
ensina, com o objetivo de gerar mais qualidade nas aprendizagens.

Entre as tendéncias contemporaneas de ensino destacamos o ensino a partir de temas do
contexto, pela oportunidade de o estudante perceber a direta relacdo da Quimica com o
contexto social. Santos e Schnetzler (2003, p. 105) afirmam que as aulas tematicas permitem
o desenvolvimento de habilidades basicas relativas a formacdo para a cidadania.
Consideramos que ensinar Quimica a partir de temas significa trabalhar um
fendmeno/fato/situagao do contexto social do estudante e, para o entendimento desse fato ou
fendomeno, sdo inseridos os conceitos cientificos. Um bom tema deve ser, portanto, de
interesse dos estudantes e deve ser abrangente para tornar possivel a insercao de conceitos
cientificos que possibilitem melhor entendimento do tema.

Dentro de um projeto de imersdo na docéncia, intitulado Praticas Motivadoras de
Quimica em escolas publicas de Minas Gerais, desenvolvido na UFMG, os licenciandos
experimentaram, como docentes, o ensino a partir de temas. Os licenciandos participaram,
como estagiarios (estadgio extracurricular), da elaboragdo de um conjunto de aulas tematicas
orientadas por algumas tendéncias contemporaneas de ensino e, apos o planejamento,
ministraram essas aulas no Ensino Médio. Essas aulas foram gravadas em video e foram
analisadas, no sentido de identificar algumas praticas que auxiliaram na formagdo desses

567



QUADROS, A. L.; RODRIGUES, V. A. B, BOTELHO, M. L. S. T.

futuros docentes e na superacdo do modelo conteudista de ensino, por meio do que foi
chamado de avaliagao compartilhada. No projeto em questdo as aulas foram desenvolvidas
na forma de cursos, em turmas de Ensino Médio de Escolas Publicas, em horario extraclasse,
sem qualquer compromisso do curso com as aulas regulares da escola. Neste trabalho,
exploramos essa vivéncia a partir de narrativas dos proprios licenciandos.

Referencial tedrico

Considerando que este trabalho explora tanto uma vivéncia de professores em formacao
no ensino por meio de temas do contexto quanto a narrativa feita pelos licenciandos a partir
dessas vivéncias, dividimos o nosso referencial em duas partes. Na primeira exploramos a
perspectiva tematica no ensino e na segunda parte ¢ abordado o papel das narrativas na
formacgao de professores.

a) A perspectiva tematica nas aulas de Ciéncias

Programas de iniciacdo a docéncia tém sido implantados na maior parte das instituigdes
formadoras de professores, revelando-se importantes na promog¢do e na valorizacdo da
formacdo docente, na medida em que inserem o licenciando no campo de trabalho ao longo
do curso e propiciam maior reflexdo sobre os problemas inerentes ao processo de ensino-
aprendizagem. A pratica reflexiva durante a formacdo inicial do licenciando, segundo
Galiazzi e Moraes (2002, p 238), implica em transformar os licenciandos, de objetos, em
sujeitos das relagoes pedagogicas, assumindo-se autores de sua formagdo por meio da
construgcdo de competéncias de critica e de argumentagdo, o que leva a um processo de
aprender a aprender com autonomia e criatividade.

Durante o curso de licenciatura, nem sempre as disciplinas que compde o componente
curricular “pratica de ensino” sdo eficazes em mostrar a indissociabilidade entre a teoria ¢ a
pratica. Na literatura encontramos algumas referéncias (por exemplo, CARVALHO, 1989;
TRIVELATO, 1993; VANNUCCHI, 2004) sobre a ‘“ingenuidade” de formadores de
professores, ao pensar que “falar sobre” ¢ suficiente para que os licenciandos se apropriem
desse “falar” quando assumirem a docéncia. Nesse sentido ressaltamos que falar sobre as
tendéncias contemporaneas de ensino ndo ¢ suficiente para que os licenciandos se apropriem
dessas tendéncias quando assumirem a docéncia, depois de formados. Entendemos que ¢
preciso inserir esses licenciandos em outras formas de ensino, diferentes daquelas em que
foram formados, nas quais essas tendéncias estejam presentes.

Consideramos que o professor ¢ o “ator” principal na sala de aula, capaz de dinamizar o
ensino e aproximar a Ciéncia do modo de vida das pessoas. Nesse aspecto, o
desenvolvimento do conhecimento cientifico na formacao dos estudantes do Ensino Médio
esta fortemente relacionado com a abordagem didatico-pedagogica adotada pelo professor.
Nesse sentido, Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco (2011) apontam duas abordagens que
consideram antagdnicas: a Abordagem Conceitual, que representa uma perspectiva
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curricular cuja logica de organizagdo é estruturada pelos conceitos cientificos, com base
nos quais se selecionam os conteudos de ensino (p. 190), e a Abordagem Tematica, que se
constitui em uma perspectiva curricular cuja logica de organizagdo é estruturada com base
em temas, com 0s quais sdo selecionados os conteudos de ensino das disciplinas. Nessa
abordagem, a conceituagdo cientifica da programagdo é subordinada ao tema (p. 189).

