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RESUMO

Neste trabalho tivemos como objetivo analisar possibilidades e dificuldades na mobilizacdo de
saberes docentes sobre a abordagem ciéncia-tecnologia-sociedade (CTS), a partir de discursos
de licenciandos em Quimica em um processo formativo. Seguimos uma abordagem qualitativa
e contamos com a participacdo de licenciandos em Quimica de uma universidade publica de
Pernambuco, participantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia
(PIBID). Para composicao dos instrumentos, realizamos a filmagem — e posterior transcri¢do —
de uma formacdo acerca da abordagem CTS, baseada no modelo da racionalidade critica e na
espiral de responsabilidades de Waks, que aconteceu em dois encontros/aulas. Foram trés
procedimentos metodoldgicos: o planejamento da formacdo; a ministracdo da formacédo; e a
construcdo e analise do Corpus. Para analisarmos o Corpus tomamos por base 0s pressupostos
da Analise do Discurso Critica (ADC) de Fairclough, mais especificamente, o modelo
tridimensional. A partir das analises empreendidas identificamos que: enquanto texto, os
discursos dos licenciandos contribuiram para suas identidades docentes e para suas relacdes
sociais com colegas e com a professora/pesquisadora, no ambito do processo formativo;
enquanto pratica discursiva, identificamos a presenca de discurso direto, indireto e de alguns
tipos de discursos, como, por exemplo, o pedagogico-metodologico, o pedagdgico-conteudista,
0 pedagdgico-curricular, o pedagdgico-contextualizado e o pedagdgico-politico; e enquanto
pratica social, identificamos discursos que podem contribuir tanto para a manutencdo de
ideologias hegemdnicas presentes no contexto educacional, como para a ressignificagdes destas
ideologias, transformando-as e/ou resistindo a elas. ldentificamos ainda, alguns saberes
docentes relativos a abordagem CTS os quais relacionamos aos saberes docentes de Tardif.
Nesta direcdo, temos, por exemplo, a compreensdo da dimensdo social em seus diferentes
aspectos e a articulacdo dos contetdos quimicos considerando as dimens@es tecnolégicas e
sociais, como saberes experienciais, a compreensdao da dimensao tecnoldgica, como saber
disciplinar, e a compreensdo do uso de abordagens tematicas, como saberes curricular e de
formacdo profissional. Por fim, identificamos algumas possibilidades na mobilizacdo destes
saberes, dos quais destacamos, os significados expressados nos discursos dos licenciandos
como, por exemplo, estimulo e persisténcia do professor, e praticas discursivas que podem se
constituir como resisténcia e transformacéo de ideologias hegemdonicas, como, por exemplo, o
discurso do tipo pedagdgico-politico. E sobre as dificuldades na mobilizacdo dos saberes
docentes relativos a abordagem CTS, podemos destacar a concepcdo da tecnologia como
inovacdo e préaticas discursivas dos tipos pedagdgico-estrutura escolar e pedagdgico-demanda
de trabalho docente, as quais podem reproduzir ideologias hegemonicas presentes no discurso
educacional que restringem a implementacdo de outras abordagens de ensino, para além das
tradicionais, devido, por exemplo, a demanda de trabalho docente.

Palavras-chave: formacgdo inicial de professores, racionalidade critica, espiral de
responsabilidades de Waks, abordagem CTS, anélise do discurso critica, sabres docentes.



ABSTRACT

In this paperwork we had as objective analyze possibilities and difficulties in mobilization of
teacher knowledge about STS approach, from speeches of students of the licentiate course in
Chemistry in a formative process. Followed a qualitative approach and counting with students
of the licentiate course in Chemistry of the public university of Pernambuco, participants of
Institutional Program of Initiation to Teaching Scholarships (PIBID). For instruments
composition, a footage was made — and posterior transcription — of a formation about science-
technology-society (STS) approach, based upon model of critical rationality and responsibility
spiral of Waks, that happened in two encounters/classes, in addition, the final product was the
classes plans made by the students of the licentiate course participants of this investigation.
Three methodological procedures were made: formation plan; formation ministry; and
construction and analysis of Corpus, composed by the transcript speeches. To analyze the
Corpus the base was the Critical Discourse Analysis of Fairclough, more specifically,
tridimensional model of CDA. From the analysis made it was identified that, as text, the
students of the licentiate course speeches contributed for their docent identities and their social
relationships with colleagues and the teacher/researcher, in the graduate process, as discursive
practice, it was identified the presence of direct and indirect speech, and some speeches as, for
example, the pedagogic-methodologic, the pedagogic-content, the pedagogic-curricular, the
pedagogic contextualized, and the pedagogic-political, in addition, as social practice, it was
identified discourses that contributed for the manutention of certain hegemonic ideologies that
are present in education context and discourses that contributed for the resignification of these
ideologies, resisting to them. It was possible to identify yet, some teacher knowledge relative to
the STS approach in which we connect to the Tardif teacher knowledge. In this direction, we
have, for example, as experimental knowledge, the comprehension of social dimension in its
different aspects and the articulation of chemical contents considering the technological and
social dimensions: The knowledge of technological dimension, as discipline. And the
knowledge of how to use thematic approach, as curricular and professional formation. Lastly, it
was identified some possibilities for the mobilization of this knowledge, for example,
comprehension of the contribution the chemistry teaching has in social problems in the
scientific and technological aspects, mainly in a educational perspective; the contribution of the
graduates experiences in the process of constructing knowledge; the importance of teachers
autonomy; and the importance of PIBID for the initial formation of teachers; as possibilities.
Also, some difficulties in teacher knowledge mobilization relative to the STS approach, for
example, as the misconception about technology; the number of classes as limitation for the
STS approach; and the gap between the theory and practice.

Keywords: initial teacher training, critical rationality, responsibility spiral of Waks, STS
approach, critical discourse analysis, teacher knowledge.
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INTRODUCAO

O meu interesse em trabalhar com a formacéo de professores de Quimica articulada aos
saberes docentes comecou quando tive a oportunidade de participar do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia, o PIBID. Isso porque este programa me permitiu
experimentar vivéncias e momentos de aprendizagem, enquanto futura professora de Quimica,
no chdo da escola, e perceber o quanto pode ser importante refletir e investigar sobre a
formacdo inicial de professores de Quimica e os saberes docentes que os futuros professores
mobilizam em suas atividades docentes nas escolas.

Nesse sentido, partimos do pressuposto de que o termo formacao relaciona-se - além da
acao de dar forma a algo - a um processo de desenvolvimento, a formacéo de professores é um
processo em que os formandos adquirem n&do s6 os conhecimentos especificos de uma area de
conhecimento, mas conhecimentos pedagdgicos, técnicos e préaticos, ou seja, a formagdo dos
professores € um processo de troca de saberes e de saber-fazer e esta associada, sobretudo ao
desenvolvimento pessoal (GARCIA, 1999).

Segundo Garcia (1999), no tocante a formacao inicial de professores, 0 que se tem € a
etapa formalizada de preparacdo desses futuros profissionais da educacdo, e esta apresenta
determinada finalidade e metas a serem cumpridas, dentre as quais se apresentam um conjunto
de conhecimentos incluindo habilidades, destrezas, competéncias, disposicGes e atitudes, que
em sua totalidade fazem o professor adquirir os chamados componentes do conhecimento
profissional docente.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial de professores de
Quimica, por exemplo, o licenciando em Quimica deve ter uma formacdo generalista sendo
solida e abrangente em contetdos dos diversos campos da Quimica, e uma preparacao
adequada a aplicacédo pedagogica do conhecimento, com experiéncias de Quimica e areas afins
na atuacdo profissional como educador (BRASIL, 2001) e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para todas as licenciaturas, temos que é necessaria a integracdo do conhecimento e
do exercicio da cidadania a partir da construcdo de um ensino com uma formacéo tedrica e uma
pratica sdlida, contendo abordagens interdisciplinares, valorizando assim o compromisso social
da educacgdo (Parecer CNE/CP 2 de 2015, 2015). Segundo as DCN de 2015, o curriculo deve
ser:

[...] o conjunto de valores propicio a producdo e a socializacdo de significados no

espaco social e que contribui para a construcdo da identidade sociocultural do
educando, dos direitos e deveres do cidaddo, do respeito ao bem comum e a
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democracia, as praticas educativas formais e ndo formais e a orientagdo para o
trabalho (Parecer CNE/CP 2 de 2015, 2015, p. 2).

No entanto, para além das regulamentagdes das DCN, muitas vezes, os modelos de
formacao inicial de professores, como, por exemplo, de professores de Quimica, adotados pelas
instituicGes formadoras desses profissionais, ndo contemplam essas regulamentacdes, e somado
a esse fato existem pesquisas que comprovam que os modelos de formacdo influenciam a
pratica desses professores quando em exercicio (SILVA; OLIVEIRA, 2009).

Neste seguimento, direcionamos nosso olhar para os diferentes tipos de modelos de
formacédo e suas perspectivas de racionalidades. Segundo Netto e Azevedo (2018) trés modelos
de racionalidade podem ser considerados: o modelo da racionalidade técnica, que concebe o
professor como técnico, responsavel por aplicar as leis e as regras cientificas no contexto
educacional e de sua profissdo; o modelo da racionalidade pratica, que considera a pratica e a
experiéncia do professor tdo importante quanto o conhecimento cientifico e académico, ou seja,
nesse modelo o professor reflete constantemente sobre os problemas cotidianos de seu
exercicio profissional e consequentemente sobre sua pratica, a partir de suas vivéncias e dos
conhecimentos adquiridos ndo s6 na academia, mas também no ch&o da escola; e 0 modelo da
racionalidade critica, o qual considera o modelo da racionalidade préatica, e vai além,
declarando a educacdo como uma atividade social, politica, historicamente localizada e
problematizada, exigindo do professor a nocdo de que o conhecimento esta afora do chao da
escola, perpassando por dimensdes politicas e sociais e promovendo constantes acdes e
reflexdes na comunidade escolar (NETTO; AZEVEDO, 2018).

Por considerarmos necessaria a superacdo do modelo de formacdo docente de
racionalidade tecnicista, que reduz a préatica do professor a processos tradicionalistas, isto €,
concebe o professor como mero aplicador de leis e técnicas cientificas dentro do contexto
educacional (NETTO; AZEVEDO, 2018), e diante dos outros dois tipos de racionalidade (a
prética e a critica), o da racionalidade critica nos chama atengdo por parecer mais completo e
abrangente. Possivelmente atendendo as demandas impostas pelo contexto social da educacéo
brasileira e permitindo ao professor desenvolver uma pratica mais reflexiva e humanizada, pois
ao considerar a educacdo como uma atividade social, politica, historicamente localizada e
problematizada, direciona o processo de ensino e aprendizagem para além da sala de aula e do
chéo da escola, permitindo que as relagdes entre o contexto educacional e social sejam mais
bem exploradas e acontecam sob uma perspectiva transformadora, onde o professor critico atua
como sujeito problematizador (NETTO; AZEVEDO, 2018).
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Nesta perspectiva, escolhemos trabalhar a abordagem ciéncia-tecnologia-sociedade
(CTS) como objeto da formacdo porque acreditamos que o modelo da racionalidade critica
dialoga com os pressupostos tedricos e metodologicos desta abordagem, a0 mesmo tempo em
que contribui para a apropriacdo de tais pressupostos, pois sdo esperadas reflexdes e agdes
sobre questdes sociais influenciadas pela ciéncia e pela tecnologia, tendo como finalidade a
tomada de decisdo no sentido coletivo, bem como na mobilizagdo de saberes docentes relativos
a esta abordagem.

Adicionalmente, justificamos nossa opcao por esta abordagem por outros dois motivos.
Primeiro porque é uma abordagem que direciona 0 ensino de ciéncias ao carater incerto e
provisorio das teorias cientificas, isto é, aborda a ciéncia ndo como uma verdade absoluta, mas
em constante evolucdo. Destarte, somando estes aspectos as diferentes naturezas que permeiam
a atividade cientifica, como a filosofica, a socioldgica, a historica, a politica etc., a abordagem
CTS contribui para uma dimensdo ampla da ciéncia e para um ensino mais progressista
(SANTOS; MORTIMER, 2002) dialogando com o modelo da racionalidade critica.

Segundo porque entendemos, principalmente a partir da revisdo de literatura realizada
nesta pesquisa, que os professores — sobretudo os de ciéncias, especificamente os de Quimica —
precisam compreender a abordagem CTS em sua totalidade, isto é, seus pressupostos tedricos e
metodolégicos, entendendo a necessidade de uma ciéncia problematizadora que direcione o
processo de ensino e aprendizagem para além da sala de aula e do ch&o da escola, como propGe
também o modelo da racionalidade critica, explorando as dimensdes tecnoldgicas e sociais
além da cientifica e possibilitando a formacdo do estudante critico e apto para refletir e tomar
decisdes diante de problemas cientifico-tecnoldgicos que permeiam a sociedade.

Portanto, a abordagem CTS compreende um estudo onde os aspectos historicos, éticos,
politicos e socioecondmicos sdo correlacionados e integrados aos conteldos da ciéncia e
possibilita a articulagdo dos contetdos cientificos em seu auténtico contexto tecnoldgico e
social, permitindo aos estudantes relacionarem a ciéncia com a tecnologia e as experiéncias
sociais e cotidianas vivenciadas por eles (SANTOS; MORTIMER, 2001). Nesta direcao,
entendemos que esta abordagem implica a mobilizacdo de alguns saberes — do professor em
servigo ou em formacao — relativos a ela.

Como estratégia de organizacdo para a abordagem CTS, lancamos mao espiral de
responsabilidades de Waks, visto que, esta € uma ferramenta que pode contribuir para os
professores identificarem, selecionarem, e organizarem sequéncias de atividades de
aprendizagem nesta abordagem em suas dimensfes éticas e de valores (WAKS, 1992).

Destarte, Waks (1992) define esta espiral como uma série de “ciclo-unidades” direcionadas a
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questBes especificas de CTS, cada unidade contendo cinco fases: auto-compreensdo; estudo e
reflexdo; tomada de decisbes; acao responsavel; e integracao.

Sobre os saberes docentes, destacamos o autor e pesquisador Maurice Tardif que traz
em seus estudos a questdo dos saberes docentes necessarios ao exercicio profissional do
professor. Segundo Tardif (2011), o saber docente € um saber plural, formado por saberes
provenientes da formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.
Nesse sentido, o saber da formacdo profissional € o conjunto de saberes transmitidos pelas
instituicbes de formacédo de professores; o saber disciplinar corresponde aos saberes dispostos
na nossa sociedade, encontrados nas universidades sob a forma de disciplinas; o saber
curricular, corresponde a forma que os saberes disciplinares sdo transmitidos aos estudantes
pelas instituicdes educacionais; e 0 saber experiencial, corresponde ao resultado do exercicio da
atividade profissional dos professores, produzido através de vivéncias em situacdes especificas
relacionadas ao ambito escolar (TARDIF, 2011).

Portanto, temos como pressuposto nesta pesquisa o fato de que a racionalidade critica e
a espiral de responsabilidades de Waks, fundamentando um processo formativo sobre a
abordagem CTS, pode contribuir para a mobilizacdo de saberes docentes relativos a esta
abordagem. Nesta perspectiva, realizamos a pesquisa no ambito da formacgéo inicial de
professores de Quimica, por meio do desenvolvimento de um processo formativo sobre a
abordagem CTS fundamentado nos respectivos aportes tedrico-metodologicos.

Optamos pela formacdo inicial considerando que os saberes docentes relativos a esta
abordagem podem ser desenvolvidos desde esta etapa da formacdo de futuros professores.

Do ponto de vista tedrico-analitico, optamos pela Analise de Discurso Critica (ADC). A
ADC baseia seus estudos em uma préatica social e transformadora dentro da sociedade,
apresentando-se como um instrumento teérico e um método de analise que investiga as praticas
discursivas presentes nas relagOes de poder, nas representagdes e nas identidades sociais
(MELO, 2016).

Na ADC o discurso é o principal norteador para que aconteca a analise do estudo em
questdo, e dentre 0s muitos estudiosos que trazem aportes tedricos e metodoldgicos sobre a
ADC, adotamos alguns dos pressupostos de Norman Fairclough, que compreende o discurso
para além de um procedimento epistemolégico da lingua, mas como um instrumento politico
contra a injustica social (MELO, 2016).

De acordo com Fairclough (2001) a ADC busca compreender as relagdes de poder e 0s

recursos linguisticos presentes nos discursos de pessoas ou grupos sociais a fim de identificar
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0s problemas que estas pessoas enfrentam em suas formas particulares de vida social, e
desenvolver recursos para que estas mesmas pessoas superem tais problemas.

Para este autor, a ADC pode ser desenvolvida considerando o modelo tridimensional ou
a analise do discurso critica na modernidade tardia. O modelo tridimensional decorre da Teoria
Social do Discurso proposta por Fairclough e distingue trés dimensdes do discurso, isto é, o
texto, a prética discursiva e a prética social (CASTILHO, 2013), e de forma geral, busca
explicar a existéncia de uma pratica discursiva por traz de determinado texto produzido e como
esse processo tende a configurar as praticas sociais, conservando os interesses de alguns atores
ou trazendo mudangas sociais.

A anélise do discurso critica na modernidade tardia se refere as mudancas que ocorrem
nas relacGes sociais e de poder por meio da influéncia das mudancgas econdmicas e sociais nas
ultimas décadas (GIDDENS, 2002 apud RAMALHO; RESENDE, 2006), e emergiu da
reformulagdo que Fairclough fez do modelo tridimensional em 1999 junto a e pesquisadora
Lilie Chouliaraki (RAMALHO; RESENDE, 2004; RAMALHO; RESENDE, 2006).
Destacamos que apesar desta reformulacdo, optamos por utilizar a ADC a partir do modelo
tridimensional na analise do Corpus, considerando que ele daria conta dos objetivos propostos
nesta pesquisa.

Neste sentido, partindo destes pressupostos tedrico-metodoldgicos, conduzimos esta
investigacdo com a seguinte questdo de pesquisa: a partir de discursos de licenciandos em
Quimica em um processo formativo, quais sdo as possibilidade e dificuldades na mobilizacdo
de saberes docentes relativos a abordagem CTS?

Portanto, buscando respostas para a questao de pesquisa apresentada, delimitamos como
objetivo geral: Analisar possibilidades e dificuldades na mobilizacédo de saberes docentes sobre
a abordagem CTS, a partir de discursos de licenciandos em Quimica em um processo
formativo.

Como objetivos especificos, temos:

1. Analisar discursos produzidos pelos licenciandos em Quimica no processo formativo
desenvolvido.

2. ldentificar, a partir dos discursos dos licenciandos, saberes docentes relativos a
abordagem CTS por eles mobilizados.

3. Analisar, a partir dos discursos dos licenciandos, possibilidades para mobilizacdo dos
saberes docentes relativos a abordagem CTS.

4. Avaliar, a partir dos discursos dos licenciandos, dificuldades na mobilizagcdo dos

saberes docentes relativos a abordagem CTS.
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Esperamos que os resultados desta pesquisa subsidiem discussoes e reflexdes sobre a
mobilizacdo de saberes docentes relativos a abordagem CTS nos processos de formacdo de
professores de ciéncias, em especial, de professores de Quimica.

O texto desta dissertacdo, para além desta introducdo, foi organizado da seguinte
maneira: no 1° capitulo, discutimos sobre formacdo de professores, formacdo inicial de
professores, formacdo inicial de professores de Quimica, tipos de racionalidades presentes na
formacéo de professores, e mais especificamente, sobre a racionalidade critica; no 2° capitulo,
discutimos pressupostos teoricos e metodoldgicos da abordagem CTS e a espiral de
responsabilidades de Waks; no 3° capitulo, sdo abordados os saberes docentes na perspectiva de
Tardif e aspectos sobre a revisdo da literatura feita para esta investigacdo; no 4° capitulo, estdo
apresentados pressupostos tedricos e metodologicos da Analise do Discurso Critica; no 5°
capitulo, apresentamos o desenho metodologico da pesquisa; no 6° capitulo, discutimos os

resultados da pesquisa; e por fim, foram apresentadas algumas consideragdes finais.
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CAPITULO 1: A FORMACAO DE PROFESSORES E OS MODELOS DE
RACIONALIDADES

Neste capitulo discutimos aspectos referentes a formacdo docente, de forma mais
abrangente e aspectos da formacéo inicial de professores, mais especificamente de professores
de Quimica, foco desta pesquisa. Em seguida, discutimos diferentes modelos de formacéo
docente, bem como tipos racionalidades que permeiam estes modelos.

Para compreendermos o processo de formagdo de professores é necessario antes
refletirmos um pouco sobre o significado da palavra formagdo bem como o principal objetivo
desse processo. O termo formacdo associa-se a definicdes complexas porque apresenta
dimensdes pessoais e de desenvolvimento humano, valores sociais, culturais e econdmicos e
questBes cientificas e epistemoldgicas (SANTOS, 2013). Garcia (1999) nos diz que,
diferentemente da ideia de doutrinacdo, o significado da palavra formacao esta associada a acao
de formar alguma coisa, seja no sentido de dar forma, seja no sentido de desenvolver algo.

Segundo Berbaum (1992 apud GARCIA, 1999) esse termo deve ser utilizado ao
referirmo-nos a a¢des com adultos visto que é na formagdo que se aprende determinados
saberes e “saber-fazer” direcionados a alguma atividade profissional, e esses estdo relacionados
a cognicdo adulta, devendo acontecer a partir da interacdo entre o formador e o formando, em
um processo que tem determinada mudanga como finalidade e ocorre dentro de determinado
contexto (GARCIA, 1999).

Outro aspecto relacionado a formacdo é o fato de que dependendo de quem forma e de
guem se forma, essa pode assumir alguns aspectos distintos. O primeiro deles esta associado a
sua funcdo social, isto porgque a cultura dominante ou o sistema socioeconémico influenciam
diretamente sobre os saberes que se aprende, o “saber-fazer” e o “saber-ser”. O segundo
aspecto associa a formacéo a um processo de desenvolvimento e de estruturacdo da pessoa, ou
seja, 0 sujeito que é formado amadurece e aprende a partir, também, de suas experiéncias
pessoais. O terceiro e Ultimo aspecto aponta sua caracteristica de instituicdo, isto €, o olhar que
damos a estrutura e a organizacao que estdo por tras das atividades de formacéo (FERRY, 1991
apud GARCIA, 1999).

Destacamos que apesar dos multiplos olhares que o processo formativo recebe, a
maioria dos estudos que investigam a formacéo defende o viés de um desenvolvimento pessoal.
Zabala (1990 apud GARCIA, 1999) nos diz que ao formar-se o sujeito desenvolve-se até
atingir um estagio de plenitude pessoal e Ferry (1991 apud GARCIA, 1999) afirma que ao se

formar o sujeito utiliza meios para realizar um trabalho sobre si mesmo.
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Isto posto, quando se trata do processo formativo dos docentes, Veiga (2009) diz que o
conceito de formacgdo de professores articula-se as agdes que objetivam formar o profissional
docente para sua atuacdo profissional. Adicionalmente, corroboramos com ideias de Garcia

(1999), segundo as quais:

A formacdo de professores é a area de conhecimentos, investigacdo e de propostas
tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em formagdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem através
das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposigdes,
e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que os
alunos recebem (p. 26).

Portanto, a formacdo de professores configura-se em um processo sistematico e
organizado, distanciando-se do carater pontual e improvisado, que visa culminar no
aperfeicoamento ou enriquecimento de competéncias profissionais e aquisi¢cbes, podendo
acontecer sob duas perspectivas: individual ou em equipe. Isto é, a formacdo de professores
pode acontecer a partir de um processo em que apenas um professor estard envolvido, como 0s
cursos especificos ou o0s cursos a distancia, ou em um processo em que um grupo de
professores se envolva em atividades de desenvolvimento profissional (GARCIA, 1999).

Nesse sentido, entendemos que o conceito deste processo esta relacionado com a
capacidade e a vontade de formar-se, e isso ndo significa que esta formacdo devera ser
autdbnoma, mas que “¢ através da interformacdo que os sujeitos — neste caso 0s professores —
podem encontrar contextos de aprendizagem que favorecam a procura de metas de
aperfeicoamento pessoal e profissional” (GARCIA, 1999, p. 22) e esta interformacdo esta
relacionada aos “esforcos de aquisicdo, desenvolvimento e aperfeicoamento de competéncias
profissionais [...] centrado em interesses e necessidades comuns, indicando a natureza social da
formagao” (GARCIA, 1999, p. 352).

Nesta perspectiva, existem diferentes contextos de formacéo docente, baseados em um
conjunto de conhecimentos, competéncias e disposi¢cOes necessarias a pratica do professor.
Nesta direcdo, temos, por exemplo, a formacéo inicial e a formacdo continuada. Contudo,
considerando os objetivos desta investigacdo, discutiremos a formacéo inicial de professores
segundo alguns autores, e principalmente, tomando por base as ideias defendidas por Garcia
(1999) que fundamentaram o entendimento dos aspectos conceituais deste contexto de
formacdo, bem como suas metas e finalidade e seus niveis de componentes de conhecimento e

préatica.
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1.1 A Formacdo Inicial de Professores

A formagdo inicial de professores configura-se em uma etapa em que acontece a
preparacdo formal desses profissionais, dentro de uma instituicdo especifica, a partir de
conhecimentos pedagogicos e disciplinares e das primeiras praticas de ensino (GARCIA,
1999). Portanto, no processo de formacdo inicial dos docentes, o que acontece € a aquisi¢do de
capacidades humanas e sociais, estas relacionadas ao ato de dar aula, ao ato de preparar aula, ao
sistema escolar, ao trabalho em equipe, aos contelidos, a didatica e a propria reflexdo de toda a
acdo (GARCIA, 1999).

Adicionalmente, Gatti (2003) diz que a formacéo inicial de professores associa-se a um
processo que fornece um conjunto de habilidades aos estudantes (professores em formacéo)
para que estes iniciem sua vida profissional com condicGes e qualificacdo. E a respeito disso,
Formosinho (2001) diz que esse processo vai além do periodo de iniciacdo do futuro
profissional, onde o formando passa pela primeira etapa da sua transformacéo de aluno para
professor, e por isso deve ser mantido determinado equilibrio entre os aspectos técnicos e
sociais. Portanto, a formacéo inicial tem como objetivo proporcionar aos formandos, e futuros
professores, uma formacéo pessoal e social completa de informacéo, de métodos, de técnicas e
de atitudes e valores cientificos, pedagdgicos e sociais adequados ao exercicio docente
(FORMOSINHO, 2001).

Somado a esse processo definido, € importante termos em mente as metas e a finalidade
da formacao inicial de um profissional da docéncia, pois, a partir desse conhecimento pode-se
de fato compreender que professor pretende-se formar e para que contexto este sera formado.

Garcia (1999) afirma que essas metas e finalidade da formagédo docente apontam para a
construcdo de um conjunto de conhecimentos, habilidades, destrezas, competéncias,
disposigdes e atitudes, e destaca que as disposi¢des estdo associadas a tendéncia para agir do
professor, como a disposi¢cdo de compreender o sentimento do aluno ou a disposi¢do para
utilizar uma variedade de meétodos e modelos de ensino. Outro objetivo destacado e
considerado pelo autor refere-se aos conteudos do curriculo de formacéo, em que, corroborando
com os estudos levantados de autores como Denemark e Nutter (1984), Mialaret (1982),
Vaughan (1984), Kirk (1986) e Maio (1987), o autor afirma a presenga das fases: de
aprendizagem dos conteudos e competéncias didaticas; da realizacdo da pratica; e do periodo
de iniciagdo na profisséo; requerendo dentro dessas fases, a aquisicdo de aptiddes humanas e
sociais e o conhecimento do sistema escolar e seu funcionamento. O autor cita ainda o0s

conhecimentos profissionais, estes englobam as técnicas: da acdo educativa; da investigacéo e
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avaliacdo; dos conhecimentos sobre mudangca e inovagdo; e 0 contexto de ensino.
Adicionalmente, o autor salienta o carater de um desenvolvimento de si mesmo presente no
processo de formacéo docente, que parte da necessidade de formar professores por um ponto de
vista mais pessoal que envolve aspectos de autoconceito, valores e crencas (SNYDER;
ANDERSON, 1980 apud GARCIA, 1999).

Neste seguimento, Garcia (1999) relaciona o conhecimento aos aspectos do saber, do
saber-fazer e do saber porqué, e ressalta que, embora ao entrar em um curso de formacéo de
professores o estudante j& carregar consigo um conjunto de crengas e valores interiorizados em
relacdo ao que se espera de um professor, qual o papel da escola, o que € um bom aluno, como
deve-se ensinar etc., existe um conjunto de componentes do conhecimento profissional dos
professores que deve ser levado em consideracdo: o conhecimento psicopedagdgico, o
conhecimento do conteudo e o conhecimento do contexto.

O primeiro esta relacionado ao ensino, a aprendizagem e ao aluno, englobando aspectos
de tempo de aprendizagem, técnicas didaticas, estruturas de classes, avaliacdo, cultura social,
historia e filosofia da educacdo etc. (REYNOLDS, 1991 apud GARCIA, 1999) e é este
conhecimento que se classifica comumente como sendo o conhecimento profissional. O
segundo relaciona-se ao conhecimento da matéria que se pretende ensinar, este influencia em
‘como’ e em ‘0 que’ os professores ensinam. E o terceiro esta relacionado ao local onde se
ensina e a quem se ensina, tendo os professores que adaptarem o seu conhecimento da matéria
as condicdes particulares da escola e dos alunos (LEINHARDT, 1992 apud GARCIA, 1999),
portanto, o professor precisa ter a sensibilidade para conhecer as caracteristicas econémicas,
culturais e sociais do seu contexto de profissdo, bem como as normas e o funcionamento da
escola, os colegas de profissdo, os niveis de rendimento e as expectativas de seus alunos
(GARCIA, 1999).

No entanto, no cenério brasileiro, a formacgdo inicial de professores representa um
grande desafio para as politicas educacionais, pois, diante das demandas de profissionais
docentes na educacdo bésica, tudo acontece de maneira corrida e 0 que se tem muitas vezes séo
educadores sem uma qualificacdo adequada, e, na perspectiva desta urgéncia formativa, alguns
aspectos didatico-pedagdgicos inerentes ao oficio do professor acabam ndo sendo considerados
(GATTI, 2014).

Existe um grande nimero de estudos voltados a investigacdo das praticas de ensino na
formagéo de professores, a este respeito, Garcia (1999) afirma a necessidade de uma revisao no

curriculo da formacéo inicial do professor de forma a responder a cada um dos conhecimentos
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profissionais (psicopedagdgico, do conteudo e do contexto) e de superar a tdo frequente

separagdo entre teoria e prética, sobretudo durante o processo formativo, em suas palavras:

E necessario que, juntamente com o conhecimento pedagdgico, as instituicdes de
formacdo de professores potenciem o que temos vindo a chamar de conhecimento
didactico do contetdo, um conhecimento didactico do contelido a ensinar, que se
adquire na medida em que se compreende e aplica (GARCIA, 1999, p. 99).

Isto posto, e somado ao desafio da educagdo em construir um mundo melhor para todos,
as licenciaturas precisam se adequar aos contextos educacionais e sociais contemporaneos e
situacOes relativas a formacdo docente, perpetuadas ao longo dos anos, precisam ser superadas.
Nesse sentido, faz-se necessario novos caminhos e métodos no processo formativo inicial dos
docentes, isto é, uma mudanga nas estruturas institucionais e nos curriculos de formagao, por
exemplo, que precisam erradicar o modelo genérico que molda a formacdo inicial dos
professores (GATTI, 2010; GATTI, 2014), dado que:

A formagdo inicial de um profissional, além da formag@o académica, “requer uma
permanente mobilizacdo dos saberes adquiridos em situacdes de trabalho, que se
constituirdo em subsidios para situac@es de formacéo, e dessas para novas situagdes de

trabalho” (GATTI, 2014, p. 39).
Portanto, é esperado que a revisdo curricular da formacédo docente, aconteca juntamente
ao entendimento das relagdes estabelecidas entre as universidades e as escolas, de forma que a
segunda participe da planificagdo das praticas fornecidas pela primeira, propiciando uma
relacdo de colaboracdo e superando a caracteristica de supremacia muitas vezes existente.
Nesse sentido, os alunos em formacéo — futuros professores — passam a entender a escola como
um organismo em desenvolvimento e passam a entender os problemas de ensino como sendo,
também, problemas curriculares (GARCIA, 1999). Dentro do exposto direcionamos 0 Nnosso

olhar para a formacé&o inicial de professores de Quimica.

1.1.1 A Formagcéo Inicial de Professores de Quimica

Quando centralizamos nossas discussdes na formacao inicial de professores de Quimica,
entendemos, de forma mais abrangente, que o principal objetivo de um curso de licenciatura é
formar o professor para atuar na educacdo basica (GATTI, 2010) e de acordo com Silva e
Oliveira (2009), dentro do processo especifico da licenciatura em Quimica, existem alguns
aspectos que devem ser contemplados durante esta formacdo, tais como: o conhecimento do
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contedo a ser ensinado, o conhecimento curricular, o conhecimento pedagdgico sobre a
disciplina escolar Quimica, o conhecimento sobre a constru¢do do conhecimento cientifico,
especificidades sobre o0 ensino e a aprendizagem da ciéncia Quimica, dentre outros.

Estes aspectos dialogam com o conjunto de metas e finalidade da formacéo inicial de
professores defendida por Garcia (1999), ressaltando a existéncia e a importancia dos
componentes do conhecimento profissional. Portanto, muitos estudos apontam necessidades
formativas nas licenciaturas das ciéncias da natureza, as quais englobam a disciplina Quimica,

dentre as quais destacamos:

[...] dominar os conteGdos cientificos a serem ensinados em seus aspectos
epistemologicos e histéricos, explorando suas relagbes com o contexto social,
econdmico e politico; [...]; saber planejar, desenvolver e avaliar atividades de ensino
[...] (SCHNETZLER, 2000 apud SILVA; FERREIRA, 2006, p. 46-47).

Adicionalmente, a respeito destas necessidades formativas, em processos de formacao
inicial ou continuada, Nufiez e Ramalho (2002) afirmam a importancia de se pensar sob esta
perspectiva, campo pouco ainda explorado no cenario da educacdo brasileira. Estes autores
destacam que as a¢des formativas relacionam-se ao desenvolvimento profissional do professor,
e citam Zabala (1998) para definir o termo necessidade como sendo o resultado existente da
distancia entre a forma como as coisas deveriam ser (exigéncias), poderiam ser (necessidades
de desenvolvimento) ou gostariamos que fossem (necessidades individualizadas) e como de
fato elas sdo.

Por outro lado, o significado do termo necessidade formativa relaciona-se ao conjunto
de desejos, problemas, caréncias e deficiéncias encontradas pelos docentes durante a pratica de
seu oficio (MONTERO, 1992 apud NUNEZ; RAMALHO, 2002). Portanto, o professor se
depara com determinadas situacfes em sua pratica que exigem o desenvolvimento de tarefas e
medidas ligadas aos seus valores, suas crengas, suas experiéncias pessoais e anteriores etc.,
sendo necessario, portanto, que a pratica docente seja estudada, investigada e aprimorada, no
sentido de fornecer subsidios norteadores para que a formacdo aconteca de forma mais
completa dentro do contexto profissional da educacao.

As acbes formativas para suprir tais necessidades (a de formar competéncias, saberes
etc.) ndo devem limitar-se ao professor enquanto ser individual, mas sim, as instituicdes onde
estes se desenvolvem e desenvolvem ou desenvolverdo as suas atividades (NUNEZ;
RAMALHO, 2002). Partindo desse ponto de vista, é observada a necessidade de que, tanto os
professores formadores das licenciaturas em Quimica quanto os cursos em si “promovam novas

praticas e novos instrumentos de formacdo, como estudos de caso e praticas, estagios de longa
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duracdo, memoria profissional, analise reflexiva, problematizacdes etc.” (ALMEIDA;
BIAJONE, 2007, p. 293).

Por isso, deve sempre existir uma reflexdo sobre a pratica do professor, orientada por
perspectivas teoricas, que possibilitem o questionamento desta mesma pratica e que originem
novas necessidades formativas para o aprimoramento do trabalho profissional docente
(NUNEZ; RAMALHO, 2002). Entendemos que essas praticas e instrumentos de formagio
podem direcionar os estudantes de licenciatura em Quimica para uma formacdo, e
consequentemente uma pratica mais critico-reflexiva, onde eles refletem sobre o papel deles
enquanto professores e o papel da ciéncia Quimica na formagdo da cidadania de seus
estudantes, consequentemente superando as caracteristicas de um tecnicismo tradicional onde
sO € importante o conhecimento e a transmisséo do contetdo disciplinar.

Neste ponto, destacamos a existéncia de boas praticas presentes nos processos de
formacao inicial docente em algumas universidades publicas. O PIBID, por exemplo, pode ser
considerado como uma das boas praticas das instituicdes de ensino superior, visto que é um
programa que tem como um de seus objetivos o de incentivar a formacao de professores em
nivel superior para atuarem na educacéo basica (CAPES, 2018).

No entanto, existem cenarios onde as instituicdes formadoras dos profissionais da
educacao recebem diversas criticas que enfatizam descasos relacionados a desvalorizacdo da
profissdo docente. Estes descasos acontecem muitas vezes dentro da propria instituicdo, e
consequentemente contribuem para o despreparo dos licenciandos durante 0 processo
formativo, colocando em davida a validade e a eficiéncia dos cursos de formacdo em
licenciatura em Quimica (SILVA; OLIVEIRA, 2009).

A este respeito, quanto as licenciaturas, temos que:

No caso da formacdo nos cursos de Licenciatura, em seus moldes tradicionais, a
énfase esta contida na formagdo nos conteidos da area, onde o bacharelado surge
como a opgao natural que possibilitaria, como apéndice, também, o diploma de
licenciado. Neste sentido, nos cursos existentes, é a atuacao do fisico, do historiador,
do bidlogo, por exemplo, que ganha importancia, sendo que a atuagdo destes como
“licenciados” torna-se residual e é vista, dentro dos muros da universidade, como
“inferior”, em meio a complexidade dos contetidos da “area”, passando muito mais
como atividade ‘“vocacional” ou que permitiria grande dose de improviso e
autoformulagdo do “jeito de dar aula” (BRASIL, 2002, p. 13).

Portanto, entendemos que embora passados mais de quinze anos deste estudo, ainda é
percebido que nos cursos de licenciatura em Quimica a maior importéancia € dada a formacao

do quimico e ndo do professor ou educador da ciéncia Quimica.
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Diante desse quadro é notavel a necessidade de uma revisdo profunda no processo de
formacdo de professores, em especial de professores de Quimica, que apesar de ser continuo,
ou seja, ndo se limitar apenas a um curso de graduacdo com comeco e fim, pode ter uma
contribuicdo significativa por parte das instituicbes de ensino através de acdes formativas
relevantes para a formacéao profissional docente e para a superacdo dos problemas institucionais
e curriculares que encontramos no contexto dessa formacéo (SILVA; OLIVEIRA, 2009). Sobre

isto, Nufiez e Ramalho (2002) afirmam que:

[...] a formacéo de professores é um tipo de atividade permanente, sistematizada e
planejada, fundamentada nas necessidades reais e na perspectiva da profissao,
orientada & uma formacdo de competéncias, de atitudes, de qualidades da
personalidade do(a) futuro(a), ou do(a) professor(a) em servigo, a fim de objetivar um
programa formativo que leve em conta o nivel dos professores, suas experiéncias,
necessidades, tanto particulares como coletivas, que emanam da pratica (p. 4)

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (PCNEM)
um dos documentos oficiais que norteia o ensino de Quimica no Brasil na educacgdo bésica, esta
area tem como objeto de estudo a natureza e o desenvolvimento tecnolégico, fazendo om que

0s estudantes compreendam o mundo gue os cerca:

O ensino de Quimica deve possibilitar ao aluno a compreensao tanto dos processos
quimicos em si quanto da construgdo de um conhecimento cientifico em estreita
relagdo com as aplicagbes tecnoldgicas e suas implicagBes ambientais, sociais,
politicas e econdmicas (BRASIL, 2002, p. 31).

E, em relacdo ao que diz a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento que
norteia 0 ensino de Quimica no Brasil na educacdo bésica, aprender ciéncias da natureza vai
além do aprendizado de conteudos especificos e conceituais, contemplando desde aspectos de

contextualizagdo social, cultura, ambiental e historica desses conhecimentos até processos e
praticas de investigacdo (BRASIL, 2018).

Os conhecimentos conceituais [...] constituem uma base que permite aos estudantes
investigar, analisar e discutir situaces-problema que emerjam de diferentes contextos
socioculturais, além de compreender e interpretar leis, teorias e modelos, aplicando-os
na resolucdo de problemas individuais, sociais e ambientais. Dessa forma, os
estudantes podem reelaborar seus proprios saberes relativos a essas tematicas, bem
como reconhecer as potencialidades e limitacGes das Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias (BRASIL, 2018, p. 548).

Contudo, precisamos destacar que existem diversas criticas a BNCC relativas, entre os
aspectos, ao seu processo de construcéo e estabelecimento. Para Franco e Munford (2018, p.

158), por exemplo, quando discutem sobre a BNCC para a area de ciéncias da natureza, eles
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destacam que a base compromete a educacdo em ciéncias, isso porque ela gira em torno de
“aspectos conceituais e ndo favorece a articulacdo entre outros dominios do conhecimento
cientifico escolar, como a contextualizacdo social e historica, as praticas investigativas e a
linguagem das ciéncias”.

Nos cursos de licenciatura em Quimica é possivel encontrar o modelo de formacao
sustentado pela racionalidade técnica, que somado ao descaso relativo aos cursos de
licenciatura e mencionado anteriormente, contribui para a formacao de professores tecnicistas e
tradicionais, culminando em um ensino de Quimica cada vez mais preocupante, abrindo
margem para alguns licenciandos, quando em prética profissional, reproduzir em suas aulas o0s
modelos de formacdo que receberam nas universidades, podendo despertar nos estudantes da
educacdo basica sentimentos de desinteresse, desmotivacao e dificuldade em aprender a ciéncia
Quimica.

Este fato pode ser corroborado por pesquisas que investigam 0 processo de ensino e
aprendizagem de Quimica, segundo as quais, muitos estudantes afirmam nédo saber exatamente
0 objetivo de aprender essa ciéncia, e isso pode estar relacionado ao fato de que na maioria das
escolas é dada uma maior importancia a transmissao e a memorizacao dos conteudos, estando a
ciéncia Quimica totalmente desvinculada do cotidiano desses estudantes, dificultando a
aprendizagem e distanciando o conhecimento cientifico da natureza e do contexto em que eles
vivem, ndo permitindo que estes enxerguem as possiveis relacbes existentes (SILVA;
OLIVEIRA, 2009; PAZ et al., 2008).

Portanto, muitos dos problemas envolvidos no processo formativo inicial de professores
de Quimica discutidos anteriormente, podem estar relacionados aos tipos de modelos de
formagdo que fundamentam este processo. Neste sentido, discutiremos alguns destes modelos,

bem como suas respectivas racionalidades.

1.2 Modelos de Formacéo e Racionalidades na Formagdo Docente

Partindo da discussdo acerca dos modelos de formacdo de professores existentes no
ensino superior e entendendo a importéancia e a necessidade de estudos voltados nesta direcéo,
consideramos os estudos de Porlan e Rivero (1998). Estes autores discutem e definem trés
modelos formativos de professores, baseados na premissa de trés saberes: o saber académico, o

saber tecnicista e o saber fenomenoldgico.
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O modelo com enfoque no saber académico, considerado como tradicional, formal,
transmissivo e enciclopédico, o saber relevante é o disciplinar, e dentro desse processo, a
formacéo dos professores acontece a partir da adicdo fragmentada de conteddos, disciplinas e
conceitos (PORLAN; RIVERO, 1998) estabelecendo-se “uma relagdo mecanica ¢ linear entre a
teoria e a acdo profissional” (FERRARINI; BEGO, 2019, p. 33).

No modelo com enfoque no saber tecnicista, Porlan e Rivero (1998) reconhecem a
dimensdo pratica da atividade docente, no entanto, esse modelo ainda oferece destaque ao saber
disciplinar, reduzindo o conhecimento profissional a um conjunto de competéncias técnicas e
aproximando-se, portanto, de uma visdo mais tradicionalista como no primeiro modelo. Ou
ainda “o ensino ¢ uma forma de tecnologia constituida por saberes funcionais que os
professores tém que dominar, enquanto a aprendizagem corresponde a assimilacdo e dominio
de competéncias e habilidades concretas” (FERRARINI; BEGO, 2019, p. 33). Esse modelo
concebe a aprendizagem como sendo mera assimilacdo e aplicacdo de significados, apoia 0
curriculo em uma visdo autoritaria e centralista e reduz a atividade docente as acOes técnicas
(PORLAN; RIVERO, 1998; FERRARINI; BEGO, 2019).

No terceiro modelo, o pautado no saber fenomenoldgico, o que acontece é a valorizacao
da experiéncia, isto &, reconhece-se a dimensao pratica, e nele aprende-se a ensinar enquanto se
ensina, sem quaisquer ajuda ou orientacdo externa ao oficio da profissdo (PORLAN; RIVER,
1998). Este modelo, apesar de considerar a experiéncia do professor — de extrema importancia
para sua formacdo — recebe diversas criticas, pois ao fazer isso, ndo avanca na construcdo de
novos conhecimentos e 0s docentes acabam se limitando em seguir determinadas execucgoes e
praticas que vdo norteando a profissdo e as possiveis futuras intervencdes, reduzindo assim a
atuacdo do professor a planejamentos simplistas (FERRARINI; BEGO, 2019).

Em seguimento a este estudo, entendemos que os modelos apresentados apresentam
lacunas enquanto modelo para se pensar e orientar a formacdo do professor, por isso
corroboramos com a ideia de que faz-se necessaria a existéncia de algum modelo de formacéo
docente que supere tais deficiéncias e que forneca subsidios necessarios a mobilizagcdo de
saberes por parte dos profissionais da educacéo.

Trazendo esta discussdo para o Brasil, temos que a formacdo docente é caracterizada
pelas concepcdes de alguns modelos de racionalidades que orientam a pratica e a politica desta.
Na literatura trés modelos de racionalidade podem ser identificados, sdo eles: a racionalidade
técnica, a racionalidade pratica e a racionalidade critica (NETTO; AZEVEDO, 2018; DINIZ-
PEREIRA, 2014). Neste sentido, para a compreensdo dos problemas que permeiam o0s

processos formativos brasileiros, sobretudo de professores de Quimica, € inerente que se
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entenda primeiro as potencialidades dessas racionalidades para a formacdo e atuacédo
profissional docente.

