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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo compreender de que forma as historias de vida de
educadores quimicos, envolvidos com a elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular,
produzem efeitos na produc¢ao do documento, no que se refere as possibilidades de uma
educacao cientifica que promova relagdes entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS). Do
ponto de vista metodoldgico, foram analisados os textos de fundamentagcdo da segunda
versdo da Base Nacional Comum Curricular, com foco na disciplina Quimica, no sentido
de buscar aproximacdes com a perspectiva CTS. Além disso, as entrevistas foram
desenvolvidas por meio de narrativas, com base no referencial de Walter Benjamin. Essas
narrativas foram adensadas em moénadas, que nos permitiram promover cruzamentos
entre as narrativas sistémicas (documento segunda versdo da BNCC) e as narrativas de
histérias de vida, a partir de eixos tematicos. Como resultados, as trajetdrias das
narradoras no ensino e pesquisa influenciam diretamente a formulacdo da BNCC. As
professoras demonstram conceber o ensino de Quimica como forma de desenvolver
outras formas de pensar e agir no mundo, aproximando-se da perspectiva CTS,
principalmente nas questdes envolvendo a contextualizagdo social e a Educacao

Ambiental.

Palavras-chave: Ciéncia-Tecnologia-Sociedade, Ensino de Quimica, Narrativas

Docentes, Politicas Curriculares.



ABSTRACT

The present research has as objective to understand of that it forms histories of life of
chemical educators, involved with the elaboration of the Curricular Common National
Base, they produce effect in the production of the document, as for the possibilities of a
scientific education that promotes relations between Science-Technology-Society (CTS).
Of the methodological point of view, the texts of recital of the second version of the
Curricular Common National Base had been analyzed, with focus in discipline Chemistry,
in the direction to search approaches with perspective CTS. Moreover, the interviews had
been developed by means of narratives, on the basis of the referential of Walter Benjamin.
These narratives had been accumulated in ménadas, that in they had allowed them to
promote crossings between the systemic narratives (document second version of the
BNCC) and the narratives of life histories, from thematic axles. As results, the trajectories
of the narrators in education and research directly influence the formularization of the
BNCC. The teachers demonstrate to conceive the education of Chemistry as form to
develop other forms to think and to act in the world, approaching to perspective CTS,

mainly in the questions involving the social contextualization and the Ambient Education.

Keywords: Science-Technology-Society, Chemistry teaching, Educational Narratives,

Curricular Policies.
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INTRODUGAO

Desenvolver uma educagao cientifica de qualidade é uma das principais
preocupacdes dos professores e pesquisadores envolvidos na area de Ensino de
Ciéncias. Desde os primeiros anos de escolarizagdo até o final do Ensino Médio os
estudantes deveriam ser imersos em um amplo espectro de conhecimentos, linguagens,
praticas e investigagdes que ajudam no desenvolvimento e na compreensao dos
fendbmenos naturais. Para tanto, os profissionais que se conectam com a questdo da
educacao escolar dos diferentes campos disciplinares que abarcam os saberes das
Ciéncias (Biologia, Fisica, Quimica, Geociéncias, Astronomia), procuram produzir
pesquisas, livros, materiais, programas de formacao de professores e projetos, no sentido
de colaborar na promoc¢ao do Ensino de Ciéncias.

Entretanto, para a materializagdo tanto do processo de ensino-aprendizagem na
escola, como do campo da pesquisa em Ensino de Ciéncias, professores, pesquisadores
e alunos se aproximam da nog¢ado de curriculo. O curriculo, em uma perspectiva mais
ampla, engloba mais do que um conjunto de conteudos ou programas de ensino, trata-se
das culturas e experiéncias escolares, construcbées de identidades e situagdes de
divergéncias e negociag¢des no trabalho coletivo de professores e alunos.

Desse modo, distintas concepgdes sao associadas a palavra curriculo, que derivam
das diversas maneiras de como a Educacao é concebida historicamente, bem como das
influéncias tedricas que a afetam e se fazem representativas em um dado momento
(MOREIRA; CANDAU, 2007). Em certa medida, no cenario brasileiro, o curriculo sofre
diretamente influéncias das politicas publicas elaboradas pelo Estado. Este, por sua vez,
no seu papel de fazer a macrogestdo, sinaliza que as mudangas necessarias para a
Educacdo passam pela questdo do curriculo. Assim, dentro de determinados espacos e
tempos estabelecem-se as politicas curriculares.

Diante do panorama que se apresenta, algumas questdes sao mobilizadoras de
reflexdo: quem determina a necessidade de uma nova politica curricular? Quem sao os
sujeitos participantes da sua elaboragdo? Que contextos, interesses, concepgdes e visdes
de educacgao cientifica se fazem presente nesses textos? Sao inUmeras perguntas que
nao se fecham em torno de uma unica resposta, mas que permitem um aprofundamento
dos aspectos éticos, politicos, econdmicos, culturais e educacionais imbricados na
formulacdo das politicas curriculares. Em sintese, a renovagdo dos documentos
curriculares esta condicionada a atender demandas nem sempre claras que surgem na

sociedade em certo periodo historico. Portanto, um projeto educacional subordinado a um
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projeto de sociedade.

Curriculo Nacional Brasileiro

A ideia de que os curriculos precisam de uma base comum em nivel nacional néo
€ recente no Brasil. Segundo Macedo (2014), essa defesa remonta a consolidagao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, em 1996, que explicitou a necessidade de
atender essa demanda. As articulagdes politicas que levaram a meng¢ao da base nacional
comum na LDB seguiram produzindo outras normatizagdes, ainda que nao conste na Lei
que seja preciso desenvolver tais normatizagdes. Em suma, a LDB permite a
compreensao de que a base nacional comum é constituida pelo que segue estabelecido

nela propria.

Base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em
cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (artigo 261). (BRASIL, 1996).

A década de 1990 foi marcada por grandes transformagdées na Educagdo, em
especial pela reforma e universalizacdo do Ensino Médio brasileiro. Com a promulgacao
da LDB N.° 9.394 de 1996, o Ministério da Educagao lancou as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) e os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM). Com a insergao do pais na economia mundial e as exigéncias de
reestruturacao produtiva, a escolarizagdo passa a ser vista como indicativo do aumento
da competitividade entre os paises. Nesse cenario, as DCNEM, estabelecidas em 1998,

trazem como objetivo promover modificagdes curriculares,

A reforma do Ensino Médio, a partir da LDB de 1996, teve suas proposi¢des formuladas
e consolidadas, basicamente, no Parecer CEB/CNE n.° 15/98 (de 1.° de junho de 1998.
MEC/Conselho Nacional de Educagao/Camara de Educagdo Basica) e na Resolugéo
CEB/CNE n.° 3/98 (de 26 de junho de 1998 — institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio pelo MEC/Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educacgéo
Basica), que propunham uma nova formulagdo -curricular incluindo competéncias
basicas, conteudos e formas de tratamento dos conteddos coerentes com os principios
pedagdégicos de identidade, diversidade e autonomia, e também os principios de
interdisciplinaridade e contextualizagao, adotados como estruturadores do curriculo do
Ensino Médio. (NASCIMENTO, 2007, p. 85).
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Nas DCNEM, ha meng¢do a uma base comum de conteudos a serem desenvolvidos
no Ensino Médio, divididos em trés areas do conhecimento: “Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias”, “Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias” e “Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias”. Parece evidente a preocupagédo do Estado na elaboragéo
de um curriculo oficial, a medida que assume determinados principios como a
organizacao das areas de conhecimentos a partir de competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas nos educandos. Além disso, o Ensino Médio passa a ser assumido como
etapa que fomenta a formagao geral e a preparagao para o trabalho. Embora ndo explicite
em sua proposta os conteudos de cada etapa escolar, esse documento representa um
mecanismo que possibilita transformagdes na formulagdo dos livros didaticos, nas
metodologias de ensino e nos projetos politico pedagogico das escolas.

Importante destacar as diferengcas existentes entre Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). As DCN se caracterizam
como leis, assim, sdo normas obrigatérias para a educagéo basica e constituem-se como
documentos de Estado. Além disso, estabelecem metas e objetivos para cada nivel de
ensino: Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Formagéo de Professores.
Por outro lado, os PCN nédo se constituem como leis, mas sim, como referéncias
curriculares e sao elaborados por equipes contratadas pelo Ministério da Educacgao
(MENEZES; SANTOS, 2001).

No final da década de 90 e inicio dos anos 2000, a base comum ¢é prevista para
explicitar manifestagdes de contextualizagdo e interdisciplinaridade que se desejavam
desenvolver com os estudantes, no ambito dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio

Convém afirmar que a mobilizagdo entre as propostas curriculares oficiais e o
curriculo praticado nas escolas (fruto de reprodugéo e resisténcia) se da por processos de
recontextualizagcdo. Para Bernstein (1996), tal recontextualizagcdo consiste na
transferéncia dos textos de um contexto para outro. Nessa perspectiva, podemos
compreender a elaboragédo dos Parametros como o campo recontextualizador pedagdgico
oficial, constituido basicamente pelo Estado nacional sob influéncia de todos os demais
campos (internacional, académico, cultural, de produgado), para produzir o discurso
pedagogico oficial. E possivel perceber tal dindmica nos Parametros Curriculares

Nacionais para o Ensino Médio ao evidenciar suas rela¢gdes com outros documentos:

Esta € uma proposta para o Ensino Médio, no que se relaciona as competéncias
indicadas na Base Nacional Comum, correspondentes a area de Ciéncias da

Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Pretende, portanto, uma explicitagdo
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das habilidades basicas, das competéncias especificas, que se espera sejam
desenvolvidas pelos alunos em Biologia, Fisica, Quimica e Matematica nesse nivel
escolar, em decorréncia do aprendizado dessas disciplinas e das tecnologias a
elas relacionadas. Lado a lado com documentos correspondentes, produzidos
pelas outras duas areas, esse texto traz elementos para a implementagao das
diretrizes para o Ensino Médio. (BRASIL, 2000, p. 4).

Ainda que a expressao "base nacional curricular" ganhe forgca nos documentos
oficiais, a sua importancia n&o é consensual. Em um artigo publicado em 2014, na revista
e-Curriculum’, intitulado “Sobre a possibilidade e a necessidade curricular de uma Base
Nacional Comum”, Alves (2014) questiona se realmente necessitamos de uma base
nacional. A autora sinaliza algumas razbées para tal feito. Por um lado, o momento
internacional de surgimento do modelo de “curriculo nacional” e a ideia de que poderia ser
importado, sem consideragdo dos contextos em que se inserissem. Por outro lado, a
universalidade da Educacao que agora torna acessivel a escola para os grupos sociais,
antes vistos como minorias, reacende o viés de um ensino igual para todos.

Assim, na apresentacdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacgao Basica, em 2013, existe uma ideia mais clara da organizagcado da base nacional

comum, do qual extraimos o seguinte excerto:

Entende-se por base nacional comum, na Educagéo Basica, os conhecimentos,
saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas politicas publicas e
que sdo gerados nas instituicdes produtoras do conhecimento cientifico e
tecnoldgico; no mundo do trabalho; no desenvolvimento das linguagens; nas
atividades desportivas e corporais; na producdo artistica; nas formas diversas e
exercicio da cidadania; nos movimentos sociais, definidos no texto dessa Lei,
artigos 26 e 33/15 [...]. (BRASIL, 2013, p. 31).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Basica tém como objetivo
garantir educagdo de qualidade e aprendizagem adequada a todas criangas,
adolescentes e adultos que nao tiveram oportunidade de estudar quando estavam nessa
fase de vida. Diante do seu carater de normatizacdo, em 2013, a divulgagdo da
atualizacao das Diretrizes favorece o espaco para o estabelecimento da Base Nacional

Comum Curricular. Nesse sentido, em relagdo aos objetivos, a BNCC se torna: “..]

1 Em 2014, a Revista e-Curriculum (PUC-SP) langou uma edigéo especial a cargo da Associacéo Brasileira
de Curriculo com o Dossié Tematico: Debates em torno da ideia de Bases Curriculares Nacionais. A
publicagdo estava organizada em dois nucleos: o primeiro mencionando explicitamente o atual debate sobre
as BCN; o segundo entendendo que muitas bases comuns para os curriculos estdo em curso em diferentes
politicas de controle curricular.
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responsavel por orientar a organizagéao, articulagdo, o desenvolvimento e a avaliagado das
propostas pedagdgicas de todas as redes de ensino brasileiras”; “[...] nortear as
avaliacdes e a elaboragao de livros didaticos e de outros documentos pedagodgicos”.
Dessa maneira, o antigo movimento em prol de um curriculo nacional alcanga um
destaque ainda maior mediante a Lei n°. 13.005, de 25 de junho de 2014, regulamentando
o Plano Nacional de Educacdo (PNE), com vigéncia de 10 (dez) anos. Com o
estabelecimento de uma Base Comum, o Plano atendera a meta 7 — fomentar a qualidade
da Educacédo Basica, do fluxo escolar e da aprendizagem. O objetivo da base €& de
preparar conteudos minimos a serem ministrados em todas as escolas do pais (publicas e
particulares) e em cada etapa escolar (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino

Médio) e, com isso, reduzir as desigualdades sociais.

Base Nacional Comum Curricular: processo em construgao

Com a proposta de uma base nacional, torna-se evidente que o governo pretende
guiar o processo de avaliagdo e da formacdo de professores, além de definir de forma
mais explicita o que se espera que os alunos aprendam em cada etapa escolar (COSSIO,
2014). Atualmente, as diretrizes da Prova Brasil, avaliagao federal da educagéao basica, e
a matriz de referéncia do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) servem como
influenciadores dos curriculos municipais e estaduais.

Entretanto, esse argumento trazido pelo governo € criticado por grande parte dos
pesquisadores em curriculo. Como aponta Alves (2014), a ideia da construgcéo da base
para padronizagdo curricular se insere em um movimento internacional de “vendas de
produtos da educacao”: provas, apostilas, cursos de capacitagao docente.

Empreendemos uma revisdo bibliografica, a partir da qual foram identificados
poucos trabalhos a respeito da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), provavelmente,
por se tratar de uma politica publica ainda em processo de construgdo. Se por um lado a
literatura tem sido um espaco que nao contempla profundamente a discussdo da BNCC,
por outro lado, os meios de comunicacdo tém dado bastante atencdo a essa politica
curricular, contribuindo para disseminar visdes na sociedade em torno da Base. Um
exemplo foi o artigo publicado em setembro de 2014 em uma revista? de circulagdo
comercial, no qual se menciona o processo de elaboracdo de uma base nacional

curricular, com as vozes de varios pesquisadores, diretores de fundagdes e consultores,

2 Base nacional comum curricular: 0 que é isso? Disponivel em:
<http://novaescola.org.br/conteudo/248/base-nacional-comum-curricular>. Acesso em: 10/11/2016.


http://novaescola.org.br/conteudo/248/base-nacional-comum-curricular
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dentre eles, Michael Young, da Universidade de Londres, da Inglaterra. O artigo comenta
a visao de Young sobre a questdo da autonomia docente diante da existéncia de uma

Base Nacional:

[...] acredita que o documento da lideranga aos docentes a medida que permite a
interpretacao e a adaptagéo do seu conteudo. O especialista defende também que
os elaboradores do curriculo pensem em como o professor pode fazer para que os

alunos progridam nos conceitos estudados. (CAMILO, 2014).

Do ponto de vista da autonomia, o posicionamento de Young mostra a importancia
do trabalho docente e da escola como centrais na producao do curriculo oficial. Todavia,
concordamos com Codssio (2014) ao afirmar que a padronizagédo curricular nacional
permite eleger conteudos escolares, privilegiando determinados pontos de vista e
silenciando outros conhecimentos ndo elencados. Nessa conjectura, corre-se o risco de
tornar a aprofundar ainda mais as desigualdades e dificultar a promocéo de inclusio.

Ainda nessa logica, caso a BNCC venha a ser implantada nos curriculos escolares,
ela pode ser interpretada como um documento prescritivo pelos sistemas de ensino.
Apesar disso, referindo-se as contribuicbes de Stephen Ball, Céssio (2014) admite que
por mais prescritivas que possam ser as politicas curriculares, sempre existira espaco de
producado, de recriagdo, resultantes de mediagbes complexas, na implantagdo das
politicas. Dessa forma, ndo se imagina que a padronizagdo curricular nacional seja
concebida nas escolas de modo homogéneo e hegemobnico.

Pensando no processo de elaboracdo da BNCC, que se iniciou em 2014, numa
primeira etapa, foi envolvida uma equipe de 116 especialistas das disciplinas escolares
presentes no curriculo brasileiro, que produziu um documento preliminar. Tal proposta,
conhecida como 1.2 versdo da Base, ficou disponivel em enderecgo eletrénico, a partir de
setembro de 2015, aberta a contribuigdes da sociedade, a chamada Consulta Publica. Até
o dia 15 de marco de 2016, participaram instituicdes escolares e universitarias,
professores e pesquisadores, com contribuicdes de diferentes naturezas.

Em abril de 2016, tém-se a publicagdo da 2.2 versao da Base Nacional Comum
Curricular. A partir desse momento, com o intuito de intensificar o debate politico a
respeito do documento curricular, o Conselho Nacional de Secretarios Estaduais
(CONSED) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME)
promoveram seminarios nas 27 unidades da Federagcado, os Seminarios Estaduais, nos
quais foram levantadas novas contribuicdes a Base. Contando com a participacdo de

agentes publicos e privados, essa nova fase do processo de construgéo coletiva da Base
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Nacional Comum Curricular foi realizada entre junho e agosto de 2016, com o debate da
segunda versdo da BNCC.

Os seminarios reuniram mais de 9 mil professores, gestores, especialistas e
entidades de Educacao para analisar o documento. Os seminarios estaduais encerraram
um ciclo de consulta previsto para a segunda versdo da Base, cujos resultados se
encontram em relatério produzido pelo CONSED e a UNDIME, entregue ao Ministério da
Educacéao para a revisao e construcao da terceira versao.

Apos as discussdes dos seminarios, os estados produziram relatérios? sintetizando
suas contribuicbes para o documento da Base. Muitas criticas foram geradas, entretanto,
nos limitaremos neste momento as manifestacbes referentes a area de Ciéncias da
Natureza no Ensino Médio. Ha um tipo de critica que ressalta a descontextualizagdo das
disciplinas escolares em que “a caracterizagdo dos componentes privilegia o conteudo e
falta contextualizagdo consubstanciada” (BRASIL, 2016, p.11). Ha outras criticas também
relacionadas a falta de integracdo entre as disciplinas e a necessidade de situar os
conteudos em uma perspectiva ambiental: “Promover a articulacéo inter e transdisciplinar
das dimensdes histéricas, culturais e tempo-espaco. Contemplar os aspectos
socioambientais de sustentabilidade” (BRASIL, 2016, p. 11).

Apesar do aparente carater democratico de producado desta politica curricular,
ainda assim, o debate em torno de qual conhecimento deve ser ensinado nas escolas,
depende, entre outros fatores, das relagdes de poder que grupos hegeménicos exercem,
do contexto histérico do momento e do tipo de sujeito que se espera formar.

A defesa de um curriculo comum nacional implica o estabelecimento de discursos
regulatérios e legitimados por “comunidades epistémicas” que atuam na selec¢ao cultural e
na distribuigcdo social do conhecimento, portanto, na elaboragao do texto curricular oficial
(LOPES, 2006). Ainda, segundo essa mesma autora, a atuagdo de tais grupos torna a
produgdao das politicas curriculares um campo carregado de determinados discursos,
concepcdes e visdes de mundo, de crencas, nogdes de validade do conhecimento,
critérios de avaliagdo, padrées normativos e projetos politicos.

Se considerarmos retroativamente os diferentes documentos curriculares que ja
circularam no cenario educacional brasileiro a partir da década de 1990, em especial na
area de Ciéncias da Natureza, percebemos que existe uma proposi¢cao curricular
favoravel a abordagem CTS (STRIEDER et al., 2016). Isso ocorre com os Parémetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 1999); as Orientagbes

3 Disponivel em: < http://movimentopelabase.org.br/wp-content/uploads/2016/09/2016_09_14-Relato%CC
%81rio-Semina%CC%81rios-Consed-e-Undime.pdf>. Acesso em: 27/07/2016.


http://movimentopelabase.org.br/wp-content/uploads/2016/09/2016_09_14-Relato%CC%81rio-Semina%CC%81rios-Consed-e-Undime.pdf
http://movimentopelabase.org.br/wp-content/uploads/2016/09/2016_09_14-Relato%CC%81rio-Semina%CC%81rios-Consed-e-Undime.pdf
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Complementares aos PCNEM — PCN+ (BRASIL, 2002); com as Orientagdes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio — OCNEM (BRASIL, 2006). A abordagem CTS pode se
articular com questbes ligadas a alfabetizacdo cientifica, letramento cientifico,
interdisciplinaridade, experimentacao, entre outros.

Desse modo, compreendemos que a forma como os documentos curriculares sao
constituidos influencia a conducdo de reformas educacionais. Associado a isso,
acreditamos que as possibilidades de ampliagdo do espago de propostas CTS nos
curriculos escolares podem ser melhor compreendidas ao se conhecer as motivacdes das
escolhas tedrico-metodoldgicas feitas pelos elaboradores das politicas curriculares.

Goodson (1992), no artigo "Dar voz ao professor: as histérias de vida dos
professores e o desenvolvimento profissional", destaca a importancia de se conhecer as
experiéncias vividas pelos professores com vistas a se compreender suas praticas.
Professores pesquisadores que participaram como especialistas na elaboracdo do
documento curricular da BNCC carregam consigo suas histérias de vida, suas
experiéncias, seus valores, sonhos e crengas a respeito da sociedade, da Educagao e do
papel social da docéncia. Nesse sentido, na presente pesquisa, tivemos a oportunidade
de ouvir as histérias de vida de especialistas, com ampla experiéncia na docéncia e na
pesquisa na area de Ensino de Quimica e que fizeram parte da equipe elaboradora da
disciplina escolar Quimica na BNCC. Além de sua reconhecida competéncia, sao
especialistas atuantes no campo da Educag¢ao com posicionamentos criticos a respeito do
papel do conhecimento, do ensino e da sociedade.