Nessa mesma perspectiva, Stolk ef al. (2011) e De Vos et al. (2002) defendem que o
curriculo fundamentado em temas deve ser organizado por unidades tematicas, em vez de
unidades orientadas por conteudos. Ainda segundo os autores, cada uma dessas unidades
deve abordar um tema diferente e deve ser estruturada em trés partes. Na primeira parte, um
problema relacionado ao contexto da unidade tematica e de provavel interesse dos estudantes
é apresentado. E esperado que essa problematizagdo inicial engaje os estudantes no estudo
sobre conceitos cientificos necessarios para compreender aspectos tecnoldgicos do problema.
Em uma segunda etapa, a unidade temdtica deve conter atividades que oportunizem a
discussdao desses conceitos cientificos, sempre os relacionando ao contexto. Por ultimo, ¢
desejavel que a unidade tematica proporcione aos estudantes a possibilidade de articular os
conceitos cientifico-tecnologicos para investigar o problema inicial. Nesse sentido, os
estudantes podem se posicionar diante dessas questdes e propor respostas ou solugdes
(STOLK et al., 2011; DE VOS et al., 2002). Estudos de Aikenhead (1994) sobre o curriculo
CTS ja apontavam para essa direcao.

Auler (2007) defende ser necessario efetuar profundas mudangas no campo curricular,
no sentido de que os curriculos sejam mais abertos a temas e problemas contemporaneos
relacionados as questoes cientifico-tecnologicas. Ao fazer a defesa em torno de mudancas
profundas no campo curricular, o autor argumenta que essas mudangas seriam em torno de:

configuragdes curriculares mais sensiveis ao entorno, enfatizando-se a
necessidade de superar configuragdes pautadas unicamente pela logica interna das
disciplinas, passando a serem configuradas a partir de temas/problemas sociais
relevantes, cuja complexidade ndo ¢ abarcavel pelo viés unicamente disciplinar
(AULER, 2007. p. 1 e 2).

Algumas propostas de ensino de Quimica t€ém sido construidas a partir da abordagem
tematica, objetivando preparar o estudante para uma melhor compreensdo e atuagdo na
sociedade contemporanea. Ao desenvolver uma proposta de aulas tematicas, Quadros (2004)
partiu da hipotese de que o pensamento quimico se constitui pela reflexdo sobre o mundo
material e que, para isso,

os eixos tematicos tém sido propostos como tentativa de que, ao refletir sobre as
coisas do meio que tenham relagdo com a vivéncia do aluno, contemplem,
também, o conteildo minimo da disciplina de Quimica, levando o aluno a sentir
necessidade do conhecimento quimico, perceber sua importancia e gostar desse
conhecimento. (QUADROS, 2004, p. 26)

Ao mesmo tempo, Santos e Mortimer (2000), destacam que:
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...0 estudo de temas (...) permite a introdugdo de problemas sociais a serem
discutidos pelos alunos, propiciando o desenvolvimento da capacidade de tomada
de decisdo. Para isso, a abordagem dos temas ¢ feita por meio da introdugao de
problemas, cujas possiveis solugdes sdo propostas em sala de aula apds a
discussdo de diversas alternativas, surgidas a partir do estudo do contetido
cientifico, de suas aplicagdes tecnoldgicas e consequéncias sociais. (SANTOS e
MORTIMER, 2000, p. 13).

Desses autores € possivel perceber uma énfase na proposta tematica, fazendo com que
0s conceitos estejam, de certa forma, subordinados ao tema escolhido. Nessa perspectiva, os
conteudos especificos da Quimica emergem a partir da necessidade da compreensdao dos
problemas socioambientais. Trabalhar os conteudos de Quimica associados a problemas
ambientais ou sociais, presentes no contexto dos estudantes, faz com que tais contetidos se
tornem significativos, uma vez que os conceitos sdo percebidos como necessarios para a
compreensdo do tema.

Enfatizar o tema de ensino e, a partir dele, compreender os conteudos cientificos como
diretamente vinculados ao contexto, ¢ uma orientagdo que tem sua origem no movimento
CTS. Assim, muitas propostas de sequéncias de aulas tematicas e investigagdes envolvendo
0 ensino por temas tém o viés CTS.

Yager, Abd-Hamid e Akcay (2005) realizaram um estudo com 26 professores, que
passavam por sessoes de cerca de 40 min e eram submetidos por trés diferentes tipos de
questionamento (de mais abertos a mais estruturados). Ao observarem que os professores
submetidos a questdes mais abertas se mostraram mais curiosos e responderam com mais
perguntas, quando comparados aos demais, eles fizeram uma importante generalizagdo. Para
eles, o estudo aponta para limitagdes no pensamento dos estudantes quando participam de
atividades muito estruturadas, proprias do ensino tradicional.

Apesar de ser defensor do ensino a partir de temas do contexto, De Jong (2008)
reconhece que implementar ensino por temas ¢ uma tarefa complexa. Para ele, ¢ necessario
pensar esse processo em trés perspectivas: a formacdo dos professores, o curriculo e os
estudantes. Ele aponta como erro comum de professores, ao trabalharem com ensino a partir
de temas do contexto, ndo fazer a relagao correta entre o contexto ou tema de ensino com os
conceitos cientificos envolvidos ou usar o tema s6 como exemplificagdo ou ilustracdo dos
conteudos cientificos ja discutidos.