A respeito do modelo da racionalidade técnica, Netto e Azevedo (2018) afirmam que
para tal modelo “a pratica educacional e os problemas dela advindos sdo considerados
‘técnicos’, devendo ser resolvidos por um esforgo racional e objetivo dos profissionais” (p. 6).
Ou seja, este modelo de racionalidade esta pautado na premissa de que existe uma concepgao
universal de professor, de aluno e de escola, consequentemente de ensino, e todo esse contexto
é regido por leis e técnicas gerais que quando aplicadas solucionam os possiveis problemas.

Adicionalmente, de acordo com Diniz-Pereira (2014), este modelo de racionalidade € o
mais disseminado nos cursos de formagéo docente. Esse fato pode ser justificado pela — ainda
errdnea — visao da educacdo como ciéncia aplicada, pois de acordo com esta visdo, a préatica
educacional baseia-se na aplicacdo do conhecimento cientifico, sendo as questdes educacionais
tratadas como problemas técnicos que podem ser resolvidos por meio de intervencles e
procedimentos racionais da ciéncia, onde “a teoria relacionar-se-ia com a pratica fornecendo o
exame critico das experiéncias educacionais praticas” (CARR; KEMMIS, 1986 apud DINIZ-
PEREIRA, 2014, p.35), ou ainda, “a atividade profissional consiste na solugdo instrumental de
um problema feita pela rigorosa aplicagio de uma teoria cientifica ou uma técnica” (SCHON,
1983 apud DINIZ-PEREIRA, 2014, p.35).

Destarte, dentro desse modelo de racionalidade, o professor € visto como um aplicador
da técnica produzida pelos pesquisadores, estando hierarquicamente abaixo destes e tendo
como funcdo aplicar as pesquisas desenvolvidas e fornecer o retorno para que mais pesquisas
sejam desenvolvidas, visando solucionar os problemas do ambito educacional, estando,
portanto, o professor em uma situacdo passiva — e sem autonomia — dentro dos processos
educativos (NETTO; AZEVEDO, 2018).

Como discutimos no capitulo referente a formacdo inicial de professores de Quimica, é
importante que os cursos formadores destes professores propiciem uma formacgdo que nao
apenas prepare o profissional docente para a rede basica de ensino, dominando a matéria e o
contetdo cientifico especifico, mas direcione esses futuros profissionais da educacdo a uma
formacdo mais critico-reflexiva, em que outros aspectos formativos sejam explorados e
consequentemente os componentes do conhecimento profissional sejam adquiridos.

Contudo, na perspectiva do modelo da racionalidade técnica, primeiro a ciéncia €
aplicada para s6 depois os professores em formagéo se apropriarem das habilidades de solugdo
dos problemas do mundo real, e, dentro desse processo, o conhecimento cientifico é
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supervalorizado enquanto os conhecimentos de origem ndo académica sdo desconsiderados em
sua totalidade (NETTO; ZEVEDO, 2018; DINIZ-PEREIRA, 2014).

O modelo da racionalidade pratica, por sua vez, mostra-se como um contraponto ao
modelo da racionalidade técnica, pela “valorizagdo das reflexdes e decisoes deliberadas na
experiéncia, as quais fundamentam a boa capacidade do professor” (NETTO; AZEVEDO,
2018, p. 8). Dentro desse modelo o professor passa a ter autonomia e responsabilidade
profissional, concebendo a docéncia como uma atividade complexa onde os conhecimentos
tedricos e praticos estdo imbricados, sendo o professor responsavel por questionar e refletir
constantemente a sua pratica, consciente de que esta ndo se limita ao chdo da escola e muito
menos aos conhecimentos cientificos advindos da academia, portanto o modelo da
racionalidade pratica originou-se como uma alternativa para a superacdo da caracteristica
positivista que permeia os cursos de formacdo docente (DINIZ-PEREIRA, 2014).

Ainda neste modelo, o professor “¢ valorizado como um profissional que planeja suas
acOes e tem controle sobre suas decisdes, pois as reflexGes sobre a prética lhe permitem ter
fundamentos para desenhar novas agoes” (NETTO; AZEVEDO, 2018, p. 10). As demandas e
necessidades que surgem no cotidiano do professor servem como estimulo para a constante
reflexdo de sua pratica profissional, a experiéncia docente é marcada pelo contexto historico e o
que acontece, de fato, € um continuo processo de novas experiéncias, onde o professor é visto
como produtor de suas acdes e ndo como produto de teorias (NETTO; AZEVEDO, 2018).
Adicionalmente, existem algumas limitacdes neste modelo de racionalidade pratica, pois este
ndo considera a educacdo como uma atividade social, portanto coletiva, e nesse seguimento
apresentaremos 0 modelo da racionalidade critica.

O terceiro modelo, o da racionalidade critica, considera boa parte das premissas da
racionalidade prética, acrescentando que a educacdo: deve ser vista como uma atividade social,
se distanciando de ac0es e reflexdes individuais; é historicamente localizada, acontecendo em
um plano de fundo socio-histdrico; é inteiramente politica, afetando as escolhas de vida dos
envolvidos no processo; e é problematica, indo além de técnicas e oficio (DINIZ-PEREIRA,
2014; BINATTO; CHAPANI; DUARTE, 2015). Portanto, “uma ciéncia da educagdo critica
ndo é uma pesquisa sobre ou a respeito de educacgdo, ela € uma pesquisa na e para a educagdo”
(CARR; KEMMIS, 1986 apud DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 39).

De acordo com Netto e Azevedo (2018), enquanto a racionalidade critica considera as
racionalidades técnica e pratica como sendo objetiva e subjetiva respectivamente, opera em
uma ldogica dialética tendo em vista uma perspectiva transformadora, abrangendo dimensdes

politicas e ultrapassando os muros da escola, onde o professor — critico — propde estratégias de
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investigacao sistematicas e continuas, assumindo-se como sujeito problematizador ou ainda, “o
professor-pesquisador estd conectado ao conhecimento estrito de sua matéria e a questdes
sociais e politicas amplas, as quais questionam o papel da formacéo, o papel do professor e dos
objetivos escolares” (p. 11).

Neste cenario, na formacdo de professores na contemporaneidade, existem algumas
abordagens que se denominam criticas, como, por exemplo, as pautadas na perspectiva da
reconstrucdo social de Zeichner (2008) e na perspectiva critica de Carr e Kemmis (1988),
defendendo a pesquisa no processo de formacdo de professores (SILVA, 2011).

De acordo com Garcia (1999) a perspectiva da reconstrucéo social se caracteriza como
critica porque incorpora na atividade reflexiva “um compromisso ético e social de procura de
praticas educativas e sociais mais justas e democraticas, sendo o0s professores concebidos como
activistas politicos e sujeitos comprometidos com o seu tempo” (p. 44) e essa caracteristica se
aproxima da perspectiva critica de Carr e Kemmis onde “o ensino ¢ concebido como pratica
social; é visto como uma atividade que se desenvolve no interior de contextos sdcio-histéricos,
os quais sdo carregados de interesses, valores e ideologias” (SILVA, 2011, p. 47).

De acordo com Diniz-Pereira e Lacerda (2009), a pesquisa fundamentada na pratica é
uma investigagdo desenvolvida no cotidiano escolar pautada na constante discussao acerca do
curriculo, da pratica docente e das problematicas sociais, possibilitando o didlogo entre a
pratica pedagogica presente na escola com o conhecimento tedrico produzido na academia. Ou
ainda, “um movimento contra-hegemoénico que contribui para a ruptura de uma determinada
forma de saber e poder” (DINIZ-PEREIRA, 2002 apud DINIZ-PEREIRA; LACERDA, 2009).

Neste seguimento, segundo Silva (2011) o professor: 1) atua como investigador de sua
propria préatica; e 2) desvenda e supera a alienacdo presente no processo educacional para

alcancar a emancipacéo. Para Silva (2011):

[...] a perspectiva critica defende a importancia do professor como: sujeito ativo,
criativo e construtor de conhecimentos; pesquisador; produtor de saberes validos e
legitimos; produtor de saberes que podem orientar e guiar a préatica docente. Defende
ainda o respeito a voz e a producédo dos professores como condigdo para possibilitar a
liberdade e a emancipagdo e, consequentemente, a transformacdo educacional e social
(p. 47-48).

Outro aspecto importante trazido por Silva (2011) refere-se ao trabalho coletivo dos
professores na articulacdo da teoria e da pratica, em uma perspectiva de modelo critico, a

relacdo entre essas duas vertentes deve se aproximar da concepcao de uma pratica pensada e

refletida, onde a teoria deve ser elaborada ‘na’ e ‘para’ a pratica ndo se restringindo apenas a
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sala de aula. E esta pratica, por sua vez, “supde a adogao de estratégias de ag¢do resultantes de
consensos, a partir das comunidades de aprendizagem dos professores” (CARR; KEMMIS,
1988; LISTON; ZEICHNER, 1997 apud SILVA, 2011, p. 48).

Em uma entrevista, Diniz-Pereira (2014 apud SCHNEIDER; ALMEIDA, 2014) diz que
0 modelo da racionalidade critica o qual ele acredita e defende, baseia-se na nocéo de educagédo
freireana, considerada como um caminho para a transformacdo social e onde os professores
devem ter a consciéncia do seu papel dentro do processo de construcdo de uma sociedade mais
democratica, justa e igualitaria. Isto é, o professor deixa de ser um depdsito de conteddos que
devem ser transmitidos e passa a ser um sujeito que constroi a sua historia e problematiza as

suas relagdes com o mundo. Para Freire (2006):

[...] é preciso que a educacdo esteja - em seu conteldo, em seus programas e em seus
métodos - adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem chegar a ser sujeito,
construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer com os outros homens
relagdes de reciprocidade, fazer a cultura e a historia [...] uma educacéo que liberte,
que ndo adapte, domestique ou subjugue (p. 45).

Portanto, o professor se compromete com uma educacdo socialmente responsavel e
entende que neste modelo de racionalidade s&o consideradas as inter-relacfes entre educacéo e
sociedade e entre ensino e projeto de sujeito social, onde a préatica é descentralizada da sala de
aula. Ainda neste modelo, os objetivos de ensino devem ser questionados no campo ético e
social e as relacOes estabelecidas entre os professores e a comunidade escolar devem ser
alteradas, promovendo assim comunidades de debates e consequentemente propiciando
momentos de didlogos com o corpo escolar, os estudantes e os familiares, “tendo-se a
esperanca de construir novas relagdes de aprendizagem e formacdo” (NETTO; AZEVEDO,
2018, p. 13).

Acreditamos que uma formacao inicial de professores de Quimica pautada no modelo
da racionalidade critica seja a mais promissora na formacdo de professores criticos-reflexivos,
que atuam na formacdo cidada e humana de seus estudantes, pois corroboramos com Saviani

(1980 apud NETTO; AZEVEDO, 2018) que diz que:

A educacdo pode servir a todas as camadas sociais, [..]; de construcdo e
desconstrugdo de teorias; de reflexdo e criagdo de sociabilidades pautadas pela
cooperacao e solidariedade na busca de superar as desigualdades sociais. A Educa¢do
¢ um campo em movimento que possibilita tanto 0 acesso a conhecimentos como a
reflexes promotoras de questionamentos sobre 0s conhecimentos ja estabelecidos (p.
3).

Adicionalmente:
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Quando a formacdo favorece a reflexdo e concebe o ensino como momento de
possibilidades, aprendizagem e construgdo de saberes, a partir das capacidades e
necessidades sociais dos educandos, sua proposta assume um carater politico de
valorizacdo e autonomia do sujeito, proporcionando a ele as condi¢cdes de
aprendizagem e de poder na conducdo de sua histéria, constituindo-se e fazendo-se
sujeito (FREIRE, 1987; SAVIANI, 1980 apud NETTO; AZEVEDO, 2018, p. 5).

E convergindo com uma formacédo que favoreca a reflexdo, segundo Netto e Azevedo
(2018), ““a racionalidade critica coloca o professor em um campo de reflexdo abrangente,
envolvendo aspectos politicos, sociais, ideoldgicos e culturais” (p. 14), e concebe este como o
principal responsavel por levantar problemas, estes problemas deverdo estar associados a
questdes politicas que visem a transformacao e a justica social, estando a pesquisa, dentro deste
modelo, vinculada ao curriculo e ao ensino (SILVA, 2011).

A luz das discussdes sobre os trés modelos de racionalidade, o da racionalidade critica
nos chama atencdo por parecer mais completo e abrangente, atendendo as demandas impostas
pelo contexto social da educacédo brasileira e permitindo ao professor desenvolver uma pratica
mais reflexiva e humanizada.

Considerando as especificidades da racionalidade critica, optamos por desenvolver um
processo formativo no ambito da formacéo inicial de professores, sobre a abordagem CTS, que
compreende um estudo cientifico onde o0s aspectos historicos, éticos, politicos e
socioeconémicos sdo correlacionados e integrados aos conteldos da ciéncia e possibilita a
articulacdo dos conteudos cientificos em seu auténtico contexto tecnolégico e social,
permitindo aos estudantes relacionarem a ciéncia com a tecnologia e as experiéncias sociais e
cotidianas vivenciadas por eles (SANTOS; MORTIMER, 2001).

Adicionalmente, a abordagem CTS direciona o ensino de ciéncias ao carater incerto e
provisorio das teorias cientificas, mostrando que a ciéncia estd em constante evolugdo,
contribuindo para uma dimensdo ampla da ciéncia e para um ensino mais progressista
(SANTOS; MORTIMER, 2002) dialogando com o modelo da racionalidade critica.

Portanto, ao nosso ver, um processo de formacdo docente fundamentado nas
especificidades da racionalidade critica pode contribuir na apropriacdo dos pressupostos
tedricos e metodoldgicos da abordagem CTS, visto que nesta s@o esperadas reflexdes e agdes
sobre questdes sociais influenciadas pela ciéncia e pela tecnologia, tendo como finalidade a
tomada de decisdo no sentido coletivo, bem como na mobilizacdo de saberes docentes relativos

a esta abordagem.
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CAPITULO 2: A ABORDAGEM CIENCIA-TECNOLOGIA-SOCIEDADE (CTS)E A
ESPIRAL DE RESPONSABILIDADES DE WAKS

Neste capitulo discutimos a abordagem ciéncia-tecnologia-sociedade (CTS) em seus
aspectos tedricos e metodoldgicos, enfatizando a espiral de responsabilidades de Leonard Waks
como um dos métodos que podem fundamentar o planejamento e a implementacdo desta
abordagem no ensino de ciéncias, e em particular, no ensino de Quimica.

No entanto, antes de discutimos as especificidades da abordagem CTS, precisamos
compreender 0 seu contexto de origem. No cenario Europeu e Americano, em meados do
século XX, nos anos finais da década de 60 e nos anos iniciais da década de 70, tinha-se a visao
de que a ciéncia e a tecnologia eram a salvacdo da humanidade. O avanco desenfreado dos
recursos cientifico-tecnoldgicos e a concepcdo dominante de uma ciéncia positivista e linear
reforcavam as concepcdes sobre a existéncia de uma ciéncia neutra, alheia as pessoas “comuns”
que pertencia apenas aos cientistas e sobre 0os ganhos econémicos que o mundo recebia por
conta desse avango (VON LINSINGEN, 2004; STRIEDER, 2012).

Contrariamente a esse cenario, comegaram a surgir algumas questfes que colocaram em
duvida esse poder da ciéncia e da tecnologia, e muitas pessoas comecaram a perceber que 0
avanco de ambas ndo condizia linearmente com o bem estar da sociedade. Foi, portanto, a partir
das reflexdes iniciadas sobre essa nova forma de pensar a ciéncia e a tecnologia, bem como as
consequéncias do avanco de ambas, como as tensdes geradas pelas guerras, os efeitos de poder
destrutivo das armas nucleares, os impactos ambientais etc., que emergiu um movimento
denominado de movimento ciéncia-tecnologia-sociedade (CTS) (VON LINSINGEN, 2004,
STRIEDER, 2012).

Portanto, o0 movimento CTS surgiu como resposta a insatisfacdo frente as concepcdes de
ciéncia e tecnologia como atividades neutras, autdbnomas e isoladas do contexto social, ou seja,
surgiu da preocupacdo em discutir ciéncia, tecnologia e sociedade e entender as relagoes
existentes entre essas, a fim de que, o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico fosse mais bem
compreendido no ambito da academia, das politicas publicas, e do contexto educacional (VON
LINSINGEN, 2004; STRIEDER, 2012). Em sintese:

Para situar melhor as orientacdes e objetivos dos estudos CTS atuais, cabe considerar
que o movimento CTS tem na sua origem duas vertentes. Uma, ativista social,
constituida por grupos com interesses e tendéncias diversas que estavam mais ligados
a reivindicagdo social, tais como pacifistas, ecologistas, defensores de direitos civis e
advogados de consumidores. Outra, como programa académico, orientada para o
ensino e pesquisa das questdes publicas, no ambito universitario, da qual participavam
cientistas, engenheiros, sociélogos e humanistas (VON LINSINGEN, 2004, p. 3).
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A insercdo de pressupostos do movimento CTS no contexto educacional surgiu como
uma tentativa de contemplar essas discussdes nos curriculos de ciéncias, em uma investida de
alfabetizar cientificamente a populacdo no sentido da participacdo de todos nas decisbes
cientifico-tecnoldgicas na sociedade. Levar as discussdo sobre as relagdes CTS para o contexto
educacional pode contribuir para, além do aprendizado das disciplinas voltadas as ciéncias
naturais, preparar uma sociedade que seja capaz de refletir e questionar os impactos do avanco
e do desenvolvimento cientifico-tecnoldgico (SANTOS e MORTIMER, 2002). Neste sentido,
“[...] em uma sociedade democratica, compreender a inter-relacdo entre ciéncia, tecnologia e
sociedade pode ser tdo importante como entender 0s conceitos e 0s processos da ciéncia”
(GALLAGHER, 1971 apud STRIEDER, 2012, p. 27).

2.1 A Abordagem Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS)

Ensinar ciéncia, a partir da abordagem CTS implica, sobretudo, articular os contetdos
cientificos em seu auténtico contexto tecnoldgico e social, correlacionando aspectos da
educacao cientifica e tecnoldgica ao contexto social e permitindo aos estudantes relacionarem a
ciéncia com a tecnologia e as experiéncias sociais e cotidianas vivenciadas por eles. Portanto, a
abordagem CTS compreende um estudo cientifico onde os aspectos historicos, éticos, politicos
e socioecondmicos sdo correlacionados e integrados aos contetdos da ciéncia (SANTOS;
MORTIMER, 2001). Ou seja:

Os processos de investigacdo cientifica e tecnoldgica propiciariam a participacao ativa
dos alunos na obtencdo de informacdes, solugdo de problemas e tomada de decisdo. A
interacdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade propiciaria o desenvolvimento de
valores e ideias por meio de estudos de temas locais, politicas pdblicas e temas globais
(SANTOS; MORTIMER, 2002, p. 115).

Diante disso, existem alguns pontos importantes para considerarmos relativos a cada
uma das dimensdes constitutivas desta abordagem. No que se refere a ciéncia, a abordagem
CTS segundo Solomon (1988 apud SANTOS; MORTIMER, 2002) propde que 0 ensino seja
direcionado ao carater incerto e provisério das teorias cientificas, permitindo aos estudantes
avaliarem a aplicagdo dessa ciéncia levando em conta o fato de que ela ndo é uma verdade
absoluta e acabada, mas sim, que estd em constante mudanca e evolugdo. Tais aspectos,

somados as diferentes naturezas que permeiam a atividade cientifica, como a filosofica, a
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sociologica, a histdrica, a politica etc., contribuem para uma dimens&o ampla da ciéncia e para
um ensino mais progressista (SANTOS; MORTIMER, 2002).

Em relacdo a tecnologia, a abordagem CTS procura mostrar ao estudante que
compreender os aspectos tecnologicos atrelados ao contetdo cientifico vai muito além da
compreensdo das ferramentas de operacgdes e dos funcionamentos de maquinas, relacionando-se
também com os aspectos organizacionais e culturais (SANTOS; MORTIMER, 2002). A partir
do momento que o estudante compreende esses aspectos e o correlaciona com o aspecto
técnico, consegue perceber as interferéncias da tecnologia na sua vida e no contexto social.

Segundo Firme (2020, p. 79), quando se trabalha com a abordagem CTS:

[...] estamos falando de uma tecnologia que se manifesta: como artefato/produto
fabricado pelo homem com uma funcéo definida; como um tipo de conhecimento
especifico, que incorpora parcialmente o conhecimento cientifico estabelecendo uma
relacdo simbidtica com a ciéncia, tendo caracteristicas proprias; como atividade
humana influenciando e sendo influenciada pela sociedade; e como voli¢do, que
envolve questbes sobre a autonomia da tecnologia, bem como questfes sobre as
diversas maneiras dos individuos se relacionarem com a tecnologia.

Neste sentido, de acordo com Firme (2020, p. 79), na adogédo da abordagem CTS:

[..] é desejavel que o professor de ciéncias em suas aulas: considere o0s
artefatos/produtos tecnoldgicos abordando os fins para os quais foram produzidos,
bem como seu manuseio e funcionamento; discuta a tecnologia como modo de
conhecimento especifico com caracteristicas proprias, mas que se desenvolve em uma
relacdo simbidtica com a ciéncia; caracterize a tecnologia como atividade humana que
busca transformar a realidade (natural e social) estabelecendo relagdes com a
sociedade em diferentes niveis; e considere a dimensdo volitiva da tecnologia, no
sentido de contribuir para o desenvolvimento de uma consciéncia tecnoldgica pelos
estudantes.

Neste sentido, a tecnologia vai alem dos aspectos técnicos. Adicionalmente, entender os
aspectos da tecnologia por meio da abordagem CTS, relacionando-os ao conteudo cientifico e
ao contexto social, pode, por exemplo, direcionar o comportamento humano para um
desenvolvimento sustentavel (SANTOS; MORTIMER, 2002).

E em relacdo a sociedade, a abordagem CTS busca propiciar aos estudantes uma
compreensdo das relagcdes existentes entre a ciéncia e a tecnologia dentro do contexto social,
entendendo suas implicages, seus impactos e suas possibilidades e desenvolvendo a
capacidade da tomada de decisdo de carater critico diante dos problemas que possam surgir,
atuando como sujeitos ativos e aptos a opinarem democraticamente, consolidando assim uma

sociedade mais justa e igualitaria.
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Quanto aos objetivos da abordagem CTS, estes estdo relacionados ao despertar de
determinados valores coletivos no estudante, tais como a solidariedade, a reciprocidade, a
generosidade e a fraternidade com o outro; a consciéncia do compromisso social; e o respeito
(SANTOS; MORTIMER, 2001; SANTOS; MORTIMER, 2002). Entendemos que é a partir
desses objetivos que o cidadado critico e comprometido com a sociedade é formado.

Adicionalmente, destacamos a tomada de decisdo e a agdo social responsavel como
objetivos da abordagem CTS. A tomada de decisdo se distancia da técnica racional de escolha
entre opcdes, aproximando-se da discussdo de aspectos éticos e culturais, onde se deve utilizar
determinados valores para que a deciséo final atenda aos interesses do coletivo (SANTOS;
MORTIMER, 2001; SANTOS; MORTIMER, 2002).

A acdo social responsavel relaciona-se, dentro da abordagem CTS, a participacdo
democratica nas decisdes politicas, de forma a contemplar os interesses pessoais e coletivos,
tomando consciéncia do seu papel dentro da sociedade e considerando aspectos relacionados
aos valores e as questdes éticas (SANTOS; MORTIMER, 2001; SANTOS; MORTIMER,
2002). Em sintese, ilustramos 0s objetivos da abordagem CTS, discutidos anteriormente, na

figura 1:

Valores Coletivos 4
r 1 _ — [ Tomada de Decisdo ]
Consciéncia do Abordagem
Compromisso Social L CTS
\ o -—) [ Acio Social Responsavel ]
Respeito 4

Figura 1: Objetivos da abordagem CTS
Fonte: Elaboracgao propria
Em outras palavras, a abordagem CTS na perspectiva da formacdo cidadd é
caracterizada pela contextualizacdo social da ciéncia e da tecnologia a fim de buscar
alternativas que minimizem os impactos causados por estas dentro da sociedade, interferindo
significativamente na capacidade do cidaddo em tomar decisdes, compreender as diversas

naturezas da ciéncia e o seu papel dentro da sociedade.
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2.2 A Espiral de Responsabilidades de Waks

Dentro dos pressupostos tedricos e metodoldgicos da abordagem CTS, destacamos a
espiral de responsabilidades de Leonard Waks, que configura-se como um modelo
organizacional para orientar e instrumentalizar os educadores a trabalharem com esta
abordagem, baseando-se em oito critérios, 0s quais sdo: responsabilidade; influéncias mutuas
da ciéncia, tecnologia, e sociedade; relagdo com questdes sociais; balango de pontos de vistas;
tomada de deciséo, integracdo de um ponto de vista; e confianca na ciéncia (WAKS, 1996).

Segundo Waks (1992), a espiral de responsabilidades ¢ uma ferramenta pratica para
ajudar os professores a identificar, selecionar, e organizar sequéncias de atividades de
aprendizagem relativas a abordagem CTS em suas dimensdes éticas e de valores.

A abordagem CTS tem como um de seus objetivos orientar o estudante a ser um sujeito
responsavel, participativo e critico dentro de uma sociedade cercada pelos impactos e avangos
da ciéncia e da tecnologia. E, para Waks (1992), ensinar nesta abordagem a partir da espiral de
responsabilidades, permite que estes estudantes sejam guiados a formarem suas préprias
convicgdes, entendendo as dimens@es cientificas, tecnoldgicas e sociais e consequentemente
desenvolvendo os valores e as habilidades propostas pela abordagem CTS, dentre elas a

responsabilidade social, sendo o sujeito socialmente responsavel, aquele que:

(a) busca entender como a ciéncia e a tecnologia e seus impactos afetam as pessoas
para o bem ou para o mal; (b) pensa ativamente e decide o que é correto e melhor para
a sociedade; e (c) se compromete a participar ativamente, tanto como individuo em
suas decisbes pessoais e/ou como membro da sociedade, fazendo prevalecer seus
valores nas tomadas de decisBes coletivas para promover efeitos positivos (LIMA,
2008, p. 33).

Adicionalmente, a respeito das questdes de ética, valores e responsabilidades:

[...] um cidaddo ndo é responsavel simplesmente por estar de acordo com regras, nem
por ser consciente de algo. Também deve aceitar a responsabilidade de maneira
consciente, crescendo dentro dela e assumindo-a. A responsabilidade consiste tanto
em escolher regras de conduta e dar-lhes forma, como em segui-las (WAKS, 1996, p.
22).
Destarte, Waks (1992) define este modelo como uma serie de “ciclo-unidades”
direcionadas a questbes especificas de CTS, cada unidade contendo cinco fases representadas
por: auto-compreensdo; estudo e reflexdo; tomada de decisdes; acdo responsavel; e integracao

conforme ilustramos na figura 2:
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Figura 2: Fases da espiral de responsabilidades de Waks
Fonte: Waks (1992, p. 14)

E a partir deste modelo que s3o feitos questionamentos sobre quais atividades podem ou
ndo contribuir para o trabalho pedagdgico, e as fases da espiral propdem que: em relagdo a
auto-compreensdo, deve acontecer uma compreensdo de si mesmo e do contexto no qual se esta
inserido, determinando o estudante como um agente co-responsavel das situacdes que se
vivenciam; o estudo e a reflexdo referem-se aos problemas sociais, cientificos e tecnoldgicos
envolvidos em determinada temética; a tomada de decisdes diz respeito ao desenvolvimento de
habilidades para a solucdo de problemas e para, de fato, a tomada de decisdo por parte do
estudante; a acdo responsavel é o compromisso social e responsavel com o problema e o
contexto geral deste; e por fim, a integracdo refere-se ao envolvimento do estudante com
questdes éticas, com valores sociais e com valores pessoais (WAKS, 1992; LIMA, 2008).

Sobre a auto-compreensdo, Lima (2008) diz que o estudante ao compreender a Si
mesmo e entender-se como agente co-responsavel das situacdes vivenciadas por ele dentro da
sociedade, entende-se também como um membro interdependente a ela, e a abordagem CTS
objetiva, dentre outras questdes, a necessidade do estudante entender o seu papel dentro do
mundo e a sua responsabilidade para com esse mundo € com os outros, desta forma “o
aprendizado voltado para a educacdo CTS esta centrado no estudante e no contexto em que esta
inserido, assim como ter consciéncia e refletir sobre os problemas sociais” (LIMA, 2008, p.
37).

No estudo e reflexdo, Lima (2008) orienta que se deve esclarecer as mutuas relacoes
entre ciéncia, tecnologia e sociedade, de uma forma que o estudante ajudando-o na tomada de

decisdo e na acdo responsavel dentro do contexto social em que esta inserido. Segundo Lima
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(2008), na tomada de decisbes o que deve ocorrer, de fato, € 0 comprometimento do estudante
com a resolucdo dos problemas sociais expostos, ou ainda:

[...] no decorrer do aprendizado, o estudante ndo deve decidir resolver as questdes por
si mesmo, sendo isso insuficiente. Ele precisa, inicialmente, confrontar as informacdes
e as alternativas e ir mais além delas, tomar uma decisdo, assumir uma posicao, julgar

um caminho como o correto ou 0 mais adequado a ser seguido (LIMA, 2008, p. 39).
A acdo responsavel, segundo Lima (2008), permite ao estudante escolher e seguir o
melhor caminho depois de analisar diversas possibilidades possiveis e existentes acerca de
determinado problema, dentro de um contexto social envolvido por questdes cientificas e

tecnoldgicas. Desse modo:

Os problemas devem ser apresentados de tal forma que animem o0s estudantes a se
envolver na acdo e a resolvé-los sozinho, ou de acordo com outros como alianca
informal ou de um grupo estabelecido de interesse publico (LIMA, 2008, p. 40).

E a integracdo, diz que o estudante precisa ir além do problema que esta sendo estudado
e explorado, fazendo conexdes e inferéncias mais amplas a respeito das relacdes entre a ciéncia,
a tecnologia e a sociedade e consequentemente desenvolvendo valores pessoais e sociais
ligados a moral e a ética (LIMA, 2008). Portanto, entendemos que a espiral de
responsabilidades de Waks é, de fato, um possivel caminho didatico-metodologico para
trabalhar — e atingir — os objetivos propostos pela abordagem CTS.

Adicionalmente, a abordagem CTS envolve a contextualizagdo dos conhecimentos
cientificos, a qual pode ser feita a partir de diversos tematicas considerando as relages CTS.
Neste sentido, destacamos a importancia de se partir de um tema social ou socioambiental, isto
é, “para a implementagdo da orientacdo CTS na sala de aula, os conteddos das disciplinas
cientificas devem incluir temas sociais, sendo esta uma questdo central” (SANTOS;
SCHNETZLER, 1997 apud FIRME; AMARAL, 2011, p. 384).

Outro modelo usado neste tipo de abordagem é o modelo proposto por Aikenhead
(1990 apud FIRME; AMARAL, 2011, p. 385) cujas etapas séo:

Introducdo de uma questdo social; analise de uma tecnologia relacionada a questdo
social; definicdo de conceitos e habilidades cientificas em funcdo da tecnologia e da
questdo social introduzida; retomada da tecnologia em fungdo dos conceitos e
habilidades cientificas estudadas; e retomada da questdo social na busca de possiveis
solucdes.

O modelo de Aikenhead foi adaptado por Silva e Marcondes (2015), como podemos

ilustrar com a figura 3:
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Figura 3: Modelo proposto por Aikenhead (1990)
Fonte: Silva e Marcondes (2015, p. 68)

Segundo Firme e Amaral (2011, p. 384) citando Santos e Schnetzler (1997), 0 modelo
de Aikenhead possibilita aos alunos “evidenciarem as inter-relagdes dos aspectos da ciéncia,
tecnologia e sociedade e propiciarem condi¢cdes para o desenvolvimento de atitudes de tomada
de decisao”.

No tocante as demais estratégias das quais os professores podem utilizar em suas aulas,
a abordagem CTS permite o uso de palestras com especialistas, visitacdo a fabricas, resolugédo
de problemas abertos, sessbes de questionamentos, debates e experimentos em laboratorio
(SANTOS; SCHNETZLER, 1997 apud FIRME; AMARAL, 2011, p. 385).

Auler (2002 apud SANTOS et al., 2016) nos diz que devemos olhar para esta
abordagem, ndo considerando apenas um contetdo curricular, mas como uma concepcdo de
ensino, e implementd-la nos curriculos de ciéncias visando “priorizar a pratica do
questionamento reflexivo critico por meio de situages problemas do cotidiano e de relevancia
social” (AULER, 2002 apud SANTOS et al., 2016, p. 5)”.

Adicionalmente, Santos (2001 apud SANTOS et al., 2016, p. 4) traz algumas dimensfes

da educacéo cientifica que contribuem para a formacdo do professor em CTS, s&o elas:

i) abordagens curriculares que ndo descurem a dimensdo conceitual do curriculo
(educagdo “em” ciéncias), isto é, a aprendizagem do conhecimento cientifico em si,
candnico e disciplinar, ii) a compreensdo do que se entende por métodos cientificos
utilizados na produgéo de conhecimentos cientificos (educagéo “sobre” ciéncias); iii) a
formacao pessoal e social dos alunos (educagéo “pela” ciéncia).
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De acordo com este autor, a partir das dimensoes citadas temos uma educagdo ‘em’,
‘sobre’ e ‘pela’ ciéncia e isto pode possibilitar ao professor o desenvolvimento de praticas que
permitem a formacdo cidadd@ do estudante, despertando a criticidade e a capacidade da tomada
de decisdo destes.

Do ponto de vista das praticas didatico-pedagogicas com abordagem CTS, Vieira et al.
(2011) trazem uma caracterizacdo destas em duas dimensdes: a dimensdo conceitual e a
dimensao procedimental.

A dimensdo conceitual relaciona-se a forma como se encara 0 ensino/papel do
professor, a aprendizagem/papel do aluno e as concepgdes sobre determinadas areas como o
trabalho experimental, a ciéncia, o cientista e a tecnologia, ou seja, esta dimensdo esta
relacionada a perspectiva do processo de ensino e aprendizagem (VIEIRA et al., 2011).

Segundo Vieira et al (2011), dentro desta dimensdo, no ensino/papel do professor,
explora-se 0 ensino centrado em questfes sociais internas e externas a comunidade cientifica,
como, por exemplo, questdes acerca da relacdo da ciéncia e da sociedade e questdes acerca da
historia e da filosofia da ciéncia, respectivamente, e adicionalmente exploram-se questfes a
respeito da interdisciplinaridade e das concepcdes previas dos alunos (VIEIRA et al., 2011).

Na aprendizagem/papel do aluno, exploram-se questdes baseadas na resolugdo de
problemas, questdes que podem ser aplicadas no dia a dia dos alunos, distanciando-se da
perspectiva disciplinar e culminando na acdo dos estudantes, e questfes que desenvolvam a
capacidade de pensar criticamente, além do uso do trabalho experimental e da concepc¢édo da
tecnologia como sendo um conjunto de ideias e técnicas para a resolucdo de problemas
(VIEIRA et al., 2011).

A dimensdo procedimental, por sua vez, considera a discussdo sobre as
estratégias/atividades de ensino e aprendizagem, 0s recursos/materiais e o ambiente da sala de
aula, isto €, nesta dimenséo o que se considera sdo 0s elementos de concretizagdo do processo
de ensino e aprendizagem (VIEIRA et al., 2011). Dentro desta dimensdo, nas
estratégias/atividades de ensino e aprendizagem, explora-se a utilizacdo de ambientes reais,
como, por exemplo, os estagios, estratégias e atividades que simulem a realidade, como, por
exemplo, a resolucdo de problemas e 0 uso de questionarios orientados para a capacidade de
pensamento (VIEIRA et al., 2011).

Ainda na dimensdo procedimental, nos recursos/materiais, exploram-se o0 uso de
materiais intencionalmente selecionados e 0 uso de artigos de jornais, revistas etc. E, no
ambiente da sala de aula, exploram-se ambientes de cooperacgéo, reconhecendo a diversidade

dos alunos, e ambientes de reflexdo e questionamento, onde os alunos sédo encorajados, por
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exemplo, a verbalizar seus pensamentos (VIEIRA et al., 2011). Portanto, sdo estas as
dimensdes que devem estar contempladas nas préaticas didatico-pedagdgicas com abordagem
CTS.

Em sintese, a luz das discussdes tecidas neste capitulo, as especificidades da abordagem
CTS refletem na mobilizagcdo de determinados saberes dos professores, em servico ou em
formacgéo. E neste sentido, discutimos sobre os saberes docentes, mais especificamente sobre 0s

saberes docentes na perspectiva de Tardif.
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CAPITULO 3: OS SABERES DOCENTES

Neste capitulo, tecemos algumas discussdes sobre saberes docentes na perspectiva de
Tardif e apresentamos resultados da revisdo da literatura realizada sobre formagé&o inicial de
professores de ciéncias e de Quimica na perspectiva dos saberes docentes e da abordagem CTS.

Muitas sdo as pesquisas que apontam para a necessidade de se (re) pensar a formacao
docente de forma a considerar a articulacdo entre esta e a pratica cotidiana do profissional da
docéncia. No contexto brasileiro, as pesquisas voltadas nesta dire¢do iniciaram-se em 1990 e a
busca, desde entdo, esteve voltada para a compreensdo da pratica pedagogica e dos saberes
epistemoldgicos que envolvem o processo de ensino e aprendizagem (QUEIROZ, 2015).

A partir dessa perspectiva surge como interesse de estudo a questdo dos saberes
docentes e o resgate do professor como ator de sua formacdo, ou seja, € no processo de
formacdo que os professores podem refletir sobre os aspectos de sua pratica profissional e
confrontar seus saberes prévios com os adquiridos a partir de novas experiéncias. Em outras
palavras, pensar os saberes docentes voltados ao processo de formacéo inicial de professores é
considerar que durante o processo formativo os estudantes de licenciatura vivenciam momentos
de contato com a sala de aula, dialogam e, sobretudo fazem reflexdes e observacgdes sobre essa
vivéncia, o que contribui para a sua pratica docente futura.

Para Porlan e Rivero (1998) os saberes docentes sdo o conjunto de conhecimentos que
os professores devem dominar para exercer a profissdo. Esse conhecimento do professor pode
ser dividido no conhecimento profissional dominante, que sdo aqueles conhecimentos que ja
existem, e no conhecimento profissional desejavel, que sdo aqueles conhecimentos que
deveriam existir.

Dentro do conhecimento profissional dominante encontram-se o0s saberes académicos,
0s saberes baseados na experiéncia, as rotinas e guias de acao e as teorias implicitas. Os saberes
académicos sdo as concepcOes disciplinares dos professores, isto €, o que eles entendem a
respeito dos contetidos do curriculo ou da ciéncia da educacdo, e esses saberes sdo gerados
principalmente na formagéo inicial (PORLAN; RIVERO, 1998).

Os saberes baseados na experiéncia sdo 0s que pertencem ao senso comum € por isso
sdo configurados por valores morais e ideoldgicos. Estes saberes estdo ligados as ideias
desenvolvidas pelos professores durante suas atividades profissionais, isto é, em processos de
ensino e aprendizagem que orientam o oficio docente, adicionalmente se manifestam a partir

das crencas desses profissionais da educagdo, aparecendo também durante os processos de
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planejamento escolar, avaliagdes e situagdes ou conflitos que acontecem dentro da sala de aula
(PORLAN; RIVERO, 1998).

Ainda de acordo com Porlan e Rivero (1988), as rotinas e guias de atuacdo sdo
responsaveis por ajudarem os professores a resolverem as atividades cotidianas, facilitando
decisdes pragmaticas, e as teorias implicitas estdo mais para um ndo saber do que um saber,
pois nem os professores sabem da existéncia destas, que sO aparecem se apontadas por outros
profissionais da educacdo, sejam professores formadores, sejam colegas de profissdo. Outra
forma dessas teorias implicitas aparecerem € a partir da reflexdo sobre a acdo feita
posteriormente pelo professor (PORLAN; RIVERO, 1998).

Maurice Tardif, outro autor que também investiga os saberes docentes, afirma que
pensar a formacao inicial de professores junto a estes saberes € refletir a e na pratica docente,

dado que:

Até agora, a formagdo para 0 magistério esteve dominada, sobretudo pelos
conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses produzidos geralmente numa
redoma de vidro, sem nenhuma conexdo com a acgdo profissional, devendo, em
seguida, serem aplicados na préatica por meio de estagios ou de outras atividades do
género. Essa visdo disciplinar e aplicacionista da formagdo profissional ndo tem
sentido hoje emdia [...] (TARDIF, 2011, p. 23).

Em sua obra, intitulada Saberes Docentes e Formacdo Profissional, Tardif (2011) afirma
que o saber docente € “um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais” (p.36). A pluralidade desse saber atribui-se ao fato da relagéo existente entre ele
e outros diversos fatores como a natureza de sua origem e as fontes de sua aquisicdo, portanto
existe uma necessidade de que o professor domine, incorpore e mobilize esses saberes para sua
pratica profissional.

Nesse sentido o autor destaca a existéncia de quatro tipos diferentes de saberes na
atuacdo docente: os saberes da formacdo profissional (das ciéncias da educacédo e da ideologia
pedagdgica); os saberes disciplinares; os saberes curriculares e 0s saberes experienciais.

Os saberes da formacao profissional s3o “o conjunto de saberes transmitidos pelas
institui¢des de formagao de professores” (TARDIF, 2011, p. 36) durante a formacao inicial
e/ou continuada desses e estdo relacionados aos conhecimentos de técnicas e métodos de
ensino, ou seja, aos conhecimentos pedagdgicos e ao ato de saber-fazer (TARDIF, 2011).

Nesse sentido, os saberes da formacao profissional séo considerados os saberes que se baseiam
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nas ciéncias (formacao cientifica) e nos conhecimentos adquiridos através de leituras (formacao
erudita) (TARDIF, 2011).

Os saberes disciplinares “correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos
saberes de que dispGe a nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas
universidades sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades e de cursos distintos”
(TARDIF, 2011, p. 38), ou seja, sdo os conhecimentos criados e armazenados pela sociedade e
decorrentes de toda historia da humanidade, como as ciéncias exatas, as ciéncias humanas, as
ciéncias bioldgicas, a linguagem, entre outras. Esses saberes sdo controlados cientificamente e
transmitidos através de instituicGes educacionais como as escolas, as universidades etc.
(TARDIF, 2011).

Os saberes curriculares “correspondem aos discursos, objetivos, contetdos e métodos a
partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s saberes sociais por ela definidos
e selecionados como modelos da cultura erudita e de formagdo para a cultura erudita”
(TARDIF, 2011, p. 39), ou seja, estdo relacionados a maneira como as instituicGes educacionais
fazem a transmissdo dos saberes disciplinares (conhecimentos produzidos socialmente) aos
estudantes, através dos programas escolares e suas etapas, as quais 0s professores devem
aprender e aplicar (TARDIF, 2011).

E os saberes experienciais, por sua vez, estdo relacionados ao exercicio da profissao, ou
seja, sao 0s saberes resultantes da atividade docente, produzidos através da vivéncia no ambito
escolar, da experiéncia em situacdes especificas dentro da escola e da relacdo estabelecida com
alunos e com colegas da profissdo (TARDIF, 2011).

Segundo Tardif (2011) este é um saber no qual estdo presentes competéncias praticas
que se revelam a partir da forma que o professor utiliza as regras e 0s recursos durante sua acao
profissional. Nesse sentido, “incorporam-se & experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber ser” (TARDIF, 2011, p. 38).

No quadro 1 sintetizamos o0s quatro saberes docentes segundo Tardif (2011):

Quadro 1: Defini¢cdo dos saberes docentes de Tardif (2011)

SABER DOCENTE DEFINICAO
Formacéo Profissional Conhecimentos de técnicas e métodos de ensino.
Disciplinares Conhecimentos controlados cientificamente e transmitidos através de
institui¢des educacionais como as escolas, as universidades etc.
Curriculares Conhecimentos relacionados a transmissdo dos saberes disciplinares das
instituicGes educacionais para os estudantes.
Experienciais Conhecimentos relacionados ao exercicio da profissdo docente.

Fonte: Elaboracgao propria
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Desta forma, o significado de pluralidade do saber docente é reforcado, pois esse ndo
consiste apenas da formacdo técnica, mas também da prética e vivéncia cotidiana, que véo

norteando a atuacdo do profissional da educacdo. Portanto, para Tardif (2011):

O professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu
programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as Ciéncias da Educacéo e a
Pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com
os alunos (TARDIF, 2011, p 39).

Tardif (2011) nos chama atengdo para a importancia dos saberes experienciais e a
exterioridade dos demais saberes, pois esses sdo 0s Unicos em que o professor pode controlar a
producdo e a modificacdo, dentro do cotidiano do exercicio de sua profissdo, eles lidam com
situacOes que necessitam de habilidades, interpretacdes e improvisac6es que definem a melhor
estratégia de resolucdo. Segundo Tardif (2011), muitas dessas situacdes se assemelham umas
com as outras e a partir disso o professor acaba adquirindo a capacidade de desenvolver saberes
especificos, para a criacdo de alternativas prévias, com a experiéncia na docéncia, sdo 0s
chamados habitus especificos a profissdo do professor.

Para o autor “se o trabalho modifica o trabalhador e sua identidade, modifica também,
sempre com 0 passar do tempo, o seu “saber trabalhar”” (TARDIF, 2011, p. 57) (grifos do
autor), ou seja, dentro do ambito escolar o professor aprende a assimilar rotinas e préaticas do
trabalho docente ao mesmo tempo em gue se auto-organiza e se ressignifica no que diz respeito
a sua formacdo e aos seus valores. Nesse sentido, o0 autor categoriza e exemplifica esses
saberes, mas conclui que a juncdo de todos eles cria os chamados saberes especificos, e sdo
esses que moldam o professor e todas as caracteristicas do exercicio de sua profissao.