No escopo da presente pesquisa, a partir do cenario apresentado, definimos a
seguinte questao de investigagdo: “De que forma as historias de vida de educadores
quimicos, envolvidos com a elaboragdo da BNCC, produzem efeitos na produgdo do
documento, no que se refere as possibilidades de uma educacao cientifica que promova
relagcdes entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS)?"

Para o desenvolvimento tedrico-metodoldgico da pesquisa com foco na questdo
apresentada, a presente dissertagao se estrutura em quatro capitulos. No primeiro, € feita
uma discussao tedrica sobre politicas curriculares produzidas nas ultimas décadas no
Brasil e suas intersegbes com a disciplina escolar Quimica. Para isso estabelecemos
argumentagdes acerca de principios fundamentais dessa relagédo, tais como disciplina
escolar, comunidades disciplinares e recontextualizagdo. Além disso, discutimos a nog¢ao
de Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS), pois acreditamos que se trata de uma tendéncia
que contribui para a promocgao de outras formas de desenvolvimento curricular e que

pode se aproximar de outras perspectivas de ensino.
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No segundo capitulo, “Caminhos tedrico-metodoldgicos”, apresentamos os aportes
tedricos metodologicos para a investigacao, inspirados nos estudos de histéria de vida de
Goodson (1992), que defende que essas historias devem legitimar a maneira como os
profissionais pensam sobre a Educacdo e sobre si mesmo. A pesquisa também se
aproxima da abordagem das narrativas, de Walter Benjamin, ao considerar que no ato de
contar histérias, um espectro amplo de significagcbes pode ser visualizado. Assim, a
producao de monadas, fragmentos narrativos imagéticos carregados de significados,
aproximam o passado, presente e futuro permeados no ato de rememoracao.

No capitulo trés, “Os documentos curriculares e as narrativas docentes’,
apresentamos os fragmentos/trechos/enunciados dos didlogos tecidos com as
professoras, participantes da nossa investigacao, na forma de ménadas, formando nosso
campo empirico de estudo. Além disso, estabelecemos algumas analises acerca do
documento da Base Nacional Comum Curricular no que diz respeito a apropriacdo da
tendéncia CTS.

Por consequéncia, no capitulo quatro, “Articulacdo entre narrativas docentes e
documento de Quimica da Base Nacional Comum Curricular”, tragcamos alguns
cruzamentos entre as histdrias de vida das educadoras quimicas e a producdo do
documento da BNCC na disciplina escolar Quimica, a partir de alguns eixos tematicos

relativos ao movimento Ciéncia-Tecnologia-Sociedade.
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Capitulo 1 — As implicag6es das politicas curriculares na disciplina escolar Quimica

e possibilidades da educacao cientifica.

Para iniciar as discussdes que serao apresentadas sobre a questao de pesquisa
proposta, consideramos necessario estabelecer relagdes entre os seguintes termos:
Curriculo, Politicas Curriculares e Disciplina Escolar. Ao escolhemos como foco de estudo
a Base Nacional Comum Curricular, apresentamos o entendimento de que se trata de um
mecanismo que tenta modificar algo no contexto da educagédo escolar: uma politica
curricular. Por essa razao, entendemos politica curricular como fruto da aglutinagéo entre
dois campos: a politica educacional e o curriculo, pois grande parte da defesa da reforma
educacional na Educacéao Basica passa pelo curriculo. Por sua vez, o campo do curriculo,
embora ndo se restrinja, envolve, entre varios aspectos, a natureza das disciplinas
escolares, com suas dinamicas proprias, sentidos e especificidades.

Dessa forma, apesar de ao longo do tempo surgirem diferentes desenhos de
politicas curriculares e com elas, outras perspectivas, outros objetivos e demandas, ainda
assim, as disciplinas escolares permanecem na organizagao curricular. Nas palavras das

autoras Lopes e Macedo (2011, p. 108):

Defendemos que a organizagéo disciplinar escolar se mantém dominante nos curriculos
dos diferentes paises, ao longo da historia, porque é concebida como uma instituigio
social necessaria. A organizagao disciplinar traduz conhecimentos que sédo entendidos
como legitimos de serem ensinados as gera¢des mais novas; organizam as atividades, o
tempo e o espacgo no trabalho escolar; a forma como professores diversos ensinam, em
sucessivos anos, a milhares de alunos. A organizagcédo disciplinar também define
principios para a formagao de professores, para os exames, dentro e fora da escola,

constitui métodos de ensino e orienta como os certificados e diplomas sdo emitidos.

Entretanto, mais do que apresentar carater de controle de tempos, espacos, rotinas
do cotidiano escolar, a disciplina escolar tem a sua representatividade reconhecida ao ser
legitimada no contexto oficial. Ao falarmos de contexto oficial, estamos nos referindo as
instancias governamentais. Estas, por sua vez, oficializam as politicas curriculares por
meio de documentos, diretrizes, parametros, normas, propostas curriculares, entre outros
textos politicos. Para compreender a forma como essas politicas curriculares se
materializam, € importante considerar a participagdo dos grupos de ensino das disciplinas
especificas, também chamados de comunidades disciplinares.

Goodson (1997) argumenta que a disciplina € uma construgdo social, politica e

histérica marcada pela formagdo de comunidades disciplinares. Os atores sociais dessas
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comunidades (professores, pesquisadores, especialistas) disputam recursos, agbes e
espagos para garantir a manutengao do seu campo disciplinar.

Segundo Abreu (2010), essas comunidades disciplinares de ensino sdo, ao mesmo
tempo, influenciadoras e produtoras de politicas de curriculo para o Ensino Médio. Essa
afirmacgao parte do principio de que ndo ha uma hierarquia de discursos na constituicéo
das politicas. Além disso, as comunidades disciplinares de ensino nao s&o apenas
implementadoras de definicbes oficiais, pois 0os seus proprios participantes integram o
processo de producdo de politicas, seja no contexto de elaboragcdo dos documentos
oficiais, seja pela producédo de sentidos nos diversos contextos em que transitam. Por
exemplo, no caso do Ensino Médio, apds a promulgagao da LDB, foram publicadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e suas orientagdes complementares (PCN+). Assim, como
afirmam Ricardo e Zylbersztajn (2008), no processo de constru¢do dos parametros,
possivelmente, aspectos politicos foram decisivos, para além da reconhecida experiéncia
de seus elaboradores.

O debate em torno de quais conhecimentos devem ser ensinados nas escolas,
quais devem ser incluidos e quais podem ser excluidos, depende, entre outros fatores,
das relagdes de poder presentes no interior das comunidades disciplinares. Compreende-
se que os discursos regulatorios desse grupo sao carregados de concepgoes, teorizagdes
e experiéncias que influenciam, constituem e se traduzem na elaboragao do texto oficial.
Portanto, o conhecimento escolar € um instrumento politico.

Assim, perante o contexto historico que se situa, ao analisar o campo da produgao
de politicas de conhecimento oficial, podemos, por exemplo, perceber indicios de como
essas podem ser uma forma de controle do mercado para sustentar a sociedade
capitalista que vivemos. Nessa linha de pensamento, “0 conhecimento técnico e
académico legitimado por relagbes de poder mediadas pelos érgaos oficiais do Estado —
avaliagdes centralizadas nos resultados, livros didaticos, propostas curriculares oficiais —
torna-se um conhecimento oficial” (LOPES; MACEDO, 2011, p.84).

Por um lado, esses diferentes atores podem influenciar na recontextualizacao de
definigbes oficiais relativas a organizagao do conhecimento escolar e, por conseguinte,
hibridizando multiplos discursos, nédo apenas oriundos do contexto de quem produz os
documentos curriculares (LOPES, 2005). Por outro lado, neste trabalho, focalizaremos
atores envolvidos na formulagdo de uma politica curricular do ponto de vista oficial.
Importante ressaltar que sdo pesquisadores universitarias com ampla experiéncia na

produgdo académica em Ensino de Quimica o que certamente reitera seu poder de
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influéncia na formulagéo do discurso regulador da disciplina escolar Quimica.

Tao importante quanto conhecer o papel das comunidades disciplinares na
formulacdo dos textos curriculares, € compreender o movimento histérico pelo qual a
disciplina escolar Quimica passa e observar permanéncias e rupturas que ela atravessa
no curriculo escolar. Nesse sentido, significa partir de um resgate histérico que procura
dar pistas sobre a constituicdo soécio-historica da disciplina Quimica no curriculo da escola
basica brasileira (ROSA; TOSTA, 2005).

Nessa linha de pensamento, Krasilchik (1987) admite que para interpretar a
situagdo ou propor transformagdes que possam vir a se efetivar, é necessario considerar
os varios aspectos do sistema educacional, da escola e de seus determinantes que
influem curriculo escolar, sempre pensando que as alteragdes nao podem ser analisadas
fora do contexto em que se inserem.

E nessa perspectiva que, na préxima secdo, analisaremos o percurso da disciplina
escolar Quimica na relagao com o estabelecimento de diferentes politicas curriculares. Tal
acao, nao tem propdsito de mostrar uma espécie de evolugéo da disciplina escolar, nem,
tampouco, o carater de aprofundamento de sua histéria, mas, sim, estabelecer
ressonancias entre as politicas curriculares e indicar que as finalidades educacionais em

uma época podem ecoar e produzir novos sentidos nas politicas curriculares em outras.

1.1 Politicas curriculares e a disciplina escolar Quimica: contextos e

permeabilidades

Nas primeiras décadas do século XX, o ensino secundario brasileiro passou por
diversas reformas (1890, 1901, 1911, 1915 e 1925), voltadas principalmente a
consolidagdo do Colégio Pedro Il, no Rio de Janeiro, mantido pelo governo federal,
como uma referéncia para as demais instituicbes de ensino oficiais e particulares. A
escola e o curriculo eram compreendidos como estruturas de formagao da elite e como
forma de garantir e perpetuar interesses e ideias da classe dominante. Nesse sentido, o
curriculo priorizava a formagdo em Humanidades, com algumas inser¢cées das
disciplinas cientificas em determinados momentos no intuito de modernizar a elite. O
curriculo, portanto, ja se relacionava com necessidades econdmicas da elite e a
manutencdo do modelo capitalista agrario-exportador. A escola ndo era vista como
necessaria a populagdo que produzia os bens materiais (ZOTTI, 2002).

Entretanto, mudancas significativas comegaram a ocorrer com o ensino secundario

a partir da Revolugao de 1930, durante o governo provisorio de Getulio Vargas. O
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Ministro da Saude e Educagado, Francisco Campos, implementou uma significativa
reforma na Educacédo Nacional. Por essa razdo, a Reforma Francisco Campos, como
ficou conhecida, marca um periodo em que o ensino secundario se integra de forma
efetiva a educacido escolar e passa a atender as demandas de uma nova sociedade
capitalista que se desenvolveu no Brasil, a partir de 1930.

Nessa época, iniciou-se a transicdo de uma sociedade pautada em um modelo
capitalista dependente agrario-exportador, para um modelo urbano-industrial, ainda
assim, igualmente capitalista (ZOTTI, 2002). Na relagdo desse modelo com o projeto de
ensino secundario, Dallabrida (2009) afirma que a partir de uma série de medidas, como
a seriagdo do curriculo, o aumento no numero de anos na escola e a frequéncia
obrigatéria dos alunos as aulas, Francisco Campos contribuiu com os interesses da
classe dominante e operar na formacdo de estudantes secundaristas disciplinados
diante do Estado-capitalista que se organizava no pais.

Considerando o efeito da Reforma Francisco Campos na area das disciplinas
cientificas, em especial a disciplina escolar Quimica, percebe-se que a partir dai ela
comecou a fazer parte do curriculo escolar e ser ministrada de forma regular. Nos
documentos da época, encontram-se registros que apontavam objetivos para o ensino
de Quimica voltados para a apropriagdo de conhecimentos especificos, além da tarefa
de despertar o interesse cientifico nos estudantes e de enfatizar a sua relagdo com a
vida cotidiana (ROSA; TOSTA, 2005; MACEDO; LOPES, 2002).

Em 1942, Gustavo Capanema, ministro da Educagdo e Saude do governo de
Getulio Vargas, promoveu nova reforma nas estruturas de ensino com as Leis Organicas
do Ensino ou Reforma Capanema (ROMANELLI, 1989). As Leis Organicas do Ensino
Secundario permaneceram em vigéncia até 1961 com a homologacao da primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacido Nacional. O foco dessas leis no Ensino Médio era,
sobretudo, no ensino técnico-profissional. As disciplinas cientificas (Histéria Natural,
Fisica e Quimica) teriam papel fundamental na concretizagdo dessa perspectiva.

Do ponto de vista da organizagéo curricular e dos objetivos educacionais do ensino
secundario, a Lei de Diretrizes e Bases, a Lei 4.024/61, avancga no sentido de flexibilizar
0 acesso ao Ensino Superior, embora a estrutura de ensino secundario continue com
projetos que mantém a dualidade na divisdo social do trabalho. Por um lado, um dos
projetos é de um ensino secundario propedéutico, com intencédo de formar trabalhadores
e lideres dirigentes. Por outro lado, um ensino secundario técnico-profissionalizante para
formar trabalhadores instrumentais (ZOTTI, 2002).

No Ensino Médio brasileiro, principalmente antes da publicagcdo dos Parametros
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Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), havia uma maior preocupagao
em desenvolver educacgao técnica em detrimento da educacéao tecnoldgica. Esse conflito
vem apresentando novos contornos, a partir do estabelecimento dos PCNEM. Neles, os
principios curriculares incorporaram a tecnologia como aspecto indissociavel na
construgéo das areas de conhecimento. Com isso, passam a ser denominadas: Ciéncias
da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e
Linguagens e suas Tecnologias (SANTOS, 2006).

Tal fato vai ao encontro da concepgao de educagéao tecnoldgica inserida na Lei de
Diretrizes e Base da Educacao Nacional de 1996. Em seu texto esta presente a ideia de
trabalho como principio educativo. Fazendo um paralelo com o Ensino de Ciéncias, signi-
fica que possuir conhecimento técnico sobre o uso da tecnologia € necessario, mas nao
suficiente para ser sujeito critico. O trabalho como norteador implica identificar os aspec-
tos organizacionais e culturais da tecnologia e, a partir disso, formar uma habilidade inte-
lectual de avaliar os pros e contras de algum desenvolvimento tecnologico e saber o papel
que forgas politicas e sociais orientam nesse desenvolvimento. Dessa forma, a pessoa
estaria letrada tecnologicamente.

Retomando a ideia da defesa do ensino técnico profissionalizante previsto na LDB

de 1961, o carater propedéutico do Ensino Médio prevalece e as disciplinas cientificas
se tornam mais representativas no curriculo, justamente para garantir os interesses

dominantes, como afirma Zotti (2002, p. 74):

[...] ocorre a substituicdo de disciplinas tradicionais classicas por disciplinas
cientificas que se ajustavam as novas exigéncias da sociedade industrial. A busca
de equilibrio entre formagao humanistica e cientifica, historicamente debatida, com
a LDB/61, se concretiza, o que evidencia que a organizagao do ensino e curricular
sdo adequadas ao contexto sdcio-econdmico-politico, especialmente no sentido de

garantia dos interesses dominantes.

Como consequéncia do carater propedéutico que o Ensino de Ciéncias assume
nessa época, ganha repercussdo uma pretensa neutralidade cientifica. Tal pensamento
se integrava a orientagao curricular de formar um cientista mirim por meio da vivéncia do
“‘método cientifico”, que teve grande influéncia sobre o ensino de ciéncias a partir do final
dos anos 1950 (SANTOS; MORTIMER, 2000).

Na década de 1970, essa aparente valorizagdo das disciplinas cientificas no

curriculo comega a se desfazer na pratica, com a promulgacdo da primeira Lei de

Diretrizes e Bases da Educagédo (5.692/71). Segundo Krasilchik (1987), o ensino
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secundario passou por profundas transformacgdes. Se antes os seus objetivos estavam
concentrados na formacgao de cientistas e profissionais liberais, passa a ter ttm como
prioridade a formacao de trabalhadores para atender as demandas do mercado de
trabalho.

A autora também comenta que essa visdo a respeito de se fazer um ensino
secundario acentuadamente técnico ndo so esvaziou os conteudos das disciplinas

cientificas, como também contribuiu na desvalorizagdo da escola publica:

[...] o curriculo foi atravancado por disciplinas chamadas instrumentais ou
profissionalizantes, o que determinou a fragmentagdo e, em alguns casos, 0
esfacelamento das disciplinas cientificas, sem que houvesse um correspondente
beneficio na formacgéo profissional. O curso secundario perdeu a identidade e uma
das consequéncias foi a desvalorizagcdo da escola publica, pois instituigdes
privadas resistiram as mudancgas, burlando a lei e mantendo as caracteristicas de
educacao propedéutica [...]. (KRASILCHIK, 1987, p. 18).

Ainda nesse periodo, importante destacar que, com a introducao da Lei 5.692/71, a
carga horaria da disciplina Quimica foi diminuida no entdo 2.° grau, por conta da
profissionalizagcao obrigatoria. Isso repercutiu também na estrutura dos livros didaticos da
época.

Em um estudo sobre a evolucdo dos livros didaticos de Quimica destinados ao
ensino secundario, Mortimer (1988, p. 37) afirma que: “a década de 70 € marcada pela
introducdo de uma mentalidade tecnicista e burocratica em todo o sistema de ensino, o
que afeta os proprios materiais didaticos”. Tal mentalidade, dentre outros fatores, se
relaciona com os vestibulares unificados das universidades federais. Esses vestibulares
acabaram por definir quais e como os conteudos de Quimica deveriam ser ensinados com
a predominancia de questdes de memorizagédo do conteudo.

No contexto de vestibulares centrados na perspectiva académica, com
questdes objetivas de multipla escolha, Mortimer (1988, p. 37) aponta: “Os livros
didaticos transformam-se em guias metodoldgicos de qualidade duvidosa, quase sempre
simplificando em excesso o conteudo das disciplinas em nome de uma pretensa
objetividade”. Nessa analise, tém-se uma época em que nos diferentes sistemas
educacionais, o livro didatico € interpretado como sendo o préprio curriculo e a prépria
metodologia de ensino.

Ancorados no estudo de Mello (2005) e focalizando nosso olhar para a produgao

de livros didaticos de Quimica na atualidade, percebemos que com o avanco da
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promogao de documentos curriculares, os livros da area de Ciéncias da Natureza se
apropriaram dos principios preconizados nessas politicas curriculares como forma de
legitimar o seu processo de avaliagao e adogao pelos docentes e instituicbes escolares.
Os pressupostos defendidos nos PCNEM assumem a centralidade de eixos didatico-
metodoldgicos como a contextualizagédo e interdisciplinaridade, o que passa a resultar
mudancas significativas na confecgao dos livros pelo mercado editorial. Entretanto, em
muitos casos, as producgdes didaticas continuam a apresentar organizagdo linear em
unidades, capitulos e conteudos, conforme o que se via em livros anteriores aos
parametros. Ou seja, no contexto da Educagéo, a circulagéo de textos, oficial e ndo oficial
€ resultado de fragmentacdo. Em funcédo disso, acontece a recontextualizagédo
(BERNSTEIN, 1996), na qual alguns fragmentos sdo mais valorizados em detrimento de
outros e sdo associados a outros fragmentos de textos capazes de ressignifica-los e

refocaliza-los.

1.2. Ciéncia-Tecnologia-Sociedade: tendéncia do Ensino de Ciéncias

Apos a promulgacao da LDB de 1996, houve a emergéncia de algumas tendéncias
da promogao da educagao cientifica nos textos curriculares. Essas produgdes, apesar de
serem repensadas, renovadas e publicadas ao longo do tempo, passando por momentos
politicos distintos, carregam em suas formulag¢des, nogdes, discursos, concepgdes que se
incorporam no imaginario da pesquisa, do ensino e da formagcédo em Ensino de Ciéncias
na Educacdo Basica. Dentre estes, aquele que vem sendo objeto de discussbes e
mobilizando pesquisadores tanto nacionalmente como internacionalmente e que vamos
nos aprofundar neste trabalho em didlogo com a Base Nacional Comum Curricular, é o
discurso a favor de uma Educagdo em Ciéncias em uma perspectiva CTS (Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade).

Segundo Garcia et al. (1996), o movimento CTS foi configurado a partir de duas
origens diferentes: a tradigdo americana e a tradigcdo europeia. Na tradigdo americana,
havia primeiramente a preocupacdo com implicagdes sociais e ambientais do uso da
Tecnologia e, em segundo lugar, com a Ciéncia. Como movimento social, envolveu a
participacdo de membros de associacdo de consumidores e militantes dos direitos
humanos, interessados principalmente com os efeitos que produtos tecnoldgicos
poderiam trazer a sociedade.

Na tradicdo europeia ou também chamada de académica, devido a sua

institucionalizacdo na academia, parecia evidente o proposito de investigar os impactos
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da Ciéncia e da Tecnologia na Sociedade. Reunindo engenheiros, cientistas, sociologos,
dentre outros, a tradicdo era marcada por maior interesse nos fatores sociais ligados a
Ciéncia, o que leva a questionar teorias cientificas e apresentar caracteristicas mais
teodricas e descritivas.

Em relagcdo ao enfoque educacional, o movimento CTS pode ser percebido na
reforma dos curriculos de Ensino de Ciéncias, que vém sendo desenvolvidos no mundo
inteiro desde a década de 1960. Surgiu em contraposi¢cao aos postulados cientificistas,
baseados na crenca de que a Ciéncia sempre proporciona resultados benéficos. Tais
curriculos apresentam como principal objetivo preparar os alunos para o0 exercicio
consciente da cidadania e garantir uma abordagem dos conteudos cientificos no seu
contexto social (SANTOS; MORTIMER, 2000)

As contribuicdes que essa perspectiva pretende desenvolver nos estudantes € a
construgcdo de uma imagem que supere a visdo salvacionista da Ciéncia e da Tecnologia,
ou seja, se opor a corrente de pensamento em que Ciéncia e Tecnologia se fecham em si
mesmas, desarticuladas de relagdes sociais, histéricas, politicas e econémicas. Como
afirma Ricardo (2007), as decisdes tomadas relativas a aspectos cientificos e tecnologicos
nao se sustentam de maneira neutra e apolitica, como se fossem de dominio exclusivo
dos cientistas. Portanto, os saberes da Ciéncia e Tecnologia devem ser considerados na
resolucdo de problemas, mas sempre com a Nnog¢ao que esses carregam valores e
intengdes que causam efeitos na sociedade.