A defesa de que o ensino por temas pode potencializar a aprendizagem a medida que
promove o interesse dos estudantes pela Ciéncia e aumenta a motivacdo nas aulas esta
presente na literatura (OVERMAN et al., 2014; ULTAY; CALIK, 2012). Ao discutir
conceitos cientificos vinculados a contextos mais significativos para os estudantes, eles
tendem a desenvolver visdo mais positiva da Ciéncia. Em se tratando de ensino de Quimica,
ndo ha duvidas sobre a necessidade de construir uma visdo positiva dessa Ciéncia, que nem
sempre ¢ bem vista pelos estudantes.
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Consideramos importante a inser¢do dos professores em formacdo em projetos de
imersdo na docéncia, ja que esses projetos tendem a promover experiéncias enriquecedoras
na formacao, proporcionando — desde o inicio do curso — a vivéncia no campo para o qual
sdao formados, e permitindo que novas significagdes para a docéncia sejam estabelecidas.
Para isso, ¢ altamente indicado que eles sejam inseridos em vivéncias que apontem para
“outros” modos de ensinar, que enfatizem a construg¢ao de significados para as informacgdes
trabalhadas em sala de aula.

b) O papel das narrativas na formagéo de professores

Nas ultimas décadas tem sido fortalecida a ideia de que, ao narrar um fato, uma historia
ou um acontecimento, as pessoas narram aquilo que, de alguma forma, lhes ¢ significativo.
Para isso elas suprimem partes, destacam ou reforcam outras, reelaboram e, enfim,
reconstroem a trajetoria percorrida dando-lhe novos sentidos e significados.

Ao referir-se as narrativas e na naturalizacdo de uma historia narrada a partir dos
significados construidos pelo proprio narrador, Najmanovich (2001) afirma que:

O que a epistemologia classica chamava de ‘conhecimento objetivo’ nada
mais ¢ que o produto de um processo historico de padronizagdo perceptual
e cognitiva que culmina com a naturaliza¢dao. As categorias se naturalizam
gracas a estabilizagdo dos modos de representagdo. (NAJMANOVICH,
2001, p, 35)

Assim como varios outros pesquisadores, Souza (2007, p. 66) compartilha com essa
visdo da narrativa, quando define o ato de narrar como sendo enunciar uma experiéncia
particular refletida sobre a qual construimos um sentido e damos um significado.
Garimpamos em nossa memoria, consciente ou inconscientemente, aquilo que deve ser dito
e o que deve ser calado. Queiroz (1981, p. 19), por sua vez, define narracao como o relato
do narrador sobre a sua existéncia através do tempo, tentando reconstruir os acontecimentos
que vivenciou e transmitir a experiéncia que adquiriu.

Na literatura ¢ possivel encontrar inimeras expressdes que se referem, de alguma forma,
ao ato de narrar. A autobiografia, a biografia, o relato oral, o depoimento oral, a histéria de
vida, a historia oral de vida, a historia oral tematica, o relato oral de vida e as narrativas sdo
alguns exemplos. Considerando que a narrativa pode ser usada como uma forma de
entendimento do que se passa com 0s sujeitos, o que os subjetiva e quais os entendimentos
que construiram a partir de uma vivéncia como docentes, usamos a narrativa na perspectiva
apresentada por Jerome Bruner, ja que esse pesquisador entende as narrativas como locus de
intengdes do narrador.

Para entender a narrativa, Bruner (1997a, 1997b, 2001) argumenta sobre um estado
candnico ou normal de comportamento. Apenas quando uma situa¢ao ou acontecimento foge
do candnico e nos marca, ele se torna narravel. Para ele, o nosso sistema nervoso armazena
modelos de mundo e a nossa atengao sobre um fato diminui se ele se encaixa nesse modelo.
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Apenas quando esse “fato” viola as nossas expectativas ¢ que ficamos alertas. Esses fatos
que sairam do candnico se tornam narraveis, como uma forma de encontrar uma
intencionalidade que justifique ou torne compreensivel o fato.

Para Bruner (1997b), a narrativa ¢ uma fonte de dados valiosa para a mente humana e,
nesse sentido, explorar a natureza narrativa, estando sensivel ao contexto em que foi revelada,
significa explorar um modo de raciocinio. Ele afirma que ¢ a sequéncia dos fatos narrados
que determina a configuragdo geral de uma narrativa. Assim, a verdade/falsidade do que ¢
narrado ¢ menos importante.

Para ele, a “funcdo de uma historia é encontrar um estado intencional que atenue ou, pelo
menos, torne compreensivel um afastamento de um padrao cultural canénico” (BRUNER,
1997a, p. 50). Connelly e Clandinin (1995) defendem a narrativa como um instrumento de
investigacao, ja que o homem ¢, essencialmente, um contador de histdrias e que, individual
e socialmente, vive vidas e situagdes relatdveis. Para construir seus relatos, o sujeito extrai
sentidos de mundo.

Ao construir uma narrativa o sujeito se apropria de experiéncias e lembrangas que se
mantiveram, porque lhe foram significativas. Wertsch (1998), ao analisar a apropriagao de
conhecimentos de um grupo de estudantes americanos sobre a historia de seu pais, usa a
ferramenta narrativa e afirma ser pouco provavel que, a tensdo existente entre as ferramentas
culturais (no caso, a historia oficial) e o consumo que os agentes fazem dela, surja em anéalises
centradas nos processos cognitivos. Para esse autor:

Considerar as narrativas como ferramentas culturais implica em admitir que a
coeréncia ¢ um recurso organizativo basico e este, por sua vez, proporciona pistas
sobre os recursos e restricdes que se podem antecipar quando se examinam os
modos de mediagdo que se empregam para representar o passado (WERTSCH,
1998, p. 86).