Esses saberes especificos se fundamentam no cotidiano profissional do professor e estdo
relacionados as experiéncias do passado e do presente desses professores, ou seja, consistem
nos conhecimentos adquiridos no contexto da vida pessoal, familiar e da trajetoria escolar. Sdo
esses saberes também importantes na construgdo e na constituicdo da identidade profissional
desses professores, justificando, portanto, as diferentes fontes de aquisicdo dos saberes dos

professores e a caracteristica temporal desses saberes (TARDIF, 2011):

Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas salas de aula e nas
escolas — e, portanto, em seu futuro local de trabalho — durante aproximadamente 16
anos. Ora, tal imerséo € necessariamente formadora, pois leva os futuros professores a
adquirirem crencas, representacdes e certezas sobre a préatica do oficio de professor,
bem como sobre o que é ser aluno. Em suma, antes mesmo de comegarem a ensinar
oficialmente, os professores ja sabem, de muitas maneiras, 0 que é 0 ensino por causa
de toda a sua historia escolar anterior. Além disso, muitas pesquisas mostram que esse
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saber herdado da experiéncia escolar anterior € muito forte, que ele persiste através do
tempo e que a formagdo universitaria ndo consegue transforma-lo nem muito menos
abala-lo (TARDIF, 2011, p. 20).

A temporalidade do saber relaciona-se com o0s fundamentos do ensino. Esses
fundamentos sdo caracterizados como existenciais, sociais e pragmaticos. Os fundamentos séo
existenciais porque segundo Tardif (2011) “um professor ‘ndo pensa somente com a cabeca’,
mas ‘com a vida’, com o que foi, com o que viveu, com aquilo que acumulou em termos de
experiéncia de vida [...]” (p. 102), ou seja, o professor agrega ao seu conhecimento as suas
vivéncias e experiéncias cotidianas, isto €, tudo o que acumulou durante a sua trajetéria até o
exercicio de sua profissao.

Os fundamentos sdo sociais porque para Tardif (2011) se constituem de diferentes
fontes sociais, como escolas, universidades etc. e sdo adquiridos em tempos sociais diferentes,
como tempo da infancia, tempo da escola, tempo da formacéo profissional etc., isto é:

O saber dos professores contém conhecimentos e um saber-fazer cuja origem social é
patente. Por exemplo, alguns deles provém da familia do professor, da escola que o
formou e de sua cultura pessoal; outros vém das universidades ou das escolas normais;
outros estdo ligados a instituicdo [...] Nesse sentido, o saber profissional esta, de um
certo modo, na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade [...] (TARDIF,
2011, p. 19).

E os fundamentos sdo pragmaticos porque segundo Tardif (2011) os saberes que servem
de base ao ensino estdo ligados tanto ao trabalho quanto ao trabalhador, ou seja, sdo os saberes
praticos ou operativos e 0s saberes normativos, €, isto quer dizer que “a cogni¢ao do professor é

condicionada, portanto, por sua atividade” (TARDIF, 2011, p. 105). Em sintese, o autor nos diz

que a tripla caracterizagdo expressa:

[...] a dimensdo temporal dos saberes do professor, saberes esses que ndo somente séo
adquiridos no e com o tempo, mas sdo também temporais, pois sdo abertos, porosos,
permeéveis e incorporam, ao longo do processo de socializacdo e da carreira,
experiéncias novas, conhecimentos adquiridos durante esse processo e um saber-fazer
remodelado em funcdo das mudancas de pratica e de situacBes de trabalho.
Compreender os saberes dos professores é compreender, portanto, sua evolucéo e suas
transformacdes e sedimentagdes sucessivas ao longo da histdria de vida e da carreira,
histdria e carreira essas que remetem a varias camadas de socializacdo e de recomegos
(TARDIF, 2011, p.106).

Existe ainda uma preocupacao trazida por Tardif (2011) para que a formacgdo docente
nédo se limite apenas aos modelos do mentalismo e do sociologismo, o segundo surgindo como

uma armadilha ao tentar escapar do primeiro. O mentalismo segundo Tardif (2011) consiste na

reducdo do saber, principalmente, a processos mentais, individualizando o conhecimento e
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limitando a realidade, ou seja, o professor deve se basear apenas ao conhecimento, a memoria e
ao raciocinio para exercer a docéncia, e sabe-se que a construcao dos saberes docentes nao esta
relacionada exclusivamente a atividade cognitiva, mas também a um conjunto de questdes
sociais, politicas e econdmicas. E o sociologismo segundo Tardif (2011) consiste na
subordinacgdo a cultura dominante e as ideologias, ou seja, o professor fica privado da reflex&o
de suas préticas cotidianas e dos significados dessas praticas, e, com isso, fica de fora da

construcdo do saber, ou ainda:

O Sociologismo tende a eliminar totalmente a contribui¢do dos atores na construgéo
concreta do saber, tratando-0 como uma contribui¢cdo social em si mesmo e por si
mesmo, produgdo essa independente dos contextos de trabalho dos professores e
subordinada, antes de mais nada, a mecanismos sociais, a for¢as sociais quase sempre
exteriores a escola, tais como as ideologias pedagogicas, as lutas profissionais, a
imposicéo e a inculcagéo da cultura dominante, a reproducéo da ordem simbdlica, etc.
(TARDIF, 2011, p. 13).

Em sintese, para Tardif (2011) o saber do professor liga-se por seis fios condutores, sdo
eles: saber e trabalho; diversidade do saber; temporalidade do saber; a experiéncia do trabalho
enquanto fundamento do saber; saberes humanos a respeito de saberes humanos; e saberes e
formagéo profissional.

No primeiro, que diz respeito ao saber e trabalho, Tardif (2011) afirma que o saber do
professor deve ser compreendido como uma relagdo com o seu trabalho na escola e na sala de
aula, ou seja, € a partir das relacdes estabelecidas pelo trabalho docente, que surgem aportes e
subsidios para o enfrentamento de situagdes cotidianas.

No segundo, que diz respeito a diversidade do saber, Tardif (2011) afirma que o saber
do professor é, sobretudo, plural e heterogéneo, pois, envolve em sua pratica docente a juncdo
de conhecimentos diversos e de saber-fazer variados, oriundos de diferentes naturezas. No
terceiro, que diz respeito a temporalidade do saber, Tardif (2011) afirma que o saber do
professor € temporal e oriundo do contexto de diversas historias de vida e carreiras
profissionais. No quarto, que diz respeito a experiéncia de trabalho enquanto fundamento do
saber, Tardif (2011) afirma que os saberes originados da experiéncia do trabalho docente sdo o
alicerce da pratica e da competéncia profissional do professor, e, a partir dessa experiéncia, 0
professor desenvolve o chamado habitus para lidar com especificidades da profissdo. No
quinto, que diz respeito aos saberes humanos a respeito de seres humanos, Tardif (2011) afirma
que no trabalho do professor, o trabalhador se relaciona com o seu objeto de trabalho a partir de

uma interagdo humana, o qual ele define como trabalho interativo.
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E no sexto, que diz respeito aos saberes e formacao de professores, Tardif (2011) afirma
que é preciso e necessario repensar a formacdo profissional da docéncia a partir de todos os
outros fios condutores por ele definidos, ou seja, € preciso um olhar sob o processo de
formacéo docente que leve em conta os saberes dos professores, as suas vivéncias cotidianas e

as experiéncias de sua profisséo. Adicionalmente, para o autor:

Essa é a ideia de base das reformas que vém sendo realizadas na formacdo dos
professores [...]. Ela expressa a vontade de encontrar, nos cursos de formacéo de
professores, uma nova articulagdo e um novo equilibrio entre os conhecimentos
produzidos pelas universidades a respeito do ensino e dos saberes desenvolvidos pelos
professores em suas préticas cotidianas (TARDIF, 2011, p. 23).

Portanto, destacamos que Tardif defende uma formacdo inicial nos cursos de
Licenciatura que direcione os futuros professores a tornarem-se sujeitos criticos de uma préatica
reflexiva oriunda da experiéncia, pois, é através desta pratica que diferentes saberes séo
relacionados e, € a partir da articulacdo com o contexto social, politico, econdmico e cultural,
que diferentes conhecimentos sao produzidos (TARDIF, 2002; QUEIROZ, 2015).

Nesta diregdo, a pedagogia pensada e proposta por Tardif, deve priorizar a “tecnologia
da interacdo humana, colocando em evidéncia, a0 mesmo tempo, a questdo das dimensdes
epistemologicas e éticas” (TARDIF, 2002, p. 128). Diante deste cenario, os professores estdo
cada vez mais se debrucando em formas metodoldgicas e praticas que direcionam os estudantes
a transformar os contetidos cientificos em conhecimentos significativos, pois, como aponta
Queiroz (2015) “é urgente que, por meio dos contetidos, desenvolvam um conhecimento
significativo para poder lidar com as novas exigéncias sociais que ora se apresentam” (p. 55).

Em sintese, faz-se necessario (re) pensar a formacdo inicial docente a partir de acdes
formativas ou mudancas curriculares que estimulem a construcdo e o desenvolvimento de
determinados saberes na pratica profissional do professor. E, apoiando-se na existéncia de
diversas pesquisas e no principalmente no estudo de Tardif, entendemos que ser professor ndo é
apenas dominar o conteldo da area de atuagdo e ensinar, mas também, se apropriar de um
conjunto de propriedades, conhecimentos e saberes especificos que definem, modificam e
complementam a pratica docente, moldando o profissional da educacao e norteando a sua acéo
profissional.

A luz das discussdes tecidas, temos o seguinte pressuposto nesta pesquisa: um processo
de formacdo docente, fundamentado na racionalidade critica, pode contribuir na apropriacéo
dos pressupostos tedricos e metodoldgicos da abordagem CTS, implicando na mobilizacdo de

saberes docentes relativos a esta abordagem. E neste sentido, realizamos uma revisdo de
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trabalhos sobre a formacdo inicial de professores de ciéncias e de Quimica na perspectiva da
abordagem CTS e dos saberes docentes.

3.1 Revisdo da Literatura

Para conhecermos o que dizem as publicacGes sobre a formacdo dos professores de
ciéncias e de Quimica, articulada aos pressupostos da abordagem CTS e aos saberes docentes,
realizamos esta revisdo da literatura em seis periodicos das areas de educacdo e ensino de
ciéncias em um periodo compreendido entre 2014 a 2018.

Os periddicos considerados estdo inseridos na lista dos Qualis A1 e A2 da CAPES,
tendo em vista a representatividade, a relevancia e a visibilidade destes dentro da comunidade
académica. Deste modo, os periddicos analisados nesta revisdo de literatura foram: Cadernos de
Pesquisa, Ciénciae Educacdo, Educacdo e Pesquisa, Educacdo e sociedade,
Ensefianza de las Ciencias e Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias.

Na revisdo da literatura identificamos quatro artigos relacionados a formacéo inicial de
professores de ciéncias e de Quimica na perspectiva dos saberes docentes e da abordagem CTS.
Estes trabalhos foram identificados a partir da busca pelas seguintes palavras-chave: Formacéo
de Professores e CTS; Formacdo de Professores e Saberes Docentes; e CTS e Saberes
Docentes.

Destacamos que a busca foi realizada de forma separada porque ndo encontramos
nenhum artigo contendo o conjunto das trés palavras-chave: formacdo de professores,
abordagem CTS e saberes docentes. Os trabalhos encontrados estdo apresentados no quadro 2,

em termos de periddicos, autores, titulos dos artigos e ano de publicagdo:

Quadro 2: Identificacdo dos artigos selecionados

PERIODICO AUTORES TITULO DO ARTIGO ANO DE
PUBLICACAO

Revista Brasileirade | Mariana Morozesk e | Lixo Eletronico “Uso e Descarte”: uma 2016
Pesquisa em Educacdo | Geide Rosa Coelho. |proposta de intervencdo em uma Escola
em Ciéncias. Publica de Vitoria-ES.
Revista Brasileirade | Ariane Baffa | Aprendendo a ensinar e a argumentar: 2016
Pesquisa em Educacéo | Lourenco, Maria | Saberes de Argumentacdo Docente na
em Ciéncias. Lucia Vital dos|formacdo de futuros professores de

Santos  Abib e |quimica.

Francisco Javier

Murillo.
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Revista Brasileirade | Thiago Vasconcelos | A Historia Dominante do Movimento CTS 2017
Pesquisa em Educacdo | Ribeiro, Aliny | e o seu Papel no Subcampo Brasileiro de
em Ciéncias. Tinoco Santos e | Pesquisa em Ensino de Ciéncias CTS.

Luiz Gonzaga

Roversi Genovese.

Revista Brasileirade |Jorge Raimundo da | Influéncia do Conteddo de Quimica na 2018
Pesquisa em Educacédo | Trindade Souza e |Elaboracdo de Questdes do Novo ENEM
em Ciéncias. Licurgo Peixoto de | Associadas ao Enfoque CTS.

Brito.

Fonte: Elaboracao propria

Como este trabalho ndo foi de cunho bibliografico discutimos as contribui¢fes destes
artigos para a presente pesquisa, de maneira breve. Para isso, explanamos em linhas gerais o
objetivo, sujeito e resultados, o que cada artigo traz como estudo. Em seguida discutimos as
possiveis contribuicGes de uma formacédo de professores na perspectiva dos saberes docentes e
da abordagem CTS, tecendo comentarios sobre a relevancia do modelo da racionalidade critica.

No primeiro artigo selecionado temos o trabalho de Morozesk e Coelho (2016), os quais
buscaram transformar as concepgdes iniciais, acerca do lixo eletronico, de estudantes e
provocar uma reflexdo em relagéo ao uso inconsciente de produtos eletronicos e suas formas de
descarte, mostrando 0s possiveis impactos ao meio ambiente e promovendo uma educacao
ambiental, a partir de uma intervencdo por meio da pesquisa-acdo e dos pressupostos da
abordagem CTS.

A pesquisa interativa foi de natureza quali-quantitativa e os sujeitos investigados foram
110 estudantes de uma escola publica do ensino fundamental. De acordo com as autoras, a
partir da pesquisa foi possivel estabelecer as relacdes entre o tema e as questdes ambientais
inerentes a este, antes pouco associadas pelos estudantes.

Isto posto, direcionamos 0 nosso olhar para a importancia da abordagem CTS no ambito
do ensino e aprendizagem de ciéncias, como apontam as autoras, existe “uma caréncia de uma
abordagem problematizadora [...] e propde a inser¢cdo nos processos de formacdo de
professores” (p. 336). Ou seja, segundo Morozesk e Coelho (2016), a partir dos resultados
obtidos, a formacdo de professores voltada a abordagem CTS proporciona uma préatica docente
comprometida com a formacgdo cidada dos estudantes, desenvolvendo neles determinados
valores.

Adicionalmente, a pesquisa tomou por base 0s pressupostos da pesquisa-ac¢ao a fim de
promover uma intervencdo real em uma situacdo concreta da realidade social, favorecendo a
participacdo e a transformacgdo dos estudantes. As autoras apontam a relevancia de uma
educacdo cientifica reflexiva, para a formagdo da cidadania, quando apresentam as ideias de
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Santos e Mortimer (2009 apud MOROZESK; COELHO, 2016, p. 320) que dizem que “essa
mediatizagdo ocorre por meio de uma educacdo problematizadora, de caréater reflexivo, [...] na
qual o didlogo comegaria a partir da reflexdo das contradi¢des basicas da situagdo existencial”,
ou seja, os professores de ciéncias que recorrem a uma educacdo problematizadora direcionam
0s seus alunos para a tomada de decisdo, de consciéncia e de participacdo para uma sociedade
mais justa.

No segundo artigo selecionado, os autores Lourenco, Abib e Murillo (2016)
identificaram, a partir de uma pesquisa qualitativa, os saberes de argumentacdo docente
mobilizados ou desenvolvidos por seis licenciandos nos momentos reflexivos relacionados ao
estagio supervisionado de uma disciplina do curso de Licenciatura em Quimica de uma
universidade publica brasileira.

Neste trabalho, os autores evidenciaram saberes de argumentacdo relativos ao
planejamento das acbes na escola basica; as embasadas pela experiéncia pratica e suas
articulagdes com os referenciais tedricos; e as reflexdes referentes aos conhecimentos
adquiridos das vivéncias tedrico-praticas. O modelo da racionalidade técnica € criticado e
responsabilizado pelos problemas que envolvem o contexto educacional brasileiro, e, por
conseguinte, os autores destacam a relevancia do modelo da racionalidade prética.

A respeito deste Ultimo e da sua relacdo com a formacdo de professores e dos saberes
docentes envolvidos neste processo, os autores apontam que “esta realidade requer uma
mudanca nos processos de formacdo de professores [...] de modo que seja possivel favorecer
reflexdes [...] desenvolvimento de saberes essenciais aos futuros professores” (p. 297). Ou seja,
para os autores, as reformas nos cursos de formacgédo docente, sobretudo a formacdo inicial, se
pautadas no modelo da racionalidade préatica, podem contribuir para a valorizacéo da pratica em
convergéncia com a teoria e para a mobilizacdo de determinados saberes inerentes aos
professores, estes por sua vez, por serem de carater social, podem ser favorecidos quando se
considera a argumentacao dentro dos processos formativos.

Portanto, o artigo ndo utiliza os pressupostos do modelo da racionalidade critica em si,
no entanto mostra a importancia da reflexdo ‘para’ e ‘na’ pratica do professor, tanto na
mobilizacdo dos saberes docentes quanto na reflexdo critica necesséria na construcdo destes,
isto ¢, “para desenvolver os saberes foi necessario que os licenciandos fizessem uma reflexéo
critica sobre diferentes aspectos do processo do planejamento e de sua implementacéo, e
analise da sua pratica docente [...]” (p. 313) e para isso “tiveram que refletir assumindo uma

postura critica sobre suas agdes, sobre seus conhecimentos e também sobre suas lacunas” (p.

313).
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Destarte, destacamos a necessidade de uma formacéo inicial de professores que supere o
modelo da racionalidade técnica e direcione os licenciandos para a compreensdo da importancia
das vivéncias e experiéncias da pratica profissional dentro do processo formativo.

No terceiro artigo selecionado, os autores Ribeiro, Santos e Genovese (2017), buscaram
problematizar e analisar alguns elementos destacados na literatura nacional a respeito da
historia dominante da origem do movimento CTS, que se relacionam as caracteristicas
atribuidas ao movimento pelas principais pesquisas realizadas na area da educacao.

Os autores destacam que visam instrumentalizar, também, futuras pesquisas voltadas ao
ambito da educagéo CTS, e para isso utilizam-se de uma ‘vigilancia epistemologica’ que visa
superar o ‘historicismo espontdneo’ que permeia a narrativa do movimento CTS, a partir de
uma pesquisa de natureza qualitativa e dos pressupostos da analise de contetdo.

Ribeiro, Santos e Genovese (2017) apontam a necessidade de se explorar 0s
acontecimentos que culminaram no movimento, e consequentemente, na abordagem CTS,
destacando a importancia de se compreender aspectos como o0 porqué da sigla CTS; os
principios historicos e socioldgicos das concep¢bes de ciéncia e tecnologia; e 0s percussores
histéricos que antecederam o movimento CTS. O que nos chama atencdo neste trabalho é a
concordancia com os estudos de Silva e Oliveira (2009) que trazem alguns aspectos inerentes a
formagdo inicial de professores de Quimica, dentre os quais se tem ‘0S conhecimentos sobre a
constru¢do do conhecimento cientifico’, que dialoga com os pressupostos de uma educacao
CTS.

Portanto, uma formacao docente que valoriza 0s aspectos da natureza e da sociologia da
ciéncia, por meio da abordagem CTS pode contribuir para uma apropriacdo desta abordagem e
consequentemente para uma pratica docente comprometida com as relagdes dos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos e as suas implicagGes sociais.

No quarto artigo selecionado, os autores Souza e Brito (2018) buscaram, a partir de uma
pesquisa qualitativa que seguiu alguns padrGes quantitativos, analisar como o contetido de
Quimica pode influenciar na elaboragéo de questdes CTS no novo Enem (2009 — 2015) e quais
os fatores que influenciam esta relagao.

A pesquisa foi realizada a partir de entrevistas e discussdes com professores, que
elaboram questdes para o0 Enem, de uma instituicdo publica de ensino superior, e 0s autores
evidenciaram que as questdes com enfoque CTS sofrem influéncia dos conteddos quimicos,
mas que ainda € baixo o numero de questdes socio-cientificas exploradas no exame.

Os autores apontam as finalidades e a relevancia da abordagem CTS dizendo que um

ensino pautado nesta abordagem “tende a estimular e desenvolver, junto ao aluno, as inter-
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relaces necessérias entre as experiéncias escolares em Ciéncias com os problemas do seu
cotidiano” (p. 701) e traz a informag¢do de que o Enem, mesmo nao tendo como objetivo avaliar
a alfabetizacdo cientifica dos estudantes, examina a aprendizagem para a promocdo da
cidadania, o que também se configura como objetivo da educacdo CTS.

Os autores associam 0 baixo numero de questdes sécio-cientificas a alguns aspectos,
dentre eles a formacéo do professor, o que pode ser observado em alguns trechos de falas dos
sujeitos investigados pelos autores, tais como “O ensino de Quimica como ¢ ministrado s6
serve para o aluno realizar uma prova como o Enem ou vestibular” (p. 715), “O professor tem
que formar cidaddos capazes de tomar decisdes, mas isso ai ndo existe, porque o aluno esta
sendo preparado para o vestibular e s6” (p. 716) e “O maior problema ¢ a resisténcia por parte
dos professores que preferem ministrar as aulas na forma tradicional [...]” (p. 717).

Outro ponto, trazido pelos autores, que influencia o baixo numero de questdes sécio-
cientificas, além da formacdo de professores, € a falta de conhecimento sobre 0s pressupostos
da educacdo CTS e sua complexidade, e isto corrobora para a existéncia de saberes inerentes a
abordagem CTS e a necessidade da construcdo destes na formacédo dos docentes.

A partir dos resultados desta revisdo da literatura identificamos aspectos acerca da
abordagem CTS e dos saberes docentes que parecem contribuir no processo formativo dos
professores, identificamos também, apontamentos que dialogam com o0s pressupostos do
modelo da racionalidade critica, embora este ndo seja diretamente citado em nenhum dos
artigos analisados.

Portanto, podemos considerar que os estudos que buscam dialogar com a formacao de
professores, a racionalidade critica, a abordagem CTS e os saberes docentes ainda sdo
incipientes no Brasil. E na perspectiva de analisar este didlogo nesta pesquisa, optamos em
seguir os pressupostos tedricos e metodoldgicos da Analise do Discurso, mais especificamente,
da Analise do Discurso Critica (ADC).

A partir da ADC é possivel compreendermos os aspectos ideoldgicos e hegemdnicos
presentes dentro dos discursos de pessoas e/ou grupos sociais a fim de identificar possiveis
problemas e oferecer recursos para suas respectivas solugdes (FAIRCLOUGH, 2001).

Neste sentido, na perspectiva de analisarmos possibilidades e dificuldades na
mobilizacdo de saberes docentes sobre a abordagem CTS, a partir de discursos de licenciandos

em Quimica em um processo formativo, voltamos nosso olhar para o discurso.
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CAPITULO 4: A ANALISE DO DISCURSO CRITICA (ADC)

Neste capitulo buscamos discutimos os pressupostos da Analise do Discurso Critica.
Inicialmente explanamos sobre o discurso, principal norteador da ADC, em seguida
apresentamos alguns pressupostos mais gerais da Analise do Discurso, e por fim enfatizamos a

Analise do Discurso Critica na visao de Norman Fairclough.

4.1 O Discurso

Antes de aprofundarmos nossas discussfes acerca dos pressupostos tedricos e
metodologicos da Andlise do Discurso Critica (ADC), discutimos inicialmente sobre o
significado do termo discurso, pois este € um termo central dentro das teorias que estudam e
analisam seus objetos de pesquisa a partir do campo da linguistica.

Segundo Melo (2016), estas teorias surgiram ap6s a década de 60, época em que 0
estudo da lingua por si s6 comecou a se desestabilizar, dando lugar a novas praticas que
passaram a considerar ndao apenas a funcdo da linguagem em andlise, mas também esta funcao
atrelada a dimensao social, e sdo estas teorias que sdo denominadas de Analise do Discurso
(AD).

Mas entdo, o que é discurso? Estruturalmente falando, discurso é um aglomerado de
palavras e/ou sentencas, sendo o sujeito que o pratica um reprodutor do sistema e um
decodificador da mensagem, e neste caso, o discurso é facilmente confundido com o texto
(MELO, 2016).

Pécheux (1990 apud MELO, 2016), tedrico da analise do discurso, diz que o discurso é
uma forma de materializacdo ideoldgica e o sujeito € um depoésito de ideologia, sem vontade
propria, perpassando a lingua por diversas esferas sociais.

Para Fairclough (2001), um dos principais estudiosos da Analise do Discurso Critica, 0
discurso € uma pratica social que reproduz e transforma as realidades sociais, 0s sujeitos e a
linguagem. Esse autor acredita que a partir destas praticas € possivel contestar e reestruturar
dominacGes de poder, conformando-se ou resistindo-se a determinadas ideologias impostas na
sociedade. Portanto, nesta perspectiva, a lingua configura-se como uma atividade dialética que
representa a sociedade e vice-versa (FAIRCLOUGH, 2001).

Ressaltamos que apesar dos olhares diferentes para o significado do termo discurso, 0s
tedricos que o estudam e analisam apontam o seu ideario com foco ndo apenas no

funcionamento da lingua em si, mas também na relagdo que esta estabelece junto com o sujeito,
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dentro de determinado contexto social (MELO, 2016). Isto é, dentro de qualquer perspectiva de
AD, 0 objeto estudado ndo sera visto apenas por direcionamentos da linguagem, mas também
através das relacdes que a permeiam, como, por exemplo, as relacdes de poder, as instituicoes,

as identidades sociais, as ideologias etc. (MELO, 2016).

4.2 Um Breve Historico Acerca da Analise do Discurso

A andlise do discurso (AD) se originou na Franga, a partir da publicacdo da obra
Anélise Automatica do Discurso de Michel Pécheux em 1969, “trata a lingua em seu processo
historico [...] e privilegia as condicGes de producdo e recepcao textual, bem como os efeitos de
sentido” (MELO, 2016, p. 5).

Tanto o filésofo Pécheux quanto o lexic6logo Jean Dubois, principais nomes desta
perspectiva de andlise, enxergavam nela a possibilidade de investigar as relagcdes de poder que
existiam no cenario politico-social da época. Portanto, as investigacdes se baseavam em
entender como 0s sujeitos interagiam — através da linguagem — e as fungdes que essa linguagem

exercia em determinadas préticas discursivas especificas (MELO, 2016). Em outras palavras:

O grande objetivo da AD era detectar os diferentes processos de reproducéo social do
poder hegemdnico através da linguagem [...] e que fez direcionar suas bases
epistemoldgicas para um foco central — a ideia de que o sujeito ndo é dono de seu
discurso, mas assujeitado por ele [...] (MELLO, 2016, p. 6).

Neste sentido, dentro da AD, o discurso caracteriza-se como um processo que se da
sobre a lingua, onde as ideologias sdo reproduzidas e as transformacdes sociais acontecem,
podendo o sujeito contestar e reestruturar as dominagfes sociais existentes (MELO, 2016).
Adicionalmente, o sujeito, dentro desta teoria, € inteiramente dependente e condicionado por
fatores externos a ele, e portanto, a AD investiga a sociedade e os processos de reproducdo de
dominacdo e poder que sdo submetidos aos individuos no contexto social (MELO, 2016).

Nesta pesquisa, diante de diferentes perspectivas de AD, assumimos pressupostos
tedrico-metodoldgicos da Andlise do Discurso Critica (ADC), considerando que a AD assume
uma postura analitica mais voltada para o sentido do texto em relagdo a linguagem, ou seja,
busca compreender as relagdes de poder a partir das interagdes do sujeito, sendo a linguagem o
principal norteador da analise (MELO, 2016). Em contrapartida, na ADC o discurso é visto
como uma pratica social e é esta pratica que os analistas, que utilizam a ADC, consideram

como sendo transformadora dentro da sociedade.
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4.3 Um Breve Historico Acerca da Analise do Discurso Critica

A partir do lancamento da obra Language and Control em 1979, pelos britanicos
Fowler, Hodge e Kress, surge a necessidade de se entender o discurso como uma pratica social,
tendo bases e conceitos que se distanciam da AD da linha francesa, resultando na Analise do
Discurso Critica (ADC), assim denominada por focalizar seus estudos em uma prética social e
transformadora dentro da sociedade, conferindo aos analistas que a utilizam, a caracteristica de
interventor social (MELO, 2016).

A ADC desde entdo, de acordo Melo (2016), apresenta-se como um instrumento tedrico
e um método de anélise que investiga as praticas discursivas presentes nas relacdes de poder,
nas representacdes e nas identidades sociais dentro de sistemas de conhecimentos e crencgas
existentes na sociedade. Nesta teoria, o discurso é o principal norteador de toda a analise,
constituindo e sendo constituido por tais praticas sociais, que revelam esses processos de
dominacdo e relagdes de poder (MELO, 2016).

As bases epistemoldgicas desta teoria concentram-se na Linguistica Critica e na
Linguistica Sisttmico Funcional de Michel Halliday e em Gramsci e a escola de Frankfurt.
Halliday estuda e contribui para a ADC a partir das func@es sociais da linguagem, as quais sao:
a funcdo ideacional, que sdo as representacfes sociais dos objetos do discurso; a funcéo
interpessoal, que s@o as agdes sociais do momento da producédo discursiva; e a fungéo textual,
que trata das ideologias indicadas nas formas que se estruturam os textos (MELO, 2016).

Segundo Melo (2016), a respeito das contribuicBes de Gramsci e dos integrantes de
Frankfurt, destaca-se a dialogicidade existente entre as ciéncias humanas, a linguagem e a
ciéncia social, e a nocdo de hegemonia de Gramsci, que se relaciona a ideia de instabilidade de
poder.

Nesta perspectiva, surgem diversos nomes que estudam e utilizam a ADC como método
teorico e analitico, dentre eles: Van Dijk, Guinter Kress, Ruth Wodak e Norman Fairclough.
Optamos por adotar como referencial tedrico-analitico a perspectiva de Norman Fairclough por
identificarmos uma aproximacdo mais clara do seu estudo com esta pesquisa. Portanto, foram
algumas das ideias de Fairclough que tomamos como base para as andlises realizadas nesta

pesquisa.

4.4 A Andlise do Discurso Critica Faircloughiana

Dentre os tedricos que influenciam a ADC, Fairclough destaca Mikhail Bakhtin e

Michel Foucault, cujas perspectivas de estudo apontam para o discurso e o poder,
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respectivamente. Bakhtin concebe a linguagem como sendo um modo de interagéo,
caracterizada pela dialogicidade. Com isso este autor apresenta 0 meio social como o centro
organizador da atividade linguistica e, € a partir desta premissa, que Fairclough (2001) destaca
a importancia das articulacdes e debates provenientes desta interacdo para o significado da
linguagem como espaco de luta hegemonica (FAIRCLOUGH, 2001; RAMALHO; RESENDE,
2006).

A este principio, o da linguagem como espaco social de luta hegemdnica, associam-se
os estudos de Foucault. Este autor concebe a linguagem como uma préatica que constitui o

social, os objetos e os sujeitos sociais. Em Ramalho e Resende (2006) temos que:

Para o filésofo, analisar discursos corresponde a especificar sociohistoricamente as
formagdes discursivas interdependentes, os sistemas de regras que possibilitam a
ocorréncia de certos enunciados em determinados tempos, lugares e instituicdes

(p.19).

Portanto, € nas ideias de Foucault que Fairclough, visando aprimorar a linguagem como
parte convicta da vida social, enxerga uma das grandes contribui¢des para a formulacdo da sua
teoria social do discurso (FAIRCLOUGH, 2001; RAMALHO; RESENDE, 2006).

Fairclough (2001) traz em seus estudos o método de andlise que ele denomina de
Anélise do Discurso Textualmente Orientada (ADTO), e este método configura-se como parte
do que o autor chama de teoria social do discurso. Adicionalmente, este autor considera que a
partir desta teoria é possivel analisar as relacBes existentes entre o discurso, as praticas sociais e
0s demais elementos desta pratica.

Dentro da ADTO, Fairclough (2001) entende os fendmenos discursivos como texto,
pratica discursiva e pratica social, e a partir dessas esferas, ele concebe ao discurso a
caracteristica de perspectiva tridimensional. Isto posto, a base da teoria de Fairclough é a
natureza dialética social do discurso, que ao mesmo tempo em que constitui a sociedade, €
constituido por ela (FAIRCLOUGH, 2001; MELO, 2016).

Destarte, destacamos, segundo Melo (2016) que o objetivo de Fairclough ao estudar a
ADC ¢ analisar o discurso ndo apenas como procedimento epistemoldgico da lingua, mas
também como um instrumento politico contra injustica social. Logo, 0 sujeito para este autor,
na perspectiva da ADC, é aquele que sofre influéncias inconscientemente, mas trabalha para
modifica-las de forma consciente (MELO, 2016).

A ADC busca compreender as relagBes de poder e os recursos linguisticos presentes nos

discursos de pessoas ou grupos sociais (FAIRCLOUGH, 2001). Ou ainda:
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A ACD ¢é uma forma de ciéncia critica que foi concebida como ciéncia social
destinada a identificar os problemas que as pessoas enfrentam em decorréncia de
formas particulares da vida social e destinada, igualmente, a desenvolver recursos de
que as pessoas podem se valer a fim de abordar e superar esses problemas
(FAIRCLOUGH, 2003 apud PEDROSA, 2005).

Nesta direcdo, o discurso possui a caracteristica de préatica social, ou seja, € um modo de
acdo sobre 0 mundo e sobre a sociedade, sendo através dele que os individuos constroem sua
realidade social (FAIRCLOUGH, 2001).

A linguagem se apresenta como parte da vida social, estabelecendo uma relacdo
dialética linguagem-sociedade em que as questdes sociais tornam-se questdes de discurso e
vice-versa, ou seja, perpassa pelas estruturas sociais, que sdo 0s niveis mais fixos; pelos
eventos sociais, que sdo os niveis mais flexiveis; e pelas préticas sociais, que € o nivel
intermediério, isto é, quando utilizada na vida cotidiana, a linguagem se faz presente em formas
distintas de representacdo, interacdo, identificacdo e agir do mundo e de ndés mesmos
(RAMALHO; RESENDE, 2006; RAMALHO; RESENDE, 2011).

O discurso se configura dentro da pratica social, estabelecendo a articulacdo entre
fendmeno mental, relagbes sociais e mundo material (RAMALHO; RESENDE, 2006;

RAMALHO; RESENDE, 2011), os quais estdo ilustrados, na figura 4:

DISCURSO

RELACOES
WCIAILS

Figura 4: Articulagdes estabelecidas pelo discurso
Fonte: RAMALHO e RESENDE (2011, p. 49)

Juntamente a esta nocdo de discurso e de sua funcdo como prética social, dentro da
ADC de Fairclough, sdo destacados os significados dos termos ideologia e hegemonia, aos

quais o discurso esta associado. Segundo este autor:
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Entendo que as ideologias séo significaces/construcbes da realidade (o mundo fisico,
as relagGes sociais, as identidades sociais) que sdo construidas em varias dimensdes
das formas/sentidos das praticas discursivas e que contribuem para a producdo, a
reproducdo ou a transformacdo das relacbes de dominacdo. [...] As ideologias
embutidas nas praticas discursivas sdo muito eficazes quando se tornam naturalizadas
e atingem o status de ‘senso comum’; mas essa propriedade estavel e estabelecida das
ideologias ndo deve ser muito enfatizada, porque minha referéncia a ‘transformagao’
aponta a luta ideoldgica como dimensdo da pratica discursiva, uma luta para
remodelar as préaticas discursivas e as ideologias nelas construidas no contexto da
reestruturacdo ou da transformaclo das relacbes de dominagdo (FAIRCLOUGH,
2001, p. 117).

Destarte, a ideologia serd mais eficaz quanto menos visivel for. Isto é, quando se discute
qualquer aspecto problemético do senso comum sem criticidade, a ideologia ali presente
continua sustentando a desigualdade de poder, mas quando desnaturalizamos e desvelamos o
senso comum de forma consciente, estamos contribuindo para a anulacdo do seu
funcionamento ideoldgico (RAMALHO; RESENDE, 2006; RAMALHO; RESENDE, 2011).

Na andlise critica do discurso podemos observar certa ideologia dominante ou a
presenca de diversas ideologias, e a luta entre estas € o que permite uma reestruturacdo das
relacbes de dominacdo e, consequentemente, a mudanca nas praticas discursivas. Assim, a
ideologia estd imersa nas estruturas, sendo um resultado histérico, mas, ela também pode
transformar as estruturas antigas para estabelecer uma nova (FAIRCLOUGH, 2001).

Em relacdo a hegemonia, Fairclough (2001) diz que:

Hegemonia é lideranca tanto quanto dominagdo nos dominios econdmicos, politico,
cultural e ideoldgico de uma sociedade. Hegemonia é o poder sobre a sociedade como
um todo de uma das classes economicamente definidas como fundamentais em alianga
com outras forcas sociais [...]. Hegemonia € um foco de constante luta sobre pontos de
maior instabilidade entre classes e blocos para construir, manter ou romper aliangas e
relagbes de dominacdo/subordinagdo, que assume formas politicas, econdmicas e
ideoldgicas. A luta hegeménica encontra-se em uma frente ampla, que inclui as
instituicbes da sociedade civil (educacdo, sindicatos, familia), com possivel
desigualdade em diferentes niveis e dominios (p. 122).

Aqui retomamos o fato da relacdo dialética linguagem-sociedade que, dentro da
perspectiva da ADC, implica dizer que ao mesmo tempo em que a linguagem se constroi
socialmente, apresenta efeitos e consequéncias de cunho social, politico, econémico, cognitivo,
moral e material. Portanto, na ADC existe uma preocupacao sobre o carater ideoldgico que 0s
textos apresentam, isto é, estes e seus sentidos podem apontar relagfes sociais, acles e
interacfes, conhecimento, crenga, valores, atitudes, identidades etc., sustentando a diviséo
desigual de poder a partir de sentidos e pontos de vistas particulares (RAMALHO; RESENDE,
2006; RAMALHO; RESENDE, 2011).
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O discurso reaparece dando subsidio para a manutencdo de determinadas hegemonias, e
diante disso, a ADC estabelece a premissa de que quando as perspectivas discursivas,
associadas a esta hegemonia, aparecem favorecendo algumas poucas pessoas em detrimento de
outras, temos entdo representacées ideologicas que reafirmam a distribuicdo desigual do poder
a partir de consensos. Portanto, o poder como hegemonia reforca a relevancia das ideologias
articuladas aos discursos e por isso boa parte das lutas hegemdnicas acontece sob o uso de
discursos particulares (RAMALHO; RESENDE, 2006; RAMALHO; RESENDE, 2011).

A hegemonia permite analisar o discurso enquanto pratica social através das relacGes de
poder, e esta andlise permite que se perceba se as relacbes de poder contribuem para
reproducdo da hegemonia existente ou, ao contrario, se resistem a ela. Portanto, o propdsito das
analises dentro da abordagem da ADC é mapear conex@es entre escolhas de atores sociais ou
grupos, em textos e eventos discursivos especificos, e questdes mais amplas, de cunho social,
envolvendo poder (RAMALHO; RESENDE, 2006; RAMALHO; RESENDE, 2011).

Neste sentido, ressaltamos que Fairclough caracteriza o discurso como sendo
socialmente constitutivo, ou seja, se constituem estruturas sociais a partir dele (identidades
sociais, relacBes sociais, sistemas de conhecimento, sistemas de crencgas etc.) e constituido
socialmente, ou seja, um modo de acdo historicamente situado que varia de acordo com 0s
dominios sociais em que sdo gerados (RAMALHO; RESENDE, 2006; RAMALHO;
RESENDE, 2011; CASTILHO, 2013).

4.5 A Perspectiva Tridimensional do Discurso na ADC

Ao entendermos que para Norman Fairclough, a ADC representa uma proposta tedrico-
metodol6gica que pode ser utilizada em andlises discursivas, desvelando questbes de
desigualdade e relacbes de poder, e consequentemente proporcionando ao leitor uma visdo mais
critica acerca de uma sociedade mais justa e igualitaria (FUZER; TICKS, 2016), entramos no
modelo tridimensional proposto por Fairclough em 1989 e aprimorado em 1992, o qual é
discutido em sua obra Discurso e Mudancga Social.

Este modelo faz parte da Teoria Social do Discurso (CASTILHO, 2013) e distingue trés
dimensGes do discurso, sobre as quais ele & analisado, sdo elas: texto, pratica discursiva e

pratica social, conforme a figura 5:
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TEXTO

PRATICA DISCURSIVA

PRATICA SOCIAL

Figura 5: Concepcéo tridimensional do discurso em Fairclough (1992)
Fonte: Ramalho e Resende (2004, p. 188)

O texto se apresenta em quatro categorias, sdo elas: o vocabulario, a gramatica, a coesdo
e a estrutura textual. No vocabulario, estudam-se as palavras em suas individualidades; na
gramatica, estudam-se as palavras articuladas em oracgdes e frases; a coesdo trata das ligacdes
entre as oracOes e frases; e a estrutura textual investiga os aspetos e as propriedades
organizacionais do texto, isto é, a maneira e a ordem em que 0s elementos se combinam
(FAIRCLOUGH, 2001).

Diversos recursos linguisticos sdo observados durante a analise textual, tais como o
emprego das palavras, o tempo dos verbos e as pausas durante a fala. Fairclough destaca que
por tras dos itens citados ha uma série de significados sobre como o texto é construido, como
por exemplo, oracBes construidas na voz ativa ou na voz passiva, definindo a relacdo entre o
autor e o leitor e podendo transparecer autoridade ou passividade. Essa analise minuciosa e
linguistica pode revelar aspectos importantes sobre o fenémeno analisado (FAIRCLOUGH,
2001).

A pratica discursiva atua como mediadora entre o texto e a pratica social e envolve
processos de producéo, distribuicdo e consumo do texto. Em relagdo a producéo e ao consumo
— ato de interpretar —, dependendo do contexto, o texto é produzido e consumido de forma
diferente e tanto a sua produgdo quanto o seu consumo, podem ser realizados de forma
individual ou coletiva. Em relacdo a distribui¢do dos textos, ela pode ser simples ou complexa,
isto é, quando o contexto é imediato como no exemplo de uma conversa casual, a distribuigéo é
simples, quando o texto é distribuido em uma variedade de contextos, e cada um deles tem suas
proprias especificidades, a distribuicdo é complexa (FAIRCLOUGH, 2001).

Na prética discursiva existem ainda as categorias de forca, que sdo os tipos de atos de

falas desempenhados; a coeréncia, que diz respeito a conexdes e inferéncias em pressupostos
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ideoldgicos; e a intertextualidade, que é a relacdo dialdgica do texto com demais textos
(assimilagdes, contradiges, ironia etc.) (FAIRCLOUGH, 2001).

Na prética social relacionam-se os aspectos ideoldgicos e hegeménicos na instancia
discursiva analisada. Dentro da categoria ideologia observam-se os sentidos das palavras, as
pressuposicOes e as metaforas, e na categoria hegemonia o que se observa sdo as orientacfes da
prética social, podendo estas serem de cunho econdmico, politico, ideoldgico e cultural. Em
outras palavras, procura-se investigar como o texto se insere em focos de luta hegemonica,
colaborando na articulacdo, desarticulacdo e rearticulacdo de complexos ideoldgicos
(FAIRCLOUGH, 2001).

Ramalho e Resende (2004) sintetizam as dimensfes do modelo tridimensional do

discurso segundo Fairclough, as quais ilustramos no quadro 3:

Quadro 3: Categorias analiticas propostas no modelo tridimensional

TEXTO PRATICA DISCURSIVA PRATICA SOCIAL
Vocabulario Producéo Ideologia:
Gramaética Distribuicéo
Coeséo Consumo Sentidos
Estrutura textual Contexto Pressuposicdes
Forca Metéaforas
Coeréncia
Intertextualidade Hegemonia:
Interdiscursividade
OrientagGes econdmicas, politicas,
culturais, ideologicas...

Fonte: Adaptada de Ramalho e Resende (2004, p. 188)

Em sintese, 0 modelo tridimensional busca explicar como existe uma pratica discursiva
por traz do texto produzido e como esse processo tende a configurar as praticas sociais,
conservando os interesses de alguns atores ou trazendo mudancas sociais.

Destarte, dentro dessas dimensfes analiticas, encontra-se o carater emancipatorio da
ADC, pois ao se investigar as relaces presentes entre os discursos e as praticas sociais, ocorre
um processo de desnaturalizacdo de crengas que servem como alicerce de determinadas
estruturas de dominagdo, como foi discutido na concepgdo de ideologia e hegemonia em
Fairclough. Castilho (2013) afirma ainda que a teoria social do discurso pode ser considerada
revolucionaria porque pretende transformar as relagdes de dominagdo existentes na sociedade
dando origem a novas praticas discursivas e buscando favorecer aqueles que se encontram em

desvantagem.
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4.6 A Analise do Discurso Critica na Modernidade Tardia

Para entendermos melhor o termo modernidade tardia e a funcdo do discurso dentro
desta modernidade, precisamos tecer algumas reflexdes acerca da relacdo entre a ADC e a
ciéncia social critica.

E a ciéncia social critica que fornece um arcabouco teérico para o entendimento da vida
social e das praticas que a constituem, ou seja, as praticas sociais. E, Segundo Ramalho e
Resende (2006), o conceito de préaticas sociais associa-se aos estudos de Harvey (1996) que
considera o mundo social constituido de diversas préaticas e redes de praticas articuladas em
relacOes dialéticas. No tocante a perspectiva de vida social, esta é baseada e recontextualizada
do realismo critico de Bahskar (1898), que considera a vida social como sendo um sistema
aberto e formado por diversas dimensdes (fisica, quimica, bioldgica, psicolégica, econdmica
etc.) tendo suas proprias estruturas e acredita em uma concepg¢do transformacional de
constituicdo da sociedade (RAMALHO; RESENDE, 2006).