No caso dos curriculos escolares, conforme afirma Santos (2007), ainda que no
Brasil, desde a década de 1970, os pesquisadores tenham a preocupagao com a insergao

do movimento CTS, as propostas curriculares ainda nao popularizaram a expressao CTS.

[...] no capitulo da area de conhecimento das ciéncias naturais, matematica e
suas tecnologias dos documentos Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino
Médio (Brasil, 1999) e PCN + Ensino Médio (Brasil, 2002), ha uma nitida proposi-
¢ao curricular com enfoque CTS, que surge com a denominagéo de contextualiza-
¢ao, com varias recomendagdes e proposicoes de competéncias que inserem a
ciéncia e suas tecnologias em um processo histérico, social e cultural e a discus-
sdo de aspectos praticos e éticos da ciéncia no mundo contemporaneo. (SANTOS,
2007, p. 482).

Pode-se depreender que existe uma preocupacao em se ampliar o conceito de
contextualizacdo para além do estudo do cotidiano do aluno. Na apresentacdo do texto de
cada disciplina da area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias nos

PCN, propde-se o desenvolvimento de um topico denominado Contextualizag&o sociocul-
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tural, no qual se definem objetivos e conteudos de ensino que incluem aspectos da socie-
dade e do modo de vida contemporaneo, o que implica na inser¢do do movimento CTS
nos documentos curriculares.

Também nas orientacbes complementares aos Parametros Curriculares, os PCN+
(BRASIL, 2002), nota-se uma apropriagdo de tendéncias educacionais mais favoraveis a
educacao cientifica. A partir do estabelecimento de trés amplas competéncias: representa-
¢ao e comunicagao; investigacdo e compreensao e contextualizagdo sociocultural se or-
ganizam os temas estruturadores, compreendidos como impulsionadores de situagdes-
problemas que valorizem as vivéncias dos estudantes e superando visdes simplistas do
ensino tradicional de contextualizacdo como ilustragao de conteudo.

Embora a Educacao CTS esteja contemplada e articulada com as competéncias,
ainda assim, continua distante da realidade vivida no cotidiano escolar. Na perspectiva de
Ricardo (2007), as principais dificuldades para a construgdo de um programa de ensino
com enfoque na Educagdo CTS seriam os conteudos de ensino e os livros didaticos.
Apesar de nos Uultimos anos os livros didaticos terem superado um tratamento
excessivamente artificial e venham levantando temas sociocientificos para discusséo, a
orientacdo CTS aparece de forma pulverizada. Provavelmente, pela dificuldade de
compreensao de como dialogar com esse movimento em situagdes de ensino.

Nesse sentido, Ricardo (2007) traz uma interessante provocagao ao afirmar que a
didatizacdo dos saberes escolares contribui para que o ensino ndo ultrapasse as
condi¢cdes ideais. Com isso, os alunos perdem oportunidades de buscar nos saberes
disciplinares (técnico-cientificos) possiveis respostas para tomar decisdes e emitir juizos
de valor acerca da ciéncia e tecnologia.

Em revisdo bibliografica desenvolvida por Strieder (2008), a autora constatou que
na busca por estratégias de ensino com enfoque CTS existe falta de clareza nos objetivos
propostos nessas atividades ou variados posicionamentos em torno dessas propostas
educacionais. De fato, as diferentes perspectivas educacionais encontradas em livros
didaticos, artigos, dissertacdes e teses em torno das articulagdes entre Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade oferecem uma série de possibilidades de praticas pedagogicas e
de sentidos. Em sintese, ndo ha uma unica forma de compreender os sentidos do
enfoque CTS, mesmo que na area educacional, ainda mais levando em conta a presenca
de outras designagdes que tém seu espago no ensino e na pesquisa, como € o caso do
CTSA (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente).

Diante dessas consideragdes, defendemos o principio pelo qual o conhecimento ci-

entifico deve estar ao alcance de toda populacdo. Reconhecer que as problematicas, de-
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cisdes e consequéncias delas em relacdo a Ciéncia corresponde aos interesses de todos
os individuos, nao sendo coerente deixar somente nas maos dos especialistas os cami-
nhos pelos quais a Ciéncia passa. Dito em outras palavras, a promo¢do do movimento
CTS em qualquer nivel de ensino envolve a problematizagdo do conhecimento, o dialogo,
a compreensao de Ciéncia como processo em construcado e o eterno questionamento da

interferéncia do conhecimento cientifico na formagao humana.

1.3. Narrativas sistémicas e narrativas de historias de vida

Em estudo de Lindblad e Goodson (2011), as transformacdes da Educacgao sao
apontadas a partir de trés modelos de reestruturagdo. O primeiro corresponde ao planeja-
mento e organizagcdo em tempos de mudancas rapidas e de instabilidade. Dessa forma, a
reestruturacao é vista como uma for¢ca normativa que atua na desregulamentag¢ao, maior
autonomia da escola, podendo torna-la mais criativa e inovadora, além da possibilidade
de mercados empresarias interagirem com a Educagdo. O segundo modelo se sustenta
nas consequéncias das transformacgdes econdmicas, sociais e politicas na Educacao. As-
sim, as instituicdes teriam menor liberdade de autonomia e decis&o. E, por ultimo, a rees-
truturacao compreendida como processo que permite inumeras formas de relagédo entre a
educacao e organizagao escolar. Nesse caso, a Educacéo € melhor compreendida como
sistema educacional e oferece maiores possibilidades de significagao para estudantes por
meio de suas atividades cotidianas.

Para analisar os efeitos da reestruturagdo da Educacao na Europa, os autores si-
nalizam dois tipos de narrativas: as sistémicas e as historias de vida. As narrativas sisté-
micas sdo os discursos politicos de origem dos érgéos governamentais, como diretrizes,
legislagdes, regulamentagdes e portarias. No caso da presente pesquisa, a segunda ver-
sado da Base Nacional Comum Curricular € nosso texto politico em analise e expressa nar-
rativas sistémicas. As narrativas de histéria de vida sédo as historias contadas por profissi-
onais, no contexto do estudo, as educadoras quimicas.

Goodson e Rudd (2016) comentam que, de forma mais especifica, grande parte
das mudancgas curriculares ocorre em nivel local, porém existem movimentos mundiais
que podem direcionar as forgas de mudangas. Ainda que haja uma relagdo de aproxima-
cao entre as narrativas sistémicas e as narrativas de vida de trabalho, a questdo dos con-
textos sociais que vai diferenciar os impactos das mudancas em cada caso. Nesse senti-
do, a ideologia presente nas narrativas sistémicas e nas narrativas de vida de trabalho

sera responsavel pelo carater ndo uniforme das mudancgas.
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Ao buscarem narrativas de vida de profissionais que vivenciaram processos de
reestruturacao, Lindlad e Goodson (2011) argumentam que nao ha suposi¢cao de que as
historias contadas correspondam ao que o sistema opera. A intencao reside em reconhe-
cer como profissionais com suas histérias, perspectivas e estratégias lidam com o proprio
trabalho.

Nesse contexto, a narrativa expressa ndo somente aspectos da experiéncia indi-
vidual, mas colabora na constru¢ao social da realidade. A abordagem da narrativa prioriza
o processo dialdgico, a subjetividade, com suas formas especificas de transmitir credibili-
dade e legitimidade para construir conhecimento em Educagdo (BOLIVAR, 2002).

Com essa fundamentacgao tedrico-metodoldgica, ouvimos as narrativas de pesqui-
sadoras do campo do Ensino de Quimica que se envolveram no processo de elaboragéo
da disciplina escolar Quimica na BNCC. As memorias dessas profissionais e a segunda
versao do documento curricular BNCC foram articuladas com vistas a compreender as re-
percussdes na educagao cientifica com base nas perspectivas do enfoque CTS.

Esse breve panorama sobre as politicas curriculares na disciplina escolar Quimica,
a perspectiva Ciéncia-Tecnologia-Sociedade e os tipos de narrativas defendidas por Lind-
lad e Goodson (2011) nos ajudaram a identificar articulagdes possiveis e a responder nos-
sa questao de investigagdo. No préoximo capitulo, apresentaremos nossa perspectiva me-
todoldgica que guiara os sentidos produzidos em torno dos trés aspectos citados anterior-

mente.
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Capitulo 2 — Caminhos teérico-metodolégicos

Neste capitulo, abordaremos diversos aspectos relativos a perspectiva da
Narrativa, como as historias de vida, a figura do narrador, a constituicdo das ménadas, a
forma como desenvolvemos as entrevistas e o papel desempenhado pelas educadoras

quimicas, participantes da pesquisa.

2.1 Narrativas e Experiéncias: dialogos possiveis

Os estudos sobre histérias de vida de professores propostos por Goodson (2012)
defendem o protagonismo dos docentes nas politicas curriculares. Para tanto, destaca
que as historias de vida docentes sdo localizadas em contextos historicos e possibilitam o
entendimento da interagdo entre cotidiano e estrutura politica. Segundo o autor, as
historias de vida tentam colocar a subjetividade das experiéncias das pessoas como
forma de compreensao daquilo que elas falam e pensam sobre o mundo. No campo da
Educacdo, essas experiéncias marcam formas de representacdo do docente que
legitimam a sua contribuicdo ao falar de si e da educagédo. Nessa direcdo, podemos
estreitar relagbes entre os filosofos Walter Benjamin e Jorge Larrosa Bondia para analisar
as potencialidades das narrativas dos sujeitos. Nas teorias de ambos autores, existe a
ideia de que as experiéncias vém se tornando cada vez mais raras em uma sociedade

marcada por sujeitos com muita informagao.

A experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que
se passa, nao o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas coisas,
porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-ia que tudo o que se
passa esta organizado para que nada nos acontega. Walter Benjamin, em um
texto célebre, ja observava a pobreza de experiéncias que caracteriza 0 nosso
mundo. Nunca se passaram tantas coisas, mas a experiéncia é cada vez mais
rara. (LARROSA, 2002, p. 21).

Walter Benjamin, em sua obra O Narrador, esclarece aspectos que mostram a
dissonancia entre informacdo e a narrativa. Comenta que, no século XX, diante da
consolidacédo da burguesia e do avango do capitalismo, a sociedade moderna passa a ter
como principal instrumento de comunicacdo a imprensa. Essa nova forma de

comunicagao € a informacao.
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Em sua esséncia, a informagao precisa ser compreensivel, relevante para alguém
e passivel de verificagdes imediatas. Por ser carregada de explicagbes dos fatos, nao
surpreende na condugao das historias vivenciadas. Benjamin sinaliza que o declinio da
arte narrativa esta diretamente ligado a difusao da informacéao.

Em oposicao, o poder da arte narrativa esta em evitar explicagdes. A narrativa néo
impde uma significagdo unica ao leitor/ouvinte. Pelo contrario, quem |€é a narrativa tem
liberdade para interpretar, ampliar e expandir as histérias narradas para outros tempos.
Benjamin dizia que a narrativa € uma forma artesanal de comunicagao. Isso decorre das

histérias experienciais que o narrador com a sua sabedoria consegue transmitir.

[...] ela ndo esta interessada em transmitir o puro em si da coisa narrada como
uma informacgéo ou relatério. Ela mergulha a coisa na vida do narrador para em
seguida retira-la dele. Assim, se imprime na narrativa a marca do narrador como a
mao do oleiro na argila do vaso. (BENJAMIN, 2012, p. 205).

A figura do narrador esta relacionada a um sujeito dotado de experiéncias. Nesse
caso, Larrosa (2002) nos mostra que os sujeitos da experiéncia sdo sobretudo espagos
onde tém lugar os acontecimentos. Sdo como territérios de passagem, marcados pelo
acontecer, ndo seguem a logica da acao, da atividade, mas, sim, da paixdo. Por serem
movidos por paixdo, nao sao sujeitos rigidos, definidos, que alcangam sempre sucessos.
Pelo contrario, o sujeito da experiéncia € um sujeito receptivo, disponivel, paciente,
interpelado, submetido, inquieto, constantemente desafiado em lugares desconhecidos,
nos quais se criam oportunidades de se constituir experiéncias.

Para tanto, esse pensamento dialoga com a teoria de Benjamin ao defender que “a
experiéncia que passa de pessoa a pessoa € a fonte a que recorreram todos os
narradores. E, entre as narrativas escritas, as melhores s&o as que menos se distinguem
das historias orais contadas pelos inumeros narradores anénimos” (BENJAMIN, 1994a, p.
198).

Dessa forma, mergulhando o discurso nas experiéncias vividas, Benjamin articula
narrativa e memoria, possibilitando ao leitor questionamentos e alternativas. Galzerani
(2008) nos mostra que o ato de rememoragado implica produgdo de conhecimento
atravessada por afetividade, esquecimento, consciéncia e inconsciéncia. Ou ainda,
transformar tempos perdidos em redescobertos, a partir de experiéncias revisitadas e
fomentar o entrecruzamento entre presente/passado/futuro.

Na leitura de O Narrador, podemos tracar um paralelo com o processo educativo,

embora o autor ndo faca tal relagdo. A partir das praticas cotidianas, os sujeitos
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educativos vdo ganhando experiéncias, que sdo constituidoras de identidades e
colaboram em processos emancipatorios por meio da Educacédo. Nesse contexto, o papel
proposto pela narracado consiste no resgate da experiéncia e na sua ressignificagao por
meio dos dialogos.

Em sua obra Sobre o conceito de histéria, publicada em 1940, Benjamin menciona

a figura do narrador como um cronista.

O cronista que narra os acontecimentos, sem distinguir entre os grandes e os
pequenos, leva em conta a verdade de que nada do que um dia aconteceu pode
ser considerado perdido para a histéria. (BENJAMIN, 1994a, p. 223).

Rememorar episoédios de experiéncias passadas, nao significa conhecer o passado
da forma como ele foi. No ato de narrar, as histérias narradas tém seus sentidos
redimensionados a partir da forma como o narrador vivencia o0 mundo nos dias atuais.
Nisso, o ouvinte adensa a narrativa como um conselho (BENJAMIN, 2012) ndo emitindo
nas historias ouvidas juizos de valor, explicagdes ou procurando evidéncias da veracidade
daquilo que é contado. A ideia de narrativa como conselho e, portanto, uma forma de
aprendizado para o ouvinte, guarda relagdes com o processo educativo. Por essa razao,
entendemos que as experiéncias de vida de educadores quimicos com ensino e pesquisa
em diferentes épocas de suas carreiras sdao mobilizadoras para pensar formas de
producdes de curriculos em determinados periodos histéricos.

Assim, realizamos a gravagao em audio das entrevistas que posteriormente foram
transcritas e textualizadas. Durante as entrevistas, em um primeiro momento, explicava-
mMos 0s objetivos da pesquisa, a metodologia a ser utilizada e pediamos a leitura e a assi-
natura, se assim concordassem, do termo de consentimento livre e esclarecido. Em um
segundo momento, foi solicitado a cada professora que nos contasse a sua trajetéria pro-
fissional na pesquisa e no Ensino de Quimica. De acordo com o curso da narrativa, as
professoras foram estimuladas a nos contar episédios, momentos e vivéncias com a pers-
pectiva CTS na formagao de professores, nos projetos de pesquisa e na produgédo de ma-
teriais didaticos. Também nos contaram sobre o processo de elaboracdo da BNCC e o
que foi levado em conta na producao dessa politica. Portanto, ndo partimos de roteiros
pré-definidos e fechados, ao contrario. Com base nas conversas com as educadoras qui-
micas, direcionavamos as narrativas da melhor forma para manter o carater de fluidez e
rememoracao, atentando-se para as histérias contadas pelas docentes.

Apods a transcricdo literal das conversas com as educadoras quimicas, iniciamos o
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processo de textualizagcdo do material empirico. A textualizagdo consiste na leitura atenta
dos escritos, retirando, destes, expressdes da linguagem informal, repeticbes desneces-
sarias ou termos que viessem a causar a identificacdo dos sujeitos entrevistados. Tal téc-
nica nao esta interessada em analisar o conteudo da fala do narrador nem tampouco as
questdes linguisticas. Seu objetivo é facilitar a apreciacédo das narrativas e colaborar na

produgao das ménadas.

2.2 Ménadas: fragmentos carregados de significados

Na obra A inféncia em Berlim por volta de 1900, Walter Benjamin narra pequenas

histérias vividas no seu passado infantil ressignificadas a partir da sua visdo de mundo
como adulto. Essas pequenas historias remetem a diferentes lugares, sensagdes e
experiéncias que o autor vivenciou durante sua infancia. Apresenta o passado de forma
aberta, sem conclusdo, com brechas que permitem ao leitor fazer sua propria
interpretacao das historias contadas.

A esses fragmentos narrativos, muitas vezes de fatos banais e que deixam em
aberto a compreensao de contextos sociais mais amplos, temos a constituicdo das
mobnadas. Com base no referencial de Petrucci-Rosa e col. (2011), mbénadas sao
centelhas de sentidos que possibilitam que as narrativas sejam nao apenas comunicaveis,
mas experienciaveis. Mais do que isso, as mbnadas provocam “choque” nas formas
lineares de pensamento e potencializam a busca de relagbes entre os fragmentos

narrativos, criando uma imagem da totalidade.

Partes-todo e ndo apenas partes de um todo, no conceito de ménadas podemos
reunir a perceptibilidade, sensibilidade e receptividade, constituindo, segundo
Leibniz, em seu estado presente ndo apenas o0 que o precedeu, mas o que esta
prenhe de futuro. (PETRUCCI-ROSA e Col., 2011, p. 203).

Do ponto de vista cultural, as mbénadas sido construidas a partir da rememoracao
do acervo de uma vida que inclui ndo somente a propria experiéncia, mas a experiéncia
de outros. Assim, nesse contexto, as histérias de vida contadas pelas educadoras
quimicas que se envolveram na elaboracdo da BNCC s&o marcadas intensamente por
trocas, colaboragdes, divergéncias e acordos com outros sujeitos. Portanto, podemos
pensar as mbénadas como fragmentos que carregam a todo momento a dualidade
individuo-coletivo e, por serem sujeitos coletivos, s&o sujeitos sociais que na sua

subjetividade transparecem os diferentes contextos correntes no mundo exterior.
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A mdbnada revela-se como uma chave para que se mantenha o equilibrio entre um
individualismo idiossincratico e hermético, que nao se comunica com o mundo
exterior, e uma consciéncia social iluséria que pretenda abarcar os sujeitos
desprezando suas especificidades. Nesse sentido, a mdénada pode revelar o
carater singular da experiéncia educativa realizada, sem perder de vista suas
articulagdes com o universo amplo da cultura em que ela esta imersa e com o
olhar subjetivo do pesquisador. (PETRUCCI-ROSA e Col., 2011, p. 205).

Apos a textualizagdo do material empirico das entrevistas, as modnadas foram
construidas com base em excertos que dialogassem com a problematica de pesquisa.
Tais fragmentos ganharam titulos que traduzem os sentidos que o pesquisador
interpretou. Importante ressaltar que outros leitores podem atribuir distintas interpretacoes
para os mesmos fragmentos, pois as ménadas, como forma de comunicagdo, assumem
carater de conselhos a quem possa ouvi-los, deixando o leitor livre para interpretar as
narrativas como quiser (BENJAMIN, 2012, p. 219; MORETTI, 2014).

2.3 Narradoras da pesquisa

Conforme falado anteriormente, a intencdo da pesquisa € escutar as historias de
vida de educadoras quimicas participantes da elaboragcdo do documento da BNCC com a
perspectiva Ciéncia-Tecnologia-Sociedade. Para isso, o estudo contou com a colaboragao
de duas professoras universitarias com ampla experiéncia na pesquisa e docéncia na
area de Ensino de Quimica. No processo de producdo da politica curricular em analise,
desempenharam as funcdes de assessora de area e professora especialista.

As duas atuam em universidades publicas com vivéncia de participagdo em politi-
cas publicas anteriores e vasta experiéncia na formagao de professores de Quimica. Deci-
dimos selecionar esse grupo de participantes que, embora apresentem caracteristicas se-
melhantes em termos de atuacao profissional, possibilitam enriquecer nosso campo em-
pirico ao mostrar relagdes e divergéncias nas suas narrativas. A essas educadoras quimi-
cas atribuimos pseuddnimos, para manter em sigilo suas identidades, conforme os pres-
supostos éticos da pesquisa. Como nosso estudo tem na sua base de investigacéo a pro-
mogao da educacgéo cientifica, escolhnemos nomes de grandes cientistas que colaboraram
no desenvolvimento da tecnologia, transcendendo esses avangos na sociedade. Assim,
as entrevistadas foram denominadas com os seguintes nomes ficticios: Prof?® Marie Curie

e Prof? Rachel Carson.
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Marie Curie foi a primeira mulher do mundo e a primeira pessoa a ganhar duas
vezes 0 Prémio Nobel. Em 1903, o Prémio Nobel de Fisica, em reconhecimento dos servi-
¢os obtidos em suas investigagbes sobre os fendmenos da radiagdo. Em 1911, o Nobel
de Quimica — por suas pesquisas com o radio. Os trabalhos de Curie trouxeram inumeras
contribuigdes cientificas no cenario mundial, assim como apresentam um significado soci-
olégico. A cientista vivia uma constante luta para equilibrar sua paixao profissional e os
papéis de esposa e mae, algo que também ocorre com as mulheres da atualidade (PASA-
CHOFF, 1996).