Ao usar a narrativa como uma ferramenta cultural, Wertsch (1998) afirma que essa
producado esta intrinsecamente relacionada ao consumo, ou seja, ao modo como 0s sujeitos
se apropriam daquilo que estd sendo narrado. Neste trabalho usamos a narrativa com a
intencdo de compreender os significados construidos por professores em formagao a partir
de uma vivéncia com aulas tematicas.

Metodologia

O projeto de imersdao na docéncia, no qual os participantes dessa pesquisa estiveram
inseridos, foi desenvolvido durante dois anos junto a quatro escolas publicas parceiras, de
Belo Horizonte/MG. Em cada uma dessas escolas foram ofertados cursos de aprofundamento
docente em Quimica, que aconteceram em turno inverso ao das aulas regulares dos
estudantes. As turmas, multisseriadas, foram formadas pelas escolas, sendo duas turmas por
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escola, cada uma com cerca de 30 estudantes. Os estudantes participaram de forma voluntéria
e essa participagdo nao teve qualquer tipo de vinculo com as aulas regulares.

Para organizar e avaliar as aulas e o curso, a equipe — formada pela coordenacdo do
projeto, professores das escolas parceiras e professores em formagdo — se reunia uma vez por
semana, em reunides que duravam cerca de 4 horas. As aulas que fizeram parte desses cursos
foram organizadas a partir de temas que se estendiam, cada um deles, por quatro a cinco
aulas. Os trés primeiros temas foram apresentados aos licenciandos pela coordenagdo, na
forma de aula discutida, para que eles reproduzissem essas aulas nas escolas parceiras. Os
demais foram propostos e desenvolvidos pelos licenciandos em um processo que envolveu
um “esqueleto” inicial, apresentado a toda a equipe. Uma vez aprovado, o tema era elaborado
na forma de aulas e, novamente, apresentado a equipe. Apenas apos “aprovacao” de todas as
atividades propostas, o tema era desenvolvido nas escolas, pelos professores em formagao
participantes.

Quadro 1 — Os temas desenvolvidos e os conceitos e/ou assuntos presentes em cada tema

Tema Conceitos e/ou assuntos explorados
Tema Conceitos e/ou assuntos explorados
Agua: ciclo da agua Mudangas de fase, evaporacdo, condensacdo, precipitagdo, temperatura de fusdo

e ebuli¢do, pressdo atmosférica, pressdo de vapor, ponto triplice, diagrama de
fases, entre outros.

Agua: agua na Densidade, solubilidade, condutividade elétrica, agua deionizada, agua destilada,
natureza agua doce e salgada.

Agua: d4gua e plantas | Fotossintese, energia de ligagio, respiracio, nutri¢ao, nutriente, alimento, fons,
glicose e reagdes quimicas que acontecem na planta, a partir da glicose.

Solo Reciclagem, nutrientes, ciclo dos nutrientes, ions, acidez e pH, neutralizagao,
analise de solo, lixiviacao e salinizacao.

Alimentos Nutricao (pirdmide e circulo alimentar); Nutrientes; toxinas; fun¢do da adgua;
calor especifico; energia; transpiragdo; temperatura; termos light, diet e zero;
técnicas de conservagdo (desidratacdo, irradiacdo e outros); oxidagao; entre
outros conceitos.

Energia Calor, temperatura, evaporagao e energia, absorcao de energia, transferéncia de
energia, energia nas reagdes, combustiveis e combustdo, respiragdo como
combustao, energia dos alimentos.

Qualidade do Ar Fundagao Estadual de Meio Ambiente (FEAM) e a qualidade do ar,
troposfera/estratosfera, 0zonio, 6xidos de nitrogénio, 6xidos de enxofre,
monoxido de carbono, materiais particulados, reagdes quimicas, energia.

Efeito Estufa FEAM e a qualidade do ar, gas carbonico, absor¢do de energia, espectro
eletromagnético, introdugdo as radiagdes, rotagdo/vibragdo/translagéo,
decaimento radiativo, efeito estufa, aquecimento global.

Plasticos Polimeros, cadeias poliméricas, celulose, proteinas, propriedades, aplicagdes,
biodegradacdo, matéria prima, borracha e isopor.

573



QUADROS, A. L.; RODRIGUES, V. A. B, BOTELHO, M. L. S. T.

Como pode ser percebido, muitos conceitos trabalhados em uma determinada aula foram
retomados em aulas seguintes, em um processo de “negociagao” de significados (Vigotski,
2010)

As aulas desenvolvidas nas escolas foram gravadas em video e uma amostra delas foi
analisada pela coordenacdo. A partir da primeira analise, alguns fragmentos desses videos
foram selecionados, assistidos e analisados por toda a equipe, em um processo de reflexao
sobre a acdo (SCHON, 1987).

Considerando a vivéncia dos licenciandos em Quimica em elaborar e desenvolver aulas
a partir de temas, usamos o expediente das narrativas como situag¢do de pesquisa. A narrativa,
pelo que percebemos, vem sendo usada na educagdo tanto como um relato no qual o
pesquisador extrai os dados quanto um método de autoandlise, no qual o narrador reflete
sobre o que narra, identificando aquilo que o subjetivou. Nesse trabalho, porém, as narrativas
representaram a forma de producdo de dados que nos permitiu identificar concepcdes e
entendimentos dos professores em formagao investigados.