Neste sentido, diante do explanado acerca da ciéncia social critica e das praticas sociais
na visdo dos autores supracitados em Ramalho e Resende (2006), o termo modernidade tardia
tem a sua origem em Giddens (2002 apud RAMALHO; RESENDE, 2006) e se refere as
mudangas que ocorrem nas relacGes sociais e de poder por meio da influéncia das mudancas
econdmicas e sociais nas Ultimas décadas, ou seja, para 0 autor modernidade tardia “¢ a
presente fase de desenvolvimento das instituicbes modernas, marcada pela radicalizacdo dos

tracos basicos da modernidade [...]” (p. 30). Ou ainda:

Em vérios aspectos, as instituicbes modernas apresentam certas descontinuidades em
relacdo a culturas e modos de vida pré-modernos em decorréncia de seu dinamismo,
do grau de interferéncias nos habitos e costumes tradicionais e de seu impacto global
(GIDDENS, 2002 apud RAMALHO; RESENDE, 2006, p. 30).

Portanto, em 1999 e em seguimento de seus estudos, Fairclough revisita o modelo
tridimensional e faz alguns ajustes juntamente com a pesquisadora Lilie Chouliaraki. E esta
reformulacéo ocorre em relagcdo as mudancas econdmicas e sociais que influenciam as relagGes
sociais e as relagbes de poder presentes na sociedade das ultimas décadas, aspectos estes
trazidos pela modernidade tardia (CASTILHO, 2013).

A reformulagdo do modelo tridimensional da ADC envolve a manutengdo das
dimensGes do discurso de maneira mais fragmentada, com uma maior énfase na analise da
préatica social, objetivando “refletir sobre a mudanga social contemporanea, sobre as mudancas

globais de larga escala e sobre a possibilidade de praticas emancipatdrias em estruturas
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cristalizadas na vida social” (RAMALHO; RESENDE, 2004, p. 190; RAMALHO; RESENDE,
2006).

Chouliaraki e Fairclough (1999 apud RAMALHO e RESENDE, 2006; RAMALHO e
RESENDE, 2011; CASTILHO, 2013; QUEIROZ e FREIRE, 2014) compreendem a ADC
como sendo uma abordagem relacional dialética e propdem algumas etapas para o seguimento
da ADC a partir desta nova perspectiva.

Portanto, de acordo com o enquadre tedrico-metodoldgico de Chouliaraki e Fairclough
(1999), toda analise pautada na ADC parte da percepcdo de um problema, geralmente
associado a aspectos de relacdo de poder e de naturalizacdo de discursos particulares como
sendo universais, e isto se deve ao carater critico da teoria (RAMALHO; RESENDE, 2006).

Posterior a percepcdo do problema, busca-se a identificacdo dos obstaculos para que o
problema seja superado, isto €, a identificacdo de elementos que permeiam a pratica social e
que sustentam o problema, constituindo-se em um obstaculo para a mudanca estrutural. Dentro
desta etapa existem trés tipos de analise, sdo elas: 1) a anélise da conjuntura; 2) a analise da
pratica particular; e 3) a analise do discurso (RAMALHO; RESENDE, 2006).

Na sequéncia, o terceiro momento refere-se a funcdo do problema na pratica,
observando-se a fungdo ideoldgica do discurso e como este contribui para a manutencdo da
relacdo de poder e dominacdo, remetendo as funcOes da ideologia e da hegemonia
anteriormente discutidas (RAMALHO; RESENDE, 2006; CASTILHO, 2013; QUEIROZ;
FREIRE, 2014).

E por fim, analisam-se os possiveis modos de se ultrapassar os obstaculos, explorando
as perspectivas de mudanca e superacdo do problema em foco, através das contradigdes
identificadas nas conjunturas (RAMALHO; RESENDE, 2006).

Ramalho e Resende (2006) sistematizaram as etapas da ADC na modernidade tardia, as

quais apresentamos no quadro 4:

Quadro 4: Etapas da ADC de Chouliaraki e Fairclough (1999)

1) Um problema (atividade; reflexividade)

a) Anélise da conjuntura

2) Obstaculos para serem superados b) Anélise da préatica particular | i) Praticas relevantes

ii) RelacBes do discurso com outros
momentos da pratica
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c) Anélise do discurso i) Anélise estrutural

ii) Analise interacional

3) Funcéo do problema na prética

4) Possiveis maneiras de superar os obstaculos

5) Reflex@o sobre a analise

Fonte: Adaptada de Ramalho e Resende (2006, p. 37)

E importante ressaltar que, segundo Castilho (2013), em 2009 Fairclough revisitou esta
proposta e substituiu o termo “problema” por “desvio”, considerando que um problema precisa
de solucdo e pode ser provido mesmo sem ter sido experienciado, enquanto um desvio é
produzido pelo sistema, mas ndo é solucionavel nele, acrescentando ainda que desvios incluem
injusticas e desigualdades que as pessoas vivenciam, mas se estas recebessem certas condi¢es
sociais, tais injusticas e desigualdades poderiam ser corrigidas ou abrandadas. Adicionalmente,
Fairclough retirou a quinta etapa, explicando que a reflexdo ocorre durante todo 0 momento de
analise (CASTILHO, 2013).

Em relacdo a primeira etapa, ao iniciar a ADC a partir da percepc¢do de um problema, a
pergunta que deve ser feita ¢ “um problema para quem?”. Chouliaraki e Fairclough (1999)
destacam que esse problema é um aspecto do sistema ou da ordem social que é danoso ao bem-
estar das pessoas, como 0 racismo e a pobreza, por exemplo. Portanto, o problema configura-se
como controverso e contestavel (apud RAMALHO; RESENDE, 2006; RAMALHO;
RESENDE, 2011; CASTILHO, 2013; QUEIROZ; FREIRE, 2014).

Na segunda etapa é delimitado um ponto de partida para a analise, e a pergunta que
deve ser feita ¢ “quais as praticas que sustentam esse problema?” podendo o problema ser
analisado de forma mais geral, a partir de questionamentos de dimensfes mais globais
(CASTILHO, 2013; QUEIROZ; FREIRE, 2014). Nesse sentido, ao se analisar quais 0s
obstaculos para que o problema seja superado, isto é, quais os obstaculos que impedem a
resolucéo do problema escolhido, devem ocorrer trés tipos de anélises, a relembrar: 1) a anélise
da conjuntura; 2) a analise da pratica particular; e 3) a analise do discurso.

Desta forma, a andlise da conjuntura € a analise das praticas sociais e discursivas nas

quais o problema esté localizado, a analise particular é a analise das relagdes do problema com
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outros elementos dentro das praticas (atividade material, relacionada a entonacdo da voz;
processos mentais, relacionados aos valores e as crencas; e relacfes sociais, relacionadas a
identidade social, ao poder e a institui¢do), e a analise do discurso refere-se as caracteristicas do
discurso, as quais podem ser acional, representacional e identificacional (RAMALHO;
RESENDE, 2006; RAMALHO; RESENDE, 2011; CASTILHO, 2013; QUEIROZ; FREIRE,
2014).

Estas associacdes originam-se da adaptacdo feita por Fairclough em 2003 acerca dos
estudos de Hallyday dentro da Linguagem Sistémica Funcional (LSF). Fairclough sugere uma
articulacdo entre as macrofuncdes propostas por Halliday (ideacional, interpessoal e
intertextual, comentadas anteriormente) e os conceitos de género, discurso e estilo, propondo
no lugar das fungdes da linguagem, trés principais tipos de significados que ligam o texto a
esferas sociais (RAMALHO; RESENDE, 2006; RESENDE, 2006).

Para Chouliaraki e Fairclough (1999 apud RAMALHO; RESENDE, 2011) essas

caracteristicas do discurso estdo associadas, também, as ordens do discurso, isto é:

[...] a rede de opc¢Bes de ordens do discurso ndo é formada por palavras e oragdes [...]
mas, sim, por géneros, “tipos de linguagem ligados a uma atividade social particular”,
discursos, “tipo de linguagem usado para construir algum aspecto da realidade de uma
perspectiva particular”, e estilos, “tipo de linguagem usado por uma categoria
particular de pessoas e relacionado com sua identidade” (CHOULIARAKI;
FAIRCLOUGH, 1999 apud RAMALHO; RESENDE, 2011, p. 47).

Portanto, o significado acional associa-se aos géneros e a0 modo de agir, pois 0s
géneros constituem os aspectos discursivos de formas de interacdo e acdo dentro de eventos
sociais (FAIRCLOUGH, 2003 apud RAMALHO; RESENDE, 2006) e “quando se analisa um
texto em termos de género, o objetivo é examinar como o texto figura na (inter)acdo social e
como contribui para ela em eventos sociais concretos” (RAMALHO; RESENDE, 2006, p. 62).
Dentro dos géneros, destacamos 0s pré-géneros e 0s géneros situados, 0s primeiros estdo
associados a categorias mais abstratas, como narragdo, argumentacao, descrigdo, conversacao
etc., 0s segundos associam-se a categorias mais concretas, especificas de uma pratica mais
particular, como, por exemplo, literatura de cordel, informacdo de reportagem etc.
(RAMALHO; RESENDE, 2006). Adicionalmente, Ramalho e Resende (2006, p. 64)

complementam:

Em Discourse in Late Modernity, Chouliaraki e Fairclough ressaltam que ndo ha uma
lista de géneros do discurso e que ha relativamente poucos nomes estaveis para
géneros, por isso o rétulo que se da a um género na analise ndo é importante. Nessa
perspectiva, 0 ponto relevante é que o género seja reconhecivel como um tipo de
linguagem usado em dominios particulares.
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Adicionalmente, destacamos outra categoria que aparece dentro da perspectiva acional e
genérica: a intertextualidade. Ramalho e Resende (2006) dizem que, em linhas gerais, a
intertextualidade “¢ a combinagdo da voz de quem pronuncia um enunciado com outras vozes
que lhe sao articuladas” (p. 65). Nesse sentido, entendemos a intertextualidade como a
dialogicidade do texto ou a presenca de outros textos dentro do texto (RAMALHO; RESENDE,
2006).

O significado representacional associa-se aos discursos e aos modos de representar o
mundo de acordo com perspectivas mais particulares (RAMALHO; RESENDE, 2006;
RAMALHO; RESENDE, 2011). A esta defini¢do associa-se o termo interdiscursividade, que é
a caracteristica heterogenia presente nos textos. Um texto pode conter diferentes discursos, 0s
chamados protagonistas e os chamados antagonistas, por exemplo, e somado a este aspecto,
devemos analisa-los em duas etapas: 1) quais partes do mundo sdo representadas (os “temas”
centrais) e 2) a perspectiva particular em que essas partes sdo representadas (RAMALHO;
RESENDE, 2006).

Outra categoria que podemos destacar dentro do representacional e discursivo € a
representacdo de atores sociais, pois “as maneiras como atores sociais sao representados em
textos podem indicar posicionamentos ideologicos em relacdo a eles e a suas atividades”
(RAMALHO; RESENDE, 2006, p. 72). Nesta perspectiva, temos a nomeagéo, onde sdo citados
nomes proprios, consequentemente existindo uma valorizagao da pessoa cujo nome foi citado, a
impersonalizacdo por autonomizacdo, onde 0s atores sdo representados por meio de uma
referéncia aos seus enunciados, e a agregacdo, que quantifica grupos de atores em dados
estatisticos (RAMALHO; RESENDE, 2006).

Ramalho e Resende (2006) ao citarem Fairclough (2001; 2003) trazem ainda a categoria
significado de palavras, que sustenta muitas vezes formas de hegemonia, apresentando
significados politicos e ideoldgicos. Ou ainda “os significados das palavras e a lexicalizagao de
significados ndo sdo construgbes individuais, sdo variaveis socialmente construidas e
socialmente contestadas” (RAMALHO; RESENDE, 2006, p. 75).

O significado identificacional é referente aos estilos e ao modo de ser, pois o estilo
configura-se na representacdo de identidade, ou seja, é a identificacdo dos atores sociais no
texto. Neste ponto temos: 1) a identidade legitimadora, introduzida por instituicdes dominantes
que almejam legitimar sua dominacao; 2) a identidade de resisténcia, construida por atores em

situagBes desprivilegiadas, em foco de resisténcia; e 3) a identidade de projeto, que é aquela na
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qual os atores buscam redefinir suas posi¢cbes na sociedade, em busca de reestruturacéo e
mudanga social (RAMALHO; RESENDE, 2006).

Ramalho e Resende (2006) trazem ainda as categorias de avaliacdo, modalidade e
metafora, e segundo elas as avalia¢6es incluem: afirmacdes avaliativas, que consideram o que €
desejavel e indesejavel, relevante ou irrelevante; afirmagdes com verbos de processo mental
afetivo, que marcam afirmacGes como sendo do autor; e presuncgdes valorativas, em que 0S
valores estdo mais profundamente inseridos no texto, ou seja, implicitos (RAMALHO;
RESENDE, 2006).

A modalidade para Fairclough (2003 apud RAMALHO; RESENDE, 2006, p. 82) “pode
ser vista como a questdo de quanto as pessoas se comprometem quando fazem afirmacdes,
perguntas, demandas ou ofertas”, e pode ser epistémica, quando se comprometem com a
verdade, e dedntica, quando se comprometem com a obrigatoriedade. Fairclough (2001) traz
ainda a modalidade objetiva, onde nédo fica claro o ponto de vista e a modalidade subjetiva,
onde o ponto de vista e explicitado.

Em relacdo a metafora, Ramalho e Resende (2006) trazem as metaforas conceituais,
onde entendemos aspectos de determinado conceito em detrimento de outro, as metaforas
orientacionais, onde o conceito recebe uma orientacdo baseada na nossa experiéncia e cultura, e
as metaforas ontoldgicas, onde entendemos eventos, atividades, emocdes, ideias etc. como
entidades e substancias, racionalizando as nossas experiéncias abstratas.

Portanto, entendemos que a relacdo entre os significados acional, representacional e
identificacional € estritamente dialética, ou seja, estes aspectos dialogam constantemente entre
si e ndo devem ser analisados de maneira isolada. Na figura 6 ilustramos a caracteristica

relacional dos significados do discurso.

Significado Representacional

Discursos

Estilos Géneros

Significado Identificacional Significado Acional

Figura 6: Relagdo dialética entre os significados do discurso
Fonte: Ramalho e Resende (2011, p. 49)
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Na terceira etapa é analisada a funcdo ideoldgica do discurso e como este contribui para
a manutengdo da relacdo de dominacdo de poder, remetendo as funcGes da ideologia e da
hegemonia anteriormente discutidas, e as perguntas que devem ser feitas nesse momento sdo
“porque esse problema existe?”, “porque esse problema ainda ndo foi solucionado?” e “existe
interesse por parte da ordem social ou do sistema em resolver ou amenizar o problema?”
(CASTILHO, 2013; QUEIROZ e FREIRE, 2014).

Por fim, na quarta e Ultima etapa, a natureza do problema é compreendida em sua
totalidade, e essa etapa ocorre a partir de uma andlise critica, a transformacao da percepcao
negativa, com o diagndstico do problema, em uma percepcao positiva, com a identificagdo das
possibilidades até entdo inexistentes para a sua resolucdo, e neste sentido, podem ser apontadas
lacunas e contradi¢Bes dentro dos aspectos dominantes da ordem social ou sistema, desvelando
determinadas diferencas e resisténcias a essa hegemonia (CASTILHO, 2013; QUEIROZ;
FREIRE, 2014).

Apesar da reformulacdo do modelo tridimensional da ADC, feita por Chouliaraki e
Fairclough em 1999, optamos por utilizd-lo na forma original. A partir deste modelo foi
possivel analisarmos os discursos dos licenciandos em suas dimensdes textuais, discursivas e
sociais que nos permitiram identificar saberes docentes sobre a abordagem CTS mobilizados
pelos licenciandos, bem como, possibilidades e dificuldades na mobilizacdo dos saberes
identificados, no ambito do processo formativo desenvolvido.
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CAPITULO 5: METODOLOGIA

Esta pesquisa seguiu uma abordagem qualitativa dos dados, considerando acordo com
Minayo (2001), que trabalhou com um universo de significados, respondendo a
questionamentos singulares dentro de uma perspectiva social, ou seja, esteve associada a niveis
de realidade que ndo podiam ser traduzidos em ndmeros ou quantificados, e tomando por base
relacBes entre processos e fendmenos que nao se limitam a variaveis e operacoes.

Ressaltamos que a pesquisa qualitativa se diferencia da pesquisa quantitativa de maneira
extremamente natural, pois os pesquisadores quantitativos se direcionam ao visivel e ao
concreto dentro do campo de pesquisa, e 0s pesquisadores qualitativos mergulham nas relagdes
e acBes humanas para compreenderem seus significados (MINAYO, 2001). Portanto, ao
trabalharmos a partir das discussdes e relagdes que emergiram do campo por meio das falas e
das interacdes estabelecidas, caracterizamos esta pesquisa como sendo de natureza qualitativa.

A pesquisa qualitativa vem sendo comumente utilizada em diversas abordagens a
pesquisa em ensino (MOREIRA, 2011), e dentre outras abordagens, a presente pesquisa se
constituiu como pesquisa participante. A pesquisa participante associa-se a uma heranga
benéfica da ruptura do paradigma positivista da pesquisa em ciéncias humanas, visto que nela
¢ possivel estimular as relagdes com o outro e promover a aproximacdo de distintas
interpretacdes (SCHMIDT, 2006).

Nessa direcdo, Schmidt (2006) nos diz que o termo participante sugere a imersao do
pesquisador dentro do campo de pesquisa, do ambiente investigado, e, esse ambiente
proporciona ao pesquisador o contato direto com a cultura e a vida social do(s) sujeito(s) que se
investiga(m), portanto, o ator social de uma pesquisa participante ndo € apenas uma das fontes
de investigacdo, mas também o colaborador da pesquisa, na qualidade de interlocutor ou
informante crucial para a coleta dos dados.

Destacamos que a pesquisa participante € comumente confundida com a pesquisa-acdo
por ambas direcionarem a sua compreensao a imersdo do pesquisador no campo investigado, e
por esse motivo, consideramos importante entender a definicdo de pesquisa-acdo de Thiollent

(2011) e o seu ponto de vista em relacdo a essas duas abordagens de pesquisa:

As expressdes “pesquisa participante” e “pesquisa-agdo” sdo frequentemente dadas
como sindnimas. A nosso ver, ndo 0 sd0, porque a pesquisa-agdo, além da
participacdo, supde uma forma de acdo planejada de carater social, educacional,
técnico ou outro, que nem sempre se encontra em propostas de pesquisa participante
(THIOLLENT, 2011, p. 7).



73

Portanto, para Thiollent (2011), a pesquisa-a¢ao precisa estar relacionada a determinada
acao ou resolucdo de um problema coletivo onde, tanto o pesquisador quanto o ator social da
pesquisa, estdo inteiramente envolvidos de modo cooperativo, diferentemente da pesquisa
participante que nao necessariamente precisa ter uma acao planejada de carater social, técnico,
educacional etc. para ser desenvolvida durante a pesquisa.

Nesse sentido, como a pesquisa participante requer a nossa imersao no campo para a
coleta dos dados, e posterior analise sem acbes ou resolucdes de problemas previamente
planejadas, corroboramos que esta pesquisa € qualitativa e participante. Dito isto, discorremos
sobre sua estruturacdo metodoldgica, quanto a construgdo do Corpus e ao caminho
metodoldgico visando o alcance dos objetivos propostos.

5.1 Construindo o Corpus da Pesquisa

O Corpus desta pesquisa tem relacdo aos critérios de escolha e intervencdo para a coleta
e andlise dos dados. Nesse sentido, delimitamos e justificamos o contexto no qual a pesquisa
foi desenvolvida, seus atores sociais e o caminho metodologico seguido para o
desenvolvimento desta pesquisa. Por fim, caracterizamos o método tedrico-analitico para o

tratamento dos dados coletados.

5.1.1 O Corpus da Pesquisa quanto ao Contexto

Optamos por desenvolver esta pesquisa em uma universidade pablica, visto que existe
uma maior afinidade da pesquisadora com a universidade em tela, pois foi onde se graduou em
Licenciatura Plena em Quimica e onde cursou o Mestrado em Ensino de Ciéncias. A pesquisa
ocorreu do Departamento de Quimica (DQ) desta universidade, que é onde se localiza o curso
de Licenciatura em Quimica. A escolha pela cidade do Recife considerou o fato da facilidade

de acesso para a aplicacéo e desenvolvimento da pesquisa.

5.1.2 O Corpus da Pesquisa quanto aos Atores Sociais

Os atores sociais desta pesquisa foram estudantes do curso de Licenciatura em Quimica
participantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Estes
licenciandos participam de reunides de formagdo mensalmente, para além das atividades nas

escolas, nesse sentido, combinamos com a coordenacéo do PIBID/Quimica da universidade que
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uma das formacgdes seria ministrada pela professora/pesquisadora, autora dessa dissertacao,
tendo como temaética a abordagem CTS.

Em nosso cendrio de investigacdo, participaram  precisamente  onze
licenciandos/pibidianos atuantes em duas escolas publicas (E1 e E2) localizadas na Regiao
Metropolitana da cidade do Recife, no estado de Pernambuco. O contato inicial com os
licenciandos ocorreu virtualmente a partir de um grupo criado no aplicativo de mensagens, o
WhatsApp, por meio do qual foram feitas apresentacGes por parte da pesquisadora/professora
ministrante da formacéo.

Destacamos que a escolha por licenciandos participantes deste Programa levou em
consideracdo o fato deles atuarem como professores em formagéo no contexto escolar da rede
publica de ensino de Pernambuco, conhecendo assim a realidade das escolas e
consequentemente construindo experiéncias no campo da docéncia. Vale ressaltar que a
pesquisadora participou do PIBID nos anos de 2015 a 2017, embora ndo tenhamos considerado
este fato como critério de opcao por atores sociais participantes deste programa.

A identidade dos participantes foi preservada e eles foram identificados por nomes
ficticios: Agust, Jeon, Kim, Lais, RM e Vante (atuantes em E1); e Anelise, Gabriela, Hobi,
Jimin e Taylor (atuantes em E2).

O PIBID é uma iniciativa criada pelo Ministério da Educacdo (MEC), financiada pelo
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e executada pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). O Programa foi citado pela primeira
vez na Portaria Normativa n® 38, de 12 de dezembro de 2007 e é regido pela Portaria
Normativa n® 096, de 18 de julho de 2013 e, no primeiro semestre de 2018, um novo edital do
PIBID foi langado (BRASIL, 2007; SILVA, 2018). Portanto, os atores sociais que participaram
desta pesquisa foram aprovados neste edital.

O PIBID tem como objetivo promover o vinculo entre os licenciandos — futuros
professores — e as salas de aulas das escolas da rede publica do pais. Para isso sdo oferecidas,
pela CAPES, bolsas de iniciagdo a docéncia para os estudantes de cursos de licenciatura.
Portanto, o Programa incentiva a formacdo de docentes, contribui para a valorizagdo do
magistério, eleva a qualidade da formagdo inicial de professores nos cursos de licenciatura,
integra teoria e pratica, promove a integracdo entre educacdo superior e educagdo basica e
proporciona aos licenciandos oportunidades de criagdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes — de carater inovador e interdisciplinar — que
busquem a superagdo de problemas identificados no processo de ensino e aprendizagem
(CAPES, 2018).
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A universidade, locus desta pesquisa, participa do PIBID desde 2009 (BRASIL, 2009)

tendo os seguintes objetivos:

1. Formar licenciandos [...] voltados a pesquisa, a reflexdo e, consequentemente, a
docéncia centrada nos desafios oriundos do complexo sistema escolar, em especial, da
escola publica, com as demandas que dela emergem;
2. Contribuir para a formacdo continuada dos professores da rede publica de ensino,
em conformidade com as problematicas identificadas no processo de
ensino/aprendizagem e coparticipagdo com licenciandos bolsistas do PIBID; 3. Elevar
a qualificacao inicial de professores através de atividades que promovam a integracao
Universidade-Escola;
4. Promover o protagonismo de professores como coformadores dos licenciandos;
5. Promover a articulacdo entre teoria e pratica no ensino/aprendizagem, através de
atividades multi e interdisciplinares;
6. Contribuir para o desenvolvimento de experiéncias inovadoras no que diz respeito
ao uso da Tecnologia da Informagdo e Comunicagdo no ensino (SILVA et al., 2017
apud SILVA, 2018, p. 22).
Portanto, ressaltamos a escolha por licenciandos de Quimica participantes do PIBID,
considerando que estes ao atuarem em algumas das escolas publicas do estado de Pernambuco,
conhecem a realidade delas e constroem, ao longo deste processo, experiéncias da pratica

docente, podendo contribuir com os objetivos propostos na nossa pesquisa.

5.1.3 O Corpus da Pesquisa quanto ao Caminho Metodoldgico

Visando atender aos objetivos propostos nesta investigacdo, o caminho metodoldgico
para seu desenvolvimento foi constituido de trés etapas: planejamento do processo formativo
sobre a abordagem CTS (12 etapa); desenvolvimento da formagéo sobre a abordagem CTS (22

etapa); e construcao e andlise do Corpus (3? etapa).

5.1.3.1 12 Etapa da pesquisa: Planejamento do processo formativo sobre a abordagem
CTS

A primeira etapa correspondeu ao planejamento da formacéo sobre a abordagem CTS.
Nesta perspectiva, seguimos a estruturacdo proposta pela espiral de responsabilidades de Waks
constituido por etapas que vao desde a compreensdo de si mesmo, direcionada para a formacédo
da responsabilidade, o estudo e reflexdo de questdes problematicas acerca da ciéncia e da
tecnologia, a tomada de decisdo, a acdo responsavel e a volta a si mesmo para uma integracéo
total e completa dentro da sociedade (WALKS, 1992).
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Adicionalmente, o processo formativo em tela, ministrada pela pesquisadora desta
investigacdo, foi pautada na perspectiva do modelo da racionalidade critica, objetivando
direcionar os licenciandos, atores sociais da pesquisa, para uma pratica mais reflexiva, onde
estes puderam refletir sobre o papel deles enquanto professores de Quimica e formadores de
cidadé&os.

Ressaltamos que neste modelo de racionalidade, a educagdo é vista como sendo uma
atividade social, se distanciando de acdes e reflexdes individuais; é historicamente localizada,
acontecendo em um pano de fundo sécio-historico; € politica, afetando as escolhas de vida dos
envolvidos no processo; e é problemaética, indo além de técnicas e oficios (DINIZ-PEREIRA,
2014).

Isto posto, optamos por estruturar a formacdo sobre a abordagem CTS a partir do
problema social que ocorreu na cidade de Brumadinho, no estado brasileiro de Minas Gerais,
referente ao rompimento da barragem de rejeitos de uma mineradora da VALE S. A. no dia 25
de janeiro de 2019.

Como um dos pressupostos tedrico-metodologicos para o planejamento e o
desenvolvimento da formacdo foi a espiral de responsabilidades de Waks, explanamos no
quadro 5, as fases do processo formativo e 0s respectivos objetivos, contelidos, estratégias
metodoldgicas e recursos didaticos.

Quadro 5: Planejamento da formacéo sobre a abordagem CTS segundo a espiral de
responsabilidades de Waks

guestionamentos:
1) Como
cidaddos e
professores de
guimica, vocés
consideram que o
ensino de
quimica pode
contribuir na
compreensdo das
causas e
consequéncias
deste acidente em
suas dimensbes
cientificas,

rompimento da
barragem de
rejeitos de uma
mineradora da
VALES. A

cientificos,
tecnoldgicos e
sociais envolvidos
na problemética..

FASES OBJETIVOS CONTEUDOS ESTRATEGIAS RECURSOS
12 Inserir a Aspectos Exibigdo dos videos | Videos,
AUTOCOMPREENSAO | problematica, cientificos, acerca do problema | computador, data
discutindo seus tecnoldgicos e | ocorrido em show, slides e
aspectos sociais do | Brumadinho — MG. | caixa de som.
cientificos, problema Discussdo coletiva
tecnoldgicos e ocorrido em | envolvendo as
sociais a partir de | Brumadinho  — | concepg0es iniciais
dois MG: sobre os aspectos
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tecnoldgicas e
sociais? e 2)
Como cidadaos e
professores de
quimica, vocés
consideram que
isso poderia ser
concretizado
didaticamente
nas salas de aulas

de quimica?

22 Discutir, Aspectos Aula expositiva e Textos,
ESTUDO E apresentar e | tedricos e | dialogada sobre a computador,
REFLEXAO exemplificar 0s | metodoldgicos abordagem CTS slides, data show

aspectos teéricos | da  abordagem | tecendo comentarios | e fichas para a
e metodoldgicos | CTS. sobre a problemética | elaboracéo dos
da  abordagem inicial e os planos de aulas.
CTsS. conteddos dos
videos exibidos.
Anaélise de planos de
aulas pautados nesta
abordagem.
Orientacdo para a
elaboragdo de
planos de aulas
pautados na
abordagem CTS a
partir da
problematica inicial.
3 Direcionar a | Aspectos Atividade Fichas para a
TOMADA DE compreensdo dos | cientificos, extraclasse: elaboracéo dos
DECISAO licenciandos para | tecnolégicos e | Elaboragdo, em planos de aulas,
0s aspectos | sociais do | grupos de acordo computador,
tedricos e | problema com as escolas em slides e data
metodolégicos da | ocorrido em | que atuam, de show.
abordagem CTS. | Brumadinho — | planos de aulas com
MG e aspectos | abordagem CTS a
tedricos e | partir da
metodolégicos problematica inicial.
da abordagem
CTS.
42 Discutir 0s | Aspectos Orientacéo para Computador,
ACAO RESPONSAVEL | planos de aulas | cientificos, apresentacdo dos slides e data
elaborados pelos | tecnologicos e | planos de aulas show.

licenciandos.

sociais do
problema
ocorrido em
Brumadinho -
MG e aspectos
tedricos e
metodolégicos
da abordagem
CTS.

elaborados pelos
licenciandos, de
forma a atenderem
0S aspectos e
objetivos da
abordagem CTS e
articulando suas
propostas as
questdes trabalhadas
na 12 fase da
formacé&o.

Apresentacdo dos
planos de aulas com
abordagem CTS
elaborados pelos
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grupos de
licenciandos.
58 Discutir ~ sobre | Aspectos Discusséo acerca Computador,
INTEGRACAO possibilidades e | cientificos, das possibilidades e | slides e data
limitagdes  dos | tecnoldgicos e | limitagdes da show.
planos de aulas | sociais do | aplicacdo dos planos
elaborados na | problema de aulas em suas
abordagem CTS. | ocorrido em | respectivas escolas,
Indicar possiveis | Brumadinho - | a partir do
solucbes para a | MG, aspectos | questionamento: 1)
superacao das | tedricos e | Quais as

limitagBes
identificadas.

metodoldgicos
da abordagem

possibilidades e
limitacBes que vocés

CTS, e
possibilidades e
limitagbes  da
abordagem CTS.

enxergam na
elaboracédo e na
aplicacdo dos planos
de aulas em suas
respectivas escolas?

Orientacédo para que
0s estudantes
apontassem
possiveis superacdes
para as limitacGes
identificadas por
eles, a partir do
questionamento: 2)
O que poderia ser
feito para a
superacdo das
dificuldades e
limitacGes
apontadas por
VOCEs?

Fonte: Elaborac¢do propria

Escolhemos a espiral de responsabilidades de Waks como perspectiva de orientacdo
para a formacdo, considerando que ela é uma ferramenta metodoldgica que compreende 0s
objetivos trazidos pela abordagem CTS, fornecendo subsidios e possiveis caminhos para
trabalhar segundo esta abordagem.

A partir da sintese do quadro 5 relativa ao planejamento da formag&o sobre a abordagem
CTS, destacamos que aspectos da racionalidade critica foram considerados no planejamento do
processo formativo em tela.

Nesse sentido, a formacéo e a pratica do professor seriam colocadas aos licenciandos,
durante o desenvolvimento do processo formativo, como sendo atividades sociais, ou seja,
tendo consequéncias sociais, visto que, de acordo com Diniz-Pereira (2014) a educacéo, dentro
da perspectiva do modelo da racionalidade critica, deve ser vista como uma atividade social,

distanciando-se de reflexdes de cunho individual. Por isso, propomos discussdes de forma
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coletiva a partir de atividades em grupo, que poderiam permitir uma maior colaboracdo nas
reflexdes e nos questionamentos que poderiam ser levantados durante o processo.

Adicionalmente, o planejamento do processo formativo buscou corroborar com a
caracteristica de atividade social da educacdo, propondo, a partir do problema social que
ocorreu em Brumadinho-MG, levantar discussfes tanto do ponto de vista da dimensédo social
como da dimensdo profissional enquanto professores de quimica em formacdo. Isso porque
segundo Netto e Azevedo (2018) no modelo de racionalidade critica, o professor em formacéo
precisa se comprometer com uma educacdo socialmente responsavel, tendo consciéncia que a
sua pratica docente ndo deve se restringir apenas a sala de aula, ao contexto escolar.

Outra caracteristica da racionalidade critica levada em consideracdo no planejamento do
processo formativo foi o fato de que este € historicamente localizado, ou seja, acontece sob
um plano de fundo sécio-historico. Desta forma, optamos pelo problema social que ocorreu em
Brumadinho-MG, relacionado ao rompimento da barragem de rejeitos da mineradora VALE
S.A., um problema socioambiental atual relacionado ao desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico na sociedade. Corroboramos com Diniz-Pereira (2014) ao dizer que o professor,
dentro deste modelo de racionalidade, se conecta ao conhecimento da disciplina que ensina e a
questdes sociais, ou seja, sendo impulsionados a questionarem sobre o papel da educacéo, do
conhecimento, da escola etc., em contextos mais amplos socialmente.

No processo formativo planejado, os licenciandos foram estimulados a tomada de
decisfo quando solicitado a eles a elaboracdo de planos de aulas com abordagem CTS. E neste
sentido que a formacdo a ser desenvolvida tem uma dimenséo politica em sua configuracao.
Isso porque a educacdo dentro do modelo da racionalidade critica, por ser politica, afeta as
escolhas de vida dos envolvidos no processo (DINIZ-PEREIRA, 2014), ou seja, 0s
licenciandos poderiam fazer escolhas ao longo do processo formativo, a partir de discussdes e
da elaboracdo de planos de aulas pautados na abordagem CTS, e isto quer dizer que eles
operariam em uma logica dialética tendo em vista uma perspectiva transformadora, abrangendo
dimensGes politicas que ultrapassam os muros da escola (NETTO; AZEVEDO, 2018).

Outro aspecto caracteristico da racionalidade critica presente no planejamento da
formagéo foi o fato desta ter sido proposta em torno de um problema do contexto dos
participantes. Em outras palavras, a educacao, neste modelo de racionalidade, é problematica, e
isto quer dizer que ela vai além de técnicas e oficios. Adicionalmente, Netto e Azevedo (2018)
dizem que o professor, dentro deste modelo, é problematizador e responsavel por propor
estratégias de investigagdo sistematicas e continuas, que devem partir da pesquisa dentro da

pratica docente, pois a educacdo no modelo da racionalidade critica baseia-se em uma
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perspectiva transformadora, abrangendo dimensdes politicas e ultrapassando os muros da
escola.

Portanto, é nesta direcdo que, ao partirmos de um problema social no processo
formativo sobre a abordagem CTS, proporcionamos aos licenciandos um olhar para o ensino de
Quimica enquanto futuros professores e enquanto cidaddos, ultrapassando a sala de aula e os
muros da escola e refletindo sobre o papel deles e de seus alunos diante de questdes sociais
relativas a ciéncia e a tecnologia.

Salientamos que ao fundamentar o planejamento da formacao na perspectiva do modelo
da racionalidade critica, pretendemos dar subsidios aos futuros professores a “serem reflexivos
sobre 0 seu ensino e sobre o0s contextos nos quais este se desenrola” (ZEICHNER, 1993 apud
BINATTO; CHAPANI; DUARTE, 2015, p. 145), pois “o professor-pesquisador esta conectado
ao conhecimento estrito de sua matéria e a questdes sociais e politicas amplas, as quais
questionam o papel da formacdo, o papel do professor e dos objetivos escolares” (NETTO;

AZEVEDO, 2018, p. 11).

5.1.3.2 22 Etapa da pesquisa: Desenvolvimento da formacao sobre a abordagem CTS

O processo formativo foi desenvolvido em uma das reunides de formagdo do
PIBID/Quimica. As reunies formativas acontecem mensalmente para além das atividades nas
escolas, abordando diferentes temas. O contexto desta pesquisa foi 0 momento em que a
pesquisadora desta investigacdo, ministrou uma destas formacgdes, que teve como titulo “A
Abordagem Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) e o Ensino de Ciéncias (Quimica)” sendo
realizada em dois encontros/aulas, nos dias 22 e 23 de abril de 2019, cada uma com a duracéo de
duas horas, ambas iniciadas as 10 horas da manhd e finalizadas as 12 horas da tarde.

Esclarecemos que antes do desenvolvimento do processo formativo, foi entregue, lido e
assinado pelos licenciandos participantes da pesquisa, um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (Apéndice A), com o objetivo de obter a permissdo para a filmagem de
todo o processo formativo e posterior analise dos dados obtidos através de suas falas.

Destacamos ainda que nos momentos da apresentacdo da problemaética, das discussdes
iniciais a partir das questbes colocadas e da aula expositiva e dialogada sobre a abordagem
CTS, os estudantes participaram de forma individual e coletiva. Nos momentos de orientacéo
para o planejamento dos planos de aulas, das apresentacfes destes planos — incluindo a
retomada aos questionamentos iniciais — e da discussdo acerca das possibilidades e limitagdes

destes planos de aulas, os estudantes estavam divididos em grupos de acordo com as escolas
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nas quais atuavam. Portanto, tivemos a formac&o de trés grupos e a elaboracéo de trés planos de
aulas. Por fim, nos momentos finais da discusséo, os estudantes foram se colocando novamente
de maneira individual e coletiva, contribuindo para o didlogo e as reflexdes que iam surgindo.

Os grupos formados foram dois trios e uma dupla, totalizando oito estudantes. Os trés
estudantes restantes que ndo se encaixaram em nenhum dos grupos, contribuiram para esta
pesquisa ao participarem ativamente da formacdo e de todas as discussbes realizadas.
Destacamos que estes ndo participaram da atividade proposta na presente formacéo porque nao
conseguiram conciliar esta com as atividades das aulas da universidade, visto que estavam em
periodo de provas.

Ressaltamos que o processo formativo sobre a abordagem CTS aconteceu em dois dias
de encontro/aula com duracdo de duas horas cada. No primeiro encontro/aula foram
desenvolvidos as etapas 1 e 2 da espiral de responsabilidades Waks. Em atividade extraclasse
propiciamos a etapa 3. E no segundo encontro/aula foram desenvolvidas as etapas 4 e 5 da

respectiva espiral.

12 fase: autocompreensdo (30 minutos)

Essa fase foi promovida no primeiro dia de formacdo. A problemaética foi apresentada
pela pesquisadora, e 0s aspectos cientificos, tecnoldgicos e sociais do problema ocorrido em
Brumadinho — MG foram discutidos. Para isso, foram exibidos dois videos, o primeiro
intitulado “Brumadinho: consequéncias incalculaveis”, disponivel em:

https://www.youtube.com/watch?v=uXAryZ2JMEU&t=2s ¢ o segundo intitulado “No caminho

da lama, vidas | O desastre da barragem de Brumadinho”, disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=E2394BViUrU&t=4s.

Posteriormente a apresentacdo dos videos, a formacao seguiu com uma discussao coletiva
a partir dos seguintes questionamentos: 1) Como cidad&os e professores de quimica, vocés
consideram que o ensino de quimica pode contribuir na compreensdo das causas e
consequéncias deste acidente em suas dimens@es cientificas, tecnoldgicas e sociais? e 2) Como
cidaddos e professores de quimica, vocés consideram que isso poderia ser concretizado
didaticamente nas salas de aulas de quimica?

Portanto, estas questdes foram postas para propiciar a etapa de autocompreens@o proposta
na espiral de responsabilidades, no sentido dos licenciandos refletirem sobre suas concepcoes
acerca da problematica discutida, na busca da melhor forma de viver a nivel pessoal e mundial,

como orienta Waks (1992). Adicionalmente, entendemos que a autocompreensdo ndo se limita


https://www.youtube.com/watch?v=uXAryZ2JMEU&t=2s
https://www.youtube.com/watch?v=E2394BViUrU&t=4s
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a este momento e pode se manifestar ao longo das outras etapas da espiral de responsabilidades,
pois, segundo esse autor, o estudante considera seus valores, seus planos, suas necessidades e

suas responsabilidades a medida que vai aprendendo (WAKS, 1992).

22 fase: estudo e reflexdo (90 minutos)

De acordo com Waks (1992) é nesta fase que o estudante toma consciéncia da
caracteristica relacional entre ciéncia, tecnologia e sociedade, ou seja, foi nesta fase que 0s
licenciandos estudaram e puderam refletir sobre relagBes cientifico-tecnoldgicas e seus
impactos sociais, articulando-as aos contedos escolares, neste caso sobre a abordagem CTS.

Esta fase foi promovida ainda no primeiro dia de formacdo. A partir de uma aula
expositiva e dialogada, foram discutidos os aspectos tedricos e metodoldgicos da abordagem
CTS. Aqui, consideramos que “é preciso instrumentalizar o futuro professor para planejar,
desenvolver e avaliar atividades pertinentes a abordagem CTS [...]” (NOVOA, 1992 apud
SOUZA; GONCALVES, 2012, p. 5) para que “os professores tenham acesso aos textos sobre a
abordagem CTS, em livros especificos, nos artigos publicados na literatura da area [...]”
(FLOR, 2018, p. 86) com vistas a integrar aos seus conhecimentos, determinados saberes e
aspectos especificos para trabalhar segundo esta abordagem.

Nesta perspectiva, buscamos propiciar estudos e reflexdes acerca da abordagem CTS a
partir da aula e das discussGes realizadas. Adicionalmente, buscamos promover nos
licenciandos o desenvolvimento de habilidades e competéncias cognitivas como defende Garcia
(1999). Por exemplo, a partir da discussao acerca da origem sécio-historica da abordagem CTS,
buscamos orientar a compreensdo deles para o processo de construgdo do conhecimento
cientifico e os aspectos da natureza da ciéncia. E corroborando com a necessidade de
discussdes no contexto educacional — no nosso caso, durante os processos de formacdo docente
nas licenciaturas — sobre essa abordagem e suas possibilidades e limitagdes como defende os
autores Santos e Mortimer (2002), orientamos eles para o desenvolvimento do pensamento
critico-reflexivo sobre a implementagdo desta abordagem no processo de ensino e
aprendizagem de Quimica, por exemplo.

Adicionalmente, foram analisados e discutidos alguns planos de aulas pautados na
abordagem CTS. Quanto a estas discussdes, buscamos discutir os aspectos de estruturacéo de
um plano de aula, para consequentemente subsidiar os licenciandos na construgdo dos seus

proprios planos, orientando-os para a compreensdo da delimitacdo de aspectos historicos,
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éticos, politicos e socioecondmicos correlacionados e integrados ao contetdo das ciéncias

(SANTOS; MORTIMER, 2001), e mais especificamente aos contetidos da disciplina Quimica.
Portanto, nesta 2% fase — a de estudo e reflexdo — buscamos explorar na formacao as

relacBes existentes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, como orienta Waks (1992), bem como

a articulacdo destas relacdes ao ensino de Quimica.

32 fase: tomada de decisao (extraclasse)

Segundo Waks (1992) € nesta fase que o estudante compreende 0s processos de tomada
de decisdo e negociagdo, amadurecendo seus ideais e seus conhecimentos, para tomarem,
posteriormente, decisdes fundamentadas.

Neste sentido, buscamos promover esta fase a partir de uma atividade extraclasse. No
término da aula em que ocorreu a 22 fase do processo formativo, foi solicitado aos licenciandos
a elaboracéo de planos de aulas para o ensino de Quimica com a abordagem CTS, considerando
a problematica relacionada ao ocorrido em Brumadinho — MG.

Para isso os licenciandos dividiram-se em trés grupos (uma dupla e um trio de uma
mesma escola e outro trio de uma outra escola) e receberam um modelo impresso (Apéndice B)
para a elaboracdo dos planos de aulas constituido de: contetdos, objetivos, desenvolvimento,
materiais/equipamentos, avaliacdo e duracéo.

Os estudantes, no momento de elaboracdo dos planos de aulas e das discussfes acerca
dos respectivos planos, estavam organizados em trés grupos (G1, G2 e G3) de acordo com as
escolas em que atuavam (E1 e E2). Logo, o G1 foi formado por Agust, Jeon e Vante (E1), o
G2 por Gabriela, Hobi e Taylor (E2), e 0 G3 por Anelise e Jimin (E2).

Vale ressaltar que dos 11 participantes da pesquisa, apenas oito (Agust, Anelise,
Gabriela, Hobi, Jeon, Jimin, Taylor e Vante) elaboraram os planos de aulas solicitados, os
outros trés (Kim, Lais, RM) participaram apenas do processo formativo e dos momentos de
discussdes.

Destacamos que neste momento — e durante toda a formagdo — buscamos promover a
construcdo do professor problematizador defendido pela perspectiva do modelo da
racionalidade critica, a0 mesmo tempo em que buscamos mobilizar os saberes referentes a
abordagem CTS discutidos na 22 fase do processo formativo.

Adicionalmente, buscamos promover a mobilizacdo dos saberes experienciais com a
elaboracdo dos planos de aulas pautados na abordagem CTS a partir da problematica discutida.

Em outras palavras, buscamos promover a mobilizacdo daqueles saberes nos quais “estdo
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presentes competéncias praticas que se revelam a partir da forma que o professor utiliza as
regras e os recursos durante sua agdo profissional. [...]” (TARDIF, 2011, p. 38).

Portanto, neste momento do processo formativo os estudantes poderiam mobilizar
outros saberes, como: saberes disciplinares e saberes curriculares, ao tempo em que, ao
elaborarem seus planos de aulas com abordagem CTS, poderiam lancar mé&o de saberes
relativos as disciplinas especificas e pedagdgicas constitutivas de sua formacdo; de saberes
relativos a organizacdo curricular considerando objetivos, contelidos e estratégias em seus
planos de aulas; e de saberes relativos as experiéncias que tenham no contexto escolar,
respectivamente.

Neste sentido, corroboramos com a ideia de que os professores mobilizam saberes a
partir das suas experiéncias concretas em sala de aula e muitas vezes conseguem ampliar e
desenvolver certas habilidades por meio de suas vivéncias no contexto educacional (TARDIF,
2011). Por isso, nesta 32 fase — a de tomada de decisdes — buscamos promover o engajamento
dos estudantes nas tomadas de decisdo, articuladas aos aspectos cientificos e tecnoldgicos,
como orienta Waks (1992).