Figura 1: Marie Curie

Fonte da Figura 1: http://serious-science.org/marie-curie-6408. Acesso em 27/04/2017 as17:55

Rachel Carson foi uma escritora, bidloga e ecologista norte-americana, nasceu em
1907, na cidade de Springdale, na Pensilvania. Na sua infancia ja nutria interesse pelos
estudos da Natureza. Em 1963, discursou no Congresso americano solicitando novas po-
liticas destinadas a protegcado da saude humana e do meio ambiente. Causou uma verda-
deira revolugdo com a publicagao do livro “Primavera Silenciosa”, ao denunciar os perigos
da contaminacgao por agrotéxicos. Em 2006, o jornal britanico The Guardian colocou Ra-
chel Carson em primeiro lugar na lista das cem pessoas que mais contribuiram com a de-

fesa do meio ambiente em todos os tempos (SALLUM, 2012).


http://serious-science.org/marie-curie-6408.%20Acesso%20em%2027/04/2017
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Figura 2: Rachel Carson

Fonte da Figura 2: http://www.revistaecologico.com.br/materia.php?id=42&secao=536&mat=565. Acesso em
27/04/2017 as 18:06

Em relagdo as educadoras quimicas, apresentamos a seguir alguns dados referen-
tes as suas areas de atuacao e linhas de pesquisa de interesse:

a) a Prof.2 Marie Curie & licenciada e bacharel em Quimica. E coordenadora de grupo de
pesquisa e orientadora em programas de pds-graduacgao na universidade em que atua.
Desenvolve trabalhos de pesquisa nas linhas ensino e aprendizagem de Quimica e forma-
cao de professores.

b) a Prof.2 Rachel Carson é licenciada e bacharel em Quimica. E lider de grupo de pes-
quisa e orientadora em programas de pods-graduacgéo. Suas linhas de pesquisa sao forma-
cao de professores e Educagdo Ambiental.

Feito a apresentacédo das narradoras, no préximo capitulo mostraremos suas con-
tribuicbes para a pesquisa na forma de moénadas. Além disso, analisaremos o documento
da segunda versao da BNCC, no que se refere as questdes de pesquisa aqui levantadas.
Portanto, pretendemos produzir relagcdes entre as historias de vida e os documentos curri-

culares.
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Capitulo 3 — Documentos curriculares e narrativas docentes

Neste capitulo, analisamos as narrativas sistémicas presentes no documento
curricular conhecido como “segunda versao da Base Nacional Comum Curricular”, tendo
como foco a area de Ciéncias da Natureza no Ensino Médio e a disciplina escolar
Quimica, a descricdo de suas unidades curriculares e seus objetivos de aprendizagem.
Posteriormente, apresentamos as narrativas das educadoras quimicas ressignificadas em

moénadas.

3.1. O que a Base Nacional Comum Curricular tem a nos contar sobre a educagao

cientifica

Antes, porém, de adentrar os textos especificos de Ciéncias da Natureza e de
Quimica, foram lidas também partes introdutérias do documento, com foco nas segdes:
"Os/as estudantes e sua relagdo com os conhecimentos no Ensino Médio"; "Finalidades,
dimensdes e eixos de formagédo do Ensino Médio"; "Progressdes e caminhos de formagéao
integrada no Ensino Médio".

A opgao em se analisar também os textos introdutérios do Ensino Médio se justifica
no fato que se tratam de narrativas sistémicas que fornecem subsidios para interpretar a
forma como as areas do conhecimento e as disciplinas serdo apresentadas
posteriormente. Ou seja, defendem determinados objetivos de formagédo que orientam
toda construgao curricular dessa etapa de ensino.

As analises dos textos do documento foram orientadas pelos pressupostos tedricos
apresentados anteriormente. Uma vez selecionados os textos, foram feitas leituras no
sentido de identificar e discutir frases, paragrafos ou enunciados maiores, relacionados a
perspectiva CTS, explicitas ou implicitas nos fragmentos. Cabe ressaltar que o tratamento
documental ndo procurou estabelecer categorias ou grupos para os enunciados de

interesse.

3.1.1 "Os/as estudantes e sua relagao com os conhecimentos no Ensino Médio"

Conforme coloca a Lei 9394/96 (BRASIL, 1996), o Ensino Médio € a etapa
conclusiva da educacgao basica, o que implica em compreender o papel social da
juventude. No documento, a juventude € narrada como uma categoria propria, com suas

caracteristicas, com suas histérias e relagdes com os demais grupos sociais. Essa ideia
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vislumbra reconhecer a fungdo da juventude na “definicdo dos rumos que a sociedade
seguird” (BRASIL, 2016, p. 488).

Ainda nessa perspectiva, nas diferentes areas do conhecimento, os estudantes
deveriam ter contato com a apresentacdo do mundo “como problema aberto quanto a
seus aspectos sociais, produtivos, ambientais e culturais” (BRASIL, 2016, p. 489). Nesse
sentido, os conhecimentos seriam os instrumentos que ajudariam a solucionar os
problemas. Aproximando-se de uma perspectiva CTS de ensino, significaria reconhecer
os valores e intengdes que existem nos saberes da Ciéncia e Tecnologia e suas

possibilidades para compreender melhor os problemas do mundo.

3.1.2 “Finalidades, dimensoées e eixos de formagao do Ensino Médio”

As Diretrizes Curriculares Nacionais, conforme ja era previsto na LDB, preveem
quatro dimensbes entrelagadas e necessarias para atender as finalidades de uma
formacgao integral do estudante de Ensino Médio: Trabalho, Tecnologia, Ciéncia e Cultura.
Como a presente pesquisa aborda as tendéncias que se aproximam da ideia de Ciéncia e
Tecnologia, focalizaremos essas duas dimensdes.

A primeira dimensdo de formacao refere-se a tecnologia. Identifica-se uma
abordagem da Tecnologia comumente conhecida como aquela de ordem técnica ensinada
em cursos profissionalizantes, ndo excluindo essa vertente. Na intencdo de desenvolver
mais habilidades humanas, os avangos da Tecnologia podem ser visualizados para
atender os processos de ensino e aprendizagem e capacitar os estudantes “para
enfrentar os desafios da vida contemporanea” (BRASIL, 2016, p. 491). Portanto, a
compreensao da forma como as tecnologias sdo usadas deve fazer parte da formagao da
juventude no Ensino Médio, ou seja, promover o letramento tecnologico.

Sobre as potencialidades que o letramento tecnoldgico pode desenvolver nas

pessoas, Santos (2006, p. 613) defende que

Uma pessoa letrada tecnologicamente teria o poder e a liberdade de usar seus
conhecimentos para examinar e questionar os temas de importdncia na
sociotecnologia. Isso implica ser critico no uso da tecnologia, ou seja, ter a
habilidade intelectual de examinar os prés e contras de algum desenvolvimento
tecnoldgico, examinar o potencial de seus beneficios e de seus custos e perceber
0 que estar por de tras das forgas politicas e sociais que orientam esse

desenvolvimento. Isso vai além do conhecimento técnico especifico sobre o uso
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da tecnologia que também se torna importante no mundo atual dominado por

tantos aparatos tecnoldgicos.

Dessa forma, o autor assume que o letramento tecnoldgico possibilitaria aos
cidaddos autonomia para participar ou, pelo menos, ter maior compreensao em torno das
decisdes tomadas pelos especialistas. Entretanto, salienta a necessidade de reconhecer a
tecnologia como meio influenciado por sistemas sociopoliticos com suas questdes
culturais e ideologias.

A segunda dimensao de formagao proposta pelo documento que nos interessa € a
dimensao da Ciéncia, em que a questao do letramento cientifico aparece da forma a
seqguir.

Compreende o “letramento cientifico”, que pode garantir um conhecimento critico
do mundo e do tempo em que se vive, em lugar de uma nogdo dogmatica de
conhecimento. O letramento cientifico € aqui entendido como a capacidade de
mobilizar o conhecimento cientifico para questionar e analisar ideias e fatos em
profundidade, avaliar a confiabilidade de informacdes e dados e elaborar hipéteses
e argumentos com base em evidéncias. Essa dimensao formativa envolve reflexao
sobre os fundamentos dos varios saberes e possibilita ao estudante reconhecer o
carater histdrico e transitério do saber cientifico, bem como a possibilidade de

didlogo com outras formas de conhecimento e com outras convicgdes. (BRASIL,
2016, p. 491).

Nota-se na citacdo apresentada a preocupagdo da BNCC em garantir uma
formagao cientifica que questione, analise os fatos e critique a Ciéncia. Formar jovens
com percepcgao de Ciéncia como processo, mutavel, provisoria, contestavel. Dessa forma,
a visdo do conhecimento cientifico como verdade absoluta ndo consegue atender as
finalidades de uma educacgao integral que se espera dos estudantes do Ensino Médio.

Articulados as dimensbes formativas, a BNCC propde os eixos de formagao do
Ensino Médio, que servem como parametro para elaboragédo dos objetivos gerais de todas
as areas do conhecimento. Sdo eles: Eixo 1 — Pensamento critico e projeto de vida; Eixo
2 — Intervencdo no mundo natural e social; Eixo 3 — Letramentos e capacidade de
aprender; Eixo 4 — Solidariedade e Sociabilidade.

Em suma, todos os eixos partem do principio de que os estudantes do Ensino
Médio tenham autonomia frente as questdes sociais e ambientais contemporaneas.
Articulados a essa autonomia, os estudantes teriam condi¢ao de elaborar: a) projetos de
vida pessoal, académica e profissional; b) fazer uso de diferentes recursos e tecnologias

na resolucao de situagdes criticas; c) desenvolver capacidade de continuar aprendendo;
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d) reconhecer as diferengas entre os individuos, assumir compromissos de coletividade e
posturas sensiveis diante da vida e do meio ambiente (BRASIL, 2016, p. 493).

Todas as caracteristicas citadas nesses eixos correspondem a luta por praticas
sociais mais democraticas, que converge com a formagdo do pensamento critico no
Ensino de Ciéncias. De acordo com Freire (2007), o pensamento critico € compreendido
como a capacidade de analisar profundamente, questionar, discutir e encontrar solugbes
racionais para problemas. Esses aspectos sdo essenciais quando se pensa em um ensino

com enfoque CTS.

3.1.3 "Progressoes e caminhos de formagao integrada no Ensino Médio"

Nesta secdo, o documento narra as possibilidades das produgdes de curriculo nos
sistemas educacionais e suas efetivas implementagbes poderem assegurar a formagéao
integral do estudante do Ensino Médio. Para isso, sugere dois caminhos de integragao: a
contribuicdo das varias disciplinas escolares e o uso de temas integradores.

A contribuicao das disciplinas escolares € compreendida a medida que cada campo
de estudo poderia se integrar com as disciplinas da mesma ou de outras areas, na
proposigcao de projetos interdisciplinares.

Em relacdo aos temas integradores, o documento valoriza questdes sociais que
possam ser estudadas pela 6tica das varias areas do conhecimento, permitindo “[...] ao
estudante fazer as correlagdes e sinteses que lhe permitam dar sentido e unidade ao
mundo que vive [...]" (BRASIL, 2016, p. 495).

A segunda forma de integragdo concerne a presenga, ha BNCC, dos chamados
temas integradores, a seguir enumerados em ordem alfabética e acompanhados
das siglas que os identificam nos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento: 1)
Economia, educagéo financeira e sustentabilidade [ES]; 2) Culturas africanas e
indigenas [CIA]; 3) Culturas digitais e computagdo [CD]; 4) Direitos humanos e
cidadania [DHC]; 5) Educagdo Ambiental [EA]. Ao mesmo tempo em que esses
temas expressam compromissos formativos centrais, percebe-se que cada um
deles, por atravessar varios componentes curriculares e objetivos de aprendizagem
do Ensino Médio, presta-se muito bem a efetivagcdo de agbes integradoras.
(BRASIL, 2016, p. 494-495).

Portanto, em uma perspectiva CTS, a abordagem por meio de temas permitiria o
cruzamento dos conhecimentos dos diferentes campos disciplinares na tentativa de

responder aos problemas presentes na realidade dos estudantes. Conforme menciona
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Freire (2007), a interdisciplinaridade é uma das principais caracteristicas do ensino com
enfoque CTS. Para colaborar na formagéao de jovens que conhegcam e atuem em questdes
sociais relacionadas a Ciéncia e a Tecnologia é necessaria a existéncia de um objetivo

comum entre as diferentes disciplinas.

3.1.4 A area de Ciéncias da Natureza no Ensino Médio

Na secdo de apresentacdo da area de Ciéncias da Natureza no Ensino Médio
defende-se que diante da maior vivéncia social dos estudantes, os conceitos de Biologia,
Fisica e Quimica podem ser aprofundados de acordo com suas especificidades e seus
modelos de representacao, “ampliando a leitura do mundo fisico e social, o enfrentamento
de situagoes relacionadas as Ciéncias da Natureza, o desenvolvimento do pensamento
critico e tomadas de decisbes mais conscientes e consistentes” (BRASIL, 2016, p. 582).
Ressaltando que nessa etapa existe mais maturidade dos jovens e adultos, destaca que
‘podem ser aprofundados os modos de pensar e falar proprios da cultura cientifica,
situando-a entre outras formas de organizagdo do conhecimento, e de compreender os
processos histéricos e sociais da producéo cientifica” (BRASIL, 2016, p. 582).

Da mesma forma, em outro paragrafo, enfatiza a necessidade de levar em
consideracdo a aplicagdo dos conceitos em situacbes de vida de estudantes e
professores/as. Justifica esse argumento, ao defender que a Ciéncia esta relacionada aos
processos tecnoldgicos de importancia social e econbmica. Com essa percepgao, 0s
estudantes estariam qualificados e imbuidos em um processo real de letramento cientifico
e tecnoldgico que proporcionasse “fazer julgamentos, tomar iniciativas préprias, elaborar

argumentos e apresentar proposi¢coes” (BRASIL, 2016, p. 583).

3.1.5 A Quimica no Ensino Médio

No que compete a disciplina escolar Quimica, a se¢do de apresentacdo do
documento curricular mostra inicialmente uma série de exemplificacbes no sentido de
relatar a importancia de seu estudo e no desenvolvimento cientifico e tecnologico. Por
exemplo, sdo0 mencionados processos quimicos necessarios na industria de alimentos
para a producao de paes e do agucar e a situagdo da matriz energética atual, da qual
parte dos combustiveis sdo de origem do refino do petroleo e a outra parte da biomassa.
Nesse segundo caso, s&o narradas possibilidades de se pensar no tema sob o ponto de

vista socioambiental, politico e econbémico, mostrando contradicbes que envolvem
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processos cientificos e tecnolégicos e a necessidade de conhecimentos quimicos mais

aprofundados:

[...] entretanto, em muitos desses processos quimicos ocorre a geragdo de
residuos e de outras substancias que afetam o ambiente e a salde, o que requer
mais conhecimentos para melhora-los e, também, reflexdo acerca do modo de
vida atual. (BRASIL, 2016, p. 591).

Para a organizagao curricular da Quimica e das demais disciplinas da area de
Ciéncias da Natureza, a BNCC estrutura os conhecimentos em torno de quatro eixos
formativos: Conhecimento Conceitual (CC), Contextualizagdo Social, Cultural e Historica
(CSCH); Linguagem das Ciéncias (LC) e Processos e Praticas de Investigagdo (PPI)
(BRASIL, 2016, p. 611).

No eixo do Conhecimento Conceitual (CC), o texto defende que as ag¢des dos
demais eixos formativos tornam-se mais significativas quando articuladas com este.
Portanto, os conhecimentos dos conceitos quimicos sdo imprescindiveis para auxiliar na
ampliagao da leitura do mundo fisico e social pelos jovens.

Com relagédo ao eixo da Contextualizagdo Social, Cultural e Histérica (CSCH), o
documento afirma que na discussao sobre os processos quimicos sejam salientadas as
implicagbes sociais e ambientais destes. A seguir, reforca a ideia de que os
conhecimentos quimicos sejam entendidos a partir de situagdes especificas, como, por
exemplo, o estudo dos materiais e o descarte de residuos produzidos. De acordo com
Santos (2007), na Educagdo CTS, a abordagem por meio de temas favorece a
problematizacao de situacdes reais e a busca por respostas a essas problematicas.

Ainda, em relagdo a Contextualizagdo Social, Cultural e Histérica, o texto narra a
abordagem sobre estrutura atdbmica. Essa seria uma oportunidade de os estudantes
conhecerem como as ideias de atomo defendidas por Dalton foram rejeitadas no século
XIX por falta de evidéncias empiricas, dai o desenvolvimento de estudos e o nascimento
de outras teorias. Ou seja, perceber que, na Ciéncia, as certezas sdo marcadas por
controvérsias. Nessa linha, os autores Auler e Delizoicov (2001) esclarecem que refletir e
problematizar a concepg¢ao de neutralidade da Ciéncia e da Tecnologia contribui para a
construgdo de uma imagem mais realista da atividade cientifico-tecnologica.

No caso do eixo Linguagem das Ciéncias (LC), ha mengao ao fato de “o ensino da
Quimica envolver também as linguagens especificas das ciéncias e da Quimica em
particular” (p. 593). Assim, sdo relatados, no documento, diversos exemplos de

linguagens, como a representagao simbdlica de elementos quimicos, atomos e moléculas,
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a representacado das transformagdes quimicas, graficos de variagdo de energia, modelos
de ligacbes quimicas e a diferenca entre linguagem cientifica e linguagem cotidiana no
uso de termos como fusao e solucgéao.

No eixo Processos e Praticas de Investigagdo (PPl), sdo narrados diversos
métodos das ciéncias que podem ser empregados nas aulas de Quimica. Por exemplo,
obter dados por meio de experimentos, elaborar hipoteses, planejar investigagdes,
elaborar conclusées e comunicar os resultados. Em um curriculo com pretensdo de
promover inter-relagdes CTS, esse conjunto de atividades atrelados a temas sociais pode
potencializar atitudes mais voltadas a cidadania.

Em relagdo as unidades curriculares, o documento apresenta grandes temas da
Quimica na forma de objetivos de aprendizagem, considerando-os em niveis de
aprofundamento dos conceitos quimicos e temas: introdutério, intermediario, avangado.
Além disso, cada objetivo de aprendizagem encontra-se ligado a um ou mais eixos de
formagdo, representado por suas siglas: Conhecimento Conceitual (CC),
Contextualizacdo Social, Cultural e Histérica (CSCH), Linguagem das Ciéncias (LC) e
Processos e Praticas de Investigagdo (Pl). As seis unidades (Unidade Curricular 1 —
Materiais, propriedades e usos: estudando materiais do dia a dia; Unidade Curricular 2 —
Transformagdes dos materiais na natureza e no sistema produtivo: como reconhecer
reagbes quimicas, representa-las e interpreta-las; Unidade Curricular 3 — Modelos
atdbmicos e moleculares e suas relacbes com evidéncias empiricas e propriedades dos
materiais; Unidade Curricular 4 — Energia nas transformagdes quimicas: produzindo,
armazenando e transportando energia pelo planeta; Unidade Curricular 5 — A Quimica dos
sistemas naturais: qualidade de vida e ambiente; Unidade Curricular 6 — Obtencao de
materiais seus beneficios e seus impactos ambientais), sdo apresentadas nos quadros a
seguir, com énfase nos objetivos de aprendizagem que nao articulem somente o eixo do
Conhecimento Conceitual (CC) e que apresentem melhor didlogo com as questdes de

pesquisa.
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Quadro 1. Unidade Curricular 1 — Materiais, propriedades e usos: estudando materiais do dia a dia.

Buscar informacgdes e representar dados referentes as propriedades fisicas e a mudanga de
estado fisico dos materiais, por meio de graficos e tabelas e outras tecnologias de

informagéo e comunicacao.

Objetivos de aprendizagem — Estudos introdutérios da Quimica Eixos
(EM21CNO03) CcC
Identificar e investigar as diferentes formas de reutilizagédo, reaproveitamento e reciclagem CSCH
de materiais utilizados no dia a dia, avaliando o tratamento dado aos residuos solidos (lixo)
de sua cidade.
(EM21CNO05) CcC
Elaborar procedimentos experimentais para separar, identificar e quantificar substancias CSCH
presentes em materiais, por exemplo, investigar a quantidade de etanol dissolvido na PPI
gasolina
(EM21CNO06) LC

Quadro 2. Unidade Curricular 2 - Transformagdes dos materiais na natureza e no sistema produtivo: como

reconhecer reagdes quimicas, representa-las e interpreta-las.

quimicas, buscando avaliar a importancia do conhecimento quimico para a sociedade.

Objetivos de aprendizagem — Estudos introdutérios de Quimica Eixos
(EM22CNO05) CcC
Investigar a producado de materiais e sua utilizagdo em varios setores da sociedade e da CSCH
vida cotidiana, identificando impactos ambientais e propondo medidas para a redugéo do PPI
consumo e do desperdicio.
(EM22CNO07) CC
Investigar a composi¢gdo quimica dos alimentos, relacionar alimentagdo e saude, CSCH
reconhecendo a importancia das proteinas, carboidratos, vitaminas e sais na obtencao de PPI
uma dieta balanceada; reconhecer a relagdo alimentacdo e obesidade, desnutricdo e
outras doengas; avaliar diferentes processos de producao de alimentos.
(EM22CNO08) CcC
Analisar e interpretar textos de divulgagao cientifica relacionados as transformacgdes LC

As preocupagdes com questdes ambientais s&o ressaltadas nos objetivos de

aprendizagem EM21CNO3 e EM22CNO05. Seus enunciados permitem observar que mais

do que conhecer e investigar a forma de producéo e utilizacdo de diferentes materiais

(plasticos, metais, vidros, papel), € necessario saber as formas de tratamento de residuos

a nivel local e propor medidas para reducdo do consumo e do desperdicio. Desse modo,

os impactos ambientais podem ser diminuidos a partir da compreensao da realidade local.

No que se refere as questdbes ambientais, nota-se a preocupagdao em ampliar a

concepgao de meio ambiente para além dos ecossistemas, ndo excluindo a relagao ser

humano-ambiente. Assim, a inser¢do da Educagdo Ambiental (EA) nas aulas de Quimica,
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aparece como possibilidade de promog¢ao de mudancgas nas atitudes da sociedade com a
natureza, no sentido formar mentalidades voltadas para a qualidade e preservagao dos

ambientes, a reducao de residuos e o bem-estar social (SANTOS, 2012).

Quadro 3. Unidade Curricular 3 - Modelos atémicos e moleculares e suas relagbes com evidéncias

empiricas e propriedades dos materiais.

Objetivos de aprendizagem — Estudos introdutérios da Quimica Eixos
(EM23CNO02) CcC
Identificar a periodicidade de certas propriedades dos elementos quimicos e reconhecer LC

a importancia da tabela periddica para a sistematizagcdo e previsdo de propriedades
periédicas da matéria, comparando principios de sua organizagao ao longo do tempo e

relacionando essas propriedades a aplicagdes praticas.