Ao lidar com as narrativas nos baseamos no estudo de Bruner (1997a) sobre
autobiografias. Nesse estudo, ao analisar a narrativa autobiografica de membros de uma
mesma familia, o autor observa que ha um tema dominante nas narrativas, ou seja, que foi
mencionado com mais frequéncia. Para ele, essa frequéncia indica os sentimentos e crencas
vinculados a determinados membros do grupo ou dos individuos que narraram.

Portanto, para analisar o significado da vivéncia dos licenciandos na docéncia por meio
de temas, partimos do ponto de vista do proprio licenciando. As narrativas feitas foram orais
— nas reunides da equipe, nas quais eram avaliadas as aulas desenvolvidas nas escolas — ou
escritas, por meio dos relatos solicitados pela coordenag@o do projeto. Nesses relatos escritos
foi solicitado que os estagiarios avaliassem as aulas, ressaltando o que consideravam ser fator
de sucesso e de insucesso nas aulas.

Ao transcrever trechos de fala ou de escrita que julgamos importantes para a
compreensdo do entendimento que os licenciando tiveram sobre o ensino a partir de temas,
usamos nomes ficticios, visando preservar a identidade dos participantes.

Resultados

Como os nossos investigados participaram de duas etapas importantes no trabalho com
aulas tematicas, optamos por dividir nossa andlise considerando essas duas etapas: a
experiéncia em elaborar aulas tematicas e a experiéncia em desenvolver essas aulas nas
escolas.

a) A elaboragao/re-elaboragéo de aulas

Como ja dissemos, na elaboragdo dos temas, a ideia era gerada coletivamente e, apos
i1sso, um grupo de trés a quatro professores em formacao ficava encarregado de criar um
"esqueleto" para esse tema, em um tempo geralmente de duas a trés semanas. Ao
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apresentarem essa proposta, recebiam inimeras sugestdes de atividades, criticas a outras que
haviam proposto e, enfim, um primeiro processo de avaliagdo acontecia. A proposta inicial
era, entdo, reelaborada e mais detalhada, com todas as atividades e com destaque para os
conceitos a serem explorados. Apenas apos a aprovagao dessa segunda etapa ¢ que o tema
era considerado apto para ser desenvolvido na Educagdo Basica.

Pelos relatos orais e escritos percebemos que uma das dificuldades enfrentadas no
processo de planejamento de aulas temadticas foi comum a todos os licenciandos. Esses
professores em formagao relataram dificuldade nessa organizagdo, principalmente pelo fato
de que a hierarquia de conteudos que consideravam "normal" ndo estava sendo "respeitada".
A fala da licencianda Carla ¢ um exemplo desse sentimento.

Quando trabalhdavamos com a fotossintese, entrou o conteudo de energia de
ligagdo. Ai eu pensei que estavamos “bagun¢ando” o conteudo, pois ndo era aula
de energia ou de termoquimica. Demorou um pouco para que eu conseguisse
pensar em temas e ndo em conteudo. (Carla)

A presenca de uma lista de conteudos quase padronizada em diversos livros didaticos —
tanto de Ensino Médio quanto de Ensino Superior — parece ter sido marcante para essa
licencianda. De uma forma geral, o ensino a partir de temas fazia parte do discurso desses
licenciandos, embora a organizacao conceitual do curriculo estava ainda muito presente. Foi
dificil para cada um deles assumir a perspectiva apresentada por Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2011), na qual os conceitos ficam subordinados ao tema. O pouco
envolvimento com essa perspectiva também foi relatado por outros licenciandos, como foi o
caso de Tereza e Raissa.

Na faculdade e em varios artigos que li, sempre era tratado da importancia de
dar aulas temdticas. Mas eu ndo tinha ideia de como faria isso abordando
conceitos quimicos. Para mim era uma coisa ou outra! Quando comeg¢amos a
planejar, eu fiquei “perdida”. Mas assim que fechamos o primeiro tema e que
desenvolvemos ele na escola, é que eu entendi o que isso significava. (Tereza)

Eu nem fazia ideia do que era uma aula temdtica, mesmo ja tendo estudado isso.
Eu tive imensa dificuldade! Preparar um tema para uma aula como a do projeto
- que devia ser de alta qualidade, interativa, dialogica, motivadora e com
conteudo - foi muito desafiador. A primeira apresenta¢do que fizemos foi bem
ampla, e foi so com a opinido de um profissional da area bastante experiente (a
coordenadora) que conseguimos dar forma a aula. Claro que ainda precisa ser
reformulada, mas creio que fizemos um otimo trabalho dadas as circunstancias.
(Raissa)

No relato de Tereza transparece uma visao de que o ensino por temas nao era percebido

como uma possibilidade de ensinar Quimica. Apesar de ter uma leitura sobre o assunto, ao
se referir a ensinar conceitos quimicos e ensinar a partir de temas essa licencianda usa a
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expressdo “ou uma coisa ou outra”. Apenas com a inser¢do em um projeto de iniciagdo a
docéncia na qual o ensino a partir de temas foi vivenciado, € que essa licencianda passou a
perceber a viabilidade dessa forma de ensino. Percebemos aqui o que ja foi ressaltado por
Carvalho (1989), Trivelato (1993) e Vannucchi (2004) sobre a limitada eficacia de “falar
sobre” o ensino por temas quando comparada a vivenciar essa outra possibilidade de ensino.