Ressaltamos que os licenciandos foram orientados a elaborar planos de aulas para o
ensino de Quimica pautados na abordagem CTS, considerando a problematica relacionada ao
ocorrido em Brumadinho — MG. E para isso, receberam um modelo impresso contendo:
contetdos, objetivos, desenvolvimento, materiais/equipamentos, avaliacdo e duragéo.
Salientamos que na 22 fase da formacdo, como descrito anteriormente, foram realizadas
algumas analises de planos de aulas pautados na abordagem CTS com o objetivo de discutir 0s
aspectos de estruturacdo de um plano de aula, subsidiando e instrumentalizando os
licenciandos.

Em relacéo ao tempo para a elaboragéo dos planos de aulas pelos grupos, como se tratou
de uma atividade extraclasse que dependia dos horarios e das demais atividades dos
licenciandos, deixamos em aberto para eles se reunirem e elaborarem como pudessem, sabendo
que deveriam apresentar e discutir no segundo e ultimo dia de encontro/aula do processo

formativo.
42 fase: acdo responsavel (60 minutos)
Segundo Waks (1992) é nesta fase que o estudante planifica e leva em préatica a sua

acao, seja de maneira individual ou coletiva. No processo formativo, esta fase foi promovida no

segundo dia, por meio da apresentacdo dos planos de aulas com abordagem CTS elaborados em
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grupos. Apos as apresentacdes, desenvolvemos uma discussao acerca dos aspectos cientificos,
tecnoldgicos e sociais envolvidos na problemética abordada, articulando-os as etapas propostas
nos planos de aulas apresentados.

Para isso, foram retomadas as questdes trabalhadas na 12 fase do processo formativo, a
relembrar: 1) Como cidaddos e professores de quimica, vocés consideram que o ensino de
quimica pode contribuir na compreensdo das causas e consequéncias deste acidente em suas
dimensGes cientificas, tecnoldgicas e sociais? e 2) Como cidadaos e professores de quimica,
vocés consideram que isso poderia ser concretizado didaticamente nas salas de aulas de
quimica?.

Nesse sentido, buscamos nesta 42 fase — a de acdo responsavel — estimular os estudantes
a se envolverem nas questdes sociais de maneira a articular as suas propostas de aulas aos
questionamentos feitos inicialmente sobre as contribuicGes do ensino de Quimica na
compreensdo das causas e consequéncias do acidente de Brumadinho em sua dimensdo
cientifica, tecnoldgica e social, englobando a problematica e os aspectos relacionais existentes

entre a ciéncia, a tecnologia e a sociedade, como orienta Waks (1992).

52 fase: integracdo (60 minutos)

Segundo Waks (1992) é nesta fase que o estudante vai além da problemaética trabalhada e
enxerga as relagdes CTS de forma mais ampla, desenvolvendo valores pessoais, sociais e
éticos. Esse momento aconteceu, no segundo dia do processo formativo, a partir da discussao
acerca das possibilidades e as limitagdes de cada plano, considerando a aplicabilidade destes
em suas respectivas escolas. Por fim, os licenciandos foram orientados a apontar possiveis
solugdes para a superacdo das limitagOes indicadas por eles durante as discussoes.

Neste momento, as discussdes desenvolvidas foram conduzidas a partir dos seguintes
questionamentos: 1) Quais as possibilidades e limitacGes que vocés enxergam na elaboracéo e
na aplicacdo dos planos de aulas em suas respectivas escolas? e 2) O que poderia ser feito para
a superacdo das dificuldades e limitagdes apontadas por vocés?.

Buscamos nesta 5% fase — a de integracdo — orientar 0s estudantes a fazerem
generalizagOes e consideragfes mais amplas, fundamentando-se em pontos de vistas pessoais
embasados em valores e principios, como orienta Waks (1992).

Portanto, ao longo de todo processo formativo buscamos promover “atividades que
conectem o conhecimento e a reflex&o-na-acao dos profissionais competentes com as teorias e

técnicas ensinadas como conhecimento profissional nas disciplinas académicas” (SCHON,
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2000 apud SOUZA e GONCALVES, 2012, p. 4), além da mobilizacdo dos saberes de
formacéo profissional, que s&o 0 “conjunto de saberes transmitidos pelas instituigoes de
formacéo de professores” (TARDIF, 2011, p. 36).

Isso porque, de acordo com Tardif (2011), é a partir da formacdo docente e da
socializacgdo e interacdo entre os professores dentro das instituicbes de ensino que esses saberes
sdo agregados ao exercicio profissional docente. E é nesta perspectiva, que FIor (2018) defende
a necessidade de estudos voltados para essa abordagem “por meio de disciplinas, cursos,
eventos cientificos, etc. Esses estudos tém por objetivo a instrumentalizacdo dos professores

para trabalharem com esta abordagem” (p. 85).

5.1.3.3 3% Etapa da pesquisa: Construcéo e analise do Corpus

Para a construcdo do Corpus da pesquisa, considerado de acordo com Fairclough (2001)
como as amostras dos discursos para a analise, utilizamos a videogravacdo. Na escolha do
video como instrumento de pesquisa consideramos o fato de a observacéo registrada atraves de
filmagem permitir a percepcdo de muitas informacfes que ndo seria possivel perceber
utilizando outras ferramentas de coleta de dados (PINHEIRO; KAKEHASHI; ANGELO,
2005).

Posteriormente as gravacOes, estas sdo transcritas e analisados com o objetivo de
selecionar os recortes relevantes para a pesquisa, baseando-se nos objetivos propostos e na
fundamentacdo tedrica que subsidia a investigacdo (PINHEIRO; KAKEHASHI; ANGELO,
2005). Nesse sentido, destacamos que:

E recomendavel que o pesquisador reveja o filme algumas vezes, na sua totalidade,
para posteriormente transcrevé-lo, e extrair as unidades de analise. Essas, em conjunto
com as que foram obtidas por outros meios de coleta de dados, constituirdo as
categorias (PINHEIRO; KAKEHASHI; ANGELO, 2005, p. 720).

Portanto, o Corpus desta pesquisa foi construido a partir das transcricGes provenientes
das gravacOes e dos planos de aulas elaborados pelos licenciandos participantes da pesquisa,
das quais foram delimitados os episédios a serem analisados.

Foram delimitados trés episddios para as analises:
1° Episodio: Discussdo das contribuicdes do ensino de Quimica na compreensdo das causas e
consequéncias do acidente de Brumadinho em sua dimens&o cientifica, tecnoldgica e social.

Justificamos a escolha deste recorte considerando que neste momento os licenciandos
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expressaram suas concepcoes iniciais. Este momento correspondeu & fase da autocompreenséo
da espiral de responsabilidades de Waks, ou seja, nele os licenciandos puderam refletir acerca
de si mesmos e do contexto, enquanto cidaddos e professores de quimica, nas dimensdes
cientificas, tecnoldgicas e sociais que permearam o problema social trabalhado. Consideramos
a fase da autocompreensdo como uma fase importante para a analise dos discursos dos
licenciandos, pois nesta fase os estudantes percebem-se como sujeitos corresponsaveis diante
do problema social e fazem reflexdes de cunho politico, por exemplo, enxergando a educacéo
como uma atividade social (WAKS, 1992; LIMA, 2008; DINIZ-PEREIRA, 2014).

2° Episédio: Discussdo do plano de aula com abordagem CTS elaborado pelo G1 da E1.
Justificamos a escolha deste recorte para a analise dos discursos dos licenciandos, considerando
que nele, os licenciandos tomaram decisdes na elaboracdo dos planos de aulas e fizeram
escolhas, levando suas propostas em pratica — no sentido das discussdes — e envolvendo-se na
resolucdo do problema social trabalhado (WAKS, 1992; LIMA, 2008), o que correspondeu a
quarta fase da espiral de responsabilidades de Waks, a acdo responsavel.

Adicionalmente, para a opcdo por este grupo, consideramos que a discussao foi mais
ampla, porque este foi o primeiro grupo a discutir, os demais grupos tiveram um tempo
reduzido e consequentemente tiveram que resumir algumas de suas falas.
3° Episddio: Discussdo das possibilidades e limitacdes para a aplicacdo dos planos de aulas em
suas respectivas escolas, e possiveis solugdes para superar tais limitacdes. Justificamos a
escolha deste recorte, pois neste momento do processo formativo, foi trabalhada a fase da
integracdo da espiral de responsabilidades de Waks, buscando permitir aos estudantes o
envolvimento deles com questfes éticas, valores pessoais e valores morais (WAKS, 1992),
indo além de técnicas e oficios da profissdo docente e enxergando a educacdo e a ciéncia
guimica por uma perspectiva social, atrelada aos conhecimentos tecnolégicos dentro do
problema social trabalhado (SANTOS; MORTIMER, 2001; SANTOS; MORTIMER, 2002,
DINIZ-PEREIRA, 2014).

Seguida da delimitacdo dos recortes, partimos para as analises propriamente dita. Para o
movimento analitico do Corpus tomamos por base pressupostos tedrico-metodologicos da
Analise do Discurso Critica (ADC) que se configura como sendo um modelo de analise do
discurso situado na interface da linguistica sistémica funcional (LSF) e da ciéncia social critica
(CSC), que pode ser aplicado em variados campos, sobretudo no tratamento de diversas
praticas sociais que articula a analise linguistica do texto com explanacfes de carater social
(FAIRCLOUGH, 2001).
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Esclarecemos que a ADC ndo deve seguir um padrio rigido e definido, “pois ndo ha
procedimento fixo para se fazer andlise de discurso; as pessoas abordam-na de diferentes
maneiras, de acordo com a natureza especifica do projeto e conforme suas respectivas visdes do
discurso” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 275).

Destacamos que esse tipo de analise é discutido por diversos estudos, e este fato
configura a ela uma caracteristica interdisciplinar, resultando em um constante
aperfeicoamento, ampliacdo e transformacdo, na medida em que vai sofrendo influéncia de
variadas teorias (FAIRCLOUGH, 2001).

No ambito da ADC, adotamos o modelo tridimensional para a analise do Corpus. Este
modelo é constituido de trés dimens@es analiticas: a dimensdo textual; a dimensdo da pratica
discursiva; e a dimensdo da pratica social. Contudo, precisamos antes ressaltar que, como esta
pesquisa ndo esta inserida no campo da linguistica, fizemos algumas adaptacdes, como, por
exemplo, a redugdo de algumas especificidades dentro da analise textual.

Em relacdo a primeira dimensdo analitica — texto — sdo considerados nas anélises
diversos recursos linguisticos, como, por exemplo, 0 emprego das palavras, o tempo dos verbos
e as pausas durante a fala. 1sso porque esses recursos linguisticos podem revelar uma série de
significados sobre como o texto é construido. Segundo Fairclough (2001) é uma analise
minuciosa e linguistica, na qual podem ser revelados aspectos importantes sobre o fenémeno
analisado. No tocante ao vocabulario, categoria da dimensdo analitica texto, o que ocorre é 0
estudo das palavras em suas individualidades (FAIRCLOUGH, 2001).

Em relacdo a segunda dimensdo analitica — pratica discursiva — a que media a relacao
do texto com a prética social, a andlise € conduzida a partir dos processos de producao,
distribuicdo e consumo do texto. Dentre as categorias delimitadas para esta dimensdo analitica
do modelo tridimensional, optamos pela intertextualidade e interdiscursividade. Na primeira,
0 que se observa é a relacdo dialdgica do texto com demais textos (assimilagdes, contradigdes,
ironia etc.) e na segunda, as ordens de discurso sdo consideradas, isto é, sdo analisadas como as
praticas discursivas de uma instituicdo ou sociedade possibilitam uma multiplicidade de textos
e como estes se relacionam entre si, ou ainda, sdo as relagdes intertextuais manifestas e
implicitas (FAIRCLOUGH, 2001; MAGALHAES; MARTINS; RESENDE, 2017).

Quanto a terceira e ultima dimensdo analitica — pratica social — sdo considerados nas
analises aspectos ideoldgicos e hegeménicos (FAIRCLOUGH, 2001). No quadro das categorias
desta dimensdo analitica, delimitamos a ideologia, na qual sdo analisados os sentidos das
palavras, as pressuposicdes e as metaforas, e a hegemonia, analisando-se as orientagdes da

pratica social, sob diversos pontos de vista, como econémico, politico, ideologico e cultural
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(FAIRCLOUGH, 2001). No quadro 6 ilustramos as dimens@es analiticas da ADC adotadas
nesta pesquisa, bem como, suas respectivas categorias.

Quadro 6: Dimensdes analiticas e categorias fundamentadas na ADC
Dimens0es analiticas Categorias

Texto Vocabulario

Pratica discursiva Intertextualidade

Interdiscursividade

Prética social Ideologia

Hegemonia

Fonte: Elaboracéo propria

Portanto, os movimentos de construcdo e analise do corpus desta pesquisa estdo
sistematizados e ilustrados conforme a figura 7:

Andlise dos episddios
analiticos: modelo
tridimensional da ADC

Transcricao dos Selecéo dos episodios
episoédios analiticos analiticos

Figura 7: Movimentos de construcéo e andlise do Corpus da pesquisa
Fonte: Elaboracgdo propria

Adicionalmente, ressaltamos que a escolha da ADC de Norman Fairclough, considerou
o fato de esta ser a que melhor dialoga com 0 nosso estudo, no sentido de desvendar, nos
discursos dos nossos atores sociais, as ideologias e as relacOes de poder existentes no nosso
contexto investigado, bem como as possibilidades de mudancas e reestruturagdes das
hegemonias dominantes.

Ressaltamos a importancia da ADC no processo analitico do Corpus desta pesquisa,
visto que a partir do modelo tridimensional de andlise, nos foi permitido identificar a presenca e

a influéncia do discurso na pratica social dos nossos atores sociais, apontando possiveis
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obstaculos e limitagdes que podem ter surgido neste processo, bem como as possiveis solugdes
e superacdes destes limites visando uma transformacéo social.

Portanto, por meio desta pesquisa, desenvolvida em um processo de formacdo sobre a
abordagem CTS, fundamentado na racionalidade critica e na espiral de responsabilidades de
Waks, com licenciandos de Quimica que atuam no PIBID, pudemos, a partir de pressupostos
tedrico-metodoldgicos da ADC de Fairclough, analisar possibilidades e dificuldades na
mobilizacdo de saberes docentes sobre a abordagem CTS, a partir de discursos de licenciandos
em Quimica em um processo formativo.

Mais especificamente, pudemos analisar discursos produzidos pelos licenciandos em
Quimica no processo formativo desenvolvido; identificar, a partir dos discursos dos
licenciandos, saberes docentes relativos a abordagem CTS por eles mobilizados; analisar, a
partir dos discursos dos licenciandos, possibilidades para mobilizacdo dos saberes docentes
relativos a abordagem CTS; e avaliar, a partir dos discursos dos licenciandos, dificuldades na
mobilizacdo dos saberes docentes relativos a abordagem CTS, conforme figura 8:

Identificacao, a partir dos
discursos dos licenciandos, dos
—>| saberes docentes relativos a
abordagem CTS por eles

mobilizados.

Analise dos discursos
produzidos pelos licenciandos
em Quimica no processo
formativo desenvolvido.

v

Analise, a partir dos discursos
dos licenciandos, das
possibilidades para
mobilizacdo dos saberes
docentes relativos a abordagem
CTS.

Avaliacéo, a partir dos
discursos dos licenciandos, das
—>| dificuldades na mobilizacdo
dos saberes docentes relativos a

abordagem CTS.

Figura 8: Sequéncia de discusséo dos resultados
Fonte: Elaboracgdo propria
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CAPITULO 6: RESULTADOS E DISCUSSAO

A discussdo dos resultados desta pesquisa busca o atendimento ao objetivo nela
proposto, ou seja, o de analisar possibilidades e dificuldades na mobilizagdo de saberes
docentes sobre a abordagem CTS, a partir de discursos de licenciandos em Quimica em um
processo formativo.

Neste sentido, a partir da andlise dos discursos produzidos pelos licenciandos em
Quimica no processo formativo desenvolvido, identificamos, a partir de seus discursos, saberes
docentes relativos a abordagem CTS por eles mobilizados. Em seguida, analisamos, a partir de
seus discursos, possibilidades para mobilizacdo dos saberes docentes relativos a abordagem
CTS. E posteriormente, avaliamos, a partir de deus discursos, dificuldades na mobilizagdo dos
saberes docentes relativos a abordagem CTS.

Organizamos e realizamos a discussdo dos resultados considerando trés episodios
extraidos do desenvolvimento do processo formativo, conforme mencionamos na metodologia,
a partir do modelo tridimensional da ADC, constituido de trés dimensdes analiticas: texto,
pratica discursiva e pratica social (FAIRCLOUGH, 2001).

6.1 Analise do 1° Episodio: Discussdo das contribuicbes do ensino de Quimica na
compreensdo das causas e consequéncias do acidente de Brumadinho em sua dimenséo
cientifica, tecnoldgica e social

Este episodio foi extraido do momento em que ocorreu a 12 fase da formacdo, no
primeiro encontro/aula, referente a autocompreensdo (WAKS, 1992). Aqui a problematica foi
apresentada pela professora/pesquisadora, e 0s aspectos cientificos, tecnoldgicos e sociais do
problema ocorrido em Brumadinho — MG foram discutidos.

No primeiro movimento analitico deste primeiro episodio realizamos a analise da
dimensédo textual do discurso (FAIRCLOUGH, 2001), na perspectiva de compreender as
representacdes e significacbes de mundo e de experiéncias vividas dos licenciandos, bem como,
a constituicao de suas identidades docentes e de suas relagdes sociais, as quais correspondem,
segundo Fairclough (2001), as funcdes de um texto.

De acordo com Silva e Gongalves (2017), segundo a ADC, as caracteristicas textuais
estdo relacionadas as praticas sociais, constituindo dados sociais, ou seja, estdo vinculadas a um

modo de viver e de pensar 0 mundo e a uma posicao social.
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Neste sentido, realizamos as andlises considerando como categoria o vocabulario, ou
seja, as escolhas lexicais dos licenciandos, mais especificamente os significados das palavras
presentes em seus discursos.

Nesta primeira etapa do processo formativo, os licenciandos, inicialmente, assistiram
aos videos: “Brumadinho: consequéncias incalculaveis”, e “No caminho da lama, vidas | O
desastre da barragem de Brumadinho”, e em seguida, a professora/pesquisadora conduziu a
discussdo a partir do seguinte questionamento: “Bom gente... agora eu gostaria que VOCEs
respondessem algumas questdes a partir do que vocés observaram assistindo aos videos e que
iniciassemos uma discussdo, pode ser? Entdo, a primeira questdo é: como cidaddos e
professores de quimica, vocés consideram que 0 ensino de quimica pode contribuir na
compreensdo das causas e consequéncias desse acidente em suas dimensfes cientificas,
tecnoldgicas e sociais?”

A abordagem CTS se desenvolve a partir de relagcbes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade, ou seja, de relagbes CTS, e, neste sentido, justificamos a questdo posta pela
professora/pesquisadora, considerando que o0 objetivo desta primeira etapa do processo
formativo foi o de propiciar a autocompreensao (WAKS, 1992) dos licenciandos diante de
relacbes CTS a partir de um contexto especifico, o acidente de Brumadinho, um problema
social que ocorreu na cidade de Brumadinho, no estado brasileiro de Minas Gerais, referente ao
rompimento da barragem de rejeitos de uma mineradora da VALE S. A. no dia 25 de janeiro de
2019.

Vale ressaltar que optamos por desenvolver o processo formativo a partir de um
contexto, considerando que um processo de formacdo docente fundamentado na racionalidade
critica define a educacdo como sendo uma atividade social, historicamente localizada, politica e
problemética (DINIZ-PEREIRA, 2014; BINATTO; CHAPANI; DUARTE, 2015).

Por conseguinte, a partir da questdo posta pela professora/pesquisadora, 0s
licenciandos foram se posicionando por meio de suas respostas e construindo seus discursos.
Quanto a dimensdo cientifica, a fala de Gabriela retrata a seguinte compreensio: “Primeiro,
acho que é muito importante porque as vezes a gente vé esse video, a gente imagina... € pensa
que é s6 lama, né?... e a gente ndo entende realmente o que é o processo de reagdo, ndo entende
0 que é que tem ali, ndo entende como € que isso acontece... e tem muitos conceitos quimicos
por tras disso”.

Quando a professora/pesquisadora questiona sobre a contribuicdo do ensino de
Quimica na compreensdo das causas e consequéncias do acidente de Brumadinho em sua

dimensdo tecnologica, percebemos que para Jeon, a tecnologia parece estar relacionada ao
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novo, a inovagéo, a atualidade, quando ele mencionou: “E a falta de tecnologia, né? Porque
barragem é uma coisa bem antiga, desde 1976 por ai...”.

Por outro lado, para Vante, tal questionamento, inicialmente, causou estranheza, mas
com a continuidade da discussao, percebemos que ele passa a considerar que o ensino de
Quimica pode contribuir para a compreensao da dimens&o tecnoldgica:

Vante: Tecnologia em relagdo ao que? Aos novos mecanismos pra extracdo do ferro sem
agravantes?

Professora/pesquisadora: E uma tecnologia, isso?

Vante: N&o sei... acho que é, né?

Professora/pesquisadora: Certo... nesse caso vocé (referindo-se a Vante) sugeriu algo como

solucdo, pra se mudar... mas e no processo que aconteceu, na extracdo de ferro como é feita...
tem tecnologia envolvida?
Vante: Com certeza. E o ensino de quimica, de fato, contribui pra gente entender...

Quando a professora/pesquisadora questiona sobre a contribuicdo do ensino de
Quimica na compreensdo das causas e consequéncias do acidente de Brumadinho em suas
dimensdes sociais, Vante considera tal contribuicdo ao dizer que: “E de suma importincia,
compreender o social... pra saber o que anda acontecendo de forma quimica e como a gente
pode precaver isso...”. Agust, por sua vez, destaca aspectos econémicos da dimensdo social,
para além da ambiental, a0 mencionar que: “Geralmente as dimensdes sociais visam mais a
economia, né? Por que ‘O que é que a construcdo da barragem pode provocar na sociedade?’
além da contaminacdo do solo, do rio, ela... as pessoas que tinham como fonte de renda a
agricultura, ndo vdo poder mais ter essa fonte de renda por causa dessa contaminacéo... [...],
entdo se eu sou uma pessoa que dependia daquela agricultura, agora eu vou ter que mudar
totalmente a minha vida e procurar outra coisa, por causa desse acidente...”.

Nesse cenario, 0 aspecto econémico posto por Agust diz respeito a renda dos
agricultores que viviam na regido. Outro aspecto econdmico da dimensdo social é trazido por
Vante: “E também até pra propria inddstria que produz o ferro... ‘E pra eles continuarem a
producdo? Como vai ser agora sem a barragem?’, querendo ou ndo, vai atrasar a producéo deles
e vai atrasar pra gente que utiliza o ferro...”.

Em outras palavras, a dimensdo econémica posta por Vante considera o lado da
mineradora como produtora de ferro. Jeon, por sua vez, destaca em sua fala o aspecto
econdmico da dimenséo social do ponto de vista dos trabalhadores da mineradora, ao dizer que:
“As pessoas que trabalhavam 1a...”, se referindo ao fato do como irdo se sustentar, uma vez que

a mineradora interrompeu suas atividades.
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E toda esta discusséo parece ter despertado em Gabriela uma maior clareza acerca da
dimenséo tecnoldgica, visto que ela menciona: “Voltando a tecnologia... eu acho que poderia
entrar nessa parte também a questdo da drenagem, porque uma barragem de rejeito desse tipo
(apontando pra o video)”. E Vante a interrompe e contribui para a discusséo ao colocar que: “A

manutencdo também, né?”. E Gabriela continua:

E preciso que faca drenagem constante, inclusive esse pode ter sido um dos fatos que
tenha ocasionado o rompimento da barragem, essa drenagem pode ter sido mal feita...
e ai a gente pode entrar nesse negécio da drenagem, da tecnologia porqué... vamos
supor... nesse caso é estacdo de beneficiamento de ferro, minério de ferro... mas tem
outras barragens que sdo de outros minerais, e alguns minerais que sdo utilizados pra
produzir bateria de celular, por exemplo... o cddmio, o litio... e tem as baterias, né?
Entdo existem também outras, €... outros minérios e outras minas que servem pra fazer
isso, entdo € legal eles (referindo-se aos alunos) verem os metais utilizados nas
tecnologias, no celular que a gente tem, na bateria do celular que a gente tem... eles
ndo sdo encontrados no estado fundamental da natureza... puros... iSso € uma coisa que
os alunos tem muita dificuldade, porque eles achavam que ‘Ah... eu tinha aluminio na
forma bruta ali, eu tinha sé aluminio, eu tinha ferro na forma de ferro...” s6 que nao é!
Eu tenho 0 minério e € a partir disso que eu vou extrair o metal que eu quero, que vai
ser o ferro, o aluminio... e eles ndo tem essa nocdo disso... € a gente precisa mostrar
isso pra eles, é importante... ndo s6 em Brumadinho, mas tem em outros lugares...
existem metais que ndo sdo trabalhados em Minas Gerais mas em outros lugares... que
podem acontecer essas coisas também (referindo-se ao problema de Brumadinho/MG)
e toda a contribuicdo da tecnologia que a gente tem mas a gente ndo sabe...

Quando a professora/pesquisadora pergunta: “Se as pessoas envolvidas ali naquele
acidente entenderem a quimica, é importante? Ajuda nessa compreensdo do que aconteceu?”.
Alguns licenciandos respondem que sim, e desenvolvem a seguinte discussao:

Agust: Elas podem até ter uma noc¢do da dimensdo do que realmente aconteceu...

Vante: E até pra tratar isso com as pessoas que tem familia, né? ‘Como a gente vai tratar isso
enquanto professor? Enquanto docente?’ (referindo-se a alunos com familiares envolvidos no
acidente).

Agust: E... nesses casos temos que tratar de forma individual, ndo se pode generalizar...
Anelise: Até pra se prevenirem, ne? Como falaram... eles terem uma nogéo daquilo e o quanto
pode fazer mal, o quanto é toxico... e a vantagem daquilo também... eu tenho um amigo que €
de Minas, e ele falou que muitas cidades ao redor de Mariana viraram cidades desertas, cidades
fantasmas... porque a economia toda de 14 dependia da mineracdo... entdo o pessoal que vivia
disso 14, acabaram saindo né... procurando outra forma de vida, outra forma de renda, porque
ndo tem como mais... e ele foi percebendo isso ao longo do tempo né, vendo o pessoal saindo...

Um novo aspecto foi posto por Jeon ao dizer que: “E outra coisa, esses assuntos assim

sO sdo abordados quando acontece alguma tragédia geralmente, acontece uma tragédia e vira o
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assunto do momento, depois esquece... ai acontece outra tragédia...”. E Vante reitera a
colocacgédo de Jeon mencionando: “Principalmente sobre barragem e mineragao”.

Neste momento, a professora/pesquisadora traz o seguinte questionamento para 0s
licenciandos: “E vocés acham que, enquanto professores de quimica, qual é o papel de vocés?”.
Respondendo a questdo, para Vante é o de “Orientar sobre esse assunto...”, contudo, Taylor
faz um contraponto mencionando que: “A questdo ¢ que é muita coisa pra comentar, porque
assim, infelizmente a gente tem uma gama de coisa pra ser comentada... a gente sabe que € uma
coisa que soma muito com 0 que a gente tem pra passar s6 que muitas vezes a escola, 0
professor de escola € muito bitolado a ter que dar aquele assunto que ta no livro, tem que ir até
tal capitulo nessa unidade...”.

A professora/pesquisadora continua conduzindo a discussdo e pergunta aos
licenciandos: “Certo... isso nos leva a proxima questdo... enquanto professores de quimica e
cidaddos, vocés acham que tudo isso que vocés falaram, essa contribui¢do do ensino, pode ser
concretizado didaticamente nas salas de aulas?”. Todos respondem que sim. E a
professora/pesquisadora pergunta: “De que forma?”. Agust responde que “Poderiamos
utilizar o acontecido como um pretexto pra ensinar..”, Vante faz relacdo com alguns
contetdos, como estequiometria e reagdes e Jimin indica a série para a qual as questdes
relativas ao acidente de Brumadinho em suas dimensfes cientifica, tecnoldgica e sociais
poderiam ser trabalhadas, mencionando que: “No 2° ano a gente pode buscar explicar todos os
processos de Brumadinho, explicar todos o0s processos envolvidos, os processos quimicos...”.

Neste momento a professora/pesquisadora questiona: Como assim? Em que aspectos?.
Vante e Jimin respondem: “Processos industriais...”, @ Gabriela complementa: “Que seria a
parte tecnoldgica...”. Vante, apds a fala de Gabriela faz a seguinte pergunta: “Ah é! Essa parte
industrial ¢ a parte tecnoldgica né? (risadas)”, sinalizando que para ele a compreensdo da
dimensado tecnoldgica envolvida no acidente de Brumadinho agora ficou mais esclarecida. E

Gabriela continua:

No 1 ° ano, por exemplo, poderia usar separacdo de mistura, posso mostrar como
acontece a separagdo da hematita... ou no 2° ano, quanto td tratando reacgdes
endotérmicas e exotérmicas, posso levar como funciona uma dinamite... como ocorre
a explosdo... porque realmente eles usam dinamite na mineracdo... e ai pode se
trabalhar liberacdo de calor, 0 que acontece... no 3° ano pode trabalhar as moléculas
organicas que to ali...

Agust participa da discussdo dizendo “A gente também pode proporcionar aulas

tematicas sobre isso...”, e Vante complementa: “Sim... até palestras e oficinas...”. Em seguida,
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a professora/pesquisadora questiona: “Certo... vocés realmente exploram muito o lado
cientifico, até sobre a tecnologia... mas e o social? Como vocés poderiam fazer, didaticamente,
com que eles compreendessem essa dimensao?”. Neste momento, € desenvolvida a seguinte
discussdo:

Vante: O professora, vé s6... hoje em dia, nas escolas, se da& muito a questdo de seguir
cronograma e fica muito dificil, hoje, pra um professor querer se soltar desse cronograma pra
poder abordar algo tao recente, sabe? Mas eu acredito, que como professor, se deve sim abordar
em sala de aula ou até extraclasse, fora da sala...

Jeon: Pra isso existem as PCNs, né? Eles dizem que é pra fazer isso... abordar essas questdes
sociais, fazer uma interdisciplinaridade... mas quando chega na sala, quando chega na escola, é
uma realidade totalmente diferente...

Kim: E porque 3 anos pra ver todo o conteido que tem de quimica... ndo tem condigdo. As
vezes a pessoa, eu vou puxar o exemplo pra tabela periddica, é... na verdade a quimica inteira,
o0 aluno ele vé tedrico porque o professor tem que correr com 0 assunto, porque ele ndo tem
tempo pra ver todo o assunto em 3 anos, de quimica, e ai o assunto fica muito teorico e o aluno
ndo entende, ndo consegue aplicar aquilo... fica abstrato e ai ele sai do ensino médio odiando
quimica, sendo que se fosse bem melhor trabalhado e o professor tivesse mais tempo pra dar o
assunto de quimica, poderia até contextualizar, porque isso ai (referindo-se ao video) de
contextualizar, a aplicacdo do assunto... faz com que o aluno deixe de odiar quimica.

Agust: Seria importante eles entenderem que essas coisas tem influéncia na vida deles, essa
seria a dimensao social... ‘Como é que isso influencia na vida deles?’, entdo seria interessante
mostrar isso... ndo s isso mas todos 0s outros setores, nesse caso foi a mineracdo mas outros
setores, como por exemplo o téxtil, por que a gente ta usando a roupa mas ‘Isso veio de onde?”.
Taylor: Até vendo algo como o acidente na televisdo, eles teriam um exemplo e se tivessem
tido uma aula sobre algo parecido, eles veriam aquilo aplicado e poderiam se posicionar...
Agust: Sim... eles veriam um acidente, veriam a parte da mineracdo, da extracdo do minério,
das consequéncias daquilo, na economia... € em como aquilo poderia chegar até eles, porque
ndo é porque aconteceu l& em Minas Gerais que ndo pode me afetar ou acontecer aqui... ter essa
visdo pra eles seria importante, porque eles veriam que o que aconteceu ali ndo podera afetar
outras pessoas mais no futuro... entdo alguém que trabalha em uma mineradora e viu o que
aconteceu em Minas Gerais, essa pessoa vai poder evitar que se repita 0 que aconteceu antes...
pra ndo afetar a empresa que ele trabalha, ele e todos ao redor, de perto ou até de outro estado...
Gabriela: E também isso € o nosso papel como professor, né? Fazer com que eles possam usar

um conhecimento que a gente passa pra eles de uma forma operativa, de uma forma que eles
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possam solucionar diversos problemas diferentes a partir do conhecimento que ensinamos a
eles, entdo se ele v& um rompimento de uma barragem l& nos Estados Unidos, que eles possam
pensar no conhecimento quimico envolvido, no que a gente ensinou pra eles e onde isso se
aplica né... por exemplo, o vazamento do petroleo, a contaminacdo do mercurio, entdo que eles
possam realmente vé a quimica ali... e V& 0 que acontece, matéria organica do mar... 0 que isso
vai acontecer... que eles pensem! ‘Ah 0 mercurio... 0 mercurio € um metal pesado, eu lembro
que a professora me ensinou quando falou de Brumadinho... entdo aquilo pode acontecer la
nessa cidade?’, entdo nds como professores temos esse papel, de estimular que eles pensem
nisso.
Taylor: Esses alunos, eles podem evitar a constru¢do de uma barragem proxima de onde eles
moram... a gente sabe que uma pessoa sO ndo tem voz, mas uma sociedade informada e
adaptada a ouvir aquilo, ela pode impedir com que isso comece... porque la em 1976, as
pessoas ndo tinham nogé@o do impacto eu ia trazer e talvez se elas tivessem a barragem nao teria
nem sido construida, teria sido denunciado ou algo do tipo.
Agust: E, ou pelo menos teria sido construido direito, né?
Vante: E... hoje cabe a nos esse papel de mostrar O, isso é de 1976 e foi construido essa
barragem mas ninguém sabia... mas hoje vocé sabe o que pode acontecer!’, entdo seu dever
como professor agora é ensinar a essas pessoas ‘O, isso aqui pode acontecer!’... tratar melhor
ISSO.
Gabriela: Porque, tecnicamente, a primeira coisa que as pessoas pensam ¢ ‘Ah, dinheiro!’...
vai gerar emprego, vai gerar lucro... e ndo pensam nos impactos ambientais, ndo pensam em
todos os riscos que podem acontecer ali...
Taylor: E sem contar que muitas vezes sdo pessoas que precisam de emprego, € como
aconteceu com Suape aqui... todo mundo pensou em construir pra gerar emprego mas nao
pensou nos impactos que aquilo traria... ndo tinha nocdo do que eles descartavam, do que eles
faziam...
Gabriela: E séo coisas que muitas vezes até a gente mesmo nunca para pra pensar, né? So
depois que acontecem as tragédias assim € que a gente para pra pensar...
Jimin: Quando a gente olha assim pra 0 nome Minas Gerais, até o nome ta voltado pra isso,
quer dizer... ‘Quantas minas ndo foram construidas ali?’.

Apls estas discussbes, que delimitam o término do episddio 1, a
professora/pesquisadora seguiu na condugéo do processo formativo.

Para a andlise dos discursos dos licenciandos enquanto texto (FAIRCLOUGH, 2001),

primeiro movimento analitico do 1° episédio, produzidos nesta primeira etapa do processo
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formativo, consideramos como categoria analitica as escolhas lexicais dos licenciandos, ou
seja, os significados de algumas palavras por eles atribuidos.

Neste sentido, um primeiro aspecto a destacarmos € o significado da palavra tecnologia
posto por Jeon. Para este licenciando, o significado da palavra tecnologia parece estar
relacionado ao novo, a inovacao e & atualidade, a0 mencionar que: “E a falta de tecnologia, né?
Porque barragem é uma coisa bem antiga, desde 1976 por ai...”.

Outro aspecto relativo ao vocabulario se refere ao significado da palavra sociais. O
social é compreendido pelos licenciandos em diferentes dimensdes, como, por exemplo, na
dimensdo ambiental e na dimensdo econébmica, como, podemos perceber quando Agust coloca
que:

Geralmente as dimensdes sociais visam mais a economia, né? Por que ‘O que é que a
construcdo da barragem pode provocar na sociedade?’ além da contaminagéo do solo,
do rio, ela... as pessoas que tinham como fonte de renda a agricultura, ndo vdo poder
mais ter essa fonte de renda por causa dessa contaminacéo... [...], entdo se eu sou uma

pessoa que dependia daquela agricultura, agora eu vou ter que mudar totalmente a
minha vida e procurar outra coisa, por causa desse acidente...

Além da dimensdo econdmica relativa aos agricultores da &rea atingida, foram
destacados os lados da industria que parou a producdo e das pessoas que la trabalhavam.

Em seus discursos alguns dos estudantes comecaram a relacionar e identificar alguns
processos tecnoldgicos envolvidos na atividade de mineracdo, tais como drenagem e
beneficiamento.

A Quimica, segundo alguns licenciandos, contribui na compreensdo do que aconteceu,
dos perigos relativos a toxidade e da prevencdo, e neste sentido, o termo orientar foi
identificado no discuros de Vante quando este respondeu a professora/pesquisadora sobre o
papel dos licenciandos enquanto professores de quimica diante do acidente em tela,
mencionando que o papel € o de “Orientar sobre esse assunto...”. Percebemos neste momento
uma compreensdo do papel do professor como orientador, e ndo, por exemplo, como detentor
do conhecimento.

Contudo, quanto a abordagem da dimensdo social, Vante, Jeon e Kim, em linhas
gerais, expressam algumas dificuldades, como, por exemplo, muito contetdo de Quimica a ser
abordado e o professor que é focado em dar o conteudo do livro.

Quando a professora/pesquisadora diz aos licenciandos: “Certo... isso nos leva a
préxima questdo... enquanto professores de quimica e cidadaos, vocés acham que tudo isso que

vocés falaram, essa contribuicdo do ensino, pode ser concretizado didaticamente nas salas de
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aulas?”. Todos responderam que sim. E a professora pergunta “De que forma?”. Agust
responde que “Poderiamos utilizar o acontecido como um pretexto pra ensinar...”. A N0SsO Ver,
Agust traz a palavra pretexto no sentido de contexto, ou seja, a partir do acidente de
Brumadinho, para abordar, nas aulas de Quimica, as dimensdes cientifica, tecnoldgica e social
envolvidas.

Neste sentido, os licenciandos foram apresentando algumas articulagdes entre a tematica
do acidente de Brumadinho com possiveis séries e alguns dos contetidos quimicos, bem como,
foram indicando estratégias didaticas, como, por exemplo, aulas tematicas, palestras e oficinas.

Dois termos que nos chamaram atencdo foram os relativos a odiando e odiar. Eles foram

postos por Kim quando expressou a dificuldade da abordagem da dimens&o social, para além

da cientifica e tecnoldgica:

[...] porque o professor tem que correr com 0 assunto, porque ele ndo tem tempo pra
ver todo o assunto em 3 anos, de quimica, e ai 0 assunto fica muito tedrico e o aluno
ndo entende, ndo consegue aplicar aquilo... fica abstrato e ai ele sai do ensino médio
odiando quimica, sendo que se fosse bem melhor trabalhado e o professor tivesse mais
tempo pra dar o assunto de quimica, poderia até contextualizar, porque isso ai
(referindo-se ao video) de contextualizar, a aplicagdo do assunto... faz com que o
aluno deixe de odiar quimica.

Kim parece trazer os termos odiando e odiar no sentido de uma aversdo a Quimica
pelos alunos quando ndo conseguem aprender contelidos gquimicos, e destaca que essa nao
aprendizagem ocorre pelo fato do professor abordar muito a teoria e ndo contextualizar no
sentido da aplicacao destes conteudos.

Portanto, podemos dizer que nesta primeira etapa do processo formativo, a partir da
analise textual (FAIRCLOUGH. 2001), os discursos dos licenciandos, sobre as contribuicfes
do ensino de Quimica na compreensdo das causas e consequéncias do acidente de Brumadinho
em sua dimenséo cientifica, tecnoldgica e social, e sobre a possibilidade das contribui¢bes do
ensino de Quimica serem concretizadas didaticamente na sala de aula, expressaram significados
e experiéncias deles sobre questdes que envolvem o acidente de Brumadinho em sua relacéo
com o ensino de Quimica, enquanto cidaddos e futuros professores de Quimica, como, por
exemplo, tecnologia como inovagao, a dimensao social em diferentes dimensdes, e o professor
como orientador.

Na analise dos discursos dos licenciandos enquanto pratica discursiva
(FAIRCLOUGH, 2001), segundo movimento analitico dos discursos dos licenciandos do 1°
episodio, buscamos identificar textos e discursos presentes em seus discursos. Neste sentido,

tomamos como categorias analiticas intertextualidade e interdiscursividade.
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Quanto a intertextualidade, relativa as relagdes dialdgicas entre o texto em analise e
outros textos (FAIRCLOUGH, 2001), ou seja, a intertextualidade manifesta “em que se recorre
explicitamente a outros textos em um texto” (FAIRCLOUGH, p. 152), pudemos identificar
outros textos nos discursos dos licenciandos.

Uma primeira identificacdo foi no momento em que a professora perguntou “Se as
pessoas envolvidas ali naquele acidente entenderem a quimica, € importante? Ajuda nessa

compreensdo do que aconteceu?” e Anelise respondeu:

Até pra se prevenirem, né? Como falaram... eles terem uma noc¢ao daquilo e o quanto
pode fazer mal, o quanto é toxico... e a vantagem daquilo também... eu tenho um
amigo que é de Minas, e ele falou que muitas cidades ao redor de Mariana viraram
cidades desertas, cidades fantasmas... porque a economia toda de |4 dependia da
mineracdo... entdo o pessoal que vivia disso la, acabaram saindo né... procurando
outra forma de vida, outra forma de renda, porque ndo tem como mais... e ele foi
percebendo isso ao longo do tempo né, vendo o pessoal saindo... (aspas nossas).

Outra evidéncia da presenca de outros textos nos discursos dos licenciandos refere-se ao
momento a professora/pesquisadora discute com eles sobre a abordagem da dimenséo social e
Jeon coloca que: “Pra isso existem as PCNs, né? Eles dizem que é pra fazer isso... abordar
essas questdes sociais, fazer uma interdisciplinaridades... mas quando chega na sala, quando
chega na escola, ¢ uma realidade totalmente diferente...”.

Nestes casos, podemos identificar nos discursos de Anelise e de Jeon a presenca de
outros textos, de relatos por meio de discursos indiretos: ao destacar o que o amigo falou da
situacdo que Mariana ficou ap6s o acidente e a propostas dos PCN, respectivamente.

Quanto a interdiscursividade, que trata da “constituicdo heterogénea de textos por meio
de elementos (tipos de convengdo) das ordens de discurso” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 114), quando
Agust coloca que: “A gente também pode proporcionar aulas tematicas sobre isso...”, e Vante
complementa: “Sim... até palestras e oficinas...”, percebemos entdo, a presenca de um tipo de
discurso pedagogico-metodologico.

Uma evidéncia que destacamos foi no momento em que a professora/pesquisadora
questiona: “[...] Como vocés poderiam fazer, didaticamente, com que eles compreendessem
essa dimensdo?”, e Vante responde que: “O professora, vé so... hoje em dia, nas escolas, se da
muito a questdo de seguir cronograma e fica muito dificil, hoje, pra um professor querer se
soltar desse cronograma pra poder abordar algo téo recente, sabe? Mas eu acredito, que como
professor, se deve sim abordar em sala de aula ou até extraclasse, fora da sala...”. Neste caso,
percebemos a presenca de um tipo de discurso pedagdgico-conteudista, embora ele tenha

sinalizado que o professor deveria abordar sim a dimenséo social.
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Outra evidéncia da interdiscursividade pode ser percebida quando Gabriela fala que:

No 1 ° ano, por exemplo, poderia usar separacdo de mistura, posso mostrar como
acontece a separacdo da hematita... ou no 2° ano, quanto td tratando reacdes
endotérmicas e exotérmicas, posso levar como funciona uma dinamite... como ocorre
a exploséo... porque realmente eles usam dinamite na mineragdo... e ai pode se
trabalhar liberacdo de calor, o que acontece... no 3° ano pode trabalhar as moléculas
organicas que tdo ali...

Nesse sentido, Gabriela parece estabelecer relagdes com um tipo de discurso
pedagogico-curricular, visto que ela discorre como articular os aspectos envolvidos na
problemaética aos contetdos curriculares de Quimica no ensino médio.

Portanto, podemos dizer que neste primeiro momento do processo formativo, a analise
dos discursos dos licenciandos sobre contribui¢es do ensino de Quimica na compreensdo das
causas e consequéncias do acidente de Brumadinho em sua dimensdo cientifica, tecnoldgica e
social e sobre possibilidades das contribuicdes do ensino de Quimica serem concretizadas
didaticamente na sala de aula, enquanto pratica discursiva, revela uma producdo discursiva
por meio de discursos indiretos e de tipos de discurso pedagogico-metodoldgico, pedagdgico-
conteudista, e pedagogico-curricular.

Para a andlise dos discursos dos licenciandos enquanto pratica social, (FAIRCLOUGH,
2001), terceiro movimento analitico dos discursos dos licenciandos do 1° episodio,
consideramos que o discurso sofre influéncia das ideologias, ou seja, das
“significagdes/construcdes da realidade [...] construidas em vérias dimensdes das
formas/sentidos das préticas discursivas e que contribuem para a produc¢do, a reproducao ou a
transformacéo das relagdes de dominagao” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 117) e que a hegemonia é
dominacao de ideologias (FAIRCLOUGH, 2001).

Em outras palavras, buscamos neste movimento analitico especificar: “a natureza da
pratica social da qual a préatica discursiva € uma parte, constituindo a base para explicar por que
a pratica discursiva € como é; e os efeitos da pratica discursiva sobre a pratica social”
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 289).

Neste sentido, as praticas discursivas identificadas nos discursos dos licenciandos,
referentes aos tipos de discursos pedagogico-metodoldgico, pedagdgico-conteudista e
pedagdgico-curricular, podem se constituir ou ndo como ideologias hegemonicas.