(EM23CNO06) CcC
Investigar as relagbes entre as propriedades de materiais naturais, os usos orientados PPI
pelas tradigbes populares e a possibilidade de sua produgédo sintética, a partir de

modelos das suas estruturas.

Quadro 4. Unidade Curricular 4 - Energia nas transformagdes quimicas: produzindo, armazenando

e transportando energia pelo planeta.

Objetivos de aprendizagem — Estudos introdutérios da Quimica Eixos
(EM24CNO04) CSCH
Investigar, a partir de fontes de informacao, a energia envolvida em reagdes de combustédo de PPI

combustiveis, relacionando-a com diferentes tipos de combustiveis utilizados em processos

produtivos e no cotidiano das pessoas.

(EM24CNO05) CSCH
Avaliar o impacto ambiental gerado pelo uso de combustiveis fésseis, biocombustiveis e fontes PPI

alternativas de energia, considerando parametros, como a energia de combustéo, geragéao de
gas carbdnico e de outras substancias, eficiéncia energética, processo de produgdo do
combustivel; analisar o consumo desigual de energia por diferentes paises e fendbmenos como

o efeito estufa e o aquecimento global.

(EM24CNO0B) cc

Compreender e elaborar diagramas associados a produ¢do e ao consumo de energia, a LC

variagéo de entalpia e a distribuicdo de energia pelo planeta.

O dominio de conceitos especificos da Quimica, como elementos quimicos e
diagramas de energia, sdo mencionados nos objetivos de aprendizagem EM23CNO02 e
EM24CNO6. Na andlise dos objetivos gerais de formagdo da area de Ciéncias da
Natureza na BNCC, encontramos a defesa em “fazer uso de modos de comunicagao e de
interacdo para aplicagao e divulgacdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos” (p.

585). Dessa forma, em uma abordagem CTS, o conhecimento conceitual aliado a temas
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do contexto social e tecnolégico pode oferecer aos estudantes a construgdo de uma visao
de mundo mais articulada com implicagbes sociais, ambientais, politicas e econémicas
(FIRME; AMARAL, 2011).

Nas disciplinas cientificas, espera-se desenvolver nos estudantes a capacidade de
“‘interpretar e discutir relagbées entre a ciéncia, a tecnologia, o ambiente e a sociedade no
contexto local e global” (p. 584). Esse pressuposto € assumido pelos objetivos de
aprendizagem EM24CN04 e EM24CNO05. Com base nisso, nos estudos envolvendo a
tematica da energia, encontram-se a inclusdo de aspectos do modo de vida
contemporaneo, o que implica em uma aproximagao do enfoque CTS na disciplina de

Quimica.

Quadro 5. Unidade Curricular 5 - A Quimica dos sistemas naturais: qualidade de vida e ambiente.

Objetivos de aprendizagem — Estudos avangados da Quimica Eixos

(EM25CNO01) cC
Identificar pardmetros de qualidade da agua, buscar informagdes sobre o tratamento da agua PPI
em sua regido, analisar amostras de corpos d'agua e propor agdes para esclarecer a| CSCH

comunidade sobre a importancia da qualidade da agua e do uso racional desta.

(EM25CNO04) PPI
Investigar problemas relacionados a degradagao de solos rurais e urbanos — avaliando causas| CSCH
naturais e as de responsabilidade humana nesse processo — e as solugdes recomendadas para

alguns desses problemas; propor agdes que visam a conservagao dos solos.

(EM25CNO05) LC
Elaborar comunicagdes e produzir midias sobre problemas ambientais estudados, usando

argumentos cientificos para apontar causas e sugerir agdes, visando o esclarecimento da

populagao.

Quadro 6. Unidade Curricular 6 - Obtenc¢do de materiais seus beneficios e seus impactos

ambientais.
Objetivos de aprendizagem — Estudos avangados da Quimica Eixos
(EM26CNO01) cC
Compreender os processos de oxidagdo e de reducgédo e relaciona-los a obtengédo de metais, CSCH

reconhecendo a importancia dos metais ao longo da histéria e atualmente, e avaliando os

impactos ambientais causados pela contaminacdo de metais em aguas, solos e outros

meios.
(EM26CNO05) CcC
Compreender a importancia da industria do petréleo na obtengcdo de combustiveis e de CSCH

matérias-primas para outros produtos utilizados pela sociedade, avaliando impactos

ambientais causados por esses processos e 0 uso alternativo de matérias-primas renovaveis

com a mesma finalidade.
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Na compreensdo da articulagdo entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, os
objetivos de aprendizagem EM25CNO01, EM25CNO05 e EM26CNO03 possibilitam os
estudantes avaliarem os impactos ambientais a partir das diversas fontes de informacao
disponiveis (livros, internet, filmes, revistas) e, ao mesmo tempo, criar formas de
comunicagao para esclarecer a comunidade em que vivem.

Nesse ambito, Firme e Amaral (2011) defendem que, em uma abordagem CTS, se
espera que as concepgdes em torno da Ciéncia e da Tecnologia as compreendem como
dominios diferentes que se influenciam mutuamente na construgdo de conhecimentos.
Com isso, podem provocar mudangas na vida da sociedade, assim como podem ser

influenciadas pelas politicas publicas.

3.2 Ressignificando narrativas em moénadas

A sequir, serdo apresentadas as narrativas em forma de ménadas. Na configuragao
das narrativas, poderemos estabelecer dialogos com nossas questdes de pesquisa em
relagdo as tendéncias da educacao cientifica, mas também possibilitar outras associagoes
com questdes educacionais que essas educadoras quimicas viveram. Relembrando a

obra, Infancia em Berlim por volta de 1900, de Benjamin (2011), as narrativas permitem a

ressignificagdo das histérias ouvidas e a busca por um contexto social mais amplo.

Narrativas da Prof.? Marie Curie

Mbnada 1
Interesse pelo ensino
Sempre tive muito interesse pelo ensino, por dar aulas, na minha graduagao dei aulas, no
meu Ensino Médio dava aulas para os meus colegas, sempre gostei muito. Aproximei-me
de um professor da universidade, que trabalhava como quimico-analitico e tinha interesse
pelo ensino também, e n6és comegamos a fazer projetos juntos. Fizemos projetos que

foram aprovados.

Mobnada 2
Linha mais progressista
Acompanhei a proposta curricular de Sdo Paulo de 1986. Essa vinha em uma linha mais

progressista, que hoje se chama CTS, contextualizagdo. Na época, chamava-se de
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cotidiano. Um dos pioneiros, foi um professor de uma grande universidade. Esse
professor defendeu o mestrado e o doutorado nessa area do cotidiano no ensino de
Quimica. A proposta curricular da década de 1980, ja incorpora e usa suas ideias. Suas
ideias se baseiam em trés pilares: cotidiano, experimentagdo e historia. Entdo isso

(perspectiva CTS) ja vem de algum tempo.

Mobnada 3
Relagao com a sociedade
O ensino de ciéncias tem um papel importantissimo na formacdo da cidadania, na
formagao dos jovens, das pessoas, de um modo geral. O conhecimento, quer dizer, todo
conhecimento € um direito da pessoa a aprender, eu penso assim. O conhecimento
cientifico te traz, ndo exclusivamente, mas te traz elementos para participar ativamente de
decisdes ou se posicionar, mesmo que nio participe das decisdes, se posicionar frente a,
hoje em dia, uma sociedade com tantos apelos tecnoldgicos, tantas inovacgdes cientificas.
Por isso eu acho que as pessoas deveriam conhecer um pouco da ciéncia para exercer
essa parte da cidadania. Acredito nisso e acho que no grupo que fago parte temos
direcionado nossas acdes nesse sentido. Tanto na formacao de professores, quanto nas
atividades de divulgacgao cientifica trazemos esse aspecto do conhecimento da Quimica e
a sua relacdo com a sociedade e 0 que vocé pessoa, vocé aluno, professor t€ém a ver com
isso. O que isso pode trazer para sua vida e para a vida da coletividade, entdo é um

pouco isso que nds tentamos fazer na universidade.

Mbnada 4
Oficina tematica
Nés fazemos um projeto de divulgacao cientifica, porque a ideia é fazer com que os
alunos conhegam a Quimica sobre outro aspecto. Veja, enxergue as relagbes da Quimica
com a sociedade, pense o que a Quimica tem a ver com a vida deles. Temos bolsistas da
graduagao trabalhando conosco e mais alguns voluntarios. Nés desenvolvemos o que
chamamos de oficina tematica. E uma oficina porque os alunos vém aqui para trabalhar,
para fazer os experimentos e pensar nos assuntos. Nao € que noés ficamos dando aula. A
gente até da um pouquinho de conhecimento para poder discutir. E tematica porque
sempre se escolhe um tema e ndo um conceito para trabalhar com os alunos. Do tipo
alimentos, energia dos alimentos, energia e sustentabilidade, agua na natureza ou metais,

algo assim. Agora nés estamos fazendo uma sobre plasticos. Entao, para preparar essas
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oficinas, estudamos sobre esse assunto. Por exemplo, essa oficina sobre plasticos...
“quais séo os tipos de plasticos mais utilizados, como é feito, como é sintetizado, o que é

um bioplastico, como é a recuperagao, a reciclagem? Montamos o0s seminarios,

escolhemos experimentos, vai adaptando e ai monta uma oficina.

Mobnada 5
Fazendo testes
Os alunos vém, colocamos a problematica, por exemplo, alimentos e energia. “De onde
vem a energia que vocé precisa? ” Eles vao falando, aquela coisa de ver o que eles ja
sabem, as concepgdes prévias que eles tém, os conceitos, vamos mapeando. Comegam
fazendo os experimentos, “que alimentos tem proteinas, qual tem carboidrato? ” Eles
identificam, vao fazendo os testes, ai paramos de vez em quando para discutir. Entdo, “O
que isso tem a ver com a sua alimentacdo? Como é que se faz isso”, vamos questionando
e no final fazemos essa apresentacao, apresentando alguns dados para eles sobre, por
exemplo, a producdo de alimentos, a quantidade de energia que um alimento pode
fornecer ou, o que tem mais nos alimentos, além dos carboidratos e proteinas, a questao

dos lipidios, das vitaminas, do sal, é isso que fazemos.

Mobnada 6
Compromisso de entendimento da Ciéncia
Ao fazermos as oficinas tem a questao da linguagem, de comunicagdo. Como vamos nos
comunicar sem exagerar nos termos técnicos. Por exemplo, ao falar de pH, calma, o
aluno nao sabe o que é o pH! Tem que traduzir, tem que pensar. Agora quando fala de
acidez, ai ja € um termo mais conhecido. Ah, mas cientificamente n&o esta correto. N&o,
mas vamos fazer um compromisso aqui de entendimento da ciéncia, sem prejudicar
muito, mas que o aluno compreenda. Entdo é essa questdo da linguagem é muito
importante para o grupo. De saber se comunicar, em uma linguagem acessivel, que eles
saibam e consigam dar respostas. N6s ndo nos prendemos na Quimica, no conceito em
si, mas mostramos que precisa conhecer um pouco da Quimica para ter uma opinido mais

balizada.

Monada 7
Consolidacao da area
Para a formacgao e consolidacao da area de Ensino de Ciéncias, foi muito importante a

época dos projetos, a época do PADCT. Era o Programa de Apoio ao Desenvolvimento
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Cientifico e Tecnoloégico, um programa conjunto da Academia Nacional Ciéncias
Americanas e CNPQ. Era apoio a Ciéncia e Tecnologia, s6 que foi exigida uma
contrapartida na area de Ensino de Ciéncias na década de 80. Entdo, a CAPES fez um
subprograma para a area, financiou pesquisas em ensino, grupos. Desta época se
formaram muitos grupos na area de ensino no pais inteiro. Aqui na nossa universidade,
com o grupo de pesquisa e no Brasil varios grupos foram formados. Esse projeto ficou por
varios anos, ele era reeditado, entdo os grupos iam conseguindo uma infraestrutura, uma

consolidagédo, um espaco.

Mobnada 8
Pessoal do ensino
Foi logo na década de 80 que eu tomei a decisédo de sair da Fotoquimica organica e me
dedicar exclusivamente ao ensino, pesquisa e divulgagao. Isso foi importante, porque nés
estamos em um Instituto de Quimica e ndo em uma Faculdade de Educacgado. Aqui tem
uma tradicdo em pesquisa académica fortissima, o que é chamado de pesquisar na area
dura. Entdo, no comecgo foi uma coisa bem dificil, os professores falavam: “ah, la vai a
pedagoga”, ficavam um pouco assim, dizendo que ensino tem pesquisar na Faculdade de
Educacao e ndo aqui. Mas nds tinhamos um certo apoio de algumas pessoas e isso foi
dando forca. Fomos conseguindo dinheiro para projetos da CAPES, acho que isso
também foi uma coisa importante nessa decisao de continuar, de manter, ndo sucumbir as
criticas dos meus colegas. E depois com a pds-graduagao, nés fomos, na verdade, ja com
a Licenciatura noturno, conseguimos contratar colegas s6 para fazer pesquisa em ensino
mesmo, na area do ensino. Entdo, aumentou o grupo e hoje acredito que sejamos seis,
nao somos tantos, mas ja € uma area. Aqui o povo fala: “é o pessoal do ensino! ” Isso ja

foi uma conquista.

Mbnada 9
Houve uma convergéncia
A Base foi uma experiéncia fantastica, achei muito boa, porque trabalhavamos em uma
equipe com assessores de todas as areas e ali nés tinhamos que chegar em
denominadores comuns. Isso foi muito legal, foi muito construtivo, aprendemos muito,
todos nos, essa coisa do dialogo, onde queremos chegar e houve uma convergéncia. Isso
foi muito bacana! Foi legal a parte da 22 versao que nos fizemos, nossa, foi bastante

trabalhoso, mas também muito aprendizado.
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Ménada 10
Discurso CTS
Quando vocé conversa com o professor, ele aceita o discurso CTS, ele gosta do discurso
CTS, mas ele nunca faz em sala de aula. Porque diz que ndo da tempo, nao sabe como
vai fazer, como abordar. N6s queremos que o futuro professor tenha um pouco essa
visdo, sera que nao da para fazer nada diferente? Nao diferente por ser diferente, mas
quais sao as criticas ao ensino de Quimica hoje? Da para a Quimica ser um instrumento
de cidadania? Como? Acho que aqui na Licenciatura a nossa ideia € um pouco essa. Isso
€ duro de fazer, mas € um desafio. Apesar dos meus quarenta anos de magistério, ainda
me sinto desafiada a fazer isso. Temos muito poucos materiais, o que dificulta. Mesmo na
rede, muitos materiais ainda s&o pobres, concepcdo de CTS muito elementar. E pouco
problematizador, entdo acho que isso dificulta também. Precisamos avancar muito nessa
ideia de alfabetizacdo, de enfoque CTS e avancar ndo sO nas discussdes, mas de

elaborar materiais, € dificil, mas ainda ha muito o que fazer.

Ménada 11
Proposta diferente
Na Base houve mais experiéncia da contextualizagdo social no ensino, isso foi aceito de
maneira geral. Isso foi interessante. Quer dizer, nossa experiéncia na elaboragdo de
nossos proprios materiais, acho que ajudou, mas nao impediu que fosse feita uma
proposta diferente. Assim, ndo estdvamos pensando em nés, estavamos pensando no

pais. Isso foi legal.

Mobnada 12
Contextualizagao mais social do que historica
Uma coisa importante, tinha minha experiéncia do curriculo do estado de Sao Paulo, do
material do grupo de pesquisa que elaborei do projeto. Os outros professores da equipe
também tém participagcdo em livros ou materiais didaticos. Isso nos ajudou a ter, construir
uma visdo de ensino de Quimica. Mas nao limitou a propor 0 que propomos na base
nacional. Ajudou, mas n&do nés prendemos aquilo que ja tinhamos feito. Entdo, acho que
isso também foi uma coisa bacana. Porque discutiamos, liamos, havia esse consenso da
contextualizagdo. E nés da equipe de Quimica temos uma concepgéo de contextualizagéo

mais social do que histérica. Uma vez uma colega da Histéria da Quimica me criticou em
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um evento. Ela falou: “cadé a Histéria da Ciéncia aqui, cadé a contextualizagao histérica?
” E muito pouca mesmo. Dou toda razdo, isso é um reflexo do grupo que estava na
equipe. Se tivesse no grupo alguém com mais experiéncia na area da Histéria da Quimica

e Ensino, ndo basta ser a Historia da Quimica, tem que ter a ligagdo com o ensino.

Mobnada 13
O que fazer com essa cidadania?
Eu trabalho com uma disciplina no Instituto de Instrumentacdo para o ensino, na qual eles
tem que fazer um planejamento mesmo de ensino, ai vocé percebe todas essas
tendéncias. Tem alguns que falam “vou fazer tematico” e fazem uma coisa bacana. Outros
ficam no meio termo. Fazem uma sequéncia, ndo chega a ser uma sequéncia tradicional,
mas vao colocando um tema, terminam um bimestre com um tema, contextualizam. E tem
aqueles que nao conseguem, tem muita dificuldade de fazer algo diferente, ficam mais no
conceitual mesmo. O que eu tento é ndo impor nada, mas mostrar as tendéncias, mostrar
isso para eles. A questdo da cidadania € uma coisa muito forte para eles, para os
estudantes. Mas o que fazer com essa cidadania, como desenvolver, continua sendo um

desafio muito grande.

Mbnada 14
Ensino na perspectiva CTS
Falo para meus alunos da Licenciatura: “tdo preparando para o vestibular ou preparando
para a vida universitaria? E eles me perguntam, “mas qual a diferenga? ” Falo que vida
universitaria é outra coisa, é autonomia, € saber resolver problemas, se virar, etc. Entéo, o
que eu vejo é que tem estudantes que se apropriam dessas ideias CTS, muitos tém ideias
assim. Ja vém com uma ideia de sociedade, ou ele tem um projeto de vida diferente, ou
entdo estd mais engajado em alguma outra coisa. Esses se apropriam mais facilmente
dessas questdes CTS, apoiam o ensino na perspectiva CTS. Outros eu percebo que eles
gostam, defendem, mas na hora que vocé pede para produzir um material CTS, vé que a

énfase vai mais para o conceitual do que para o CTS.
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Ménada 15
Reforma do Ensino Médio
No final do trabalho da segunda versdo, a CONSED colocou a Reforma do Ensino Médio*.
Eles mandaram para nos: “vocés fizeram uma proposta por ano, primeiro, segundo e
terceiro ano do Ensino Médio, mas agora vai mudar! Entdo, a base tem que se adaptar”.
Como é que nds vamos mudar no final, nés ndo vamos mudar nao! O que fizemos foi nao
chamar de ano, mas chamar de conteudos elementares, basicos, médios e avangados.
Seguimos tudo que ja tinha sido proposto. E a ideia foi essa, por exemplo, na Quimica a
questao da contextualizacdo aparece bastante. No terceiro ano, que n&do é mais terceiro
ano, os cinco ou seis temas, sdo denominados unidades. Entre essas seis unidades, as
duas ultimas sao temas de contextualizacdo que achei bem legal, ndo quer dizer que nas
outras quatro ndo tenha, mas eles estdo dentro de certos conteudos de Termoquimica,

Equilibrio, Cinética, etc. Nao foi dificil essa negociagdo, na Quimica pelo menos.

Mbnada 16
Interdisciplinaridade ficou prejudicada
Para a segunda versao, as criticas que vieram tanto dos leitores criticos, quanto daquela
consulta publica foram bem construtivas, ajudaram bastante. Veio bem a calhar, ajudando
bastante na reelaboracdo. Esse foi um processo que aprendemos muito e foi colaborativo,
as decisbes eram tomadas sempre no conjunto dos especialistas com os assessores.
Tinha gente que falava “bom, ndés vamos fazer o que os assessores quiserem”. Mas
sempre a minha defesa foi para se chegar num acordo. Claro, tem um grupo de
assessores que decidem certas coisas, ai nés negociamos. Eu ndao gosto muito da
palavra negociar, se discute para chegar em um determinado consenso. Levavamos para
0 grupo de assessores as ideias, consideragdes do grupo da Quimica, da Fisica, do grupo
de Ciéncias da Natureza. Os assessores discutiam, mas o tempo foi pouco. Entao, por
exemplo, a questdo da interdisciplinaridade ficou prejudicada. Mesmo para pensar ano a
ano, como que isso que esta sendo proposto, esta dialogando entre si. Isso faltou

também.

4 Em edicdo extra, o Diario Oficial da Unido publicou na sexta-feira, 23, a Medida Proviséria n° 746, de 22
de setembro de 2016, que trata da «criagdo do Novo Ensino Médio. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=48601-mp-746-ensino-
medio-link-pdf&category _slug=setembro-2016-pdf&ltemid=30192. Acesso em 27 de julho de 2017.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=48601-mp-746-ensino-medio-link-pdf&category_slug=setembro-2016-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=48601-mp-746-ensino-medio-link-pdf&category_slug=setembro-2016-pdf&Itemid=30192
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Narrativas Prof.2 Rachel Carson

Mbnada 17
Participacao politica
Fui criada em um ambiente de muita discussao politica. Meu pai me levava as reunides
do sindicato, era filha unica. As vezes minha mae falava: “leva a menina nessas coisas de
reunido”. Entdo, com quinze anos comecei militancia politica na Argentina. Lembro que i
o manifesto comunista do Karl Marx aos quinze anos. Vivia em uma familia de esquerda,
que discutia muito politica, muito engajada e ao mesmo tempo sem recursos financeiros.
Meu pai trabalhava em um frigorifico que foi onde conheceu minha méae, que também
trabalhava la. Sempre fomos uma familia de poucos recursos. Nunca tivemos carro, so
andavamos de bicicleta, mas tinhamos biblioteca em casa. Meu pai, por exemplo,
assinava dois jornais, varias revistas, comprava dicionarios para mim, essas coisas.

Entdo, assim, eu cresci em uma familia de muita participagao politica.