A licencianda Raissa, por sua vez, relatou o seu envolvimento em um tema especifico,
pelo qual era responsavel pela organiza¢do. Fica claro no seu depoimento as inimeras
dificuldades que enfrentou, mas também podemos perceber que ela tem clareza sobre a
"inconclusividade" de um planejamento. A percep¢do de que o tema pode ser ainda mais
desenvolvido € importante para a pratica do professor, pois € um indicativo de que ele ira
dispender esforcos no sentido de tornar sua aula sempre melhor.

A percepcao ou tomada de consciéncia sobre o proprio saber também se fez presente em
algumas falas. Durante o curso de formacgao, os estudantes cursam inumeras disciplinas de
conteudo especifico. No entanto, ao assumirem a docéncia, nem sempre estdo preparados
para ensinar esse conteudo. Para exemplificar, destacamos a fala de Roberto, que apesar de
se mostrar motivado com o ensino tematico, fez um comentario importante sobre o tema ¢ a
Quimica presente nele.

A experiéncia como um todo foi tdo rica que envolveu diferentes etapas de
encantamento. Costuma-se dizer que quando vocé ndo conhece nada sobre um
assunto e passa a conhecer um pouco, vocé se sente confiante por que ja domina
o geral sobre o tema. Nesse caso, depois de um tempo estudando e trabalhando
mais sobre um tema, a impressdo que eu tinha era de que ndo conhecia quase
nada sobre ele. (Roberto)

Esse licenciando parece ter desenvolvido consciéncia sobre as limitagcdes de seu proprio
saber. Ao apresentarem um tema durante a fase de planejamento, por muitas vezes os
conceitos cientificos foram discutidos em termos de significados. Nem sempre havia
consenso sobre isso e foi necessario, algumas vezes, buscar ajuda de profissionais da area
especifica. Nesse sentido, os videos das reunides semanais mostram alguns momentos de
construgdo de saberes no plano social, ja que o grupo discutiu com afinco o significado de
um conceito em diferentes contextos. Essa discussdo se tornou significativa pelo fato de
diferentes explicagdes circularem entre os licenciandos.

O planejamento coletivo contribuiu muito para que a propria Quimica fosse melhor
entendida. Ao planejarem uma determinada atividade, os licenciandos foram questionados
sobre as atividades propostas e se aquelas atividades permitiriam atingir o objetivo a que
tinham se proposto. Nesse sentido o planejamento exigia uma clareza sobre o significado dos
conceitos e sua contribuicdo para explicar um dado fendmeno. A necessidade de buscar o
conhecimento em outros campos do saber durante o planejamento foi abordada em varios
outros depoimentos. Destacamos os de Shirley e Marcos.

Outro ponto chave que percebo das aulas tematicas é que sdo, em sua grande
maioria, interdisciplinares. Com isso tivemos que procurar fora da Quimica por
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respostas e explicacoes. Muitas vezes eu recorria a livros de Fisica, Biologia e
Geografia para encontrar informagées complementares e assim me sentir mais
preparada para as aulas. (Shirley)

Organizar as aulas em temas foi muito enriquecedor porque levantamos
questionamentos sobre o conteudo nas discussoes conjuntas, durante as reunioes
semanais. Como muitas questoes eram levantadas, tinhamos que pesquisar até
em outras dreas para organizar o conteudo a ser desenvolvido com os alunos.
(Marcos)

Os temas estruturadores usados no ensino disciplinar e seu aprendizado ndo mais se
restringem, de fato, ao que tradicionalmente se atribui como responsabilidade de uma tnica
disciplina. Transpor as “fronteiras” que delimitam uma disciplina foi essencial para organizar
um tema. Para isso, os licenciandos precisaram buscar em outros campos do saber algumas
explicagdes que os auxiliassem a entender o tema para poder ensiné-lo.

Podemos perceber que a experiéncia de planejar aulas a partir de temas de interesse da
Quimica e que propiciassem ampla participacdo dos estudantes representou um grande
desafio para esses licenciandos. Pelo que observamos, nem sempre eles foram capazes,
durante sua formacdo, de perceber a indissociabilidade dos saberes tedricos com a pratica
docente. Apenas quando foram inseridos em uma vivéncia docente, na qual conceitos
quimicos so seriam introduzidos na discussdo se contribuissem para o entendimento do tema,
eles puderam compreender melhor alguns estudos realizados durante o curso e retomados nas
discussdes sobre a pratica.

b) O desenvolvimento das aulas tematicas

Em relacdo ao desenvolvimento dessas aulas tematicas nas escolas parceiras, hd dois
pontos recorrentes nos relatos dos licenciandos. O primeiro refere-se a vivéncia em sala de
aula como professor e o segundo se refere ao retorno recebido dos estudantes, durante o
desenvolvimento das aulas.

Em relagdo a vivéncia em sala de aula, como professores, os licenciandos, de um modo
geral, mostraram um entendimento sobre o ensino tematico e sobre a necessidade de
incorporar atividades variadas nas aulas, para motivar os estudantes da Educacdo Basica no
estudo. Destacamos o depoimento de Maria, conforme segue:

Como nunca tinha lecionado com temas, a primeira aula que dei no projeto foi
muito tensa. Essa foi uma experiéncia em que me senti muito cobrada. Tem uma
serie de aspectos que temos que pensar para dar a aula nos pardmetros
planejados. A aula tem que ser dialogica, inclusiva, despertar o interesse do
aluno para garantir sua permanéncia, tem que ter conteudo significativo,
dialogar com a realidade do aluno. Ha uma preocupagdo grande com relagdo a
linguagem, analogias, explicacoes e em evitar a formagdo de concepgoes
alternativas. No inicio eu acho que isso acabou inibindo a minha agdo e a minha
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espontaneidade. No entanto, é de forma positiva que encaro essa experiéncia de
mudanga no processo de ensinar. (Maria)