Sobre a préatica discursiva do tipo discurso pedagogico-conteudista, identificamos
evidéncias em Taylor: “A questdo ¢ que ¢ muita coisa pra comentar, porque assim,

infelizmente a gente tem uma gama de coisa pra ser comentada... a gente sabe que € uma coisa
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gue soma muito com 0 que a gente tem pra passar sO que muitas vezes a escola, o professor de
escola é muito bitolado a ter que dar aquele assunto que ta no livro, tem que ir até tal capitulo
nessa unidade...”, em Vante: “O professora, vé so... hoje em dia, nas escolas, se da muito a
questdo de seguir cronograma e fica muito dificil, hoje, pra um professor querer se soltar desse
cronograma pra poder abordar algo tdo recente, sabe? [...]”, em Jeon: “Pra isso existem as
PCNs, né? Eles dizem que é pra fazer isso... abordar essas questdes sociais, fazer uma
interdisciplinaridades... mas quando chega na sala, quando chega na escola, é uma realidade

totalmente diferente...” e em Kim:

E porque 3 anos pra ver todo o contetido que tem de quimica... ndo tem condig&o. As
vezes a pessoa, eu vou puxar o exemplo pra tabela periddica, é... na verdade a quimica
inteira, o aluno ele vé tedrico porque o professor tem que correr com o0 assunto,
porque ele ndo tem tempo pra ver todo o assunto em 3 anos, de quimica, e ai 0 assunto
fica muito tedrico e o aluno ndo entende, ndo consegue aplicar aquilo... fica abstrato e
ai ele sai do ensino médio odiando quimica, sendo que se fosse bem melhor
trabalhado e o professor tivesse mais tempo pra dar o assunto de quimica, poderia até
contextualizar, porque isso ai (referindo-se ao video) de contextualizar, a aplicagdo do
assunto... faz com que o aluno deixe de odiar quimica.

E, em conjunto, os discursos desses licenciandos podem contribuir para a manutencao
de ideologias hegemdnicas presentes no discurso educacional, refletindo, por exemplo, na
predominancia de conteudos cientificos em detrimento de outras dimensbes, como, por
exemplo, a social.

Contudo, observamos aspectos nos discursos dos licenciandos Agust, Vante e
Gabriela, que nos levam a considerar um processo de mudanca ou ressignificacoes deles frente
a estas ideologias hegemonicas, ou seja, que nos levam a perceber uma luta ideoldgica como
dimensdo da préatica discursiva, “uma luta para remoldar as praticas discursivas e as ideologias
nelas construidas no contexto da reestruturacdo ou da transformacdo das relagbes de
dominagdao” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 117).

Evidéncias sobre essa luta para transformar ideologias hegemdnicas do discurso
pedagdgico-conteudista sdo observadas quando consideramos, por exemplo, as colocacdes de
Agust: “A gente também pode proporcionar aulas tematicas sobre isso...”, de Vante: “Sim...

até palestras e oficinas...” e de Gabriela:

E também isso é o nosso papel como professor, né? Fazer com que eles possam usar
um conhecimento que a gente passa pra eles de uma forma operativa, de uma forma
que eles possam solucionar diversos problemas diferentes a partir do conhecimento
que ensinamos a eles, [...], entdo que eles possam realmente vé a quimica ali... [...],

entdo nos como professores temos esse papel, de estimular que eles pensem nisso.
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Estas ultimas foram perspectivas apresentadas pelos licenciados Agust, Vante e
Gabriela em seus discursos quando questionados pela professora/pesquisadora como
poderiam trabalhar didaticamente a dimensao social.

Portanto, podemos dizer que nesta primeira etapa do processo formativo, os discursos
dos licenciandos, acerca das contribui¢cdes do ensino de Quimica na compreensao das causas e
consequéncias do acidente de Brumadinho em sua dimenséo cientifica, tecnoldgica e social e
das possibilidades das contribuicbes do ensino de Quimica para serem concretizadas
didaticamente na sala de aula, enquanto pratica social (FAIRCLOUGH, 2001), podem tanto
reproduzir o ensino de Quimica a partir de ideologias hegeménicas presentes no discurso
educacional, como, por exemplo, o discurso pedagdgico-conteudista, como transformar o
ensino de Quimica ao contestar e resistir a estas ideologias hegemonicas, como, pudemos
observar no discurso de Gabriela. E neste cenario, o sujeito para Fairclough (2001) é aquele
que sofre influéncias inconscientemente, mas trabalha para modifica-las de forma consciente
(apud MELO, 2016).

E nesta perspectiva que Fairclough (2001) destaca o meio social como o centro
organizador da atividade linguistica, bem como a importancia das articulacdes e debates
provenientes desta interacdo para o significado da linguagem como espaco de luta hegemonica
(FAIRCLOUGH 2001; RAMALHO; RESENDE, 2006).

Com base nas andlises dos discursos dos licenciandos produzidos nesta primeira etapa
do processo formativo, seguindo o modelo tridimensional do discurso (FAIRCLOUGH, 2001),
pudemos identificar a mobilizacdo de alguns saberes docentes relativos a abordagem CTS, e
neste sentido, podemos destacar:

1) Compreensdo da dimens&o social em seus diferentes aspectos, como podemos evidenciar a

partir do discurso de Agust:

Geralmente as dimensdes sociais visam mais a economia, né¢? Por que ‘O que € que a
construgao da barragem pode provocar na sociedade?’ além da contaminagao do solo,
do rio, ela... as pessoas que tinham como fonte de renda a agricultura, ndo vdo poder
mais ter essa fonte de renda por causa dessa contaminacdo... [...], entdo se eu sou uma
pessoa que dependia daquela agricultura, agora eu vou ter que mudar totalmente a
minha vida e procurar outra coisa, por causa desse acidente....

Este é um saber relativo a abordagem CTS, visto que esta considera a sociedade (S) em
multiplas perspectivas: ambiental, politica, econdmica, ética etc.

2) Compreensdo do uso de abordagens tematicas, quando os licenciandos Agust e Vante, por

exemplo, lancam mao de diferentes estratégias didaticas para o ensino de Quimica na
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compreensdo das causas e consequéncias do acidente de Brumadinho em suas dimensoes
sociais, como, podemos identificar na fala de Agust: “A gente também pode proporcionar aulas
tematicas sobre isso...”.

Neste sentido, corroboramos com Vieira et al. (2011, p. 15), quando destacam que a
abordagem CTS, a partir de problemas sociais que envolvem ciéncia e tecnologia em contexto
real: “permite, pela motivagéo e reflexdo que suscita, compreender melhor o papel da ciéncia
[...] na sociedade e [...], bem como aprofundar os conhecimentos nos dominios cientificos e
tecnoldgicos [...]".

3) Compreensdo da dimensdo tecnoldgica, dado que a tecnologia é uma das dimensdes da
abordagem CTS, quando, Gabriela e Vante mencionam diferentes tecnologias relativas ao

acidente de Brumadinho, a exemplo de Gabriela:

E preciso que faga drenagem constante, inclusive esse pode ter sido um dos fatos que
tenha ocasionado o rompimento da barragem, essa drenagem pode ter sido mal feita...
e ai a gente pode entrar nesse negdcio da drenagem, da tecnologia porqué... vamos
supor... nesse caso é estagdo de beneficiamento de ferro, minério de ferro...[...].

4) Compreensao de aspectos positivos e negativos das atividades das mineradoras. Evidéncia
deste saber pode ser identificada quando Anelise menciona: “Até pra se prevenirem, né¢? Como
falaram... eles terem uma noc¢do daquilo e o quanto pode fazer mal, o quanto é téxico... e a
vantagem daquilo também [...]".

Esta compreensdo se constitui como um dos saberes docentes que podem ser
relacionados a abordagem CTS, visto que nela s@o consideradas tanto as contribui¢des como as
consequéncias da ciéncia e da tecnologia na sociedade. E a compreensdo das aplicaches e
implicacdes da ciéncia e da tecnologia na sociedade, na perspectiva de formacdo para a

cidadania, é necessaria, conforme coloca Strieder (2012, p. 27) ao citar Gallagher (1971):

Para futuros cidaddos em uma sociedade democratica, compreender a inter-relagdo
entre ciéncia, tecnologia e sociedade pode ser tdo importante como entender os
conceitos e 0s processos da ciéncia.

5) Articulagdo dos contetdos quimicos considerando as dimensdes tecnolégicas e sociais. Por

exemplo, quando Gabriela aponta que:

No 1 ° ano, por exemplo, poderia usar separacdo de mistura, posso mostrar como
acontece a separagdo da hematita... ou no 2° ano, quanto td tratando reagdes
endotérmicas e exotérmicas, posso levar como funciona uma dinamite... como ocorre
a explosdo... porque realmente eles usam dinamite na mineracdo... e ai pode se
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trabalhar liberacdo de calor, o que acontece... no 3° ano pode trabalhar as moléculas
organicas que tdo ali...

E quando Jimin coloca que: “No 2° ano a gente pode buscar explicar todos os processos
de Brumadinho, explicar todos os processos envolvidos, os processos quimicos...”. E,
posteriormente, complementa: “Processos industriais...”.

Neste sentido, destacamos que um dos aspectos que distinguem a abordagem CTS de
outras abordagens € o foco nas relacbes CTS “evidenciando a Ciéncia e a Tecnologia como
atividades humanas, socialmente contextualizadas, que se influenciam mutuamente [...]”
(VIEIRA et al., 2011, p. 17), e € neste sentido que consideramos que este saber docente se
aproxima a abordagem CTS.

Portanto, de modo geral, a partir das andlises realizadas neste 1° episadio,
fundamentadas no modelo tridimensional do discurso da ADC, pudemos identificar saberes
docentes relativos a abordagem CTS, que foram mobilizados pelos licenciandos, na primeira
etapa do processo formativo.

Sistematizamos no quadro 7, aproximacdes entre os saberes identificados e os tipos de
saberes docentes segundo Tardif (2011):

Quadro 7: Aproximagdes entre os saberes docentes segundo as categorias de Tardif (2011) e os saberes
docentes relativos a abordagem CTS mobilizados pelos licenciandos no 2° episédio

SABERES DOCENTES (TARDIF) SABERES DOCENTES IDENTIFICADOS
Compreensédo da dimensao social em seus diferentes
Experienciais aspectos
Conhecimentos relacionados ao exercicio da Articulagdo dos contetidos quimicos considerando as
profissdo docente. dimensdes tecnoldgicas e sociais

Compreensdo de aspectos positivos e negativos das
atividades das mineradoras

Curriculares
Conhecimentos relacionados a transmissao dos
saberes disciplinares das instituicbes Compreensdo do uso de abordagens tematicas
educacionais para os estudantes.
Formacéao Profissional
Conhecimentos de técnicas e métodos de
ensino.
Disciplinares Compreensdo da dimensdo tecnoldgica
Conhecimentos controlados cientificamente e
transmitidos através de instituicBes educacionais
como as escolas, as universidades etc.
Fonte: Elaboragéo propria

Com base no quadro 7, consideramos na perspectiva de Tardif, que os saberes docentes
relativos a abordagem CTS envolvem diferentes aspectos, o que corrobora com o entendimento
de que o0 saber docente ¢ “um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente,
de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e

experienciais” (p.36).
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Neste sentido, a compreensédo da dimensdo social em seus diferentes aspectos, por
exemplo, foi um saber mobilizado pelos licenciandos cuja fonte de aquisicdo pode ser as
experiéncias vivenciadas em salas de aulas, sendo compreendido como saber experiencial. Por
outro lado, a compreensdo do uso de abordagens tematicas pode ter como fonte de aquisicéo
saberes curriculares e/ou saberes da formacéo profissional.

A partir da identificacdo dos saberes docentes relativos a abordagem CTS mobilizados
pelos licenciandos, a partir da analise de seus discursos, analisamos as possibilidades e
avaliamos as dificuldades para a mobilizacao destes saberes docentes no 1° episodio.

Sobre as possibilidades da mobilizacdo dos saberes docentes identificados, destacamos
que o 1° episddio foi extraido da primeira etapa do processo formativo cujo objetivo foi o de
inserir a problematica, discutindo seus aspectos cientificos, tecnoldgicos e sociais com vistas a
propiciar aos licenciandos a compreensdo de si mesmo e do contexto, 0 que é esperado na
primeira fase da espiral de responsabilidades de Waks (1992), ou seja, a compreensdo dos
licenciandos, como cidaddos e professores de Quimica, acerca da contribuicdo do ensino de
Quimica no entendimento das causas e consequéncias do acidente de Brumadinho em suas
dimens0es cientificas, tecnoldgicas e sociais e das possibilidades da contribuicdo do ensino de
Quimica para serem concretizadas didaticamente na sala de aula. Contudo, destacamos que a
autocompreensdo ndo se limitou a este momento e se manifestou ao longo das outras etapas da
espiral de responsabilidades de Waks (1992).

A partir da analise dos discursos dos licenciandos, podemos dizer que a
autocompreensdo foi atingida por eles, visto que a discussdo desenvolvida nesta primeira etapa
contribuiu para os licenciandos se perceberem como agentes corresponsaveis como cidaddos e
futuros professores de quimica, tanto em relacdo da contribuicdo do ensino de quimica na
compreensdo das causas e consequéncias desse acidente em suas dimensdes cientificas,
tecnologicas e sociais, como em relacdo ao ensino de quimica nesta perspectiva ser
concretizado didaticamente nas salas de aulas. Evidéncias da autocompreensdo, enquanto
futuro professor de quimica podem ser destacadas, por exemplo, quando Vante menciona que:
“E... hoje cabe a nds esse papel de mostrar [...] entdo seu dever como professor agora é ensinar
a essas pessoas ‘O, isso aqui pode acontecer!’... tratar melhor isso” e quando Gabriela aponta

que:

No 1 ° ano, por exemplo, poderia usar separacdo de mistura, posso mostrar como
acontece a separagdo da hematita... ou no 2° ano, quanto td tratando reagdes
endotérmicas e exotérmicas, posso levar como funciona uma dinamite... como ocorre
a explosdo... porque realmente eles usam dinamite na mineracdo... e ai pode se



107

trabalhar liberacdo de calor, o que acontece... no 3° ano pode trabalhar as moléculas
organicas que tdo ali...

Além de ter promovido a autocompreensao nos licenciandos, este primeiro momento do
processo formativo (1° episddio), buscou colocar o professor em “um campo de reflexdo
abrangente, envolvendo aspectos politicos, sociais, ideoldgicos e culturais” (NETTO;
AZEVEDO, 2018, p. 14), quando questionou os licenciandos sobre da contribuicdo do ensino
de Quimica no entendimento das causas e consequéncias do acidente de Brumadinho em suas
dimensdes cientificas, tecnoldgicas e sociais.

Outro aspecto a considerar refere-se ao entendimento pelos licenciandos de que a sua
pratica docente se constitui como atividade social, ou seja, tem consequéncias sociais (DINIZ-
PEREIRA, 2014), o que podemaos evidenciar neste trecho da fala de Gabriela: “E também isso
€ 0 nosso papel como professor, né? Fazer com que eles possam usar um conhecimento [...] de
uma forma que eles possam solucionar diversos problemas diferentes a partir do conhecimento
que ensinamos a eles [...]”.

O fato deste episddio se referir ao desenvolvimento da formacdo, a partir de um
problema social que ocorreu em Brumadinho-MG, relacionado ao rompimento da barragem de
rejeitos da mineradora VALE S.A., que é um problema socioambiental atual relacionado ao
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico na sociedade, possibilitou conectar contetdos
quimicos a aspectos tecnologicos e a questdes sociais, visto que, segundo a racionalidade
critica, o processo educativo é historicamente localizado (DINIZ-PEREIRA, 2014).

Outra questdo a ser discutida é relativa & dimensdo politica (DINIZ-PEREIRA, 2014)
que permeou este episddio, a medida que os licenciandos, por exemplo, discutiram seus
posicionamentos sobre questdes relativas ao acidente de Brumadinho e fizeram suas escolhas,
considerando questbes que ultrapassam os muros da escola (NETTO; AZEVEDO, 2018),

conforme evidenciamos quando Agust diz:

Geralmente as dimensdes sociais visam mais a economia, né? Por que ‘O que é que a
construgao da barragem pode provocar na sociedade?’ além da contaminagao do solo,
do rio, ela... as pessoas que tinham como fonte de renda a agricultura, ndo vao poder
mais ter essa fonte de renda por causa dessa contaminacdo... [...], entdo se eu sou uma
pessoa que dependia daquela agricultura, agora eu vou ter que mudar totalmente a
minha vida e procurar outra coisa, por causa desse acidente....

Adicionalmente, destacamos o fato deste episodio ter sido desenvolvido em torno de
duas questdes que fazem parte do contexto de formacdo docente dos licenciandos (“Como

cidaddos e professores de quimica, vocés consideram que o ensino de quimica pode contribuir

na compreensdo das causas e consequéncias desse acidente em suas dimensdes cientificas,
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tecnologicas e sociais?”) e (“Certo... isso nos leva a proxima questdo... enquanto professores de
quimica e cidad&os, vocés acham que tudo isso que vocés falaram, essa contribuicdo do ensino,
pode ser concretizado didaticamente nas salas de aulas?”), e neste sentido, destacamos que foi
além da dimenséo das técnicas de ensino, por exemplo.

Portanto, se constituem como possibilidades para a emergéncia dos saberes dos
licenciandos relativos a abordagem CTS, neste 1° episodio: a autocompreensdo acerca da
contribuicdo do ensino de Quimica no entendimento das causas e consequéncias do acidente de
Brumadinho em suas dimensdes cientificas, tecnoldgicas e sociais e das possibilidades das
possibilidades das contribuicdes do ensino de Quimica serem concretizadas didaticamente na
sala de aula; as caracteristicas da racionalidade critica consideradas nesta etapa do processo
formativo; os significados e experiéncias expressadas pelos licenciandos sobre questfes que
envolvem o acidente de Brumadinho e o ensino de Quimica, como, por exemplo, as
compreensdes sobre a dimensé&o social em diferentes dimensdes, e o professor como orientador;
a construcdo de discursos do tipo pedagogico-metodoldgico e pedagdgico-curricular, quando
das articulagcbes dos conteddos quimicos e a abordagem CTS; e evidéncias de praticas
discursivas que podem se constituir como resisténcia a ideologias hegemdnicas, como, por
exemplo, o discurso do tipo pedagdgico-curricular com vistas a abordagem CTS.

Sobre as dificuldades da mobilizacdo dos saberes docentes relativos a abordagem CTS,
podemos citar, neste 1° episddio, a compreensdo reduzida sobre a tecnologia, evidenciada
quando Jeon coloca que: “E a falta de tecnologia, né? Porque barragem ¢ uma coisa bem
antiga, desde 1976 por ai...”.

Entretanto, a tecnologia compreende uma dimensdo mais ampla, 0s aspectos
organizacionais e culturais, para além das ferramentas de operagdes e dos funcionamentos de
maquinas (SANTOS; MORTIMER, 2002). O que é corroborado por Firme (2020, p. 79) ao

mencionar que:

[..] é desejavel que o professor de ciéncias em suas aulas: considere o0s
artefatos/produtos tecnoldgicos abordando os fins para os quais foram produzidos,
bem como seu manuseio e funcionamento; discuta a tecnologia como modo de
conhecimento especifico com caracteristicas proprias, mas que se desenvolve em uma
relacdo simbidtica com a ciéncia; caracterize a tecnologia como atividade humana que
busca transformar a realidade (natural e social) estabelecendo relagbes com a
sociedade em diferentes niveis; e considere a dimensdo volitiva da tecnologia, no
sentido de contribuir para o desenvolvimento de uma consciéncia tecnologica pelos
estudantes.
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Outra dificuldade identificada na mobilizagéo de saberes relativos a abordagem CTS se
refere a uma pratica discursiva do tipo discurso pedagogico-conteudista, quando por exemplo,

Taylor destaca que:

A questdo é que é muita coisa pra comentar, porque assim, infelizmente a gente tem
uma gama de coisa pra ser comentada... a gente sabe que é uma coisa que soma muito
com 0 que a gente tem pra passar s6 que muitas vezes a escola, o professor de escola é
muito bitolado a ter que dar aquele assunto que ta no livro, tem que ir até tal capitulo
nessa unidade...

Em sintese, se constituem como dificuldades para a emergéncia dos saberes dos
licenciandos relativos a abordagem CTS, neste 1° episddio: concepcdo de tecnologia que
diverge da esperada para este tipo de abordagem e a pratica discursiva do tipo discurso
pedagogico-conteudista, dado que esta reproduz a ideologia hegemdnica da primazia do

contetildo em detrimento da abordagem de questfes sociais, por exemplo.

6.2 Analise do 2° Episodio: Discussdo do plano de aulas com abordagem CTS elaborado
pelo GldaEl

Este episddio foi extraido do momento em que os licenciandos em Quimica discutiram
coletivamente, divididos em grupos a partir de suas escolas atuantes do PIBID, os planos de
aulas elaborados por eles para trabalhar o problema social que ocorreu em Brumadinho/MG
segundo a abordagem CTS.

No primeiro movimento analitico deste 2° episddio realizamos a analise da dimenséo
textual do discurso (FAIRCLOUGH, 2001), na perspectiva de compreender as representacoes e
significacbes de mundo e de experiéncias vividas dos licenciandos, bem como, a constitui¢ao
de suas identidades docentes e de suas relagcbes sociais, as quais correspondem, segundo
Fairclough (2001), as fungdes de um texto.

Neste sentido, conforme as andlises do episddio anterior, consideramos como categoria
analitica o vocabulario, ou seja, as escolhas lexicais dos licenciandos, mais especificamente 0s
significados das palavras presentes em seus discursos.

Destacamos que os licenciandos haviam tido uma aula tedrico-metodologica sobre a
abordagem CTS, ministrada pela professora/pesquisadora no primeiro dia de formagéo. Neste
2° episddio encontram-se discursos referentes ao segundo dia de formacgéo, que compreendeu a
etapa 4 da espiral de responsabilidades de Waks, a acdo responsavel, onde o estudante planifica

e leva em pratica a sua acdo, seja de maneira individual ou coletiva (WAKS, 1992).
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Salientamos que os grupos formados foram dois trios e uma dupla, totalizando oito
estudantes. Os trés estudantes restantes que ndo se encaixaram em nenhum dos grupos,
contribuiram para esta etapa, e para a pesquisa como um todo, participando ativamente de todas
as discussoes realizadas.

Os grupos (G1, G2 e G3) foram organizados de acordo com as escolas em que atuavam
(E1 e E2). Logo, o G1 foi formado por Agust, Jeon e Vante (E1), o G2 por Gabriela, Hobi e
Taylor (E2), e 0 G3 por Anelise e Jimin (E2), estes elaboraram os planos de aulas solicitados,
os trés restantes (Kim, Lais, RM) participaram dos momentos de discussdes acerca dos planos
de aulas elaborados pelos grupos e dos demais momentos da formacao.

Os grupos apresentaram os planos de aulas elaborados e, ap6s as apresentacées, iniciou-
se uma discussdo acerca dos aspectos cientificos, tecnoldgicos e sociais envolvidos na
problematica abordada, articulando-os as etapas propostas nos planos de aulas apresentados.

Para isso, foram retomadas as questdes trabalhadas na 12 fase da formagéo, a relembrar:
1) Como cidaddos e professores de quimica, vocés consideram que o ensino de quimica pode
contribuir na compreensdo das causas e consequéncias deste acidente em suas dimensdes
cientificas, tecnologicas e sociais? e 2) Como cidaddos e professores de quimica, vocés
consideram que isso poderia ser concretizado didaticamente nas salas de aulas de quimica?.

Neste sentido, buscamos fazer com que os estudantes fossem encorajados a se
envolverem nas questbes sociais de maneira a articular as suas propostas de aulas aos
guestionamentos feitos inicialmente, englobando a problematica e os aspectos relacionais
existentes entre a ciéncia, a tecnologia e a sociedade, como orienta Waks (1992).

Portanto, os licenciandos elaboraram os planos de aulas pautados na abordagem CTS,
apo6s terem a aula expositiva e dialogada, orientados pela professora/pesquisadora para
trabalhar o problema social que aconteceu na cidade de Brumadinho/MG, e conforme
justificamos nas discussdes metodoldgicas, optamos por analisar neste 2° episodio, 0s discursos
do G1 da E1 composto por Agust, Jeon e Vante referentes a discussdo do plano de aulas por
eles elaborado.

Inicialmente partimos da fala de Jeon quando diz: “[...] o tema da aula é sobre tabela
periddica, no caso tabela periddica sé a parte de metais e dentro dessa parte de metais, mais
especificamente os metais pesados, que eram os que tinham nos rejeitos da lama...”. E a
professora/pesquisadora questiona: “No caso essa aula seria a primeira? E vocé ja iniciaria
com contetido?”, ao que Jeon responde: “E... o desenvolvimento seria assim... eu ia dar uma
introducao...”.

Agust na tentativa de melhor esclarecer a proposta do grupo menciona:
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Na verdade, pensamos em primeiro fazer uma SDI pra saber quais 0s conhecimentos
prévios dos alunos sobre esse assunto.. entdo seria uma identificacdo dos
conhecimentos deles sobre metais, mineracdo e do acidente de Brumadinho... pra so

depois comecar as aulas.

Neste momento identificamos os aspectos cientificos, tecnologicos e sociais atrelados,
pois ao planejarem questionar os alunos sobre os conhecimentos prévios do contetido cientifico
e do acidente, os licenciandos poderiam explorar as relacbes CTS presentes na temética. Aqui,
os licenciandos demonstram a importancia de se utilizar a estratégia da busca dos
conhecimentos prévios dos alunos, e vado além, mostrando que entenderam alguns dos
pressupostos da abordagem CTS, como, por exemplo, articular conteddo quimico (metais),
tecnologia (mineracdo) e sociedade (aspectos do acidente de Brumadinho). E Jeon
complementa: “E! Porque com esses conhecimentos prévios a gente j& teria uma nocdo deles
né, pelo o que j& falaram na vida... a gente ia ter no¢do do que eles iam trazer pra gente...”.

Ainda sobre a aula elaborada pelo grupo, Jeon diz: “[...] ia passar um video sobre
Brumadinho e no final ia passar uma pesquisa pra eles, que seria no caso a nossa avaliacéo pra
saber se eles entenderam [...] cada um devia estudar e apresentar sobre 4 metais e dentro desses
metais teria que ter algum metal pesado que esteja presente na tragédia la, nos rejeitos... e a
pesquisa deve estar toda centrada na perspectiva ambiental, ndo é sé pesquisar sobre o metal,
precisa ter essa perspectiva, um metal que vocé utilize, saber se pode pegar com a méao ou se
nao pode, o mal que faz, enfim...”.

Nesse momento a professora/pesquisadora questiona: “Certo... entdo, no caso, vocé ia
introduzir Brumadinho a partir de um video?” E Jeon responde: “Isso! Um video sobre
Brumadinho... seria nosso problema CTS, passariamos um video antes de passar a pesquisa...
pra eles terem nocao de como €, a tragédia e o que os metais podem causar...”.

O que podemos compreender destes trechos do discursos de Agust e Jeon, € que, além
das dimensbes CTS buscadas na elaboragdo das aulas pelo grupo, a compreenséo deles acerca
de estratégias para se trabalhar segundo a abordagem CTS a fim de alcancar os objetivos
trazidos por esta, como, por exemplo, a introducdo da aula a partir de uma problematica
ambiental relacionada a ciéncia e a tecnologia, e no caso deste grupo, com 0 uso de um recurso
didatico, o video.

E essa compreensdo deles fica explicita quando, em seguida, a
professora/pesquisadora questiona: “Certo... agora falem um pouquinho sobre o porqué vocés

levariam esse video de Brumadinho, qual a importancia disso na visdo de vocés enguanto
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cidaddos e professores...”. Entdao, Vante responde: “A gente pensou no video, em levar o video
né, pra que eles possam vislumbrar a aplicabilidade do que a gente t& passando na sala de aula e

em como isso pode implicar na sociedade de forma positiva ou ndo...”. E Agust complementa:

Mostrar que a quimica néo ta tdo dissociada assim da vida deles, ndo é algo abstrato,
mas sim algo que ta no dia a dia deles e porque isso vai ajudar ele a se posicionar em
relacdo a esse acidente ou outros acidentes que possam acontecer... primeiro ele
entender o que aconteceu pra depois se posicionar... entdo ‘Ah, a barragem se
rompeu... do que era feita a barragem? Porque ela rompeu? O que ela continha? Ela
pode prejudicar 0 meio ambiente ou ndo? Qual é a consequéncia do rompimento
daquela barragem?’, tudo isso.

Vante confirma ao dizer que: “Sim! Tudo voltado pra todas as dimensdes que a gente
viu e falou, pra poder desenvolver esse lado da criticidade deles mesmo... desenvolver o senso
critico deles”. Ele estava referindo-se a aula sobre a abordagem CTS ministrada pela
professora/pesquisadora no primeiro dia de formacéo, realizada antes deste momento que
estamos analisando.

Considerando que as dimensdes cientificas e sociais foram exploradas nas falas dos
licenciandos, a professora/pesquisadora questiona: “E partindo da escolha de vocés em
apresentarem a dimensdo tecnoldgica a partir do video, qual a importancia que vocé considera

em eles entenderem essa tecnologia?”. E Vante responde:

E importante porque eles vdo poder conhecer, primeiro o processo que esta sendo
usado ali, no caso os calculos estequiométricos para obter sei 14 tanto de ferro e essa
parte toda do minério... e isso eles poderiam também pensar em uma forma de reduzir,
nos casos 0s gastos, reduzir... porque no caso de Brumadinho, a barragem estourou
por excesso de sobras né? De rejeitos... entdo eles podem pensar em uma forma de
reduzir aqueles rejeitos... pensar se tem como reaproveitar aquilo, utilizando pra isso
os calculos estequiométricos. Ai eles iriam pensar bastante. Entdo depois dessa aula,
utilizando o mesmo problema, a gente preparou outra aula sobre purezas, porque a
gente sabe que estequiometria vem a introducdo, os calculos estequiométricos,
reagentes em excesso e limitantes, pureza e rendimento. Entdo a proxima aula seria
voltada s6 pra pureza, 0 objetivo é apresentar aos alunos os métodos que se
estabelecem a pureza, no caso como € feita a pureza do ferro no minério, quais sdo as
reacOes, se existe separacdo, como funciona mesmo... e como tudo isso pode trazer
consequéncias negativas, aqui novamente a gente volta pra Brumadinho porque
poderia ter sido evitada aquela tragédia mas ndo foi, a ganancia do homem em
produzir acabou ocasionando a tragédia... e isso também despertaria a criticidade
deles, porque eu tenho como intervir naquilo, porque agora eu sei... entdo primeiro eu
iria comentar acerca da pureza e de como isso se faz necessario na inddstria, uma
introducdo geral mesmo, logo ap6s eu iria comentar as consequéncias negativas que o
planeta pode sofrer com a excessiva ganancia do homem, despertando aqui o lado
critico deles, e por fim apresentar uma noticia sobre Brumadinho, pode ser um video,
e propor que os alunos busquem resolugBes sustentaveis... ou seja, apresentar uma
noticia sobre a tragédia e fazer com que eles pensem ‘Poxa, se eu trabalhasse ali como
eu poderia fazer pra reduzir aquilo?’. Os materiais seriam os mesmos, a avaliacdo
deles seria através da resolucdo da problematica, no caso eles poderiam escrever ou
falar... fazer eles olharem com o olhar de criticos e de quimicos, porque agora eles ja
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iam saber como funciona, os métodos de pureza e tudo que poderia ser evitado, € ai
eles comecariam a pensar sobre...

Neste momento parece clara, mais uma vez, a compreensdo das relacdes CTS pelo
grupo, na elaboracéo do plano de aulas sobre a problematica de Brumadinho/MG. Analisando a
fala de Vante temos exemplo de articulagGes voltadas a C e T quando ele menciona: “[...] o
processo que esta sendo usado ali, no caso os calculos estequiométricos para obter sei 1a tanto
de ferro e essa parte toda do minério...” e articulacdes voltadas a C e S quando ele sinaliza que:
“Entdo a proxima aula seria voltada s6 pra pureza, o objetivo € apresentar aos alunos os
métodos que se estabelecem a pureza, no caso como é feita a pureza do ferro no minério, quais
sdo as reacdes, se existe separacdo, como funciona mesmo... e como tudo isso pode trazer
consequéncias negativas, aqui novamente a gente volta pra Brumadinho porque poderia ter sido
evitada aquela tragedia mas ndo foi, a ganancia do homem em produzir acabou ocasionando a
tragédia... e isso também despertaria a criticidade deles, porque eu tenho como intervir naquilo,
porque agora eu sei...”.

E ao final Vante menciona um dos aspectos esperados na abordagem CTS, a tomada de
decisdo e o posicionamento critico, ao dizer: “[...] entdo primeiro eu iria comentar acerca da
pureza e de como isso se faz necessario na industria [...] logo apds eu iria comentar as
consequéncias negativas que o planeta pode sofrer com a excessiva ganancia do homem,
despertando aqui o lado critico deles, e por fim apresentar uma noticia sobre Brumadinho, que
pode ser um video, e propor que o0s alunos busquem resolucdes sustentaveis... ou seja, [...] fazer
com que eles pensem ‘Poxa, se eu trabalhasse ali como eu poderia fazer pra reduzir aquilo?’”.

E a criticidade é sinalizada neste outro trecho da fala de Vante: “[...] fazer eles olharem
com o olhar de criticos e de quimicos, porque agora eles ja iam saber como funciona, os
métodos de pureza e tudo que poderia ser evitado, e ai eles comegariam a pensar sobre...”.

Apesar de termos optados pelo plano de aulas elaborado pelo G1 para esse momento de
discussdo, temos a participacdo de todos os licenciandos quando a professora/pesquisadora
questiona, apds as apresentacdes dos planos de aulas: “Certo... agora quais as etapas que foram
consideradas e seguidas para a elaboracdo dos planos de aulas? O que vocés consideraram pra
fazer essas aulas?”. E segue a discussdo com as respostas a estas questoes:

Vante: Primeiro, eu pensei no problema. No problema social. Depois eu pensei em como esse
problema é desenvolvido, no caso, qual é o efeito, quais 0s procedimentos... depois pensei na
aplicacdo quimica daquilo, depois pensei em desenvolver o pensamento critico dos alunos com

tudo isso.
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Taylor: E [...] primeiro vocé entender o pensamento deles diante daquilo pra depois organizar
aquilo que muitas vezes eles j& sabem, mas ndo tem pensamento critico... s6 reproduzem a
opinido que ouviram de alguém. Entdo... vocé organiza, primeiro entende o que eles sabem,
organiza os pensamentos e depois faz com gue eles tenha ndo apenas o conhecimento definido
que a gente passou, mas sim uma opinido formada depois que eles ouviram e refletiram e
tiraram suas préprias conclusoes...
Jeon: Eu considerei principalmente a propria matriz do ensino médio, porque a gente tem que
falar sobre tal assunto, sobre tabela periddica, por exemplo, entdo como na tragédia podia falar
sobre a questdo dos metais, eu trouxe isso da tabela periédica focando nos metais,
especificamente nos metais pesados e nas propriedades, e o video sobre Brumadinho e a
pesquisa sobre 0s danos ambientais...
Hobi: A gente tenta deixar o mais interdisciplinar possivel, pra ficar mais facil e pra englobar
mais &reas, eu acho que o entendimento deles fica melhor com isso, ndo deixando muito
especifico... quanto mais abrangente pra eles eu acho que é mais fécil.
Taylor: Eu acredito nisso também, quanto mais abrangente vocé for mais pessoas vocé atinge,
eu aprendi na aula de didatica com um texto que li que quando o aluno tem aptiddo pra
determinada area é porque a realidade dele é voltada para aquele contexto, entdo em uma
turma, mesmo todo mundo aprendendo a mesma coisa, cada um tem uma aptiddo entdo quanto
mais abrangente vocé for mais alunos vocé conquista...
Hobi: Exatamente, € interessante porque esses projetos de varias disciplinas, um professor de
quimica fala algo e o pessoal de historia fica ‘Ah que massa’, entdo eles gostam, entendeu? Eu
percebo muito isso... como também teve conteldo de outras areas que eu gostei, entdo foi
interessante discutir aquilo.

Apesar de ndo estar na elaboragdo de nenhum plano de aula, mas de ter participado da

formagéo e da discussédo como sinalizei anteriormente, Lais complementa:

Até porque é um tema muito social entdo é importante que exista essa ligacéo e saber
0s conhecimentos prévios dos alunos, saber o que eles tdo pensando e saber como
dialogar... ‘O que eles tdo pensando sobre isso?’ Inclusive politicamente, o que eles
poderiam fazer... 0 que eles poderiam cobrar como cidaddos. Entdo entrando nisso de
abordagem CTS, apesar de trabalhoso é algo muito amplo pra o aluno e ele pode ligar
muitas coisas, entdo como Jeon falou, ‘O que a gente pode fazer pra inserir isso no
programa do ensino médio? Quais habilidades que eles precisam ter?’, pra fazer uma
prova, pra atuar como cidaddo, pra ser uma pessoa formada... e principalmente ‘O que
ele tdo pensando sobre isso e o que ele pode pensar depois de todo o caminho
proposto pela abordagem?”’.
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Na sequéncia a professora/pesquisadora questiona: “[...] mas me falem em relagdo aos
passos metodoldgicos mesmo, 0 que vocés consideraram? Como vocés fizeram? De acordo
com o contexto de vocés na escola...”. E segue a discussao:

Gabriela: Entéo, eu pensei assim... geralmente na escola a gente t4 sempre cheio de coisa pra
fazer, tem que fazer teste, elaborar prova, fazer atividade avaliativa... entdo diante disso,
quando fui preparar as aulas eu pensei que a primeira tinha que ser mais ampla, entdo pensamos
em duas aulas juntas pra poder apresentar essa maior parte mesmo, e as outras aulas, [...] a
gente continuava na outra semana, dessa forma ia render mais, continuar outros assuntos, por
exemplos os outros metais da tabela, os ametais... a gente pensou assim. A gente escolheu o 1°
ano porque é onde se trabalha os assuntos especificos que a gente selecionou, que seriam
metais, tabela periodica, separacdo de misturas...

Hobi: A gente pensa também na quantidade alunos que tem na sala né? Porque em um projeto
a gente tem 20 alunos, mas na sala mesmo a gente tem 45... entdo a gente perde de 15 a 20
minutos so pra segurar eles, acalmar eles...

Taylor: E... e sdo realidades diferentes, pra gente o 1° ano é melhor que pra eles (referindo-se
aos colegas que atuam em outra escola do PIBID), entdo se ndo tivesse essa escolha livre da
série e fosse tudo pra o 1° ano, eles iam sentir mais dificuldade.

Lais: Acredito que pensar essa parte, metodologicamente mesmo, é muito importante, né?
Porque tem professor que vive nas nuvens, tem professor que chega e ndo tem nog¢do nem de
chamada e a gente gasta uns 20 min de chamada porque na nossa turma tem 60 alunos... todos
0s primeiros anos, todos os segundos e todos os terceiros. E se for pedir visto no caderno ou
pedir pra eles fazerem alguma coisa, € mais ou menos meia hora... entdo pensar nesse tempo é
importante. E é importante também porque a gente vive isso, né? Entdo é importante a gente ter
essa preparacao, pra quando chegar diante de uma turma de 60 alunos eu saber como € que eu
posso agir... que € muito diferente desses casos de projeto, que sdo pessoas mais centradas e em
menor quantidade, que querem estar ali... € muito diferente.

Gabriela: E é muito importante também a gente pensar em programar na escola, na nossa
realidade, levar isso em consideragéo...

Quando a professora/pesquisadora solicita que o contexto escolar em que eles atuam
seja considerado, as falas dos licenciandos reafirmam a importancia que existe em considerar a
realidade na qual o professor trabalha, e esse aspecto converge para o que discutimos na
formagcdo inicial de professores de Quimica, no modelo da racionalidade critica, nos saberes
docentes e na abordagem CTS.
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A professora/pesquisadora segue a discussdo, questionando: “E pra preparar as
atividades? VVocés pensaram em que?”.

Agust: Pensei primeiro no problema, as areas que esse problema abrange e 0 que é que era
preciso pra que no final eles tomassem uma decisdo... entdo eu preciso fornecer a ele e permitir
que ele construa sozinho alguns conhecimentos necessarios pra isso. Entdo eu pensava ‘Sera
que sé essa aula ta bom?’ pra eles chegarem nesse objetivo... tanto é que a primeira aula das 3
que fizemos, tinha mais contetdo cientifico, a segunda foi mais tecnoldgica e a terceira mais
social. Entdo... ‘A partir dessas 3 aulas, ele vai conseguir fazer o objetivo que eu quero? Ou
seja, quando eu for avaliar ele, ele vai se sair satisfatoriamente bem?’”.

Taylor: Sem contar que, ndo estereotipando, mas a realidade... ndo adianta meu publico ser
pessoas humildes e eu chegar 14 falando de industrias, de tecnologias, de processos, coisas que
eles nunca ouviram falar... entdo eu acho que deve se considerar muito a realidade... ‘Quem é
que eu vou falar? Qual é o meu publico? Que linguagem eu posso usar pra poder fazer com que
eles entendam?’, ndo adianta chegar la falando de barragem, de agricultura...

Agust: Por isso que pra conhecer o publico a gente faz a SDI [...] mas, dentro do pablico que
eu tenho ‘Quais as alteracdes que eu posso fazer dentro dessas aulas que eu planejei?’, porque
ndo é porque ta pronto que vamos dar a aula e pronto... ndo... vai sofrer modifica¢des de acordo
com o contexto e o dia a dia. Entdo a gente idealiza uma coisa, mas diante da realidade... a
gente sabe que o resultado daquilo, o final que a gente quer, vai sofrer influéncia... em como
eles pensam aquilo, como eles tomam decis@es e se posicionam diante disso...

Quando a professora/pesquisadora questiona: “Certo. Agora me digam, a forma que
vocés pensam tudo isso e preparam, vem de onde? Como vocés chegam nisso?”, 0s
licenciandos evidenciam em suas falas a importancia das disciplinas presentes na formacao
inicial docente, voltadas aos saberes de formacdo profissional, disciplinares e curriculares de
Tardif (2011), ao que todos respondem: “Pelas aulas da universidade.”.

Na fala de Agust, ainda dentro dessa discussdo, temos a evidéncia da relevancia de
programas como o PIBID: “Primeiro que a gente s6 ta 1a por causa da universidade, segundo
gue o0 que a gente aprende aqui a gente tenta aplicar la... [...] A gente aprendeu o que é SDI
aqui, aplicou la... pra usar CTS a gente usou primeiro uma SDI, pode usar uma QSC também...
a gente aprende tudo aqui. A gente tenta aplicar isso pra fazer uma aula melhor pra eles, pra
que eles possam aprender mais...”.

Neste trecho entendemos a necessidade de acdes formativas defendida por Silva e
Oliveira (2009) no contexto da formac&o inicial de professores de quimica, como, por exemplo,

este processo formativo sobre a abordagem CTS, ao que ele fala: “[...] pode usar uma QSC
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também... a gente aprende tudo aqui.” (fala de Agust), ou de disciplinas voltadas, por exemplo,
a esta abordagem, como na fala de Lais: “Aqui a gente aprende muito. Tem PPEQ 1, PPEQ 2,
Instrumentagdo 1, Instrumentacdo 2...”, referindo-se as disciplinas voltadas ao ensino de
Quimica presentes no curriculo do curso de licenciatura do qual eles fazem parte.

Adicionalmente, Taylor, ao complementar a discusséo iniciada, traz alguns aspectos
referentes ao que Silva e Oliveira (2009) discutem em relagdo a questdo dos cursos de
licenciatura em Quimica, muitas vezes, priorizarem mais a ciéncia quimica do que o ‘ensinar a
ciéncia quimica’ desarticulando a teoria e a préatica caminharem juntas, quando menciona: “E,
mas tem muita coisa que leva a gente a ndo fazer também, porque na cadeira de didatica a gente
aprende sobre avaliacdo, nota... e tudo isso é utdépico demais porque na cadeira de educacdo é
assim, mas quando chega nas cadeiras especificas, ndo tem isso ndo... € nota mesmo! Se tirou
nota baixa é porque ndo sabe de nada mesmo... € uma avaliacdo seletiva, tradicional. Eu s6 ndo
vejo aqui questdes de mdltipla escolha, mas questdes que recebemos aqui e que ndo podem ser
aplicadas, sdo vérias...”.

Apbs estas discussdes, que delimitam o término do 2° episddio, a
professora/pesquisadora seguiu na conducdo do processo formativo.

Seguindo o modelo tridimensional do discurso, para a analise do discurso enquanto
texto (FAIRCLOUGH, 2001), na perspectiva de compreender as representacdes e significagdes
de mundo e de experiéncias vividas dos licenciandos, conforme a analise textual realizada no
episédio anterior, consideramos o vocabulario, mais especificamente os significados das
palavras presentes nos discursos dos licenciandos, como categoria analitica.

Um primeiro termo que identificamos foi aplicabilidade, quando Vante menciona: “A
gente pensou no video, em levar o video né, pra que eles possam vislumbrar a aplicabilidade”.
Neste trecho, Vante parece expressar uma compreensdo de que o estudante precisa perceber a
aplicabilidade dos contetdos trabalhados pelo professor em sala de aula.

Outra expressdo foi se posicionar, quando Agust complementa a fala de Vante, neste
trecho de sua fala: “Mostrar que a quimica ndo ta tdo dissociada assim da vida deles, nédo é algo
abstrato, mas sim algo que ta no dia a dia deles e porque isso vai ajudar ele a se posicionar em
relacdo a esse acidente ou outros acidentes que possam acontecer... primeiro ele entender o que
aconteceu pra depois se posicionar... [...]”. Ou seja, Agust expressa um entendimento de que
quando o estudante compreende o que aconteceu, referindo-se ao acidente de Brumadinho, ele
tera condicOes de se posicionar.

Um outro termo foi o criticidade, mencionado por Vante quando disse que: “Sim! Tudo

voltado pra todas as dimensfes que a gente viu e falou, pra poder desenvolver esse lado da
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criticidade deles mesmo... desenvolver o senso critico deles”. Adicionalmente, a criticidade é
evidenciada nas palavras de Taylor: “E [...] primeiro vocé precisa entender o pensamento deles
diante daquilo pra depois organizar aquilo que muitas vezes eles ja sabem, mas ndo tem
pensamento critico... sO reproduzem a opinido que ouviram de alguém. Entdo... [...] faz com
que eles tenham n&o apenas o conhecimento definido que a gente passou, mas sim uma opinido
formada depois que eles ouviram e refletiram e tiraram suas proprias conclusdes...”. Portanto,
Taylor, por exemplo, traz significacbes de criticidade como opinido formada pelas proprias
conclusdes e ndo uma reproducao do que os outros falam.