Ménada 18
Escolhi estudar Quimica
Quando terminei o Ensino Médio que era para estudar na universidade, a fabrica onde
meu pai trabalhava quebrou. Na minha cidade no interior da Argentina, uma cidade
chamada Rafaela, ndo tinha universidade. Teria que estudar fora, em outra cidade e
minha familia n&o tinha recursos para me sustentar fora. Com a proximidade com o
Partido Comunista veio a possibilidade de estudar na Unido Soviética. Mas também era
assim, eu lembro que tive reunides com os colegas, companheiros do partido. Diziam... se
recomendava a estudar a Ciéncia que pudesse contribuir com o futuro desenvolvimento
da Argentina. N&do se recomendavam Ciéncias Humanas, era a Fisica, a Quimica,

Matematica ou as Engenharias. Por isso escolhi estudar Quimica.

Ménada 19
Grupo politico de esquerda
Na década de 80, aqui no Brasil, foi a época do Movimento pelas Diretas ja. Participei
ativamente de todo esse processo vinculada a diferentes grupos politicos. Na época,
depois que saimos do grupo do Prestes e do Partido Comunista Brasileiro, fundamos um
coletivo chamado Coletivo Gregorio Bezerra que era um grupo politico de esquerda. Eu

militei nesse movimento também!
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Ménada 20
Elaboracao da LDB
Participei ativamente da vida politica da Escola Técnica. Quando entrei na Escola Técnica
ja me vinculei aos movimentos sociais, politicos, sindicatos da escola. Em 1987, comegou
a discussao que resultou na elaboracido da LDB. Porque a LDB é de 1996, mas teve um
periodo anterior de quase dez anos que no Brasil se discutiu muito a LDB. Participei
ativamente de toda essa discussao sendo professora da Escola Técnica. Nos tinhamos
feito muitas propostas e tinha um livro do Demerval Saviani sobre a LDB, em que conta as
historias da LDB, diferentes substitutivos que ela teve, enfim. De ultima hora, em 1996, o
governo FHC aprovou a LDB que nao era aquela que tinhamos discutido. Na verdade, era
o substitutivo de Darcy Ribeiro, um sociologo brasileiro que estava doente com céancer.
Falam que o Fernando Henrique quis homenagea-lo porque era socidlogo, mas, na
verdade, essas leis, esses documentos que a gente vai para a base eles sdo sempre uma
queda de brago. Na politica é assim, vocé sempre tem projetos em conflito. A constituicao
de 1988, vocé tinha duas propostas de pais. Uma proposta mais aberta, mais
democratica, e outra que preservava as forcas conservadoras que defendiam principios
da Ditadura Militar. A Constituicdo de 1988 foi um grande avancgo para o Brasil, ainda mais
considerando depois do periodo da Ditadura. Mas é sempre uma queda de brago, nada
na vida é harmodnico. Até as questdes ambientais, a relagdo do ser humano com o
ambiente ndo € harménica, é cheia de conflitos. Entdo, participei como professora da
Escola Técnica de muitos debates na elaboracdo da LDB. No dia 26 de dezembro de
1996, entre o Natal e o Ano-novo, com o coro esvaziado aprovaram essa LDB, mas tudo

bem. Sempre se aprova o projeto possivel, o projeto resultante.

Ménada 21
PADCT
Lembro que os primeiros livros sobre curriculo que comprei, foi na perspectiva da teoria
critica de Michael Apple. Foi quando ainda estava na Escola Técnica, antes mesmo de
fazer o doutorado. Entédo, depois me vinculei aqui ao Instituto de Quimica por conta de um
edital do SPEC. Na década de 80, foi criado vinculado a CAPES e ao Ministério da
Ciéncia e Tecnologia o PADCT (Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico). Esse programa tinha um subprograma que era o SPEC (Programa para o
ensino de ciéncias). Em 1996, foi langado o que seria o ultimo edital. Ainda estava
trabalhando na Escola Técnica e os professores do Instituto de Quimica ficaram sabendo

que tinha uma professora de Quimica que tinha feito Doutorado em Educacgao na area de
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Ensino de Quimica e me telefonaram. N6s submetemos um projeto, na época do governo
Fernando Henrique com ddélar a um real, ganhamos 185 mil délares. Fizemos um curso de

capacitagao de professores para 40 professores do estado.

Ménada 22
Trajetoria na questao curricular
Em 2006, foram publicadas as Orientag¢des Curriculares para o Ensino Médio. Fui leitora
critica desse documento. Estou falando isso, porque quando me convidaram para fazer
parte da Base, acho que foi um pouco devido a minha trajetéria na questdo curricular.
Porque fui leitora critica, participei do PNLEM (Programa Nacional do Livro Didatico para

o Ensino Médio) que tem vinculagdo com as diretrizes curriculares.

Ménada 23
Proposta curricular de Quimica
No nosso grupo de pesquisa fazemos as reunides. Nosso site traz os objetivos como
aproximar o professor da educagao basica da universidade. Muita pesquisa foi feita,
muitos alunos de iniciagao cientifica, de mestrado pesquisaram aqui no grupo. Talvez por
conta disso, alunos meus de mestrado, em 2006, estavam trabalhando na Secretaria
Estadual de Educagdo. Entdo, o governo me convidou para elaborar uma proposta
curricular de Quimica. O processo comegou mesmo em 2010, nés elaboramos o material
junto ao nosso grupo de pesquisa, uma proposta de ensino de quimica. Essa proposta
curricular que nos fizemos para o Ensino Médio de Quimica em 2010 foi aprovada no
Conselho Estadual de Educacao também entre o Natal e o Ano-Novo de 2010. No
primeiro dia de janeiro de 2011, assumiu outro governo do Estado, o que ele fez: jogou
fora essa proposta. Inclusive, teve até gente que entrou no Ministério Publico porque se
gastou muito dinheiro para imprimir a proposta e distribuir por todo estado. Mas o novo

governo assumiu, PSDB, jogou fora literalmente.

Ménada 24
Sinalizagao curricular
Penso que em um pais tdo desigual como Brasil, com tantas diferencgas, precisa ter uma
sinalizagdo curricular. E por isso que aceitei participar dessa elaboracdo curricular.
Primeiro, porque sou muito critica desse ensino que esta ai, desse Ensino Médio que na
minha opinido ndo serve para nada. Que é conteudista, memorialistico, ritualistico, que

nao faz sentido para os alunos. Sou critica, teria outras propostas de ensino. Segundo,
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porque acredito que o pais tem que sinalizar, ndo uma base engessada, mas uma base.
Na verdade, tinha sido formada uma comissdo em 2014. O MEC tinha formado uma
comissdo. Mas essa comissao era de um documento que teve circulagcdo muito restrita,
parece que o MEC n&o gostou, porque do jeito que eles elaboraram o documento, o INEP
nao conseguiria estabelecer os mecanismos de avaliagdo. E essa comissao acabou que

se desfez.

Ménada 25
Elaboracao da Base
Depois o governo convidou uma equipe de professores da Quimica e da Fisica para
serem os coordenadores do grupo das Ciéncias da Natureza. Entdo, se formou uma
comissdo de 116 especialistas de todas as areas do conhecimento, com portaria do
Ministro. Da Quimica participaram professores representantes da secretaria de educacao
do interior do Brasil, que ndo sao muito conhecidos. E com professores de trés
universidades, formamos a comissdo que elaborou a proposta. Bom, nés elaboramos a
primeira proposta que pode ser criticada, eu mesmo critico, porque foi tudo feito muito
correndo. Tinha até brigas internas no MEC, tinha uma comissdo que era de hungaros e
outra que éramos nés. Uma briga entre o gabinete da Dilma e do Ministro da Educacéao e
nos trabalhamos no meio dessa confusao toda. Nos elaboramos uma primeira versao da
base que o MEC colocou na rede para Consulta Publica. Teve mais de 10 milhdes de
consultas! A partir dessas consultas que a UNB e a PUC do Rio organizaram e com as
visitas de organismos internacionais, universidade de fora, fizemos a segunda base, a
segunda proposta. Depois foram feitos seminarios no Brasil todo. Participei aqui no

estado, fui a outros lugares, participei de palestras.

Mobnada 26
Questao ambiental
Desde crianga sempre tive muita participagéao politica e ndo me imagino dando aulas de
forma que ndo seja contextualizada. Na formulagdo da Base colocamos questdes

ambientais. Inclusive, na primeira versdo, até coloquei as leis do CONAMA?®. Mas, foi

5 Orgao criado em 1982 pela Lei n © 6.938/81 — que estabelece a Politica Nacional do Meio Ambiente -,
0 Conselho Nacional do Meio Ambiente (CONAMA) é o 6rgédo consultivo e deliberativo do Sistema
Nacional do Meio Ambiente - SISNAMA. Em outras palavras, o CONAMA existe para assessorar,
estudar e propor ao Governo, as linhas de direcdo que devem tomar as politicas governamentais para a
exploragédo e preservacdo do meio ambiente e dos recursos naturais. Além disso, também cabe ao
6rgao, dentro de sua competéncia, criar normas e determinar padrées compativeis com 0 meio
ambiente ecologicamente equilibrado e essencial a sadia qualidade de vida. Disponivel em:
<http://www.oeco.org.br/dicionario-ambiental/27961-0-que-e-o-conama/>. Acesso 31 de janeiro de 2018.


http://www.oeco.org.br/dicionario-ambiental/27961-o-que-e-o-conama/
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L6938compilada.htm
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muito traumatico! Porque, primeiro mandaram colocar por médulos, depois por anos, eles
mesmo nao entendiam direito o que queriam. Mas, quando ndés tratamos da questao
ambiental até coloquei na primeira versdo, depois mandaram tirar, as resolugdes do
Conama com respeito a poluicdo ambiental. Até uns alunos meus falaram: “olha,

professora esta na cara que foi a senhora que escreveu”.

Ménada 27
Questao ambiental e social na sala de aula
O que eu mais fago € inserir questdes sociais e ambientais no ensino, nas minhas aulas.
Inclusive, tem um livro chamado Capitalismo e Colapso Ambiental, que comprei e estou
usando na minha disciplina de Quimica Ambiental. Porque leciono a disciplina junto com
outra colega. Assim, por exemplo, a colega ensina a Quimica Analitica dos sistemas
aquaticos, dos sistemas aéreos e dos solos. Como ela esta dando essa parte, procuro
questdes relativas aos impactos ambientais vinculadas a isso. Por exemplo, o acidente de
Mariana, ja discuti em sala de aula. Entdo, nés fazemos assim, a disciplina € uma s6, nés
dividimos. Nos sistemas aquaticos, falo da contaminag¢ao dos rios em Minas Gerais pelas
mineradoras, discuto artigos cientificos que falam da poluigdo dos rios, sempre vinculada
a questao da Quimica Ambiental. Sempre fago isso, sempre! Agora vou dar uma disciplina
que se chama Quimica e Sociedade que € uma disciplina introdutéria. No ano passado,
fiz um juri-quimico na minha aula sobre os transgénicos. Dividi a turma metade a favor,
metade contra os transgénicos. Eles foram argumentando. Trouxeram pesquisadores a
favor, pesquisadores contra. Em todas minhas disciplinas, eu fago dessa forma. Entao,

sempre estou colocando a questdo ambiental e social na sala de aula.

Mobnada 28
Drama das vacas
Tive uma aluna do Doutorado na area ambiental, ela hoje € coordenadora de uma
empresa que constréi as hidrelétricas. Essa aluna é engenheira, fez uma pesquisa
experimental aproveitando um pd que sobra quando lava a pedra brita na construgao.
Quando jogam fora esse po6, acabam poluindo. Ela tentava provar que € possivel utilizar
na construcdo civil essas coisas. Agora ela estd na empresa que ajuda a construir as
barragens das hidrelétricas. Essas barragens elas geram grandes impactos ambientais.
Porque uma grande quantidade de terra & soterrada sobre a agua para construir a

barragem. Fui convidada para participar de um projeto para ver os impactos ambientais
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da Usina de Batalha, uma usina que esta em Minas Gerais. Fomos fazer uma pesquisa,
isso foi interessante. Conversamos com as pessoas que tinham sido desalojadas por
conta da construgdo da barragem. Sao historias terriveis! As pessoas podem até achar
engragcado, mas a gente entrevistou um senhor, isso me marcou. Um senhor que tinha
trés vacas. Duas dessas vacas eram parideiras, tinham bezerros. Quando abriram as
comportas para a agua inundar, ele perdeu as trés vacas afogadas. Ele gravou uma
entrevista para nés que durou mais ou menos duas horas, contando a histéria do drama
das vacas. Outra pessoa pode achar que ndao tem muita importancia. Mas ele faz as
contas de quanto leite venderia € o que ele compraria com aquele dinheiro. Essas trés
vacas eram a fonte de sustento dele. Depois ele entrou com recurso contra a empresa,

Nao sei se a empresa pagou ou nao.

Ménada 29
Impactos ambientais das usinas
No projeto que participei sobre os impactos ambientais das usinas, fomos conversar com
varias pessoas. Porque as pessoas sdo retiradas do lugar que moram, as vezes separam
a familia. Criam esses assentamentos para abrigar as pessoas. A usina que estava nessa
cidade em Minas Gerais era pequena, tinha uma turbina. Mas ela produzia um grande
impacto social. Inclusive, nés escrevemos um livro, que tem um capitulo que fala sobre
esses impactos da construgédo das usinas hidrelétricas. Vocé imagina na Usina de Itaipu
na fronteira com o Paraguai tem vinte turbinas. Essa aqui tem s6 uma, sé uma que da um
grande impacto ambiental. Nao sao muitas familias, pois a usina é pequena. Mas para
aquela familia que viveu o drama, é terrivel aquilo. Entdo, me marcou a conversa com
essas pessoas, ouvir o que eles pensavam. Sdo muito conflituosas as questbes
ambientais. Assim, por exemplo, quando colocam para funcionar as termoelétricas. As
usinas termoelétricas sdo altamente energéticas e poluidoras. As hidrelétricas também
poluem, porque elas soterram muito material organico que acaba produzindo metano e
isso causa impacto muito grande para o ambiente. Esse € um projeto que terminou no

ano passado, durou um ano € meio mais ou menos.

Ménada 30
Conflitos de interesse
Tive um aluno que defendeu o doutorado no ano passado que fez uma pesquisa na
Chapada dos Veadeiros. Aqui no estado tem muitos parques e tem no Norte do estado,

perto de Brasilia, a Chapada dos Veadeiros. La tem problemas sérios. Porque era um
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lugar de garimpo, tinha muito quartzo. Hoje o quartzo ja ndo € tdo importante como ja foi
um dia para a industria eletrbnica. Tinha muitos garimpeiros. Quando foram fechados os
garimpos, eles foram transformados em lugares turisticos. Ao mesmo tempo, tem gente
que veio de fora, gente que vem com capital para abrir hotéis na regido. Ha muitos
conflitos de interesse na Chapada dos Veadeiros. E uma reserva florestal. Entdo essas
sdo coisas que ando investigando. O grupo de pesquisa € um nucleo de extensdo e
pesquisa ao mesmo tempo. Nos estamos programando novamente cursos de formagao
continuada para professores. Nunca coloquei explicitamente CTS, mas a problematica
ambiental € uma questdo central no grupo. Inclusive, na dindmica do ambiente que se
manifesta as contradicdes da sociedade. Por exemplo, quando se falava do pré-sal. O
Lula falava, a Dilma falando. O Lula falava que o Brasil seria membro da OPEP. So6
pensava no petroleo para queimar combustivel. Em nenhum momento pensava em outras

coisas. E a verdade é que no governo Lula o desmatamento da Amazdnia continuou.

Ménada 31
Necessidade da interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade
Tenho uma aluna da Licenciatura em Quimica que esta pesquisando para o TCC dela o
glifosato, que é um dos principios ativos de um agrotéxico muito utilizado. A minha aluna
estda fazendo uma pesquisa em que esta vendo que esse glifosato na agua esta
produzindo feminilidade dos peixes. O glifosato atrofia os testiculos dos peixes. Entado, a
produgdao de peixes diminui. Isso € um problema sério na Europa. Isso néao s6 pelo
glifosato, pelo consumo de horménios femininos langados nas aguas. Se os peixes nao
tém testiculos, ndo tem peixe para comer. Entdo, eu estou fazendo essas pesquisas
ambientais um pouco combinando com a questdo da Quimica ou dos impactos ambientais
junto ao pessoal da Engenharia. Porque eu necessariamente acredito na necessidade da
interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade. Sou contra esse ensino fragmentado que
esta ai. Em vez de ensinar uma reagdo quimica que o aluno vai decorar, imagina uma
reagcao quimica que acontece no musculo de um peixe a partir do impacto do glifosato.
Tem muito mais interesse social para um aluno do que decorar uma reagao que nunca viu

na vida, nao faz sentido.

Ménada 32
Poder de decisao

Tem que se discutir também que professor vai dar conta de dar tudo isso, nés temos que
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pensar na formacdo do professor. E isso que a universidade ndo faz, nem essa, nem
nenhuma. Porque a universidade deveria pensar a formacao do professor vinculada ao
Ensino Médio, mas nao se discute o Ensino Médio. Tem uma professora aqui da
Faculdade de Educacado, ela estava falando de uma pesquisa, esses dias, que sao
pouquissimas universidades do Brasil que discutem o que ensinar, por que ensinar no
Ensino Médio. Nés formamos professor para um ensino que nao existe. E a questdo do
livro didatico também, por exemplo, ha todo lobby sobre as editoras, toda uma pressao. O
governo compra os livros, mas esta nas maos das editoras. Agora quando foi essa Base
antes do Impeachment da Dilma, uma fala do Ministro da Educagéo, o Janine, a ideia do
governo era pensar em trés aspectos: a elaboragdo da base, depois seria a questao da
formagao de professores e o livro didatico. Como articular essas trés coisas. A Base do
Ensino Médio, o professor que vai ensinar nesse nivel e o livro didatico. Concordo com
isso, pode ter gente que n&o concorda, mas se vocé conseguir um governo que articule a
formagdo do professor com a produgcao do material didatico e com a base curricular
comum, vocé cria um sistema. Porque o problema da educacgao brasileira é que ela nédo é
sistétmica. Nao conversam um com outro. A pos-graduagdo nao conversa com a
graduagéao. Entdo, esse € um dos grandes problemas. Ndo se vé a Educagdo como um
grande sistema. O nosso poder de fogo é limitado, fazemos boa pesquisa, com analises
bem-feitas do ponto de vista metodolégico, mas e depois? Qual vai ser sua capacidade de
influenciar? Diminui, € minima, ndo € a mesma coisa. Tem uma professora da Unesp, ela
trabalha com Educacdo Ambiental. Tem um video de uns vinte minutos no Youtube sobre
metodologia de pesquisa. E ela diz naquele video o seguinte: “tem no Brasil
conhecimento cientifico para mudar toda educacéao brasileira”. Ja temos! Nés estudamos
sobre avaliagdo, sobre teorias de aprendizagem, ja estudamos e pesquisamos sobre
varias coisas. Mas o problema é que o poder de decisao esta em outro lugar, ndo em nés.
Quando nés achamos que vamos influenciar um pouquinho, por que te chamam para

elaborar a base, depois te ddo um chute, te botam para fora.

Apresentamos, nesta sessao, a analise do documento segunda versao da BNCC e
as monadas extraidas das entrevistas separadamente. Buscamos nas duas fontes do
nosso material empirico, destacar as aproximacdes com a tendéncia de ensino CTS.
Destacamos que o leitor no didlogo com o material lido e com base nas suas
subjetividades e experiéncias, pode estabelecer outras interpretagdes possiveis e
sentidos para nossas analises. No proximo capitulo, abordaremos o cruzamento entre as

narrativas sistémicas e as narrativas de historia de vida.
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Capitulo 4 — Articulagao entre narrativas docentes e documento de Quimica da Base

Nacional Comum Curricular

No capitulo anterior, foram apresentadas narrativas sistémicas presentes no do-
cumento curricular conhecido como segunda versdo da BNCC, relativas ao ensino de
Quimica e a abordagem CTS. A intencédo n&o foi produzir categorias e discorrer a partir
delas, mas, levantar trechos, fragmentos e enunciados que permitissem compreender sig-
nificagdes em torno do tema de estudo. Dialogando com a perspectiva proposta por Lind-
lad e Goodson (2011), para compreender processos de reestruturagéo e seus efeitos, co-
locamos em contato narrativas sistémicas que s&o discursos politicos de origem dos or-
gaos governamentais com narrativas de vida de profissionais que vivenciaram tais trans-
formagdes. Esses autores argumentam que as histérias contadas nao trazem em si uma
verdade unica sobre 0s processos, mas sim ressignificam trajetorias e resultados nao pre-
vistos e sédo prenhes de sentimentos e sonhos.

Nesse sentido, na tentativa de responder a questdo de investigagao, procuramos
adensar as narrativas, conforme defende Benjamin (2012). Mais do que isso, o esforgo
aqui € apresentar cruzamentos entre as narrativas de histérias de vida, expressas em
mdnadas, e as narrativas sistémicas, disponiveis nos textos de Quimica do documento da
segunda versdo da BNCC. Relembramos ainda que os cruzamentos entre essas duas
formas de narrativas ocorrem a partir da lente teérica da abordagem CTS no Ensino de
Quimica.

Para fundamentar a analise, acreditamos ser importante retomar a ideia de
comunidades disciplinares. Ancorada nos estudos de Goodson (1997), Abreu (2010)
argumenta que os professores como integrantes das comunidades disciplinares atuam na
selecdo, organizagao e legitimacdo de conhecimentos a compor os curriculos escolares.
Entretanto, admite que elas ndo sdo homogéneas nem possuem valores, interesses e
identidades fixados/as. Por isso, o contexto socio histérico influencia as lutas de poder

presentes no interior das comunidades disciplinares.

Tais caracteristicas das comunidades disciplinares sao resultado da relagao direta
entre as mesmas e o contexto social em que sado construidas e reelaboradas ao
longo do tempo. Se a comunidade disciplinar € um movimento social, como afirma
Goodson, ela é influenciada por condigbes histéricas, politicas, econémicas e
culturais, como também é capaz de influenciar esses contextos. Dessa forma, a
analise das comunidades disciplinares nos remete as diversas interagdes

estabelecidas, ora individualmente, ora coletivamente, nas multiplas producdes e
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reinterpretagdes construidas. (ABREU, 2010, p. 45).