A licencianda Maria ja havia trabalhado como docente em um curto periodo (seis meses)
substituindo uma professora em licenga. Portanto, ela ja havia "experimentado" ser
professora. Quando afirmou que suas agdes ou sua espontaneidade foram "inibidas",
certamente estava se referindo a uma pratica que ja havia usado em sala de aula. H4 indicios
de que Maria desenvolveu consciéncia sobre a complexidade da atividade docente. O fato de
se sentir “cobrada” fornece uma ideia de que a atividade docente era considerada por ela
como relativamente simples. Consideramos natural a inseguranga de quem assume pela
primeira vez a docéncia e tem suas aulas avaliadas. Concordamos com Galiazzi ¢ Moraes
(2002) ao dizerem que a formagdo de professores implica em torna-los autores de sua
formagdo. Para isso julgamos importante que vivenciem diferentes possibilidades de
docéncia.

Outro licenciando, em seu relato, deixa transparecer a ideia de que o conteudo deveria
ser algo “novo” para os estudantes. Nesse sentido ele afirma que o tema — algo ja conhecido
— nao seria desafiador e, assim, ndo contribuiria para a formag¢ao dos estudantes. Um
fragmento de seu depoimento pode dar uma ideia dessa postura.

Algumas vezes, enquanto preparamos um tema, eu pensava que os alunos ja
sabiam sobre aquilo e que ndo iriam gostar. Nas aulas, as duvidas dos alunos me
fizeram perceber que eles tinham pouca nog¢do sobre os fenomenos colocados em
pauta. Com isso me convenci de que valia a pena trabalhar conceitos mais
basicos. Pensamos, algumas vezes, como alunos de licenciatura e acreditamos
que o aluno da Educacgdo Basica precisa de conteudo mais aprofundado. Quando
tratamos de um fenémeno aparentemente simples, vimos que eles ndo sabiam
explicar ou explicavam de uma forma toda equivocada. (Antonio)

No depoimento do licenciando Antonio também aparece uma concep¢ao ja formada
sobre a docéncia: ensinar significa inserir conteudos cientificos, geralmente aprofundados.
Foi apenas ao perceber que os estudantes tinham davidas sobre aspectos que ele considerava
simples, que esse licenciando se convenceu de que ¢ possivel ensinar Quimica a partir de
situagdes corriqueiras do cotidiano. A percep¢ao de que o estudante precisa entender alguns
conceitos basicos ou estruturantes para poder progredir no aprendizado precisa ser construida
com os professores em geral.

Ao que nos parece, havia entre esses licenciandos uma concepg¢ao ja construida sobre o
estudante da Educacao Basica, que incluia um sujeito com interesse limitado pelo contetido
escolar e pouco participativo nas aulas. Ao desenvolverem os temas nas escolas, o retorno
positivo recebido dos estudantes da Educacao Basica foi relatado por todos os licenciandos,
sem excecdo. Destacamos dois desses depoimentos que podem dar ideia dessas concepgoes:

Quando eu estava dando uma aula de Qualidade do Ar, realizava um experimento
de acidos e bases usando indicadores [...]. Em um determinado momento da aula
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um aluno chegou perto de mim e disse que tinha vontade de montar um
laboratorio na casa dele so para poder refazer os experimentos do curso e
realizar outros experimentos. Eu olhei para ele rindo, pois pensei que estivesse
brincando. Mas vi, pela feicao dele, que falava sério. Fiquei muito surpresa!
(Carmen)

Trabalhar com conceitos quimicos inseridos em temas do cotidiano teve, para
mim, duas grandes vantagens. Primeiro que eles [os estudantes/ se sentem mais
motivados a aprender sobre assuntos do seu dia a dia e o uso de muitos
experimentos durante as aulas também contribuiu para esse ponto. QOutra
vantagem é o fato de os alunos conhecerem a aplicabilidade da Quimica e ndo
precisarem fazer aquela antiga pergunta "para que tenho que aprender
Quimica?". (Leticia)

Também nesse sentido se situa um terceiro fragmento que destacamos do licenciando
Pedro. Nele, o licenciando destaca o apoio recebido de professores mais experientes
(professores supervisores e coordenagdo) e o interesse dos estudantes da Educagdo Basica
pelas aulas e o significado, para ele, de produzir aulas tematicas. O fragmento que
selecionamos diz:

No projeto contamos com o apoio de professores mais experientes e tivemos
intermindveis discussoes em conjunto. Por isso a seguranca em nos afastar do
ensino tradicional foi maior. E importante destacar também a grande motivacdo
e interesse dos alunos por esse tipo de aula, ja que ndo sdo ‘jogados” conceitos
e definicées fragmentados e sem vinculo com a realidade. E inegdvel que a
produgdo de aulas tematicas é mais trabalhosa, mas o resultado é compensador.
(Pedro)

Considerando esses trés ultimos fragmentos narrativos transcritos, podemos perceber o
significado dessa vivéncia para transformar a crenca de que os estudantes nao tém interesse
pela Ciéncia Quimica. Carmen claramente nao acreditou na fala do estudante que mostrou
tanto interesse a ponto de querer montar um laboratério. Leticia trazia consigo a ideia de
pouco entendimento sobre a necessidade de aprender Quimica, que provavelmente transpos
para os estudantes. Pedro, por sua vez, tem em seu discurso que ¢ pouco produtivo organizar
conceitualmente o ensino.