Identificamos o termo matriz, quando Jeon destaca que considerou: “[...] a propria
matriz do ensino médio, [...]”. Ou seja, neste momento, segundo Jeon, na elaboragédo do plano
de aulas com abordagem CTS considerar a organizacdo dos contetdos quimicos por séries foi
um caminho valido para ele.

O termo interdisciplinar foi posto por Hobi ao dizer que “A gente tenta deixar o mais

interdisciplinar possivel, pra ficar mais facil e pra englobar mais areas, eu acho que o
entendimento deles fica melhor com isso, ndo deixando muito especifico... quanto mais
abrangente pra eles eu acho que ¢ mais facil”. Neste sentido, para Hobi, a interdisciplinaridade
parece ter sido expressa numa perspectiva de considerar um contexto mais amplo para facilitar
o0 entendimento dos estudantes.

Identificamos o termo politicamente no discurso de Lais quando ela menciona que é
importante: “Saber os conhecimentos prévios dos alunos, por ser um tema muito social, e [...]
‘O que eles tdo pensando sobre isso?’ Inclusive politicamente, o que eles poderiam fazer... o
que eles poderiam cobrar como cidadaos [...]”. Portanto, Lais traz na elabora¢do do plano de
aulas com abordagem CTS um posicionamento politico dos estudantes.

Em outro trecho do discurso de Lais, destacamos o termo trabalhoso, quando ela
menciona: “Entdo entrando nisso de abordagem CTS, apesar de trabalhoso ¢ algo muito amplo
pra o aluno e ele pode ligar muitas coisas, entdo como Jeon falou, ‘O que a gente pode fazer
pra inserir isso no programa do ensino médio? Quais habilidades que eles precisam ter?’, pra
fazer uma prova, pra atuar como cidaddo, pra ser uma pessoa formada... e principalmente ‘O
que ele tdo pensando sobre isso e 0 que ele pode pensar depois de todo o caminho proposto pela
abordagem?”. E uma compreensdo que expressa que a implementacio desta abordagem néo é
algo simples e é muito ampla, implicando na necessidade de refletir sobre diferentes aspectos
como na insercao desta abordagem no contetido programatico.

Lais traz em seu discurso a termo metodologicamente, ao mencionar que: “Acredito que

pensar essa parte, metodologicamente mesmo, é muito importante, né? [...]. Entdo € importante
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a gente ter essa preparacao, pra quando chegar diante de uma turma de 60 alunos eu saber como
€ que eu posso agir... que é muito diferente desses casos de projeto, que sdo pessoas mais
centradas ¢ em menor quantidade, que querem estar ali... ¢ muito diferente”. Neste sentido, para
ela, os aspectos metodologicos diante de turmas de 60 alunos precisam ser considerados.

A expresséo sempre cheio identificamos no discurso de Gabriela ao dizer que: “Entao,
eu pensei assim... geralmente na escola a gente t& sempre cheio de coisa pra fazer, tem que
fazer teste, elaborar prova, fazer atividade avaliativa... entdo diante disso, quando fui preparar
as aulas eu pensei que a primeira tinha que ser mais ampla, entdo pensamos em duas aulas
juntas pra poder apresentar essa maior parte mesmo, e as outras aulas, [...] a gente continuava
na outra semana, dessa forma ia render mais, continuar outros assuntos, por exemplos 0s outros
metais da tabela, os ametais... a gente pensou assim”. E uma compreensdo que parece estar
relacionada ao fato desta abordagem exigir tempo para sua aplicacao.

Quantidade de alunos foi um termo que identificamos no discurso de Hobi quando ele

menciona: “A gente pensa também na quantidade alunos que tem na sala né? Porque em um
projeto a gente tem 20 alunos, mas na sala mesmo a gente tem 45... entdo a gente perde de 15 a
20 minutos so pra segurar eles, acalmar eles...”. Ou Seja, segundo Hobi, uma turma com 45
alunos, por exemplo, parece ser uma dificuldade para a implementacéo da abordagem CTS.

Outro termo que identificamos foi dificuldade, no discurso de Taylor ao mencionar
que: “E... e sdo realidades diferentes, pra gente o 1° ano é melhor que pra eles (referindo-se aos
colegas que atuam em outra escola do PIBID), entdo se néo tivesse essa escolha livre da série e
fosse tudo pra o 1° ano, eles iam sentir mais dificuldade”. A nosso ver, Taylor parece
compreender que a elaboracdo do plano de aulas com abordagem CTS, se torna mais dificil
quando nao se trabalha com determinada série.

A realidade escolar foi outra expressdo que identificamos no discurso de Gabriela ao

dizer que: “E é muito importante também a gente pensar em programar na escola, na nossa

realidade, levar isso em consideracdo...”. E a realidade escolar também foi identificada no

discuros de Taylor: “Sem contar que, ndo estereotipando, mas a realidade... ndo adianta meu
publico ser pessoas humildes e eu chegar l& falando de industrias, de tecnologias, de processos,
coisas que eles nunca ouviram falar... entdo eu acho que deve se considerar muito a realidade...
‘Quem ¢ que eu vou falar? Qual € o meu publico? Que linguagem eu posso usar pra poder fazer
com que eles entendam?’, nao adianta chegar 14 falando de barragem, de agricultura...”.
Embora a expressao seja a mesma, os sentidos dados por Gabriela e por Taylor sdo diferentes,
isso porque Gabriela se referiu ao programa escolar e Taylor a realidade dos estudantes da

escola.
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A tomada de decisdo foi uma expresséo que identificamos no discurso de Agust quando

ele falou: “Pensei primeiro no problema, as areas que esse problema abrange e 0 que € que era
preciso pra que no final eles tomassem uma decisdo... entdo eu preciso fornecer a ele e permitir
que ele construa sozinho alguns conhecimentos necessarios pra isso. [...]”. Para Agust, para o
estudante para tomar decisdo sobre um problema, é preciso que ele se aproprie de
conhecimentos necessarios para tal.

Identificamos a expressao s essa aula no discurso de Agust: “[...] Entdo eu pensava
‘Serad que s6 essa aula td bom?’ pra eles chegarem nesse objetivo... tanto € que a primeira aula
das 3 que fizemos, tinha mais conteddo cientifico, a segunda foi mais tecnoldgica e a terceira
mais social. Entdo... ‘A partir dessas 3 aulas, ele vai conseguir fazer o objetivo que eu quero?
Ou seja, quando eu for avaliar ele, ele vai se sair satisfatoriamente bem?”. Portanto, Agust
expressa uma compreensdo da relacdo entre os objetivos esperados pela abordagem CTS e o
namero de aulas para contempla-los.

Embora ndo tenha sido usada a expressdo realidade escolar, identificamos o termo
modificacdes, no discurso de Agust, para ir nesta direcdo, ao dizer que: “Por isso que pra
conhecer o publico a gente faz a SDI [...] mas, dentro do publico que eu tenho ‘Quais as
alteragdes que eu posso fazer dentro dessas aulas que eu planejei?’, porque ndo ¢ porque ta
pronto que vamos dar a aula e pronto... ndo... vai sofrer modificacdes de acordo com o contexto
e o dia a dia. Entdo a gente idealiza uma coisa, mas diante da realidade... a gente sabe que 0
resultado daquilo, o final que a gente quer, vai sofrer influéncia... em como eles pensam aquilo,
como eles tomam decisdes e se posicionam diante disso...”.

O termo utépico identificamos no discurso de Taylor ao dizer que: “E, mas tem muita
coisa que leva a gente a nao fazer também, porque na cadeira de didatica a gente aprende sobre
avaliacdo, nota... e tudo isso € utdpico demais porque na cadeira de educacdo € assim, mas
guando chega nas cadeiras especificas, ndo tem isso ndo... € nota mesmo! Se tirou nota baixa é
porgue ndo sabe de nada mesmo... € uma avaliacdo seletiva, tradicional. Eu s6 ndo vejo aqui
questdes de multipla escolha, mas questdes que recebemos aqui e que ndo podem ser aplicadas,
sdo varias...”. Taylor parece expressar uma compreensdo de que aulas com a abordagem CTS
tem aspectos que sdo utdpicos quando se leva em consideragdo, por exemplo, o tipo de
avaliacdo realizada nas disciplinas especificas.

Portanto, podemos dizer que nesta quarta e parte da quinta etapa do processo formativo,
com base na andlise textual (FAIRCLOUGH. 2001), os discursos dos licenciandos na
apresentacdo dos planos de aulas com abordagem CTS a partir da problemética de

Brumadinho/MG, mais especificamente o plano elaborado pelo G1 da E1, expressaram alguns
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significados e experiéncias vividas relativas ao planejamento desta abordagem em seus
diversos aspectos, como, por exemplo, posicionamento e criticidades dos estudantes,
quantidade de aulas e de alunos nas turmas, e aspectos metodologicos.

Adicionalmente, destacamos conforme Fairclough (2001) as trés funcdes do texto, para
além da funcgdo ideacional, relativa a construcdo de conhecimentos e crengas (significacdes
sobre 0 mundo), e neste sentido, podemos dizer que os discursos dos licenciandos contribuem
tanto para a constituicdo de suas identidades docentes (funcdo identitaria) como para suas
relacGes sociais com seus colegas e com a professora/pesquisadora (funcdo relacional) no
ambito do processo formativo.

O segundo movimento analitico deste episddio foi a andlise do discurso enquanto
pratica discursiva (FAIRCLOUGH, 2001). Portanto, ressaltamos que buscamos destacar 0s
fatores extrinsecos a linguagem que podem ter interferido na constituicdo dos discursos dos
licenciandos, tomando por base a producdo, distribuicdo e consumo do texto a partir das
categorias intertextualidade e interdiscursividade.

Quanto a intertextualidade, que é “a propriedade que tém os textos de ser cheios de
fragmentos de outros textos, que podem ser delimitados explicitamente ou mesclados e que o
texto pode assimilar, contradizer, ecoar ironicamente, ¢ assim por diante” (FAIRCLOUGH,
2001, p. 114), uma primeira identificacdo desta foi no momento em que Agust menciona que
para iniciar a aula que elaborou com seu grupo pensou em estratégias aprendidas em outras
disciplinas do curso, mencionando que: “Na verdade, pensamos em primeiro fazer uma SDI pra
saber quais 0s conhecimentos prévios dos alunos sobre esse assunto... [...]".

Outra evidéncia da intertextualidade é quando Vante, ao responder o questionamento da
professora/pesquisadora sobre usar um video para introduzir a aula CTS, menciona que:
“Sim! Tudo voltado pra todas as dimensdes que a gente viu e falou, pra poder desenvolver esse
lado da criticidade deles mesmo... desenvolver o senso critico deles”. Neste momento, o
licenciando traz aspectos que se referem a aula sobre a abordagem CTS ministrada pela
professora/pesquisadora no primeiro dia de formacéo.

Nestes casos, identificamos nos discursos de Vante e de Agust a presenga de outros
textos, por meio de discursos diretos, sobre a sequéncia didatica interativa (SDI) e sobre
pressupostos tedrico-metodologicos da abordagem CTS, respectivamente.

Quando a interdiscursividade, que se refere as ordens de discurso, ou seja, como as
praticas discursivas de uma instituicdo ou sociedade possibilitam uma multiplicidade de textos
e como estes se relacionam entre si (FAIRCLOUGH, 2001; MAGALHAES; MARTINS:;

RESENDE, 2017), identificamos uma primeira evidéncia de relacGes estabelecidas com o tipo
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de discurso pedagogico-contextualizado, no discurso de Vante e no discurso de Agust. Ambos
estavam justificando para a professora/pesquisadora o motivo deles utilizarem um video
como introducdo das aulas preparadas. Vante menciona que: “A gente pensou no video, em
levar o video né, pra que eles possam vislumbrar a aplicabilidade do que a gente ta passando na
sala de aula e em como isso pode implicar na sociedade de forma positiva ou ndo...”. E Agust,
por sua vez, coloca que: “Mostrar que a quimica ndo ta tdo dissociada assim da vida deles, ndo
¢ algo abstrato, mas sim algo que t4 no dia a dia deles e porque isso vai ajudar ele a se
posicionar em relacdo a esse acidente ou outros acidentes que possam acontecer... primeiro ele
entender o que aconteceu pra depois se posicionar... [...]".

Jeon traz em sua fala determinadas rela¢cbes com um tipo de discurso pedagdgico-
curricular, mais especificamente relativo a organizacdo curricular dos conteudos quimicos por
séries, quando, para elaborar o plano de aulas, considerou: “[...] principalmente a prépria matriz
do ensino médio, porque a gente tem que falar sobre tal assunto, sobre tabela periddica, por
exemplo, [...] sobre a questdo dos metais, eu trouxe isso da tabela periddica focando nos metais,
especificamente nos metais pesados e nas propriedades [...]...”.

Nos discursos de Agust, de Vante, de Taylor e de Lais identificamos um tipo de
discurso pedagdgico-politico, quando eles trazem compreensdes sobre posicionamento e
criticidade dos alunos, opinido formada, tomada de decisdo, pensamento politico, como, por
exemplo, quando Lais menciona que: “E importante saber os conhecimentos prévios dos
alunos, por ser um tema muito social, e [...] ‘O que eles tdo pensando sobre isso?’ Inclusive
politicamente, o que eles poderiam fazer... o que eles poderiam cobrar como cidadaos [...]”.

Hobi, por sua vez, nos mostra uma evidéncia de interdiscursividade quando recorre um
tipo de discurso pedagdgico-interdisciplinar, ao dizer que: “A gente tenta deixar o mais
interdisciplinar possivel, pra ficar mais facil e pra englobar mais areas, eu acho que o
entendimento deles fica melhor com isso, ndo deixando muito especifico... quanto mais
abrangente pra eles eu acho que € mais facil”.

Nos discursos de Lais, Gabriela, Hobi, Agust e Taylor, identificamos um tipo de
discurso pedagdgico-realidade escolar, quando eles consideram aspectos da realidade escolar
em seus discursos, tais como, aspectos metodoldgicos para turmas de 60 alunos, a grande
demanda do professor, quantidade de alunos, dificuldade de planejamento para a 1?2 serie,
quantidade de aulas e avaliacéo tradicional. A fala de Agust podemos exemplificar o discurso
pedagogico-realidade escolar, quando ele menciona que: “[...] Entdo eu pensava ‘Sera que so
essa aula td bom?’ pra eles chegarem nesse objetivo... tanto € que a primeira aula das 3 que

fizemos, tinha mais contetdo cientifico, a segunda foi mais tecnoldgica e a terceira mais social.
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Entdo... ‘A partir dessas 3 aulas, ele vai conseguir fazer o objetivo que eu quero? Ou seja,
quando eu for avaliar ele, ele vai se sair satisfatoriamente bem?’”.

Portanto, podemos dizer que neste quarto e uma parte do quinto momento do processo
formativo, a analise dos discursos dos licenciandos sobre o plano de aulas elaborado pelo G1 da
El, enquanto pratica discursiva, revela uma produgdo discursiva por meio de discursos
diretos e de discursos dos tipos pedagoégico-contextualizado, pedagdgico-curricular,
pedagdgico-politico, pedagogico-interdisciplinar e pedagdgico-realidade escolar.

No terceiro movimento analitico deste 2° episddio analisamos o discurso enguanto
préatica social (FAIRCLOUGH, 2001), que:

Sofre influéncia das ideologias, significagdes/construcdes da realidade [...] construidas
em vérias dimensfes das formas/sentidos das praticas discursivas e que contribuem
para a produgdo, a reprodu¢do ou a transformagdo das relagdes de dominagdo”

(FAIRCLOUGH, 2001, p. 117).

Conforme as analises realizadas no 1° episodio, tomamos por base as categorias
analiticas ideologia e hegemonia. Neste sentido, podemos dizer que alguns licenciandos
trouxeram em seus discursos algumas ideologias, hegemdnicas ou ndo, presentes no ambito
educacional. Por exemplo, a ideologia hegemonica relativa a distribuicdo dos conteddos por
séries pode ter influenciado o discurso do tipo pedagdgico-curricular identificado no discurso
de Jeon.

Nesta mesma perspectiva podemos considerar o discurso pedagogico-realidade escolar
como hegeménico, a medida que nele podem estar presentes ideologias relativas a dificuldade
de se trabalhar outras abordagens de ensino, que ndo seja a tradicional, devido a quantidade de
alunos e de aulas, por exemplo.

Por outro lado, os discursos identificados como pedagdgico-contextualizado,
pedagdgico-interdisciplinar e pedagdgico-politico podem significar o que Fairclough (2001)
denomina de transformagao, isto é, podem indicar “a luta ideologica como dimensao da pratica
discursiva” (p. 117) no sentido da transformacéo de hegemonias.

Portanto, podemos dizer que nesta segunda etapa do processo formativo, os discursos
dos licenciandos, acerca dos planos de aulas elaborados com abordagem CTS pelo G1 da E1, a
partir da problematica de Brumadinho/MG, enquanto pratica social (FAIRCLOUGH, 2001),
podem tanto reproduzir ideologias hegemonicas, pelo discurso pedagdgico-realidade escolar,
como representar uma luta contra hegemonias ideologicas, por meio dos discursos dos tipos

pedagdgico-contextualizado, pedagdgico-interdisciplinar e pedagdgico-politico.



124

Portanto, ressaltamos que é nesta perspectiva que Fairclough (2001) destaca 0 meio
social como o centro organizador da atividade linguistica e a importancia das articulacdes e
debates provenientes desta interacdo para o significado da linguagem como espaco de luta
hegeménica (FAIRCLOUGH 2001; RAMALHO; RESENDE, 2006).

Com base nas andlises dos discursos dos licenciandos produzidos na quarta e na parte da
quinta etapa do processo formativo, seguindo o modelo tridimensional do discurso
(FAIRCLOUGH, 2001), pudemos identificar a mobilizacdo de saberes docentes relativos a
abordagem CTS, os quais podemos destacar:

1) Compreensdo das implicacdes positivas e/ou negativas da ciéncia e da tecnologia na
sociedade como eixo da abordagem CTS, como evidenciamos na fala de Vante: “A gente
pensou no video, em levar o video né, pra que eles possam vislumbrar a aplicabilidade do que a
gente ta passando na sala de aula e em como isso pode implicar na sociedade de forma positiva
ou nao...”. 1sso porque, segundo Lima (2008, p. 33), na abordagem CTS “busca entender como
a ciéncia e a tecnologia e seus impactos afetam as pessoas para o bem ou para o mal [...]”.

2) Compreensdo da necessidade de o professor contextualizar os conteddos, como podemos

evidenciamos na fala de Agust:

Mostrar que a quimica ndo ta tdo dissociada assim da vida deles, ndo é algo abstrato,
mas sim algo que ta no dia a dia deles e porque isso vai ajudar ele a se posicionar em
relacdo a esse acidente ou outros acidentes que possam acontecer... primeiro ele
entender o que aconteceu pra depois se posicionar... entdo ‘Ah, a barragem se
rompeu... do que era feita a barragem? Porque ela rompeu? O que ela continha? Ela
pode prejudicar o meio ambiente ou ndo? Qual é a consequéncia do rompimento
daquela barragem?’, tudo isso.

Neste sentido, identificamos no discurso de Agust diferentes questdes levantadas que
podem ser articuladas na abordagem CTS. Contudo, destacamos que neste tipo de abordagem, a
contextualizacdo dos conteudos consideracdo as relagdes CTS, “evidenciando a Ciéncia e a
Tecnologia como atividades humanas, socialmente contextualizadas, que se influenciam
mutuamente [...]” (VIEIRA et al., 2011, p. 17).

3) Entendimento da dimens&o tecnoldgica como constitutiva da abordagem CTS, evidenciado
no discurso de Vante:

E importante porque eles vdo poder conhecer, primeiro o processo que esta sendo
usado ali, no caso os célculos estequiométricos para obter sei 14 tanto de ferro e essa
parte toda do minério... e isso eles poderiam também pensar em uma forma de reduzir,
no caso 0s gastos, reduzir... porque no caso de Brumadinho, a barragem estourou por
excesso de sobras né? De rejeitos... entdo eles podem pensar em uma forma de reduzir
aqueles rejeitos... pensar se tem como reaproveitar aquilo, utilizando pra isso 0s
calculos estequiométricos. Ai eles iriam pensar bastante. Entdo depois dessa aula,
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utilizando o mesmo problema, a gente preparou outra aula sobre purezas, porque a
gente sabe que estequiometria vem a introdugdo, os célculos estequiométricos,
reagentes em excesso e limitantes, pureza e rendimento. Entdo a préxima aula seria
voltada s6 pra pureza, o objetivo é apresentar aos alunos os métodos que se
estabelecem a pureza, no caso como é feita a pureza do ferro no minério, quais sdo as
reacles, se existe separacdo, como funciona mesmo... e como tudo isso pode trazer
consequéncias negativas, aqui novamente a gente volta pra Brumadinho porque
poderia ter sido evitada aquela tragédia mas ndo foi, a ganancia do homem em
produzir acabou ocasionando a tragédia... € isso também despertaria a criticidade
deles, porque eu tenho como intervir naquilo, porque agora eu sei... entdo primeiro eu
iria comentar acerca da pureza e de como isso se faz necessario na inddstria, uma
introdugdo geral mesmo, logo ap0s eu iria comentar as consequéncias negativas que o
planeta pode sofrer com a excessiva ganancia do homem, despertando aqui o lado
critico deles, e por fim apresentar uma noticia sobre Brumadinho, pode ser um video,
e propor que os alunos busquem resolugBes sustentaveis... ou seja, apresentar uma
noticia sobre a tragédia e fazer com que eles pensem ‘Poxa, se eu trabalhasse ali como
eu poderia fazer pra reduzir aquilo?’. [...]... fazer eles olharem com o olhar de criticos
e de quimicos, porque agora eles ja iam saber como funciona, os métodos de pureza e
tudo que poderia ser evitado, e ai eles comecariam a pensar sobre...

4) Articulacdo da abordagem CTS a matriz curricular, aos contetdos programaticos das series,
conforme identificamos nos discursos de Jeon e de Hobi, respectivamente: “Eu considerei
principalmente a prépria matriz do ensino médio, porque a gente tem que falar sobre tal
assunto, sobre tabela periddica, por exemplo, entdo como na tragédia podia falar sobre a
questdo dos metais, eu trouxe isso da tabela periddica focando nos metais, especificamente nos
metais pesados e nas propriedades, e o video sobre Brumadinho e a pesquisa sobre os danos
ambientais...” e “[...] A gente escolheu o 1° ano porque ¢ onde se trabalha os assuntos
especificos que a gente selecionou, que seriam metais, tabela periddica, separacdo de
misturas...”.

Portanto, de modo geral, a partir das analises realizadas neste 2° episadio,
fundamentadas no modelo tridimensional do discurso da ADC, pudemos identificar saberes
docentes relativos a abordagem CTS, que foram mobilizados pelos licenciandos, na quarta e
parte da quinta etapas do processo formativo.

Sistematizamos no quadro 8, aproximacdes entre os saberes identificados e os tipos de

saberes docentes segundo Tardif (2011).

Quadro 8: Aproximacdes entre 0s saberes docentes segundo as categorias de Tardif (2011) e os saberes
docentes relativos a abordagem CTS mobilizados pelos licenciandos no 2° episédio

SABERES DOCENTES (TARDIF) SABERES DOCENTES IDENTIFICADOS
Experienciais Compreensdo da necessidade de o professor
Conhecimentos relacionados ao exercicio da contextualizar os contetidos.
profissdo docente.
Curriculares Avrticulagdo da abordagem CTS a matriz curricular.
Conhecimentos relacionados a transmissdo dos
saberes disciplinares das instituicdes Compreensdo das implicacfes positivas e/ou negativas
educacionais para os estudantes. da ciéncia e da tecnologia na sociedade
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Formacéo Profissional
Conhecimentos de técnicas e métodos de
ensino.
Disciplinares Compreensdo da dimensdo tecnologica
Conhecimentos controlados cientificamente e
transmitidos através de instituicbes educacionais
como as escolas, as universidades etc.
Fonte: Elaboracéo propria

Com base no quadro 8, conforme discutimos nas analises do 1° episodio, podemos
perceber que os saberes docentes relativos a abordagem CTS tém diferentes fontes de
aquisicdo, o que corrobora com o entendimento de que o saber docente é de fato um saber
plural, formado por saberes provenientes de diversas fontes, tempos e contextos sociais
(TARDIF, 2011).

Por exemplo, a compreensdo da necessidade de o professor contextualizar os conteddos
e a articulacdo da abordagem CTS a matriz curricular foram saberes mobilizados pelos
licenciandos neste episddio, cujas fontes de aquisicdo podem ser, segundo categorias de Tardif,
dos conhecimentos relacionados ao exercicio da profissdo (saberes experienciais), dos
conhecimentos relacionados a transmissdao dos saberes disciplinares das instituicdes
educacionais para os estudantes (saberes curriculares) e dos conhecimentos de técnicas e
métodos de ensino (saberes da formag&o profissional).

A partir da identificacdo dos saberes docentes relativos a abordagem CTS mobilizados
pelos licenciandos, avaliamos possibilidades e dificuldades para a mobilizacdo de saberes
docentes no 2° episddio.

Esta quarta e parte da quinta etapa do processo formativo foram relativas a apresentacao
dos planos de aulas com abordagem CTS elaborados pelos grupos G1, G2 e G3, embora as
analises realizadas tenham sido do G1. Nestas etapas buscamos desenvolver a quarta etapa da
espiral de responsabilidades de Waks (1992), ou seja, a acdo responsavel.

Considerando que a fase de acdo responsavel refere-se as acOes individuais e/ou
coletivas (WAKS, 1996), que no caso do processo formativo, foram relativas a elaboragdo dos
planos de aulas com abordagem CTS a partir do acidente de Brumadinho-MG, podemos dizer
que esta fase da espiral foi concretizada, visto que os trés grupos de licenciandos elaboraram
seus respectivos planos de aulas.

Portanto, sobre as possibilidades da mobilizagcdo dos saberes docentes, podemos dizer
que a fase da acdo responsdvel (WAKS, 1996) proposta pela professora/pesquisadora no
processo formativo, ou seja, a elaboragéo dos planos de aulas com abordagem CTS a partir do

acidente de Brumadinho, contribuiu para a mobilizacdo dos saberes docentes relativos a
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abordagem CTS, visto que para o desenvolvimento desta acdo, os licenciandos, em seus
grupos, lancaram mé&o dos pressupostos tedricos e metodoldgicos desta abordagem, trabalhados
na fase de estudo e reflexdo. Evidéncias da apropriacdo de pressupostos teoricos e

metodologicos desta abordagem séo percebidas no discurso de Vante, quando ele fala que:

Primeiro, eu pensei no problema. No problema social. Depois eu pensei em como esse
problema é desenvolvido, no caso, qual é o efeito, quais os procedimentos... depois
pensei na aplicacdo quimica daquilo, depois pensei em desenvolver o pensamento
critico dos alunos com tudo isso.

Além de ter promovido a acdo responsavel nos licenciandos, este momento do processo
formativo (2° episddio), buscou favorecer a compreensdo da pratica docente como uma
atividade social (DINIZ-PEREIRA, 2014), o que podemos observar neste trecho da fala de
Agust: “Mostrar que a quimica ndo ta tdo dissociada assim da vida deles, ndo é algo abstrato,
mas sim algo que ta no dia a dia deles e porque isso vai ajudar ele a se posicionar em relacdo a
esse acidente ou outros acidentes que possam acontecer |[...]”.

Adicionalmente, este trecho da fala de Agust evidencia outro aspecto a destacar, o
comprometimento dele com uma educacdo socialmente responsavel, ndo restringindo sua
pratica docente ao contexto escolar (NETTO; AZEVEDO, 2018).

Outra possibilidade tem relagdo com o fato de todo o processo de elaboragdo dos planos
de aulas com a abordagem CTS girar em torno de um pano de fundo sécio-histérico, ou seja,
estar historicamente localizado (DINIZ-PEREIRA, 2014), dado que estes planos foram
elaborados a partir do problema social que ocorreu em Brumadinho-MG, relacionado ao
rompimento da barragem de rejeitos da mineradora VALE S.A., ou seja, consideraram um
contexto mais amplo, do que o educacional.

A dimenséo politica permeou esta etapa do processo formativo, a medida que nele os
licenciandos tomaram deciséo na elaboragdo de seus planos de aulas com abordagem CTS,
afetando suas escolhas de vida (DINIZ-PEREIRA, 2014) baseada em suas concepcOes e
experiéncias.

Outra possibilidade que identificamos foram os significados que os licenciandos
expressaram em seus discursos neste episédio, com, por exemplo, aqueles relativos ao planos
de aulas com abordagem CTS por eles elaborados, tais como o posicionamento e a criticidade
dos estudantes, dado que séo significados que permeiam este tipo de abordagem.

Adicionalmente, podemos considerar como possibilidade, os discursos dos licenciandos
gue se contrapdem as ideologias hegeménicas presentes no ambito educacional, como, por

exemplo, os discursos do tipo pedagdgico-contextualizado, pedagdgico-interdisciplinar e
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pedagogico-politico. Evidéncias do discurso pedagdgico-politico, por exemplo, podem ser
identificadas no discurso de Lais quando menciona que: “E importante saber os conhecimentos
prévios dos alunos, por ser um tema muito social, e [...] ‘O que eles tdo pensando sobre isso?’
Inclusive politicamente, o que eles poderiam fazer... 0 que eles poderiam cobrar como cidad&os
[...]".

Este fato revela uma outra possibilidade para a mobilizacdo de saberes docentes
relativos a abordagem CTS, dado que pode representar uma transformacéo na perspectiva dos
objetivos desta abordagem, ao inserir a posicdo politica dos estudantes, ou seja, pode
representar uma transformacéo de ideologia nas palavras de Fairclough (2001).

Portanto, se constituem como possibilidades para a emergéncia dos saberes dos
licenciandos relativos a abordagem CTS, neste 2° episddio: o desenvolvimento dos planos de
aulas com abordagem CTS como a acdo responsavel do processo formativo; as caracteristicas
da racionalidade critica consideradas nesta etapa do processo formativo; alguns significados
inerentes a abordagem CTS presentes nos discursos dos licenciandos, como, por exemplo, a
criticidade; a construcdo de discursos do tipo pedagdgico-contextualizado, pedagdgico-
interdisciplinar e pedagégico-politico, quando da elaboracdo dos planos de aulas com
abordagem CTS; e evidéncias de praticas discursivas que podem se constituir como resisténcia
a ideologias hegeménicas, como, por exemplo, o discurso do tipo pedagdgico-politico com
vistas a abordagem CTS.

Sobre as dificuldades da mobilizacdo dos saberes docentes relativos a abordagem CTS,
podemos citar, neste 2° episodio, algumas preocupacdes dos licenciandos, como, por exemplo,
com a quantidade de aulas como uma limitacdo para esta abordagem, conforme identificamos
neste trecho do discurso de Agust: “[...] Entdo eu pensava ‘Sera que so essa aula td bom?’ pra
eles chegarem nesse objetivo... tanto é que a primeira aula das 3 que fizemos, tinha mais
conteudo cientifico, a segunda foi mais tecnoldgica e a terceira mais social. Entdo... ‘A partir
dessas 3 aulas, ele vai conseguir fazer o objetivo que eu quero? Ou seja, quando eu for avaliar
ele, ele vai se sair satisfatoriamente bem?’”. Contudo, destacamos que esta ¢ uma compreensao
valida para a pratica docente do ponto de vista do planejamento.

Outra dificuldade identificada na mobilizacdo de saberes relativos a abordagem CTS se
refere a uma pratica discursiva do tipo discurso pedagdgico-realidade escolar, conforme
identificamos nos discursos de Lais, Gabriela, Hobi, Agust e Taylor, quando eles consideram
aspectos da realidade escolar tais como, aspectos metodoldgicos para turmas de 60 alunos, a
grande demanda do professor, quantidade de alunos, dificuldade de planejamento para a 12

série, quantidade de aulas e avaliacéo tradicional.
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Algumas ideologias hegemdnicas se constituiram como dificuldades na mobilizagdo dos
saberes relativos a abordagem CTS, dado que alguns licenciandos trouxeram em seus discursos,
por exemplo, ideologias hegemonicas relativas a distribuicdo dos conteudos por séries e a
dificuldade de se trabalhar outras abordagens de ensino devido a quantidade de alunos.

Em sintese, se constituem como dificuldades para a emergéncia dos saberes dos
licenciandos relativos a abordagem CTS, neste 2° episddio: quantidade de aulas como uma
limitacdo para esta abordagem; praticas discursiva do tipo discurso pedagogico-realidade
escolar, a medida que este pode reforcar ideologias hegemdnicas relativas a distribuicdo dos
conteidos por séries e a dificuldade de se trabalhar outras abordagens de ensino devido a
quantidade de alunos.

6.3 Analise do 3° Episodio: Discussdo das possibilidades e limitacGes para a aplicacéo dos
planos de aulas em suas respectivas escolas, e possiveis solucBes para superar tais
limitacOes

Este episddio foi extraido do momento em que os licenciandos em Quimica discutiram
coletivamente as possibilidades e limitacfes para a aplicacdo dos planos de aulas elaborados
por eles, em grupos, em suas respectivas escolas. Adicionalmente discutiram possiveis solucdes
para a superacdo das limitacGes apontadas.

No primeiro movimento analitico, deste 3° e Gltimo episodio, realizamos a analise da
dimensdo textual do discurso (FAIRCLOUGH, 2001), ainda para compreendermos as
representacdes e significacbes de mundo e de experiéncias vividas dos licenciandos, bem como,
a constituicdo de suas identidades docentes e de suas relagdes sociais, as quais correspondem as
fungdes de um texto (FAIRCLOUGH, 2001). Neste sentido, neste momento analitico para o
terceiro episadio, realizamos as analises considerando como categoria as escolhas lexicais dos
licenciandos, isto é, o vocabulario, mais especificamente os significados das palavras presentes
nos discursos dos licenciandos.

Portanto, partimos do questionamento levantado pela professora/pesquisadora:
“Certo... agora me digam quais as possibilidades e as limitacbes que vocés enxergam na
aplicacdo desses planos de aulas nas suas escolas”. Neste sentido, a discussdo segue 0S
licenciandos apontando as dificuldades:

Gabriela: Essa questdo de vidraria, reagente, laboratorio... [...]...
Jeon: Até pra passar video é complicado... precisa de um caixa de som grande pra todo mundo

ouvir.
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Lais: E engracado que na nossa escola, o laboratério cabe 15 alunos mas na sala tem 60. Hobi:
L& na escola o laboratorio é até grande, cabem 30 pessoas, mas na sala tem 50...

Lais: E, sem contar que pra elaborar uma aula dessa, que é grande, precisa sentar e pesquisar,
ter uma disponibilidade que nem todo mundo vai ter, ne?

Jeon: E a profissdo que leva o trabalho pra casa, porque tem que fazer um monte de coisa em
casa...

Gabriela: Exatamente, la na escola s6 tem 2 professoras de quimica, e nds somos 7 pibidianos
e ja achamos trabalhoso dar conta de tudo, imagina pra o professor sozinho... na aula pratica
mesmo, elaborar roteiro, conseguir reagente, testar o experimento...

Jimin: E até o espaco do laboratério mesmo, as bancadas pequenas...

RM:

Outro ponto que é interessante pra se abordar é a propria estrutura do colégio, ndo sé o
fisico, mas a parte administrativa também... como é que a escola desestimula os
professores, dando a eles mil e uma demandas. Entdo ndo existem apenas as
instituigdes fisicas, existem as administrativas e éticas. E pra nos, enquanto pibidianos
é mais complicado ainda porque além da administracdo tem também o professor que
limita nossas acOes, entdo levamos projetos pras escolas, mas o administrativo
restringe o professor da disciplina e o professor restringe 0s nossos projetos. Entdo
ficamos sem tempo, com projetos pendentes e as coisas da faculdade... temos que
aplicar o projeto e ainda dar suporte ao professor da disciplina

Jimin: Sem contar os horarios, no nosso caso a gente tem os horarios la na escola e tem os
horéarios aqui na universidade também.
RM:

E, sem contar o estresse, a dificuldade de chegar, a demora, o transito, os problemas
pessoais... a gente fica saturado. Entdo no texto, na literatura... é tudo lindo mas na
prética precisa ter essa colaboragdo de todos os setores, o fisico, o administrativo, o
social... ¢ um esfor¢o em conjunto. Um esforco minimo entre os professores, como a
gente aprende em didética. [...].

Dando continuidade a discussdo iniciada pelo questionamento feito pela
professora/pesquisadora, neste momento, os licenciandos apontam possibilidades para a
aplicacdo dos planos de aulas CTS elaborados por eles, em suas escolas. Os licenciandos foram
fornecendo algumas possiveis solucfes para a superacdo das limitagfes identificadas por eles
na discusséo anterior. Neste sentido:

Vante: Acho que cabe ao professor se adaptar a realidade, a minha escola é uma das melhores
da cidade, mas existem outras piores, entdo cabe ao professor se adaptar a realidade em que ele

se encontra...
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RM: Vocé precisa, enquanto professor, se adaptar a realidade sim, mas modificar sua viséo, sua
forma de avaliar, ensinar o conteddo de forma que o aluno entenda a histéria daquilo, a
aplicabilidade. [...] Entdo é importante o professor ir dialogando, fazendo adaptacOes, se
esforcando, trazendo coisas novas... COmMo isS0 que a gente aprendeu aqui, isso € étimo porque
Isso sai do tradicional e mobiliza.

Lais:

O professor precisa entender que ele é autbnomo na sua sala, entdo ele precisa
entender que pode aplicar a abordagem CTS e outras tantas porque ele teve uma
formacao e ele é o responsavel pela aula, pela sala... [...]. [...] a gente sabe que aqui no
Brasil ndo é tdo bom pra professor, entdo o professor precisa ser criativo, precisa ser
realmente um artista, precisa fazer muita coisa pra ser um bom professor e se destacar.
Entdo existem muitas limitages sim, mas também existem muitas possibilidades.

Gabriela: E a gente sabe de tudo isso desde o0 momento em que a gente decide escolher a
carreira docente...

Vante: E tudo isso fica ainda mais claro com esses programas, como por exemplo, o PIBID. E
algo que deixa mais explicito e mostra ‘O, a realidade ¢ essa, vocé quer seguir isso?”.

RM:

Por isso que é sempre bom a gente retornar pra parte da constitui¢do brasileira, que diz
que dentro da escola publica é direito de todos participarem. Entdo ‘O que vocé estd
fazendo para que seus alunos aprendam?’, ‘Qual seu intuito principal, é fazer dele um
memorizador pra fazer uma prova ou fazer ele ser um cidaddo e aprender coisas
béasicas e necessarias que ajudem ele a viver em sociedade?

Lais: Por isso a abordagem CTS é importante!
RM: E, mas quando vocé vai ver os processos e as metodologias de ensino e avaliaces, esta
tudo diferente do que os parametros e as bases propdem.

A professora/pesquisadora questiona mais especificamente: “Certo... € 0 que vocés
acham que poderia ser feito para superagdo dessas limita¢oes e dificuldades?” E a discusséo
continua:

Vante: Adaptagdo. Ser flexivel e se adaptar.

Jeon: E, mas tem vezes que vocé até quer fazer, mas simplesmente néo da.

Vante: As realidades das escolas da gente sdo todas diferentes. E diferentes de varias outras
escolas. Tem um amigo meu que ensina em uma escola a noite e os alunos usam drogas
abertamente e vocé ndo pode falar nada. Ele tem que se adaptar a isso...

Gabriela: Eu acho que € muito importante a gente ndo se desestimular, porque a gente sabe

que € muito complicado pra o professor diante de tanta dificuldade, persistir... [...]. Mas se a
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gente ja vem desestimulado, [...], a gente j& chega sem querer muita coisa... entdo o professor
precisa entender que é dificil mas ndo é impossivel, entdo ele vai ser flexivel, ele vai se adaptar
e aquela aula vai acontecer.
Hobi: E, concordo. E esse estimulo ndo deve acontecer apenas entre professor e aluno, mas
também entre professor e professor. Porque & na escola mesmo tem [...] uns mais antigos que
falam ‘Ah ele s6 ¢ assim porque comegou agora, daqui a dois anos eu quero Vver...

Para finalizar a formacdo sobre a abordagem CTS a professora/pesquisadora
questiona: “Vocés acham que a abordagem CTS ajuda o professor? E importante?”.

RM:

E importante a gente mudar nossa 6tica quanto aos alunos e todo o contexto, ali tem
muita gente de realidade diferente e a gente enquanto professor ta passando ali por um
momento de construcdo em que todo mundo participa e influencia, entdo temos que
mostrar as pessoas 0 nosso esforco de aprender junto... entdo temos que construir o
conhecimento junto. O trabalho do professor ndo deve ser apenas o de passar o
conhecimento, mas de construir junto, de ouvir, de ajudar... ser autbnomo e ensinar ao
aluno a ser também. Entdo quando vocé traz essa reflexdo social e tecnoldgica junto
ao conhecimento da ciéncia quimica na sala de aula, vocé constréi junto e aprende
junto.

Lais:
E. A ciéncia é importante quando as pessoas sabem sobre a ciéncia. Se fica apenas
dentro da universidade e da sala de aula, ndo tem importancia. Se as pessoas nao
entende nio adianta de nada. ‘Se as pessoas que moram no ribeirinho ndo entendem
que ingerir ¢ manusear os metais vai prejudicar eles, do que adianta?’ Entdo essas
discussdes precisam sair da universidade...

Destarte a professora/pesquisadora ainda questiona: “E vocés acham que a matriz aqui
do curso contempla tudo isso? Ou vocés sugerem mudangas?”, referindo-se ao curriculo do
curso de formacdo inicial de professores de Quimica, no nosso caso, da universidade publica a
qual eles fazem parte. E a discussdo segue:

Gabriela: Eu acho que contempla.

Lais: Acredito que quanto mais mudanca pra melhorar, melhor. Mas diante dos PPEQS que a
gente tem, as instrumentacgdes, didaticas... acho que contempla bastante.

Hobi: Sempre precisa de mudancgas. Mas acho que temos uma base boa.

Um ponto é destacado pelos licenciandos neste momento: a importancia da formacao
ministrada pela professora/pesquisadora sobre a abordagem CTS.

Lais:

[...] uma das coisas que poderia ser feita é esse tipo de formacédo, ndo s6 pra nés que
estamos em formacdo para sermos professores, mas também para as pessoas que ja
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sdo formadas porque como disseram existem professores que estdo ali ha 10 anos
totalmente desmotivados, entdo é importante esse tipo de formacao... que proporcione
essas discussdes e essas reflexdes, para que entendamos que o conhecimento esta
sendo construido com professores e com alunos. [...]. Porque a gente aprende coisas
novas, isso é ciéncia, as realidades mudam, os contextos mudam, o pensamento dos
jovens muda... as pessoas sdo diferentes. Entdo eu acredito que nesse processo de
mudanca, de adaptacdo e de superacdo é importante formacdes desse tipo, que digam
que pode ser feito desse jeito, que mostrem outras possibilidades... assim como
também é importante os dialogos que temos, durante as formacdes e até dentro da
escola, gente mais antiga com gente que ta chegando agora cheio de novidade. E pra
gente que chega, € bom, é importante adquirir mais experiéncia, entender como o
professor atua e enfrenta aqueles problemas...

Vante: Isso. E a abordagem CTS ajuda a tornar isso palpavel.

Lais:

E outro ponto importante da CTS é mostrar mesmo o que a gente ta fazendo aqui
dentro, se eu pesquiso sobre metais as pessoas vao entender a aplicabilidade daquilo...
entender o que é um metal e pra que serve. A gente trabalha aqui, mas pra melhorar a
vida de todo mundo... é pra todo mundo. Influencia vidas, o social, o ecolégico...
‘Desabou? Mas porque?’, ‘O que poderia ser feito pra evitar? Politicamente?’. [...] E a
gente do PIBID ainda é privilegiado por ter formagdes assim, que pessoas do curso
ndo tem... entdo seria bom abranger essas formagdes tambem.

Ao final das discussfes, que delimitam o término do episodio 3, a formacdo sobre a
abordagem CTS ministrada pela professora/pesquisadora foi concluida. E neste momento,
para a analise dos discursos dos licenciandos enquanto texto (FAIRCLOUGH, 2001), primeiro
movimento analitico do episédio 3, produzidos nesta etapa do processo formativo,
consideramos as escolhas lexicais dos licenciandos, ou seja, 0 vocabuldrio, e mais
especificamente, o significado das palavras atribuidos pelos licenciandos.

Identificamos um primeiro termo Até para passar video, na fala de Jeon, ao se referir as

condigdes para a exposicdo de videos na escola: “Até pra passar video ¢ complicado... precisa
de um caixa de som grande pra todo mundo ouvir”.

Identificamos os termos pesquisa e disponibilidade na fala de Lais quando ela

mencionar que um plano de aulas com abordagem CTS é extenso e exige pesquisa do professor
e disponibilidade de tempo: “E, sem contar que pra elaborar uma aula dessa, que é grande,

precisa sentar e pesquisar, ter uma disponibilidade que nem todo mundo vai ter, né?”.

A demanda de trabalho do professor foi evidenciada pelos termos trabalho pra casa e
dar conta de tudo nas falas de Jeon e Gabriela. Por exemplo, para Jeon: “E a profissdo que

leva o trabalho pra casa, porque tem que fazer um monte de coisa em casa...”.
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A demanda de trabalho do professor € um aspecto presente nos discursos dos
licenciandos, como evidenciar com o termo desestimula, em um trecho da fala de RM: “[...]
como é que a escola desestimula os professores, dando a eles mil e uma demandas. [...]”.

Outro expressdo foi mas na pratica, que identificamos no discurso de RM quando

considera que a préatica ndo dialoga com a literatura, visto que diferentes fatores interferem na
pratica do professor, ao colocar que: “[...]. Entdo no texto, na literatura... é tudo lindo mas na
pratica precisa ter essa colaboracdo de todos os setores, o fisico, 0 administrativo, o social... é
um esforco em conjunto. Um esfor¢co minimo entre os professores, como a gente aprende em
didatica. [...]".