No contexto brasileiro, a comunidade disciplinar de Quimica atua ha varias
décadas na producao de pesquisa cientifica de forma a atender aos desafios do ensino
dessa disciplina escolar, na educagao basica. O estudo de Santos e Porto (2013) elenca
algumas contribuicdbes do campo de pesquisa do Ensino de Quimica, entre elas: a)
resultados de dissertagdes e teses, artigos publicados em livros, peridédicos e congressos
da area; b) producao de livros didaticos inovadores; c) participacdo de Grupos de Ensino
de Quimica em politicas publicas educacionais.

Dessa maneira, devemos nos perguntar, mais precisamente, 0 que espera a
comunidade de educadores quimicos ao participar da elaboracdo de propostas
curriculares? Embora essa pergunta possa trazer inumeras respostas, notamos nas
historias contadas, que existe o sentimento de contribuir com a qualidade da Educagao
basica, a formacéo para cidadania e a busca por enfrentar os desafios educacionais e se
apropriar da Quimica como ferramenta social. A ménada 32 — “Poder de decisdo”, mostra
que essas intengdes, muitas vezes, sao neutralizadas e tolhidas com as decisées de
governantes que encaram a Educagdo como uma politica de Estado e ndo como uma
prioridade de fato (SANTOS; PORTO, 2013).

Na formulagdo do documento curricular e nas histérias de vida das educadoras
quimicas, as formas de lidar com a abordagem CTS sdo amplas, ora explicitas, em outros
momentos, implicitas, remetendo a uma gama de possibilidades, de compreensdes e
associagdes. No que tange ao contexto desta pesquisa, nos parece nitido que as falas
das professoras entrevistadas dialogam com narrativas sistémicas presentes no
documento curricular a favor de uma aproximacao com a perspectiva CTS no Ensino de
Quimica. A partir desse didlogo, podemos inferir que as manifestagbes encontradas
orbitam em torno de alguns eixos tematicos: contextualizagao/cotidiano, formagéo para
cidadania com enfoque CTS, abordagem histérica, dominio da linguagem quimica, a
experimentagdo, o que € essencial ser ensinado nas aulas de Quimica, a relagdo
Alfabetizacao Cientifica/ Letramento Cientifico e a Educacdao Ambiental.

De acordo com Santos (2008), ainda que alguns educadores/pesquisadores te-
nham mencionado a importancia de discussdes sobre as relagdes Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade nos curriculos de Ciéncias do Brasil, considera-se a década de 1990 como
marcante por, nessa €poca, ter inicio as primeiras pesquisas envolvendo a tematica CTS
na educagao cientifica. Em relagédo ao Ensino de Quimica, Santos (1992) mostrava preo-

cupacdo em formar cidaddos e implementar no contexto brasileiro estudos CTS como
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perspectiva desse ensino.

Segundo Santos e Schnetzler (1997), em relagao ao enfoque educacional, as prati-
cas pedagogicas na perspectiva CTS na sala de aula devem incluir temas sociais como
forma de subsidiar discussdes das inter-relacdes entre os aspectos cientificos, sociais e
tecnologicos. Os autores também afirmam que a abordagem CTS implica uma variedade
de metodologias de ensino, como palestras com especialistas, debates, resolugédo de pro-
blemas, experimentos em laboratorios, sempre no sentido de desenvolver capacidades de
tomadas de decisdes pelos alunos.

O empenho em aproximar conhecimento cientifico da sociedade parece ser uma
constante nas agdes da Prof.2 Marie Curie. Como visualizamos na moénada 3 - “Relagao
com a sociedade”, seja por meio das atividades de divulgacao cientifica ou na formagao
de professores de Quimica, a narradora possui 0 compromisso na formacido de pessoas
para conhecerem e saberem agir diante do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Di-
ante das percepgdes profissionais destacadas, podemos estreitar paralelos com um dos

objetivos do ensino da Quimica no Ensino Médio presente no documento da BNCC:

O ensino de Quimica no Ensino Médio pode propiciar aos/as estudantes vivéncias
e aprendizagens unicas, proprias da relagdo com essa rica e complexa forma de
conhecer o mundo criada pela humanidade. Eles compreenderdo que estudar
Quimica contribui para o desenvolvimento da capacidade de pensar criticamente e
tomar decisdes fundamentadas, ao compreenderem certas relagbes que ficariam
invisiveis na auséncia do seu estudo, levando-os a ocupar outro lugar no mundo.
(BRASIL, 2016, p. 594).

Nessas condigdes, vale a pena ressaltar, como também destacam Santos e
Mortimer (2001), que a Ciéncia ndo é uma atividade neutra e, tampouco, algo que diz
respeito somente aos cientistas. Sendo assim, a atividade cientifica exerce influéncias em
diversas esferas da sociedade. Portanto, os estudantes devem ser preparados para ter o
conhecimento da Ciéncia e Tecnologia. Com os avangos cientificos e tecnoldgicos
marcantes nas décadas de 1960 e 1970, que culminaram na produgdo de armas
nucleares e quimicas e nos agravamentos dos problemas ambientais, os curriculos
escolares ndo puderam permanecer alheios a essas questdes. Por essas razdes, o0s
curriculos na perspectiva CTS recebem apoio de educadores e, assim, € elemento
primordial nesse novo projeto de ensino de Ciéncias.

Atualmente, os estudos CTS englobam, principalmente, o campo académico, o

campo das politicas publicas e o campo educacional. Freire (2007) enfatiza que os
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programas CTS apresentam como caracteristicas: a) a critica a concepgédo herdada de
Ciéncia como uma atividade pura e neutra; b) o rechagco da concepg¢ao de Tecnologia
simplesmente como Ciéncia Aplicada e neutra; c) a promogao da participagcao publica na
tomada de decisoes.

As mbnadas 2, 4 e 26 apresentam historias que articulam a defesa da
contextualizacdo no ensino de Quimica. A Prof.? Marie Curie, na monada 2 - “Linha mais
progressista”, elucida que a tendéncia da contextualizagdo tem seus primérdios na
década de 1980, sendo incorporada em propostas curriculares estaduais, embora na
época fosse denominada cotidiano. Isso demonstra que os discursos produzidos pela
comunidade académica em Ensino de Quimica ja comegam a fazer efeitos nas politicas
direcionadas para a educacao basica e, também, que ao longo do tempo os termos
derivados da ideia de cotidiano vdo ganhando novas conotagdes e sentidos. Em relagdo a
esse aspecto, aparece explicitamente o termo contextualizacido social, cultural e histérica

(CSCH), no documento curricular segunda versao da BNCC,

Varias dimensdes do conhecimento da Quimica constituem os eixos formativos,
que estruturam a aprendizagem a ser conduzida, para orientar o curriculo deste e
dos demais componentes curriculares da area de Ciéncias da Natureza para a
Educacdo Basica. Ou seja, os eixos do conhecimento conceitual (CC), da
contextualizagédo social, cultural e histérica (CSCH), dos processos e praticas de
investigacdo (Pl), e da linguagem das ciéncias (LC) estruturardo a formacgao
pretendida. (BRASIL, 2016, p. 594).

Vale ressaltar que o termo contextualizagcdo sé passou a ser utilizado apos os
PCNEM (BRASIL, 1999) e os PCN* (BRASIL, 2002), enquanto que o termo cotidiano ja
fazia parte dos discursos de educadores quimicos desde a Proposta Curricular para o
Ensino de Quimica 2.° Grau (SAO PAULO, 1992), nas pesquisas de Lutfi (1988) e em
projetos como o Projeto de Ensino de Quimica para o 2.° (Proquim, 1982) (WARTHA et
al., 2013, p. 84).

A proposta curricular mencionada pela Prof.2 Marie Curie na mbnada 2, baseada
nos trés pilares: cotidiano, experimentagao e historia, se assemelha a organizagao do
ensino de Quimica presente no documento segunda versdo da BNCC, configurada em
quatro eixos formativos. Outra analise importante possivel de ser empreendida nos leva a
perceber que, com os avan¢os na producido do campo de pesquisa no ensino, novas
categorias se fazem presentes nas politicas curriculares, como, por exemplo, a linguagem

das ciéncias. Além disso, os objetivos educacionais da abordagem do cotidiano e da
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CSCH certamente ndo sdao os mesmos, mas refletem perspectivas contemporaneas do
ensino de Quimica. Os discursos presentes nas comunidades de educadores quimicos
sobre cotidiano sao bastante amplos. Ora, mais simplistas, em outros momentos, mais
problematizadores. Os fatos do dia a dia podem ser usados como mera ilustracéo para
ensinar conhecimentos quimicos (WARTHA et al., 2013). Em contrapartida, a abordagem
do cotidiano pode ser destacada para além do conceitual, considerando implicagbes
sociais, ambientais e politicas, conforme aparece nos trabalhos de Lutfi (1988; 1992).
Essa compreensdo do cotidiano se aproxima de uma contextualizagdo social que vem
sendo recorrente nas propostas curriculares e defendida por pesquisadores, como forma
de formar alunos que conhegam a Quimica em seu contexto social (NASCIMENTO,
2017).

Ainda sobre a contextualizagao social, a Prof.2 Marie Curie, na ménada 4 — “Oficina
tematica”, nos oferece reflexdes a respeito da abordagem tematica no Ensino de Quimica,
a partir de temas da vivéncia dos estudantes. Essa abordagem ja vem sendo ressaltada
desde a publicagdo dos PCNEM (BRASIL, 1999a; 1999b). Em relagdo ao documento
segunda versdao da BNCC, a contextualizagdo é compreendida a partir de temas
especificos: “a contextualizagdo demanda que os conceitos quimicos sejam entendidos a
partir de determinadas situagdes especificas, como, por exemplo, na analise da utilizagao
de materiais e dos residuos que geram” (BRASIL, 2016, p. 592). Tal fragmento apresenta
uma relagdo nitida com a pratica pedagdgica mencionada pela Prof.? Marie Curie. Na
organizagdo de suas oficinas tematicas, os temas sado balizadores da discussédo e da
construgdo do conhecimento quimico. As situagdes propostas mobilizam o
reconhecimento da relacdo da Quimica com a sociedade, o desenvolvimento de atitudes
e valores e a preocupacao com questdes de ordem ética, ambiental e politica. Enfim, uma
contextualizacdo visando a formacao para cidadania.

Os principios da estruturacéo e selecdo do conhecimento escolar sdo marcados
por diversas disputas e negociagdes. Assim como ocorreu nos PCNEM, no documento
curricular segunda versdo da BNCC identifica-se a contextualizagdo como um dos
principios constituintes do discurso regulador (LOPES et al., 2003).

Em relacdo a contextualizagdo nos PCNEM, podemos encontrar varias

interpretacdes e expectativas de formagao escolar:

Ha trés interpretagbes para o contexto nos PCNEM: a) trabalho; b) cidadania; c)
vida pessoal, cotidiana e convivéncia. Neste terceiro contexto a maior énfase € no
meio ambiente, no corpo e na saude, porém em virtude de o eixo central ser a

formagao para o mundo produtivo que se modifica rapidamente, o contexto do
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trabalho assume centralidade, ficando os dois outros contextos subsumidos a ele.
(LOPES et al., 2003, p. 53).

Nesse contexto, as demandas do mercado de trabalho sdo compreendidas como
balizadoras da condugdo do processo de ensino-aprendizagem. O objetivo central da
educacgao escolar é possibilitar a formacdo de um cidadao preparado para o mercado de
trabalho (LOPES et al., 2003).

Embora construido em um cenario politico e social diferente dos PCNEM, o
documento segunda versdo da BNCC também explicita a inser¢do no mundo do trabalho
como uma das suas dimensdes de formacdo. A Prof.? Rachel Carson, na mdnada 26 —
“Questao ambiental”, relata que durante toda vida teve participagcdo politica ativa e
praticas pedagogicas contextualizadas. Por esse angulo, no episodio em que incluiu as
Leis do CONAMA na Primeira Versdo da Base e depois para formulagdo da segunda
versao “mandaram tirar’” o tema referido, sugere que a escolha pode ter sido fruto da
valoracao do contexto de trabalho no documento.

Do ponto de vista da abordagem experimental nas aulas de Quimica, as narrativas
demonstram a preocupacado em inserir a perspectiva CTS no ensino para além de
questdes de ordem motivacional ou carater de ilustracdo/demonstracdo de conceitos. A
Prof?. Marie Curie, nas monadas 4 — “Oficina tematica” e, 5 — “Fazendo testes”, traz a
proposicao de praticas experimentais com potencialidades para discutir aspectos CTS
articulados com conteudos atitudinais voltados para tomada de decisdo (ANDRADE et al.,
2016).

Em relagdo ao contexto do documento segunda versao da BNCC, as atividades
experimentais sao inseridas nas praticas de investigacdo e numa formulacdo que
compreende a Ciéncia como um processo de construcao de teorias e modelos a partir de

formas variadas.

A Quimica constitui-se também de praticas de investigagdo, em que as teorias e
o0s modelos sdo submetidos a provas empiricas, em um processo constante de
formulagéo de novas teorias, reformulagéo das ja existentes e abandono de outras
teorias e modelos. Tais praticas ocorrem por diferentes métodos, cada qual com
um propoésito de uso. Ao se exercitar na pratica desses métodos das ciéncias, o/a
estudante experimenta processos comuns do fazer Quimica, como obter dados
por meio de experimentos. (BRASIL, 2016, p. 593).

A assuncédo de que ndo ha uma unica forma de fazer ciéncia experimental abre

margem para possibilidades de atividades experimentais de Quimica contextualizadas.
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Segundo Gongalves et al. (2016), tais praticas potencializam a abordagem CTS dos
conhecimentos quimicos ao envolver os experimentos em tematicas sociais. Os autores
também salientam a importancia na organizagcdo de atividades experimentais com o
carater CTS, pois elas podem ser mais adequadas a praticas de ensino focadas em
resolucéo de problemas.

Nas narrativas, encontramos expressbes que ocorrem nas oficinas tematicas
realizadas pelo grupo de pesquisa de Marie Curie, que se aproximam de elementos
tematicos abordados no documento segunda versdao da BNCC. Expressbées como
“colocamos a problematica”, “comecam fazendo os experimentos”, “vamos questionando”
sinalizam um ensino preocupado com a discussao dos conhecimentos, a problematizagéo
das tematicas e a participacdo mais ativa dos estudantes no processo.

Nessa linha, o trabalho de Andrade et al. (2016) apresenta uma proposta de
atividade experimental que simula um processo de tratamento de agua, com a
substituicdo de coagulantes com aluminio por uma substancia biodegradavel e sua
posterior avaliagdo por licenciandos em Quimica no que cerne as potencialidades de
discutir interagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). Em relagdo a conducao

desse estudo, importante frisar:

A proposta de experimento se inicia com uma atividade de explicitacdo e
discussdo do conhecimento inicial dos estudantes sobre vantagens e
desvantagens do sulfato de aluminio como coagulante, bem como acerca do
tratamento de agua. Entende-se que esta € uma caracteristica da atividade
experimental em sintonia com o que defendem referenciais associados com a
abordagem das interagdes CTS. (ANDRADE et al., p. 377, 2016).

Portanto, ao pensarmos na articulagdo entre praticas experimentais e abordagem
CTS nas aulas de Quimica, o carater investigativo das propostas pode se caracterizar
como elemento importante na transformagdo do conhecimento inicial dos jovens até o
estagio em que os conceitos cientificos se consolidarao, levando em conta as implicagdes
sociais, econdmicas, politicas e ambientais nas decisbes tomadas para o
desenvolvimento cientifico e tecnologico.

A importancia do dominio da linguagem quimica também é explicitada na narrativa
de Marie Curie, na mbénada 6 — “Compromisso de entendimento da Ciéncia”, ressaltando
a necessidade de se apresentar o conhecimento cientifico de forma compreensivel aos
estudantes, uma vez que, por meio da comunicacio, professores favorecem a mediagao

e apropriacao de significados. Nessa mesma linha, o documento segunda versdo da
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BNCC apresenta o pensamento quimico constituido a partir de linguagens especificas:

O ensino da Quimica envolve também as linguagens especificas das ciéncias e da
Quimica em particular. A aprendizagem da Quimica €, dessa forma, indissociavel,
sem se reduzir a ela, da aprendizagem da linguagem propria que a constitui
(BRASIL, 2016, p. 593).

A questdo da linguagem no processo de ensino-aprendizagem é um dos maiores
desafios para os professores de Quimica. Por tratar-se de uma ciéncia com ampla
utilizacdo de termos técnicos e inumeras formas de representacdo propria, uma das
opgdes para alcangcar maior fluidez na comunicacdo em sala de aula seria o
desenvolvimento do pensamento quimico dos alunos a partir de situagdes de vivéncia
cotidianas, conforme abordado em artigo de Maldaner e Tocci (1995).

Com base em uma proposta de ensino de Quimica aplicada em turma de primeiro
ano do Ensino de Médio, os autores trabalharam a concretizagdo de conceitos sobre
fendmenos quimicos usando contextos vivenciais das pessoas. Em outras palavras, “Na
formacéo do pensamento quimico usaram-se esses conceitos cotidianos para avancar em
direcdo a abstragcdo necessaria na formagado dos conceitos quimicos” (MALDANER;
TOCCI, 1995, p. 17).

Portanto, aprender Quimica envolve também aprender uma linguagem especifica.
Uma das melhores formas de os estudantes se apropriarem dessa linguagem seria, em
um primeiro momento, serem apresentados a termos mais proximos do cotidiano e, em
um segundo momento, avangar para o uso de termos mais abstratos da Quimica. A
narrativa da Prof.2 Marie Curie nos mostra essa potencialidade, quando relata que nas
oficinas tematicas, usa o termo acidez, mais conhecido pelos estudantes, em vez da
denominacao pH.

Em relagdo a abordagem histérica no Ensino de Quimica (Ménada 12), as
narrativas expressam que se tratou de uma tendéncia pouco mencionada no texto
curricular devido a formagao da equipe de especialistas, mais ligados a contextualizacao
social. Apesar disso, aparece na forma do binbmio contextualizacdo socio-histérica,

conforme o trecho a seguir:

[...] envolve, também, a contextualizagao sdcio histérica, ao serem abordados, por
exemplo, conhecimentos sobre o atomo e a estrutura da matéria. O/a estudante
podera entender o impasse que permeou a Quimica no século XIX, no qual a
existéncia do atomo foi negada por falta de evidéncias empiricas que dessem

suporte ao modelo atdbmico de Dalton e, assim, compreender a Quimica como
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uma ciéncia na qual, no nascimento das teorias, as certezas convivem com
controvérsias. (BRASIL, 2016, p. 593).

Chaves et al. (2014) analisam as concepgodes de Ciéncia mostradas nos conteudos
histéricos dos modelos atdbmicos em livros didaticos de Quimica do Programa Nacional do
Livro Didatico do Ensino Médio (PNLEM/2007). Os autores partem da ideia de que a
discussao da Histdria da Ciéncia é praticamente restrita ao ensino de modelos atdbmicos,
0 que também parece acontecer em outros documentos, como € o0 caso da segunda
versao da BNCC.

Para superar a abordagem histérica da Ciéncia como dogmatica, linear,
acumulativa e focada em cientistas ilustres, Chaves et al. (2014) defendem a
contextualizagao historica no Ensino de Quimica. Dessa forma, seria mostrado o processo
de construgdo de teorias cientificas que abarcam andlises e negociagdes pela
comunidade cientifica, conhecendo os conceitos na sua origem, com suas hipoteses,
problemas, bases experimentais e aceitagdo na sociedade. Dito de outro modo, a
apresentacdo da Ciéncia como transitoria e refutavel nos oferece condigdes para
entender que a contextualizacao historica também é social.

Outra questdo importante, consiste na compreensao que a abordagem historica
dos conteudos de Quimica n&o é algo trivial. Essa questdo se torna um desafio, como
evidencia a narrativa da Prof.? Marie Curie, a contextualizacdo histérica poderia estar
mais presente no documento curricular, caso algum especialista em Historia da Quimica e
Ensino tivesse participado da sua elaboracdo. Embora nos ultimos anos, tenha
aumentado o numero de pesquisas com tematicas relacionadas a Histéria da Quimica no

Brasil (BELTRAN, 2013), as dificuldades na abordagem desse tema permanecem.

Mesmo assim, pode-se notar que, embora as contribuicdes que a histéria da
quimica pode trazer ao ensino dessa disciplina sejam reconhecidas pelos
pesquisadores em educacao quimica e sejam defendidas expressamente nos
textos legais brasileiros, poucos séo os trabalhos que investiguem a realizagdo e o
efetivo papel dessas contribuicdes. Isso pode ser compreendido levando em conta
que a abordagem das relagbes entre histdria da ciéncia e ensino deve envolver
necessariamente analises sobre as possibilidades de interface entre duas areas
interdisciplinares: historia da ciéncia e educacdo em ciéncia. (BELTRAN, 2013, p.
71).
Por essa razao, abordar a Quimica no Ensino Médio do ponto de vista histérico,
requer formagdo docente adequada e producdo de materiais didaticos que facam a

conexao entre historia da ciéncia e educagdo em ciéncia.
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Sobre a relagéo entre Alfabetizagédo Cientifica/Letramento Cientifico (Ménadas 10 e
13), as narrativas da Prof.2 Marie Curie relatam episédios dos esforgos e das dificuldades
da educadora em promover uma formacao de professores de Quimica preocupada com a
questdo da cidadania. No entanto, de forma geral, os professores defendem e apoiam o
ensino na perspectiva CTS, o que nao significa que realmente acontega na pratica
docente, conforme a ménada 10 - “Discurso CTS”.

Cabe retomar aqui a argumentagao de Santos (2007), de que os estudos sobre
educacdo cientifica vém sendo desenvolvidos com a denominagao scientific literacy,
podendo estar associados a estudos sobre scientific and technological literacy (STL).
Essa terminologia pode ser traduzida como alfabetizacéo cientifica (AC ou ACT, quando
se inclui a Tecnologia) — ou como letramento cientifico (LC ou LCT). No artigo “Educacao
cientifica na perspectiva de letramento como pratica social: fungdes, principios e
desafios”, Santos (2007) defende o uso do termo letramento cientifico quando se refere a
utilizacdo social do conhecimento cientifico. Nesse sentido, ndo reconhece alfabetizagao
e letramento como sindnimos, ao contrario, postula uma série de enunciados que as
distinguem. Entre elas, destacam-se: a) na tradigao escolar, a alfabetizacao cientifica tem
sido considerada como compreensdo do dominio da linguagem cientifica, enquanto o
letramento cientifico, no sentido do uso da pratica social; b) a alfabetizacdo remete a um
processo mais simples de dominio dos signos da Ciéncia, ja o letramento se refere a
dominios cognitivos de maior grau de elaboragdo de modelos explicativos para processos
e fendbmenos; c) a alfabetizagéo esta condicionada ao uso de ferramentas mentais (leitura
e escrita) em contextos mais formais, por outro lado, o letramento perpassa a ideia de ler,
escrever, discutir a Ciéncia em contextos nao-técnicos e ter a compreensao publica do
impacto da Ciéncia e da Tecnologia sobre a Sociedade.