Na narrativa dos demais participantes esse discurso também se fez presente. As
concepgoes e crengas que esses professores em formagdo tinham sobre o estudante, assim
como as crengas envolvendo o papel do professor e do contetido em sala de aula, foram sendo
modificadas ao longo da vivéncia de imersdo na docéncia com o ensino a partir de temas do
contexto. A elaboragdo de aulas exigiu um esforco significativo dos licenciandos, mas o
retorno que receberam dos estudantes parece té-los motivado, a ponto de tornar seus
discursos vinculados com as tendéncias contemporaneas de ensino, presentes em debates,
eventos da area e nas disciplinas que tratam do ensinar e aprender Quimica, no curso de
graduacao.
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O discurso inovador que percebemos estar muito presente nessas narrativas ndo garante
que, ao assumir a docéncia como professor, eles irdo manter essa perspectiva. No entanto,
esse professor em formacgao vivenciou diferentes experiéncias docentes e tem condicdes de
optar pelo que considera mais viavel no contexto em que ira atuar. Para nds, ¢ um indicio de
que ele podera, ao assumir a docéncia, organizar suas aulas a partir de temas e ndo apenas a
partir de conceitos.

Consideragoes finais

Com este trabalho tinhamos a expectativa de avaliar a experiéncia de professores em
formacdo, de um curso de Licenciatura em Quimica, ao se envolverem com
elaboracdo/reelaboragdo e desenvolvimento de aulas tematicas. Era nossa hipotese que esses
licenciandos pudessem perceber a viabilidade de ensinar Quimica a partir de temas do
contexto dos estudantes e de interesse da Quimica. Fomos, de certa forma, surpreendidos
pelos dados.

Ao explicitarem suas expectativas antes de entrar nas salas de aula, os licenciandos
mostraram, em suas narrativas, a presenga de concepgdes e crengas como, por exemplo, o
desinteresse dos estudantes da educagdo Basica pelas aulas de Quimica. No entanto, ao
vivenciarem “outro” modo de desenvolver as aulas, diferente da simples transmissao de
informagdes e conceitos, foram recebendo um retorno positivo dos estudantes. O interesse
que demonstraram e a intensa participagao nos debates sobre os fendmenos tratados nas aulas
fez com que essas concepgdes fossem sendo transformadas. A medida que forneciam
ferramentas aos estudantes para que eles pudessem compreender as proprias experiéncias
cotidianas (AIKENHEAD, 1994), esses licenciandos propiciaram a insercao dos estudantes
na dinamica da aula e observaram resultados significativos em termos de apropriacdo do
conhecimento. Com isso ampliaram o entendimento que tinham sobre a sala de aula e sobre
a aula de Quimica.

Foi uma constante o relato sobre as dificuldades em planejar e desenvolver aulas
tematicas, o que vem ao encontro dos argumentos de De Jong (2008). O argumento desse
autor sobre a dificuldade de implementar ensino por meio de temas do contexto reforca a
necessidade de aulas teoricas e praticas envolvendo o processo de mediagdo no ensino a partir
de temas geradores, tanto na formagao inicial quanto na continuada. Em diversos momentos
fica evidente a crenca em uma organizagdo conceitual do conteudo e a dificuldade em
organizar o ensino por temas, quando os conhecimentos dos licenciandos sdo advindos
apenas de estudos teoricos. Isso reforga o carater indissociavel da teoria e da pratica, sendo
altamente indicado que essa indissociabilidade seja vivenciada nos cursos de formagao.

Pelo que percebemos, a narrativa mostrou-se um instrumento adequado de producao de
dados, pois os sujeitos investigados forneceram pistas ou indicios de experiéncias que lhes
foram significativas e que, por isso mesmo, 0os marcaram a ponto de serem rememoradas ao
narrar (BRUNER, 1997a, 1997b, 2001). Elas nos mostraram os modos como esses
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professores em formagao se apropriaram do que estava sendo narrado (WERTSCH, 1998) e,
com isso, podemos perceber o que 0s constituiu ou 0s marcou.

Perceber os resultados positivos que essa vivéncia representou em termos de formagao
de professores ndo nos garante que, ao assumirem a sala de aula como docentes, quando
egressos, esses licenciandos continuem trabalhando na perspectiva de ensino a partir de
temas. Porém, os dados obtidos tanto nas narrativas feitas durante as reunides semanais da
equipe quanto nos depoimentos escritos dos licenciandos nos levam a argumentar que eles
melhoraram o préprio entendimento sobre o processo do ensino como um todo, o que inclui
a melhora nas concepgdes sobre o papel do professor, do estudante e do contetido nas salas
de aula.

Nossa defesa em torno de um curriculo construido a partir de temas de interesse da
Ciéncia e do estudante tem no retorno recebido dos estudantes da Educacao Basica a sua
principal ancoragem. Esses jovens buscam uma escola mais dindmica, da qual possam
participar mais. Eles mostraram, nessas aulas, que t€ém contribuicdes significativas a dar,
embora isso ndo tenha sido o foco de investiga¢do neste trabalho. Ficou claro para cada um
dos participantes dessa experiéncia que o ensino de Quimica a partir de temas contribui para
o engajamento dos estudantes, o que pode favorecer a aprendizagem.
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