Identificamos o termo adaptar nos discursos de diferentes licenciandos. Esta expresséo
sinaliza uma condicédo para a implementacdo da abordagem CTS nas suas salas de aula. Vante
e RM trazem a adaptacdo nesta perspectiva, como podemos exemplificar com a fala de Vante:
“Acho que cabe ao professor se adaptar a realidade, a minha escola ¢ uma das melhores da
cidade, mas existem outras piores, entdo cabe ao professor se adaptar a realidade em que ele se
encontra...”.

Além da adaptacdo, outros termos que identificamos foram modificar sua visdo e

mobiliza. Estes, presentes no discurso de RM, representam o fato de que também é necessario
que o professor mude sua viséo sobre avalia¢do, sobre o ensinar, e desta forma ele se mobiliza

para outras possibilidades, como podemos ilustrar como colocado por RM:

Vocé precisa, enquanto professor, se adaptar a realidade sim, mas modificar sua visao,
sua forma de avaliar, ensinar o contetdo de forma que o aluno entenda a histéria
daquilo, a aplicabilidade. [...] Entdo é importante o professor ir dialogando, fazendo
adaptacoes, se esforcando, trazendo coisas novas... como isso que a gente aprendeu
aqui, isso é 6timo porque isso sai do tradicional e mobiliza.

Autbnomo e criativo foram outros termos que identificamos no discurso de Lais. Ela

destaca que o professor tem autonomia para escolher a abordagem CTS ou outras que existem,
e precisa ter criatividade, conforme trecho de sua fala: “O professor precisa entender que ele ¢
autbnomo na sua sala, entdo ele precisa entender que pode aplicar a abordagem CTS e outras
tantas [...]. [...] a gente sabe que aqui no Brasil ndo é tdo bom pra professor, entdo o professor
precisa ser criativo [...]”.

Identificamos o termo persistir. Neste sentido, a persisténcia vem no sentido de que,
mesmo sabendo dos desafios postos ao professor, ele precisa seguir, conforme trecho da fala de

Gabirriela:



135

Eu acho que é muito importante a gente nao se desestimular, porque a gente sabe que
é muito complicado pra o professor diante de tanta dificuldade, persistir. [...] entéo o
professor precisa entender que é dificil mas ndo é impossivel, entdo ele vai ser
flexivel, ele vai se adaptar e aquela aula vai acontecer.

Por fim, identificamos o termo estimulo. Estimulo, considerando ndo sé a relagdo
professor e aluno, mas professor e professor, como menciona Hobi: “E, concordo. E esse
estimulo ndo deve acontecer apenas entre professor e aluno, mas também entre professor e
professor. [...]”.

Portanto, podemos dizer que nesta Gltima etapa do processo formativo, a partir da
andlise textual (FAIRCLOUGH. 2001), os discursos dos licenciandos acerca das possibilidades
e limitacbes para a aplicacdo dos planos de aulas, elaborados por eles, em suas escolas, e
possiveis solucBes para a superacdo das limitacbes que eles apontaram, expressaram
significacbes e experiéncias vividas acerca da abordagem CTS em diferentes aspectos, como,
por exemplo, disponibilidade de tempo do professor e a autonomia e criatividade docente em
sala de aula.

Mais uma vez destacamos, segundo Fairclough (2001), o texto, para além da funcao
ideacional, relativa a construcdo de conhecimentos e crencas (significacdes sobre o0 mundo), e
neste sentido, os discursos dos licenciandos contribuem tanto para a constituicdo de suas
identidades docentes (funcdo identitaria) como para suas relacGes sociais com seus colegas e
com a professora/pesquisadora (funcdo relacional) no &mbito do processo formativo.

O segundo movimento analitico para este terceiro e Gltimo episodio, foi relativo a
andlise do discurso enquanto pratica discursiva (FAIRCLOUGH, 2001). Portanto, buscamos
mais uma vez destacar os fatores extrinsecos a linguagem que podem ter interferido na
constituicdo dos discursos dos licenciandos, a partir das categorias intertextualidade e
interdiscursividade.

A intertextualidade se refere a dialogicidade que o texto apresenta com demais textos
(FAIRCLOUGH, 2001), e foi nesta direcdo, que percebemos em alguns dos discursos dos
licenciandos algumas destas relagdes dialogicas com outros textos. Uma primeira identificagdo
da intertextualidade é o momento em que RM faz em sua fala mencéo a Constituicéo brasileira
para argumentar sobre o papel do professor na perspectiva da formacgédo do cidad&o: “Por isso
que é sempre bom a gente retornar pra parte da constituicdo brasileira, que diz que dentro da
escola publica ¢ direito de todos participarem. [...]”, por meio do discurso direto.

Evidenciamos a intertextualidade em outro momento da fala de RM, ao destacar que:

“E, mas quando vocé vai ver os processos € as metodologias de ensino e avaliacdes, esta tudo
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diferente do que os pardmetros e as bases propdem”, ou seja, no momento em que ele
argumenta que as metodologias de ensino e as avaliagcbes realizadas [entendemos que na
escola] divergem das propostas dos parametros e das bases, parecendo se referir aos
documentos oficiais.

Percebemos outra evidéncia da intertextualidade no discurso de Vante no momento em
que ele fala: “As realidades das escolas da gente sao todas diferentes. E diferentes de varias
outras escolas. Tem um amigo meu que ensina em uma escola a noite e os alunos usam drogas
abertamente e vocé ndo pode falar nada. Ele tem que se adaptar a isso...”. Neste caso Vante,
quando estdo discutindo sobre a superacdo das limitacOes destacadas por eles para a aplicacéo
dos planos de aulas com abordagem CTS em suas respectivas escolas, langca mao do discurso de
um amigo para falar da realidade da escola deste amigo.

Portanto, identificamos nos discursos de RM e de Vante a presenca de outros textos,
por meio de discursos diretos e indiretos, respectivamente.

Em relac&o a interdiscursividade, que se refere as ordens de discurso, isto é, a0 como as
praticas discursivas de uma instituicdo ou sociedade possibilitam uma multiplicidade de textos
e como estes se relacionam entre si (FAIRCLOUGH, 2001; MAGALHAES; MARTINS:;
RESENDE, 2017), percebemos que os licenciandos, em seus discursos, estabeleceram relagdes
dialégicas com diferentes discursos.

Nos discursos de Gabriela, Jeon, Lais, Hobi e Jimim identificamos o discurso do tipo
pedagdgico-estrutura  escolar, quando  os  licenciandos  discutem com @ a
professora/pesquisadora sobre as dificuldades para a aplicacdo dos planos de aulas,
elaborados por eles, nas suas escolas. E neste sentido, eles apontam diferentes aspectos, como
vidrarias e reagentes do laboratério, o espaco fisico do laboratério para comportar todos 0s
alunos de uma turma, e as condi¢gdes de equipamentos para exibir videos, como podemos
evidenciar com a fala de Jeon: “Até pra passar video ¢ complicado... precisa de um caixa de
som grande pra todo mundo ouvir”.

A partir das falas de Lais, Jeon, Gabriela, RM e Jimim, identificamos um discurso do
tipo pedagdgico-demanda de trabalho docente. Podemos ilustrar este tipo de discurso no
momento em que Gabriela, por exemplo, fala que: “Exatamente, 14 na escola s6 tem 2
professoras de quimica, e ndés somos 7 pibidianos e ja achamos trabalhoso dar conta de tudo,
imagina pra o professor sozinho... na aula pratica mesmo, elaborar roteiro, conseguir reagente,
testar o experimento...”.

Identificamos discurso do tipo pedagdgico-adaptacdo docente a realidade escolar a

partir das falas de Vante, RM, Lais e Gabriela no momento em que discutiam sobre como
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superar as dificuldades apontadas para a aplicacdo dos planos de aulas que eles elaboraram.
Evidéncias deste tipo de discurso podem ser ilustradas quando consideramos a fala de RM:

Vocé precisa, enquanto professor, se adaptar a realidade sim, mas modificar sua visao,
sua forma de avaliar, ensinar o contelido de forma que o aluno entenda a histéria
daquilo, a aplicabilidade. [...] Entdo é importante o professor ir dialogando, fazendo
adaptacdes, se esforcando, trazendo coisas novas... cOmo isso que a gente aprendeu
aqui, isso é 6timo porque isso sai do tradicional e mobiliza.

Outro tipo de discurso que identificamos nas falas de Gabriela e Hobi quando
discutiam sobre a superacdo das dificuldades, foi o discurso pedagogico-docente estimulado.

Como, por exemplo, quando Gabriela fala que:

Eu acho que é muito importante a gente ndo se desestimular, porque a gente sabe que
é muito complicado pra o professor diante de tanta dificuldade, persistir... [...]. Mas se
a gente j& vem desestimulado, [...], a gente ja chega sem querer muita coisa... entdo o
professor precisa entender que é dificil mas ndo é impossivel, entdo ele vai ser
flexivel, ele vai se adaptar e aquela aula vai acontecer.

Portanto, podemos dizer que neste quinto momento do processo formativo, os discursos
dos licenciandos acerca das possibilidades e limitacGes para a aplicacdo dos planos de aulas,
elaborados por eles, em suas respectivas escolas, bem como possiveis superacGes destas
limitacGes, enquanto pratica discursiva, revelaram uma producdo discursiva por meio de
discursos diretos e indiretos, e de discursos dos tipos pedagdgico-estrutura escolar, pedagogico-
demanda de trabalho docente, pedag6gico-adaptacdo docente a realidade escolar, e pedagdgico-
docente estimulado.

Para a andlise dos discursos dos licenciandos enquanto pratica social, (FAIRCLOUGH,
2001), terceiro movimento analitico dos discursos dos licenciandos do episodio 3,
consideramos que o discurso como pratica social sofre influéncia das ideologias, ou seja, das
“significagdes/construcdes da realidade [...] construidas em varias dimensdes das
formas/sentidos das praticas discursivas e que contribuem para a producéo, a reproducdo ou a
transformagao das relagdes de dominagao” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 117) e que a hegemonia ¢
dominacéo de ideologias (FAIRCLOUGH, 2001).

Em outras palavras, buscamos neste movimento analitico especificar: “a natureza da
pratica social da qual a préatica discursiva € uma parte, constituindo a base para explicar por que
a pratica discursiva ¢ como ¢€; e os efeitos da pratica discursiva sobre a pratica social”

(FAIRCLOUGH, 2001, p. 289).
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Conforme as andlises realizadas no 1° e 2° episddios, para este terceiro movimento
analitico do 3° episddio, tomamos por base as categorias analiticas ideologia e hegemonia.

Neste sentido, as praticas discursivas identificadas nos discursos dos licenciandos,
referentes aos tipos de discursos pedagdgico-estrutura escolar, pedagogico-demanda de
trabalho docente, pedagogico-adaptacdo docente a realidade escolar e pedagdgico-docente
estimulado, podem se constituir ou ndo como ideologias hegemanicas.

Identificamos a pratica discursiva do tipo pedagogico-estrutura escolar em Gabriela:
“Essa questdo de vidraria, reagente, laboratorio... [...]...”, Jeon: “Até pra passar video ¢
complicado... precisa de um caixa de som grande pra todo mundo ouvir”, Lais: “E engragado
que na nossa escola, o laboratorio cabe 15 alunos mas na sala tem 60, Hobi: “L4& na escola o
laboratorio € até grande, cabem 30 pessoas, mas na sala tem 50...” ¢ Jimim: “E até o espago do
laboratorio mesmo, as bancadas pequenas...”.

Identificamos o discurso do tipo pedagogico-demanda de trabalho docente, enquanto
pratica discursiva, nas falas de Lais: “E, sem contar que pra elaborar uma aula dessa, que é
grande, precisa sentar ¢ pesquisar, ter uma disponibilidade que nem todo mundo vai ter, né?”,
Jeon: “E a profissdo que leva o trabalho pra casa, porque tem que fazer um monte de coisa em
casa...”, Gabriela: “Exatamente, 14 na escola s6 tem 2 professoras de quimica, € n6s somos 7
pibidianos e ja achamos trabalhoso dar conta de tudo, imagina pra o professor sozinho... na aula

pratica mesmo, elaborar roteiro, conseguir reagente, testar o experimento...”, RM:

Outro ponto que é interessante pra se abordar é a propria estrutura do colégio, ndo s6 o
fisico, mas a parte administrativa também... como é que a escola desestimula os
professores, dando a eles mil e uma demandas. Entdo ndo existem apenas as
instituigdes fisicas, existem as administrativas e éticas. E pra nos, enquanto pibidianos
é mais complicado ainda porque além da administracdo tem também o professor que
limita nossas acbes, entdo levamos projetos pras escolas, mas o administrativo
restringe o professor da disciplina e o professor restringe 0s nossos projetos. Entdo
ficamos sem tempo, com projetos pendentes e as coisas da faculdade... temos que
aplicar o projeto e ainda dar suporte ao professor da disciplina

E de Jimin: “Sem contar os horarios, no nosso caso a gente tem os horarios la na escola
e tem os horarios aqui na universidade também”.

As préticas discursivas do tipo pedagdgico-estrutura escolar e pedagdgico-demanda de
trabalho docente podem contribuir para a manutencéo de ideologias hegemdnicas presentes no
discurso educacional, refletindo, por exemplo, na predominancia de aulas mais tedricas do que
experimentais e no desestimulo do professor para abordagens de ensino que requeiram tempo
para planejamento por parte dele.

Identificamos o discurso do tipo pedagogico-adaptacéo docente a realidade escolar em
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Vante: “Acho que cabe ao professor se adaptar a realidade, a minha escola ¢ uma das melhores
da cidade, mas existem outras piores, entdo cabe ao professor se adaptar a realidade em que ele

se encontra...”, RM:

Vocé precisa, enquanto professor, se adaptar a realidade sim, mas modificar sua visdo,
sua forma de avaliar, ensinar o contedo de forma que o aluno entenda a histdria
daquilo, a aplicabilidade. [...] Entdo é importante o professor ir dialogando, fazendo
adaptaces, se esforcando, trazendo coisas novas... como isso que a gente aprendeu
aqui, isso é 6timo porque isso sai do tradicional e mobiliza.

Bem como em Lais:

O professor precisa entender que ele é autbnomo na sua sala, entdo ele precisa
entender que pode aplicar a abordagem CTS e outras tantas porque ele teve uma
formac&o e ele é o responsavel pela aula, pela sala... [...]. [...] a gente sabe que aqui no
Brasil ndo é tdo bom pra professor, entdo o professor precisa ser criativo, precisa ser
realmente um artista, precisa fazer muita coisa pra ser um bom professor e se destacar.
Entdo existem muitas limitages sim, mas também existem muitas possibilidades.

E em Gabriela: “E a gente sabe de tudo isso desde 0 momento em que a gente decide
escolher a carreira docente...”.
E identificamos o discurso pedagdgico-docente estimulado, como pratica discursiva, em

Gabiriela:

Eu acho que é muito importante a gente ndo se desestimular, porque a gente sabe que
é muito complicado pra o professor diante de tanta dificuldade, persistir... [...]. Mas se
a gente ja vem desestimulado, [...], a gente ja chega sem querer muita coisa... entdo o
professor precisa entender que é dificil mas ndo é impossivel, entdo ele vai ser
flexivel, ele vai se adaptar e aquela aula vai acontecer.

E em Hobi: “E, concordo. E esse estimulo néo deve acontecer apenas entre professor e
aluno, mas também entre professor e professor. Porque la na escola mesmo tem [...] uns mais
antigos que falam ‘Ah ele s6 ¢ assim porque comegou agora, daqui a dois anos eu quero ver...”.

As préticas discursivas do tipo pedagdgico-adaptacdo docente a realidade escolar e
pedagdgico-docente estimulado podem representar o que Fairclough (2001) denomina de
transformagao, isto €, estas praticas podem indicar “a luta ideoldgica como dimenséo da pratica
discursiva” (p. 117) no sentido da transformacdo de discursos hegemodnicos, como, por
exemplo, o discurso do tipo pedagdgico-demanda de trabalho docente enquanto dificuldade
para a aplicacdo da abordagem CTS.

Portanto, podemos dizer que nesta quinta etapa do processo formativo, os discursos dos

licenciandos acerca das possibilidades e limitagdes para a aplicagdo dos planos de aulas
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elaborados por eles, em suas respectivas escolas, e das possiveis solucbes para a superacao das
limitacdes apontadas, enquanto préatica social (FAIRCLOUGH, 2001), podem tanto
reproduzir ideologias hegemonicas presentes no discurso educacional, como, por exemplo, 0
discurso pedagdgico-realidade escolar, como transforma-lo, contestando e resistindo a estas,
por meio das préticas discursivas pedagogico-adaptacdo docente & realidade escolar e
pedagogico-docente estimulado.

Reafirmamos que para Fairclough (2001) o sujeito é aquele que sofre influéncias
inconscientemente, mas trabalha para modifica-las de forma consciente (apud MELO, 2016). E
que é nesta perspectiva que Fairclough (2001) destaca o meio social como o centro organizador
da atividade linguistica, bem como a importancia das articulacdes e debates provenientes desta
interacdo para o significado da linguagem como espaco de luta hegeménica (FAIRCLOUGH
2001; RAMALHO; RESENDE, 2006).

Com base nas analises dos discursos dos licenciandos produzidos Gltima etapa do
processo formativo, seguindo o modelo tridimensional do discurso (FAIRCLOUGH, 2001),
pudemos identificar a mobilizacdo de saberes docentes relativos a abordagem CTS, os quais
podemos destacar:

1) Reconhecimento de limitacdes da estrutura escolar, quer seja fisica ou administrativa, como,
por exemplo, a falta (ou limitacdo) de materiais de laboratério e a restricdo para o
desenvolvimento de projetos.

Identificamos este reconhecimento dos licenciandos, quando a
professora/pesquisadora perguntou sobre as limitaces que eles identificavam para aplicacdo
dos planos de aulas com abordagem CTS elaborados por eles, nas falas de Gabriela: “Essa
questdio de vidraria, reagente, laboratério... [...]...”, Lais: “E engracado que na nossa escola, o
laboratorio cabe 15 alunos mas na sala tem 60.”, Jimin: “E até o espaco do laboratoério mesmo,

as bancadas pequenas...” e RM:

Outro ponto que é interessante pra se abordar é a propria estrutura do colégio, ndo sé o
fisico, mas a parte administrativa também... [...]. Entdo ndo existem apenas as
instituices fisicas, existem as administrativas e éticas. [...], entdo levamos projetos
pras escolas, mas o administrativo restringe o professor da disciplina e o
professor restringe 0s nossos projetos. [...]. (Grifos nossos).

Este reconhecimento € um saber relativo a abordagem CTS, visto que o contexto
analisado por eles eram as limitacdes identificadas para que as aulas baseadas nesta abordagem
acontecessem. Adicionalmente, em um dos planos de aula elaborados, uma das atividades

propostas é atividade experimental, corroborando com o entendimento de que experimentos em
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laboratorio € uma das estratégias didaticas da abordagem CTS (SANTOS; SCHNETZLER,
1997 apud FIRME; AMARAL, 2011, p. 385).

Portanto, podemos dizer que € a partir desse reconhecimento que eles buscam solucdes

para adaptarem as aulas dos planos a estrutura escolar.
2) Percepgéo da demanda docente para trabalhar a partir da abordagem CTS, a qual, segundo os
licenciandos, exige uma maior disponibilidade de tempo, como, podemos ilustrar com as falas
de Lais: “E, sem contar que pra elaborar uma aula dessa, que é grande, precisa sentar e
pesquisar, ter uma disponibilidade que nem todo mundo vai ter, né?”, Jeon: “E a profissdo que
leva o trabalho pra casa, porque tem que fazer um monte de coisa em casa...”, Gabriela:
“Exatamente, [...], imagina pra o professor sozinho... na aula pratica mesmo, elaborar roteiro,
conseguir reagente, testar o experimento...” € RM: “[...]... como ¢ que a escola desestimula os
professores, dando a eles mil € uma demandas. [...]. Entdo ficamos sem tempo [...]”.

Este € um saber relativo a abordagem CTS, visto que a partir dele os licenciandos
podem organizar sua disponibilidade de tempo para o planejamento desta abordagem, caso
queiram aplica-la em sua sala de aula.

3) ldentificacdo da necessidade de adaptacao e flexibilizacdo do professor a realidade escolar
apontado pelos licenciandos, dentro das possiveis solu¢des para a superacao das dificuldades
postas a aplicacdo dos respectivos planos de ensino com abordagem CTS nas escolas.

A necessidade do professor se adaptar a diferentes realidades escolares e sociais, foi
identificada nas falas de Vante: “Acho que cabe ao professor se adaptar a realidade, a minha
escola é uma das melhores da cidade, mas existem outras piores, entdo cabe ao professor se
adaptar a realidade em que ele se encontra...”, RM: “Vocé precisa, enquanto professor, se
adaptar a realidade sim, mas modificar sua visdo, sua forma de avaliar [...]. Entdo é importante
0 professor ir dialogando, fazendo adaptagoes, se esforgando, trazendo coisas novas... [...]”

Gabriela:

Eu acho que é muito importante a gente ndo se desestimular, porque a gente sabe que
é muito complicado pra o professor diante de tanta dificuldade, persistir... [...]. Mas se
a gente ja vem desestimulado, [...], a gente ja chega sem querer muita coisa... entdo o
professor precisa entender que é dificil mas ndo é impossivel, entdo ele vai ser
flexivel, ele vai se adaptar e aquela aula vai acontecer.

Este € um saber relativo a abordagem CTS, visto que adaptacdo e a flexibilizacdo
apontada pelos licenciandos estdo postas como uma das possibilidades para que esta abordagem

seja aplicada no contexto escolar. E este saber pode ser inserido no ambito da dimenséo
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conceitual das préticas pedagogicas da abordagem CTS, conforme Vieira et al. (2011), dado
que esta dimensdo, envolve o como é compreendido o papel do professor, por exemplo.
4) Reconhecimento da autonomia do professor na sala de aula, na perspectiva de superar as
dificuldades postas a aplicacdo dos respectivos planos de ensino com abordagem CTS nas
escolas, como podemos ilustrar com a fala de Lais: “O professor precisa entender que ele é
autbnomo na sua sala, entdo ele precisa entender que pode aplicar a abordagem CTS e outras
tantas porque ele teve uma formacéo e ele é o responsavel pela aula, pela sala... [...]”.

Neste aspecto temos um saber relativo a abordagem CTS, pois a partir do momento que
0 professor se percebe autbnomo dentro da sala de aula, ele abre possibilidades para superar
algumas dificuldades para a aplicacdo desta abordagem, como, por exemplo, aquelas relativas a
estrutura escolar em suas diferentes limitacdes.

5) Percepc¢éo do papel do professor para formar o cidaddo, como coloca RM:

Por isso que é sempre bom a gente retornar pra parte da constitui¢do brasileira, que diz
que dentro da escola publica ¢é direito de todos participarem. Entdo ‘O que vocé esta
fazendo para que seus alunos aprendam?’, ‘Qual seu intuito principal, é fazer dele um
memorizador pra fazer uma prova ou fazer ele ser um cidaddo e aprender coisas
béasicas e necessarias que ajudem ele a viver em sociedade?

Percepcdo que vai de encontro com um dos objetivos da abordagem CTS que é a de
formar o cidaddo, no sentido de despertar de determinados valores coletivos no estudante, tais
como a solidariedade, a reciprocidade, a generosidade e a fraternidade com o outro; a
consciéncia do compromisso social; e o respeito (SANTOS; MORTIMER, 2001; SANTOS;
MORTIMER, 2002).

6) Compreenséo das relagdes CTS como foco desta abordagem, conforme menciona RM:

E importante a gente mudar nossa 6tica quanto aos alunos e todo o contexto [...] a
gente enquanto professor ta passando ali por um momento de construgdo em que todo
mundo participa e influencia, entdo temos que mostrar as pessoas 0 nosso esforco de
aprender junto... entdo temos que construir o conhecimento junto. O trabalho do
professor ndo deve ser apenas o de passar 0 conhecimento, mas de construir junto, de
ouvir, de ajudar... ser autbnomo e ensinar ao aluno a ser também. Entdo quando vocé
traz essa reflexdo social e tecnoldgica junto ao conhecimento da ciéncia quimica na
sala de aula, vocé constrdi junto e aprende junto.

A compreensdo das relagbes CTS como foco central desta abordagem se constitui como
um dos saberes docentes relativos a abordagem CTS.
Portanto, de modo geral, a partir das andlises realizadas neste 3° episadio,

fundamentadas no modelo tridimensional do discurso da ADC, pudemos identificar saberes
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docentes relativos a abordagem CTS, que foram mobilizados pelos licenciandos, na Gltima
etapa do processo formativo.
Sistematizamos no quadro 9, aproximacdes entre os saberes identificados e os tipos de

saberes docentes segundo Tardif (2011):

Quadro 9: Aproximacdes entre 0s saberes docentes segundo as categorias de Tardif (2011) e os saberes
docentes relativos a abordagem CTS mobilizados pelos licenciandos no 3° episodio

SABERES DOCENTES (TARDIF) SABERES DOCENTES IDENTIFICADOS
Experienciais Reconhecimento de limitagdes da estrutura escolar
Conhecimentos relacionados ao exercicio da
profisséo docente. Percepcdo da demanda docente para trabalhar a partir da

abordagem CTS
Identificacdo da necessidade de adaptacéao e
flexibilizagdo do professor a realidade escolar
Reconhecimento da autonomia do professor na sala de
aula
Percepcéo do papel do professor para formar o cidaddo

Curriculares Percepcéo do papel do professor para formar o cidadao
Conhecimentos relacionados a transmisséo dos
saberes disciplinares das instituicbes
educacionais para 0s estudantes.
Formacéao Profissional
Conhecimentos de técnicas e métodos de
ensino. Compreensdo das relagdes CTS como foco desta
Disciplinares abordagem
Conhecimentos controlados cientificamente e
transmitidos atraves de instituicGes educacionais
como as escolas, as universidades etc.
Fonte: Elaborac¢éo propria

Com base no quadro 9, consideramos na perspectiva de Tardif, que os saberes docentes
relativos a abordagem CTS envolvem diferentes aspectos, 0 que corrobora com o entendimento
de que 0 saber docente ¢ “um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente,
de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais” (p. 36).

Por exemplo, a identificacdo da necessidade de adaptacéo e flexibilizag&o do professor a
realidade escolar e a compreensdo das relagbes CTS como foco desta abordagem, foram
saberes mobilizados pelos licenciandos neste episédio, cujas fontes de aquisicdo podem ser,
segundo categorias de Tardif, dos conhecimentos relacionados ao exercicio da profissao
(saberes experienciais), e dos conhecimentos de técnicas e métodos de ensino (saberes da

formagé&o profissional).
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A partir da identificacdo dos saberes docentes relativos a abordagem CTS mobilizados
pelos licenciandos, avaliamos possibilidades e dificuldades para a mobilizacdo de saberes
docentes no 3° episddio.

Lembramos que esta ultima etapa do processo formativo foi relativa as possibilidades e
dificuldades da implementacdo dos planos de aulas elaboradas nas respectivas escolas em que
atuavam os licenciandos. Nesta etapa buscamos desenvolver a quinta etapa da espiral de
responsabilidades de Waks (1992), ou seja, a integracao.

Em relacdo as possibilidades, considerando que na fase de integracdo o estudante, para
além dos conteidos apropriados, integra valores pessoais, sociais e éticos (WAKS, 1992) e
compreende a problematica abordada de forma mais ampla, podemos dizer que esta fase da
espiral foi concretizada, visto que os trés grupos de licenciandos, além de elaborarem seus
respectivos planos de aulas com a abordagem CTS, discutiram sobre possibilidades e
dificuldades da aplicagdo dos respectivos planos de aulas em suas escolas. Isto é, tiveram a
oportunidade de compreender este tipo de abordagem mais amplamente.

Evidéncias da compreensdo mais ampla da abordagem CTS, por meio da fase de
integracdo (WAKS, 1996), sdo percebidas no discurso de RM:

Vocé precisa, enquanto professor [...] modificar sua visdo, sua forma de avaliar,
ensinar 0 conteldo de forma que o aluno entenda a histéria daquilo, a
aplicabilidade...”, em outros momentos o mesmo licenciando diz que: “[...] Entdo ¢
importante o professor ir dialogando, fazendo adaptaces, se esforcando, trazendo
coisas novas... como isso que a gente aprendeu aqui, isso é 6timo porque isso sai do
tradicional e mobiliza” e “[...] Entdo ‘O que vocé estd fazendo para que seus alunos
aprendam?’, ‘Qual seu intuito principal, ¢ fazer dele um memorizador pra fazer uma
prova ou fazer ele ser um cidaddo e aprender coisas basicas e necessarias que ajudem
ele a viver em sociedade?

Essa compreensdo mais ampla da abordagem CTS reflete em outra possibilidade para a
mobilizacdo de saberes: o fato de ter colocado os licenciandos mais uma vez, em “um campo
de reflexdo abrangente, envolvendo aspectos politicos, sociais, ideoldgicos e culturais”
(NETTO; AZEVEDO, 2018, p. 14) relativos, por exemplo, a docéncia, quando proporcionou a
estes a reflex&o acerca das possibilidades e das limitacOes identificadas na aplicacdo dos planos
de aulas desenvolvidos, como podemos ilustrar com a fala de Lais: “O professor precisa
entender que ele € autbnomo na sua sala, entdo ele precisa entender que pode aplicar a
abordagem CTS e outras tantas porque ele teve uma formacéo e ele é o responsavel pela aula,

pela sala... [...]".
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Outra possibilidade que identificamos refere-se ao entendimento pelos licenciandos de que
a sua préatica docente se constitui como atividade social, ou seja, tem consequéncias sociais (DINIZ-
PEREIRA, 2014), o que podemos evidenciar na fala de RM:

Por isso que é sempre bom a gente retornar pra parte da constituicdo brasileira, que diz
que dentro da escola publica ¢ direito de todos participarem. Entdo ‘O que vocé estd
fazendo para que seus alunos aprendam?’, ‘Qual seu intuito principal, é fazer dele um
memorizador pra fazer uma prova ou fazer ele ser um cidaddo e aprender coisas
bésicas e necessarias que ajudem ele a viver em sociedade?

E na fala de Lais:

E outro ponto importante da CTS é mostrar mesmo o que a gente ta fazendo aqui
dentro, se eu pesquiso sobre metais as pessoas vao entender a aplicabilidade daquilo...
entender o que é um metal e pra que serve. [..]. Influencia vidas, o social, o
ecologico... ‘Desabou? Mas porqué?’, ‘O que poderia ser feito pra evitar?
Politicamente?’. [...].

Adicionalmente, alguns significados trazidos nos discursos dos licenciandos se
constituiram como possibilidades para a mobilizacdo dos saberes docentes relativo a
abordagem CTS. Por exemplo, significados relativos ao estimulo e a persisténcia do professor

diante das dificuldades postas, como podemos ilustrar com a fala de Gabriela:

Eu acho que é muito importante a gente ndo se desestimular, porque a gente sabe que
é muito complicado pra o professor diante de tanta dificuldade, persistir. [...] entdo o
professor precisa entender que é dificil mas ndo é impossivel, entdo ele vai ser
flexivel, ele vai se adaptar e aquela aula vai acontecer.

Significados estes que refletiram nas praticas discursivas do tipo pedagdgico-docente
estimulado, as quais podem ser consideradas como outra possibilidade para a mobilizacdo de
sabres docentes relativos a esta abordagem de ensino, os licenciandos expressaram ainda outros
discursos, que podem se constituir como resisténcia e transformacéo de ideologias hegemdnicas
presentes no discurso educacional, como, por exemplo, o discurso pedagogico-realidade escolar
como uma limitacdo posta a aplicacdo da abordagem CTS.

Portanto, se constituem como possibilidades para a emergéncia dos saberes dos
licenciandos relativos & abordagem CTS, neste 3° episodio: a fase da integragdo (WAKS, 1996)
a partir da discussdo sobre possibilidades e limitagdes para a aplicacdo dos planos de aulas
elaborados por eles, em suas respectivas escolas; as caracteristicas da racionalidade critica
consideradas nesta etapa do processo formativo, como, por exemplo, colocar os licenciandos

frente a reflexdes sobre a aplicacdo da abordagem CTS; os significados expressados pelos
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licenciandos sobre questdes que envolvem a superacdo de dificuldades para a aplicacdo da
abordagem CTS, como, por exemplo, estimulo e persisténcia; e praticas discursivas que podem
se constituir como resisténcia e transformacao de ideologias hegemonicas presentes no discurso
educacional, como, por exemplo, o discurso pedagdgico-realidade escolar como uma limitacéo
posta a aplicacdo da abordagem CTS.

Sobre as dificuldades na mobilizacdo dos saberes docentes relativos a abordagem CTS
neste 3° episodio, destacamos os discursos dos tipos pedagdgico-estrutura escolar e
pedagdgico-demanda de trabalho docente, os quais podemos ilustrar com as falas de Jeon: “Até
pra passar video ¢ complicado... precisa de um caixa de som grande pra todo mundo ouvir” e de
Gabriela: “Exatamente, 14 na escola s6 tem 2 professoras de quimica, e nds somos 7 pibidianos
e ja achamos trabalhoso dar conta de tudo, imagina pra o professor sozinho... na aula préatica
mesmo, elaborar roteiro, conseguir reagente, testar o experimento...”.

Estas préaticas discursivas podem se constituir como dificuldades na mobilizacdo dos
saberes docentes relativos a abordagem CTS, a medida que reproduzem ideologias
hegeménicas presentes no discurso educacional que restringem a implementacdo de outras
abordagens de ensino para além das tradicionais, devido, por exemplo, a demanda de trabalho
docente.

Destarte, diante da formag@o ministrada pela pesquisadora desta investigacdo (sobre a
abordagem CTS) para futuros professores de Quimica a partir do planejamento de aulas
baseadas no modelo da espiral de responsabilidades de Waks e no modelo da racionalidade
critica, ressaltamos que adotamos os pressupostos da ADC como perspectiva de analise para
atender o objetivo proposto nesta investigacdo: analisar possibilidades e dificuldades na
mobilizacdo de saberes docentes sobre a abordagem CTS, a partir de discursos de licenciandos
em Quimica em um processo formativo.

E a partir do atendimento ao objetivo em tela, encaminhamos algumas consideragdes a

respeito desta pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante das discuss@es apresentadas ao longo desta investigacdo, considerando a questdo
de pesquisa, 0 objetivo geral e objetivos especificos, consideramos que os objetivos propostos
foram alcancados.

Ao analisarmos os discursos dos licenciandos a partir do modelo tridimensional da
ADC, identificamos, enquanto texto, a presenca de palavras que expressam significados e
experiéncias deles sobre questbes a respeito do problema social relativo ao acidente que
ocorreu na cidade de Brumadinho/MG, acerca do rompimento da barragem de rejeitos de uma
mineradora da VALE S.A., trabalhado no processo formativo. Significados relativos a
tecnologia como inovacdo, aos diferentes aspectos sociais relacionados a problematica em tela,
ao professor como orientador do processo de ensino e aprendizagem, a importancia da
criticidade e do posicionamento dos estudantes, e aos problemas atrelados a quantidade de
aulas e de alunos, foram identificados nos discursos dos licenciandos.

Portanto, os discursos dos licenciandos, expressados nos textos analisados, fazem parte
da constituicdo de suas identidades docentes (funcdo identitaria) e contribuiram para suas
relagdes sociais com colegas e com a professora/pesquisadora (fungéo relacional) no ambito do
processo formativo.

Enquanto praticas discursivas, expressadas nos discuros dos licenciandos, identificamos
discursos diretos, como os justificados por citacbes de documentos da educacdo brasileira, por
exemplo, e indiretos, como as citacdes que traziam experiéncias de outras pessoas para
embasarem suas falas. Adicionalmente, identificamos diferentes tipos de discursos como, por
exemplo, discursos pedagdgico-metodoldgico, pedagdgico-conteudista, pedagdgico-curricular,
pedagdgico-contextualizado, pedagogico-politico, pedagdgico-interdisciplinar, pedagdgico-
realidade escolar, pedagdgico-estrutura escolar, pedagdgico-demanda de trabalho docente,
pedagdgico-adaptacdo docente a realidade escolar e pedagogico-docente estimulado.

Ao analisarmos os discursos dos licenciandos, enquanto pratica social, identificamos
tipos de discursos que podem contribuir para a manutencdo de determinadas ideologias
hegeménicas presentes no contexto educacional, como, por exemplo, a distribuicdo dos
conteudos por séries, a dificuldade de se trabalhar outras abordagens de ensino, que ndo seja a
tradicional, a predominancia de contetudos cientificos em detrimento de outras dimensdes,
como a social, a predominancia de aulas mais teéricas do que experimentais e o desestimulo do

professor para abordagens de ensino que requeiram tempo para planejamento por parte dele.
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Por outro lado, identificamos algumas ressignificacdes de ideologias evidenciadas por
meio de discursos do tipo pedagodgico-politico, pedagdgico-adaptacdo docente a realidade
escolar e pedagogico-docente estimulado, as quais podem se constituir como transformacéo ou
resisténcia as ideologias hegeménicas.

Destarte, identificamos alguns saberes docentes relativos a abordagem CTS o0s quais
relacionamos aos saberes docentes de Tardif. Neste sentido, temos, por exemplo, como saberes
relativos a abordagem CTS, a articulacdo da abordagem CTS a matriz curricular e compreenséo
das implicacBes positivas e/ou negativas da ciéncia e da tecnologia na sociedade, 0s quais
podem ser compreendidos como saberes experienciais, curriculares e de formacéo profissional.

Como possibilidades para a mobilizacdo dos saberes relativos a abordagem CTS,
destacamos, dentre outros, os significados expressados pelos licenciandos sobre questfes que
envolvem a superacdo de dificuldades para a aplicacdo da abordagem CTS, como, por exemplo,
estimulo e persisténcia; e praticas discursivas que podem se constituir como resisténcia e
transformacdo de ideologias hegemdnicas presentes no discurso educacional, como, por
exemplo, o discurso pedagdgico-realidade escolar como uma limitacdo posta a aplicacdo da
abordagem CTS.

E, como dificuldades para a mobilizacdo dos saberes relativos a abordagem CTS,
destacamos os discursos dos tipos pedagdgico-estrutura escolar e pedagdgico-demanda de
trabalho docente, a medida que podem reproduzem ideologias hegemdnicas presentes no
discurso educacional que restringem a implementacdo de outras abordagens de ensino para
além das tradicionais, devido, por exemplo, a demanda de trabalho docente.

Entendemos que este estudo apresentou algumas limitagcdes, como, por exemplo, a
questdo do processo formativo ter ocorrido a partir de dois encontros, com um curto tempo de
ministracdo de aula, ndo sendo suficiente para garantir o desenvolvimento de outros saberes
docentes sobre a abordagem CTS.

Contudo, consideramos que os resultados desta pesquisa trazem contribuicGes para a
area de ensino de ciéncias e de Quimica, pois a partir da abordagem CTS pode-se contemplar
uma educacéo cientifica atrelada aos aspectos tecnoldgicos e sociais com vista a resolugdo de
problemas que desenvolvam a criticidade e cidadania nos estudantes. Neste sentido, podemos
dizer que o processo formativo desenvolvido contribuiu para a mobilizagéo de saberes docentes
necessarios a implementacdo desta abordagem na sala de aula. Adicionalmente, destacamos a
necessidade de a¢Ges formativas no processo de formacdo inicial de professores de Quimica.

Salientamos o fato dos licenciandos em Quimica, participantes desta pesquisa, atuarem,

na época do processo formativo, no PIBID, e este aspecto pode ter contribuido para a
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mobilizacdo dos saberes docentes relativos a abordagem CTS, uma vez que eles tinham contato
com o ch&o da escola e experiéncias de sala de aula, puderam discutir e refletir sobre aspectos
relativos para a implementacédo dos planos de aulas com esta abordagem no contexto escolar.

Do ponto de vista do processo formativo desenvolvido, podemos destacar a contribuicao
dos pressupostos tedricos e metodoldgicos da espiral de responsabilidades de Waks, em sua
elaboracdo, no sentido de proporcionar a professora/pesquisadora uma organizagdo —
estratégica e didatica — da abordagem CTS de forma a atender 0s objetivos propostos por esta.

Ainda sobre do processo formativo desenvolvido, destacamos a contribuicdo dos
pressupostos da racionalidade critica, pois, a partir deste modelo de racionalidade, nos foi
possivel promover uma formacdo que orientou uma pratica docente mais reflexiva e
humanizada a medida que proporcionamos um olhar para a educacdo como atividade social,
relacionando-a aos aspectos politicos, por exemplo.

Do ponto de vista da perspectiva tedrico-analitica, destacamos a contribuicdo da ADC
para esta pesquisa, dado que a partir desta foi possivel analisar os discursos dos licenciandos
por uma perspectiva social e transformadora, em aspectos de dimensdo textual, discursiva e
social, buscando dialogar com os pressupostos do modelo da racionalidade critica e dos
pressupostos tedricos e metodolégicos da abordagem CTS, aspectos nos quais se basearam a
formag&o ministrada nesta investigacéo.

Em conclusdo, emergem algumas sugestdes de pesquisas que podem ser desenvolvidas
a partir deste estudo, como, por exemplo, a identificacdo de saberes docentes, sobre a
abordagem CTS, mobilizados por licenciandos em Quimica que ndo atuem como professores e
a identificacdo de saberes docentes, sobre a abordagem CTS, mobilizados por professores de
Quimica da rede basica de ensino, podendo, a partir dos resultados destas investigaces
propostas, realizar-se uma triangulagdo com os resultados obtidos no presente estudo.

Outra agenda de pesquisa que emergiu foi a possibilidade de uma investigacdo da
pratica docente — pautada na abordagem CTS — de professores de Quimica da rede basica de
ensino, para a identificacdo de aspectos dos modelos de racionalidades técnica, pratica e critica
presentes em sua préatica, podendo ainda identificar os saberes docentes mobilizados em cada
um dos aspectos identificados.

Portanto, os resultados deste estudo podem contribuir tanto para o processo de ensino e
aprendizagem de Quimica como para a formacdo de professores de Quimica, com vistas a
implementacdo da abordagem CTS, tendo como pressuposto a necessidade do “olhar social”

para a ciéncia e tecnologia, o que implica inserir no ensino de Quimica e na formacgdo de
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professores de Quimica, um viés politico, econémico, ambiental, filoséfico etc. relacionados as

questdes cientificas e tecnoldgicas.
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APENDICES

APENDICE A

MODELO DO TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

(&)

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO -"'*”@
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DAS CIENCIAS PPGEC

NIVEL MESTRADO

Prezado(a) estudante, sou Anne Caline Bezerra Ferreira da Silva, discente do
Programa de Pés-Graduacdo em Ensino das Ciéncias (PPGEC) da Universidade Federal Rural
de Pernambuco (UFRPE), informo que estarei desenvolvendo uma pesquisa de intervencao,
sob a orientacdo da Profd. Dr®. Ruth do Nascimento Firme (UFRPE) e vocé esta sendo
convidado(a) como voluntario(a) a participar dessa pesquisa.

A pesquisa é intitulada “ANALISE DOS SABERES DOCENTES RELATIVOS A
ABORDAGEM CIENCIA-TECNOLOGIA-SOCIEDADE CONSTRUIDOS EM UM
PROCESSO DE FORMACAO DOCENTE NA PERSPECTIVA DA RACIONALIDADE
CRITICA” e tem como objetivo analisar saberes docentes relativos & abordagem CTS
construidos em um processo de formacdo docente sob a perspectiva da racionalidade critica e
contribuicdes e limitagOes deste processo nesta construcao.

Durante o periodo de intervencdo e investigacdo, sera proporcionado aos estudantes
participantes da pesquisa um conjunto de DUAS aulas dedicadas a formag&o para a abordagem
CTS sob a perspectiva da racionalidade critica, estas serdo ministradas pela mestranda Anne
Caline Bezerra Ferreira da Silva.

Os instrumentos e estratégias selecionados para a producéo e coleta dos dados serdo os
seguintes: observagédo participante, com aula expositiva-dialogada; material produzido pelos
estudantes, em atividades presenciais e extraclasses; frequéncia dos estudantes e gravagdes (em
video e/ou audio), ou seja, recolheremos depoimentos dos estudantes ao longo da formacao.

Os pesquisadores irdo tratar a sua identidade com padrbes profissionais de sigilo. O
resultado final da pesquisa seré divulgado na dissertacdo de mestrado de Anne Caline Bezerra
Ferreira da Silva, com a preservacdo do anonimato de todos os estudantes participantes da

pesquisa. Os resultados da pesquisa também serdo enviados para publicacdo em periddicos da
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area de Educacdo em Ciéncias, mas todos os dados que possam identificd-lo permanecerdo
confidenciais, ou seja, vocé ndo sera identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa resultar
deste estudo.

Este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi impresso em duas vias, que
deverdo ser devidamente assinadas por vocé, sendo que, uma cépia serd arquivada no
Programa de Pds-Graduacdo em Ensino das Ciéncias da Universidade Federal Rural de

Pernambuco e outra sera fornecida a vocé.

Consentimento:

Eu, , aceito

0 convite para participar desse estudo, autorizando o uso dos dados coletados pelos
pesquisadores como: depoimentos, gravacOes e atividades; e autorizando o0s pesquisadores
analisarem, interpretarem e tornarem publicas minhas palavras. Concordo ainda que 0s
resultados obtidos também sejam utilizados para fins de pesquisa sendo imprescindivel o
sigilo e confidencialidade da minha identificacdo. Declaro que recebi uma copia deste termo de

consentimento livre e esclarecido, devidamente assinada por mim.

Assinatura do participante

Assinatura do pesquisador

Assinatura da testemunha

Recife de de 2019.




APENDICE B

MODELO PARA ELABORACAO DOS PLANOS DE AULA

PLANEJAMENTO DE AULA
Tema: Data:
Série: Professor(a):
Disciplina: Escola:
Contetido Objetivos Desenvolvimento Materiais/Equipamentos Avaliagdo Duragao
Descrever o contetdo Obijetivo ou intengéo Criar um roleifo passo | - yyyeriaic nacessarios Método uttizado para Tempo de duragdo
ue vocé deseja alcancar | @ Passo de como serd avaliar se o aluno aprendeu
a ser abordado q €| nga toalbada n Hiila para realizar a aula ol 1816, CORALAS da aula

com a aula
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ANEXO A

PLANO DE AULA ELABORADO PELO G1 DA E1
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ANEXO C

PLANO DE AULA ELABORADO PELO G3 DA E2

PLANEJAMENTO DE AULA
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