Para justificar o porqué de usar a expresséo letramento cientifico como pratica
social, Santos (2007) recorre ao campo da linguistica, com destaque para a pesquisadora
Magda Soares (1998). Nas palavras dessa autora, o termo alfabetizagcdo apresenta
sentido mais restrito, relacionado a agao de ensinar a ler e a escrever; o termo letramento
€ empregado como o uso social exercido e cultivado a partir do reconhecimento da
linguagem.

Diante disso, ao nos depararmos com o questionamento “Da para a Quimica ser
instrumento de cidadania? ”, existe a defesa que o conhecimento escolar pode contribuir
para pensar e agir no mundo de outra forma. Essa defesa se consolida na formulagéo do

texto da segunda versdo da BNCC, quando coloca:
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Estudar Quimica no Ensino Médio ajuda o jovem a tornar-se mais bem informado,
mais bem preparado para argumentar, para posicionar-se frente a questbes e
situagbes sociais que envolvem conhecimentos da Quimica. (BRASIL, 2016, p.
592).

Entretanto, foi possivel perceber os desafios que o ensino de Quimica com foco na
cidadania enfrenta, como mostra a ménada 13 - “O que fazer com essa cidadania”. Nela,
a Prof.2 Marie Curie nos conta que, embora, durante suas aulas de Instrumentagao para o
Ensino apresente diferentes tendéncias e reconhega que os licenciandos vejam
importancia no foco da cidadania, ainda assim, muitas vezes, na hora de organizar
planejamentos de ensino, eles priorizam os aspectos conceituais. Paralelo a isso, existem
os professores em formagdo que organizam os planejamentos de ensino na perspectiva
da abordagem de temas sociais. Essa é uma tonica bastante presente no documento

curricular:

Ao investigar questdes relacionadas, por exemplo, ao lixo, a poluigdo dos rios e
lagos urbanos, a qualidade do ar de sua cidade, os/as estudantes terdo
oportunidade de elaborar seus conhecimentos, formulando respostas que
envolvem aspectos sociais, econdmicos, politicos, entre outros, exercendo, desse
modo, sua cidadania (BRASIL, 2016, p. 592).

E possivel depreender que o documento segunda versdo da BNCC dialoga mais
com a dimensdo de Letramento Cientifico, no que se refere ao ensino de Quimica. A
forma como o conhecimento quimico se organiza, leva em conta as implicagdes sociais e
a busca dos estudantes em compreender a ciéncia para atuar e colaborar em um mundo
melhor. Sem deixar de lado os aspectos conceituais, mas nao se reduzindo a eles, o
documento nos instiga a pensar na formagado para cidadania para uma acéo social
responsavel (SANTOS; MORTIMER, 2001). Desse modo,

A informacao cientifica sobre o tema envolvido é imprescindivel, todavia ela ndo é
suficiente se desejamos ir além da mera alfabetizagcdo de fatos cientificos. O
letramento cientifico e tecnolégico necessario para os cidadaos é aquele que os
prepara para uma mudanca de atitude pessoal e para um questionamento sobre
os rumos de nosso desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. (SANTOS;
MORTIMER, 2001, p. 107).

Ainda na relacdo com a ménada 13, percebemos que a histéria narrada pela Prof.?

Marie Curie relativa ao grupo de estudantes que, na elaboracdo do planejamento de
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ensino, focam exclusivamente nos conceitos quimicos, € evidente que eles operam
exclusivamente com a Alfabetizacao Cientifica. Ou seja, dominam os cédigos da leitura e
escrita dos cddigos da Ciéncia, mas nao fazem uso social do conhecimento aprendido.

Sobre essa questao, Santos (2007) nos alerta do espacgo restrito que a concepgao
de letramento cientifico ocupa dentro dos curriculos de formacéo profissional em nivel
superior, de forma que, em muitos casos, nao altera as imagens negativas da Quimica na
sociedade. Nesse sentido, os universitarios ao longo da sua formagao, tém pouco contato
com as epistemologias do conhecimento quimico e poucas oportunidades de se
envolverem em habilidades cognitivas de tomadas de decisbes de problemas da sua
area.

Em um curriculo que enfatiza os aspectos da formagao dos jovens no intuito do
Letramento Cientifico, as organizagdes em torno de abordagens tematicas sdo essenciais

para visualizar as possibilidades de praticas docentes.

Para a organizacdo da Base Nacional Comum Curricular de Quimica, no Ensino
Médio, sdo propostas seis Unidades Curriculares que remetem aos grandes temas
da Quimica e a algumas praticas de investigacdo relevantes para a sociedade
brasileira. (BRASIL, 2016, p. 595).

Como se organizaram as seis unidades curriculares? Quais sao os grandes temas
da Quimica? Na ménada 15 - “Reforma do Ensino Médio”, a Prof.2 Marie Curie afirma que
diante da mudanca imposta pela CONSED, que estabeleceu a Reforma do Ensino Médio,
em vez de utilizar a denominagao padrao de 1.°, 2.° e 3.° ano, modificou-se utilizando as
terminologias conteudos elementares, basicos, médios e avangados, sem, no entanto,
alterar os conteudos que ja estavam programados. Essa posicdo demonstra a sabedoria
de quem é reconhecida socialmente como autoridade em relagcdo ao Ensino de Quimica e
que possui intensa e importante atividade na sua comunidade disciplinar (ABREU, 2010).

Na narrativa da Prof.?2 Rachel Carson, sdo evidenciados alguns caminhos para se
pensar em praticas de investigacdo que contribuam na compreensao do conceito central
da Quimica: reagdes quimicas. Na ménada 31 - “Necessidade da interdisciplinaridade e
da transdisciplinaridade”, ao comentar sobre uma pesquisa que relata os efeitos do
glifosato na agua, a Prof.2 Rachel Carson expressa a motivacdo que os estudantes
poderiam ter, diante de uma pratica contextualizada, de interesse social que faga sentido.

Esse destaque feito pela Prof.? Rachel Carson evidencia também sua experiéncia e
sabedoria como educadora quimica. Em seu artigo, “Mito da substancia”, Oliveira (1995)

trata a nogao de substancia. A partir de uma série de exemplos, o autor explora algumas
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ideias equivocadas em torno da substancia, o substancialismo, que atribui propriedades a

elas independe das condi¢ées em que se encontram. Sobre isso, postula:

[...] na qualidade de ciéncia que hoje se dedica basicamente ao estudo das
transformacgdes operadas pela técnica sobre a matéria, a quimica depende de um
didlogo constante entre razdo e empiria, teoria e pratica, a razdo se aplicando a
experimentacédo e sendo dialeticamente retificada por esta. (OLIVEIRA, 1995, p.
10).

Portanto, seja nas aulas tedricas, experimentais e/ou contextualizadas com temas
sociais, as nogdes sobre a identidade das substancias (propriedades) e suas
transformacgdes (reagdes quimicas) sao alicerces essenciais para qualquer planejamento
no Ensino de Quimica. Sempre no sentido de compreender que as caracteristicas que as
substancias possuem sio relacionais, na interagdo com outras, e nao inerentes.

Ainda no documento segunda versdo da BNCC, é evidente a presenca de
tematicas relacionadas com Educacdao Ambiental. A Prof.2 Rachel Carson narra sua
experiéncia passando também pela valorizacdo de tais tematicas. Nas ménadas 27 —
“Questdo ambiental e social na sala de aula” e 30 — “Conflitos de interesse”, relata as
praticas pedagogicas desenvolvidas no Ensino Superior na disciplina de Quimica
Ambiental e a atuagdo em grupo de pesquisa de Educacdo Ambiental que repercutem na
sua participagdo como especialista na equipe de formulagcdo da BNCC. Isso esta
explicitado na Unidade Curricular 5 — A Quimica de sistemas naturais: qualidade de vida e

meio ambiente:

Nesta unidade, é dada énfase a necessidade de se estudar e investigar os
sistemas quimicos naturais constituidos pelos rios e lagos, pelo ar atmosférico e
pelos solos que se distribuem por todos os quatro cantos do Brasil. Assim, a
Quimica passa a ser aplicada na investigagdo de questdes ambientais
relacionadas a qualidade de corpos d’agua, do ar atmosférico e dos solos
presentes em todos os municipios e areas rurais brasileiras. (BRASIL, 2016, p.
596).

A abordagem da educadora quimica envolve o reconhecimento que os impactos
ambientais estdo diretamente relacionados com as questdes sociais. Isso se da por meio
de uso de bibliografias especificas, artigos para discussdo e metodologias como, por
exemplo, o juri quimico. Assim, podemos empreender duas interpretagcdes no dialogo da
narrativa com o fragmento do documento. A primeira refere-se na compreenséo de que a

Educacdo Ambiental se trata de uma area interdisciplinar, que deve receber contribui¢cdes
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das varias disciplinas cientificas. Portanto, a relagdo Sociedade e Natureza € um principio
que deve ser analisado de forma mais completa, superando o sentido conservacionista
focado em aspectos puramente ecologicos (SOUZA; SALVI, 2012). A segunda,
corresponde a importancia do estudo da Quimica de sistemas aéreos, aquaticos e dos
solos tanto no nivel local, como no nivel nacional. Nesse ponto, o ensino de Quimica
valorizando problematicas regionais pode facilitar a assimilagcédo de problemas nacionais,
como é o caso da contaminagdo dos rios pelas mineradoras em Minas Gerais, assim
como o inverso também pode acontecer.

Ao afirmar “Nunca coloquei explicitamente CTS, mas a problematica ambiental é
uma questao central no grupo”, a Prof.? Rachel Carson nos sugere pensar nas suas
escolhas de trabalho ao ndo fazer uso do termo, embora reconhega que as questdes
ambientais estdo intrinsecamente ligadas ao movimento Ciéncia-Tecnologia-Sociedade.
Nesse sentido, Farias e Freitas (2007) apontam que a Educagdo Ambiental e o
movimento CTS oferecem contribuigcdes para o campo educacional. Mais do que isso, os
primoérdios dessas duas tendéncias acontecem na mesma época, décadas de 1960 e
1970, buscando em ambos campos as discussdes em torno do desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico e suas implicagdes sociais e ambientais. Apesar dessa relagédo, as duas
areas foram criando seus espacos, discursos e identidades de formas independentes, o
que provoca em certos momentos, tensoes e exclusdes.

Nas ménadas 28 — “Drama das vacas” e 29 — “Impactos ambientais das usinas, as
histérias contadas convergem nas situagdes de conflito presentes nos processos de
geracao e distribuicdo de recursos energéticos. As narrativas demonstram as
preocupacgdes da educadora quimica durante a execucido de seus projetos de pesquisa
com a relagdo desarmdnica entre progresso cientifico e a sobrevivéncia humana. Com
base nessas percepcdes, podemos estabelecer uma relagdo com o que é proposto a se
estudar na Unidade Curricular 4 — Energia nas transformagdes quimicas: produzindo,

armazenando e transportando energia pelo planeta:

Nesta unidade, o foco é dado aos aspectos energéticos implicados nas
transformagbes quimicas, enfatizando os processos de geragdo, de
armazenamento e de transporte de energia e suas consequéncias para a vida e o
ambiente. (BRASIL, 2016, p. 595).

Com base nessa aproximacdo aqui expressada, defendemos a articulacdo da
perspectiva CTS com a Educacdo Ambiental. Na apresentacdo da Unidade 4,

encontramos elementos para a incorporagcao das discussdées CTS nos conteudos de
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Quimica. Conforme colocam Lima e Levy (2007), inserir na formagdo académica de
estudantes informagdes que os ajudem a se posicionar em relagdo aos avangos
cientificos e tecnoldgicos e suas implicagdes sociais € um grande desafio.

Por essa razdo, o ensino em um contexto de Educagdo Ambiental exige
metodologias de trabalho diferentes das recorrentes nas escolas como, por exemplo,
estudos de caso. Partindo das experiéncias narradas nas mbnadas, o progresso cientifico
das usinas termoelétricas pode ser questionado perante uma série de problemas que
causam: habitacdo, fome, grandes impactos ambientais.

Em sintese, ha um esforco na ambientalizagcdo da disciplina escolar Quimica na
BNCC e, por consequéncia, no processo de ensino-aprendizagem. Concordamos com
Lima e Levy (2007), ao afirmarem que para incorporar a Educagdo Ambiental no ensino
formal é necessario acreditar, ter poder de decisdo, comprometimento com questdes de
valores, ética e cidadania. Essa seria uma das formas de ter uma maior inclusédo social a
partir da Ciéncia (SANTOS, 2006).
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CONSIDERAGOES FINAIS

As historias contadas nos mostram diferentes episddios de escolhas, mudangas,
lutas, conquistas, aprendizados e ensinamentos que as professoras vivenciaram e ainda
vivenciam em suas carreiras profissionais. Suas vozes transparecem a sabedoria de
quem conheceu diferentes grupos, teve acesso a variadas leituras e desenvolveu
inumeros trabalhos. E, mesmo com toda experiéncia que adquiriram, ainda encontram
disponibilidade para vislumbrar caminhos ainda ndo explorados.

O engajamento por uma educagéo basica de qualidade e um ensino que colabore
com a formagdo de uma visdo mais articulada da Quimica com as questdes sociais,
ambientais, politicas e econbmicas, sdo constantes em suas atuagdes. Existe o
compromisso social de ndo naturalizar os problemas educacionais nem meramente tecer
criticas sobre a realidade que nos encontramos. Ha anseios em promover acdes e
propostas que colaborem na construcdo de uma sociedade mais democratica.

Encontramos, em meio as brechas, descontinuidades e o intercruzamento entre
passado/presente das narrativas, contextos politicos que marcam avangos em
determinados momentos. Por exemplo, na atuagdo de grupos de pesquisa da area de
Ensino de Ciéncias, na formagao de professores e na concepgéo de algumas politicas
curriculares. No entanto, em outros momentos, ocorre a desvalorizagao dos proprios
membros das comunidades disciplinares que colaboraram na concretizacdo de
documentos curriculares. Tal fato decorre, por exemplo, da publicacdo da Medida
Provisdria n°® 746, de 22 de setembro de 2016, que estabelece a Reforma do Ensino
Médio. Essa medida, provavelmente, ira desconsiderar o trabalho da equipe de
especialistas e assessores de area que elaboraram os documentos primeira e segunda
versao BNCC em prol de uma terceira versao que atenda as finalidades colocadas pela
Reforma do Ensino Médio. Isso demonstra como no campo das politicas curriculares,
disputas e negociagdes sao inerentes e que, muitas vezes, as relagdes sdo desarmdnicas
e privilegiam determinados interesses.

As narrativas das educadoras quimicas sado sustentadas por suas experiéncias
profissionais e suas concepgdes acerca do Ensino de Ciéncias. Apesar disso, ficou claro,
em algumas declaragdes, que a produgcdo do texto ndo se restringiu apenas as
perspectivas tedricas que essas professoras assumem em suas carreiras. Pelo contrario,
buscaram criar um documento que representasse diversas contribuicbes do Ensino de
Ciéncias para a disciplina de Quimica, mas sempre se atentando para a realidade do

professor da Educagao Basica.
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Retomando nossa questdo de investigacédo: De que forma as historias de vida de
educadoras quimicas, envolvidas com a elaboragcdo da BNCC produzem efeitos na
producéo do documento, no que se refere as possibilidades de uma educacgéo cientifica
que promova Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS)?

Com base nas analises das entrevistas e documentos, notamos que as inter-
relacbes entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade assumem diferentes enfoques e
associagbes com outras tendéncias do Ensino de Ciéncias. No documento segunda
versao da BNCC, aparecem relacionados nas discussdes sobre cidadania, nos objetivos
formativos da area de Ciéncias da Natureza, nos textos e unidades curriculares de
Quimica e, nos textos de fundamentagdo do Ensino Médio. A sua presenga, mais ou
menos explicita nas experiéncias profissionais das narradoras repercutem diretamente no
que se espera do conhecimento quimico na educacéao basica.

As moénadas também nos evidenciam que as descricbes dos textos de
fundamentagdo dos quatro eixos formativos (CSCH, LC, PPI, CC) sao fortemente
marcadas por praticas desenvolvidas no cotidiano de sala de aula e de pesquisa das
docentes. A preocupacao e a busca de solugdes para os problemas ambientais visando a
formagdo da cidadania, a questdo de o conhecimento quimico envolver a aprendizagem
de uma linguagem distinta da cotidiana e as atividades que permitem elaborar hipdteses,
fazer observagbes e comunicar resultados, se manifestam mutuamente em ambas
narrativas.

A perspectiva CTS podem ser atribuidas variadas definicbes, dependendo do
referencial tedrico. Sua presenca ja era percebida em documentos curriculares anteriores
a BNCC, embora geralmente, de forma pulverizada ou associada a outras designacoes.
De acordo com o delineamento que realizamos entre as mdnadas e o documento
segunda versdo BNCC, sinalizamos eixos tematicos presentes tanto nas narrativas
sistémicas como nas histérias de vida profissional, tais como: contextualizagao/cotidiano,
formagdo para cidadania, abordagem histdrica, dominio da linguagem quimica, a
experimentagdo, o que € essencial ser ensinado nas aulas de Quimica, a relagdo
Alfabetizagao Cientifica/ Letramento Cientifico e a Educagdo Ambiental.

Como ja discutido, a abordagem CTS em contexto educacional depende de varios
fatores: o curriculo escolar, os materiais didaticos, as condicdes de trabalho e as
concepgdes dos professores. Nesse sentido, ambas narradoras nos contaram episodios
relativos a abordagem CTS: no caso da Prof? Marie Curie, com destaque para a
contextualizacdo social e, com a Prof.? Rachel Carson, enfatizando a Educacgao

Ambiental, sempre desenvolvendo reflexdes nos cursos de formagao de professores que
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atuam. Portanto, ndo basta a apropriagdo de tendéncias de ensino mais progressistas e
criticas em propostas curriculares. E necessario que essas discussdes estejam presentes
nas universidades e nas escolas, sustentando praticas curriculares.

Desse modo, pensamos que as universidades devem oferecer nos cursos de
licenciatura, possibilidades dos futuros professores se envolverem em propostas de
ensino articuladas com a perspectiva CTS. Para isso, sugerimos que os professores das
licenciaturas repensem a forma de elaboracdo desses cursos e ampliem espagos de
formagdo com a abordagem de um curriculo narrativo. Ao trazer para a formagéao de
professores, experiéncias e memoérias de formadores e licenciandos, abrem-se
possibilidades de rompimento com curriculos estritamente prescritivos, potencializando
uma educacgao cientifica de qualidade em todos os niveis.

Esperamos que os cruzamentos realizados entre as narrativas sistémicas e as
narrativas de historia de vida possam oferecer contribuicbes para as discussdes sobre a
incorporagcao da abordagem CTS em propostas curriculares de nivel local, regional ou
nacional. Acreditamos que, ao ouvir as histérias de vida de quem ajudou a construir a
segunda versdao da BNCC, estamos colaborando na valorizagdo do papel das
comunidades disciplinares, enriquecidas com uma perspectiva mais humanistica das
politicas curriculares.

Em relacédo as possibilidades futuras para a educacgao cientifica e a educacéo em
geral no Ensino Médio, acreditamos viver um momento marcado por varios
questionamentos, decorrentes da producdo da terceira versdo do documento BNCC.
Entre eles, saber se a estrutura da segunda versdo e as contribuicdes geradas pelos
seminarios estaduais, de 2016, serdo levados em conta. Além disso, outras questdes que
devem ser pontuadas s&o: a forma como a nova versao lidara com a preparagao para
vida e o trabalho, e os impactos que podem ser causados na formacao de professores,
produgao de materiais didaticos e processos avaliativos.

Por fim, o fato de a comunidade disciplinar ter sido deixada de lado na producao da
terceira versdao do documento BNCC e a aparente falta de clareza sobre os sujeitos que
estdo atuando na sua producdo, podera provocar impactos na qualidade e no alcance

social da nova proposta.
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MEMORIAL

Estudante da educagao basica
Nasci e vivi durante maior parte da minha vida em Jatai, localizada no sudoeste de Goias.
Sempre estudei em instituicbes publicas de ensino, durante maior parte do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio no Colégio Estadual Jodo Roberto Moreira. Sempre
gostei de estar no ambiente da escola e de estudar, principalmente, interpretacéo de
texto, producdo de texto e calculos algébricos. Em julho de 2009, na metade do terceiro
ano do Ensino Médio, me mudei com minha familia para Mineiros, cidade vizinha de Jatai,
por conta do trabalho de meu pai. Cursei o ultimo semestre escolar no Colégio Estadual
Professora Alice Pereira Alves, conhecido como CEPA. Ali, passei os melhores meses da
minha vida como estudante da escola basica. Conheci pessoas incriveis e Vvivi
experiéncias inesqueciveis. Lembro da vez que junto a outros colegas gravamos uma
propaganda em defesa do meio ambiente em uma praga publica para concorrer como

melhor propaganda na gincana da escola. Foi maravilhoso!

Vontade de fazer Ensino Superior
No ultimo ano do Ensino Médio estava bastante empolgado com as possibilidades de
ingressar na universidade. Lembro que pesquisava as provas aplicadas na UFG
(Universidade Federal de Goias) nos anos anteriores e sempre levava algumas questdes
para os professores pudessem me ajudar a entender. Era bem participativo nas aulas,
perguntava muito, coisa que antes nao fazia tanto. Eu queria aprender o maximo possivel.
Apesar de ter a vontade de fazer Ensino Superior, ndo sabia qual carreira seguir. Eu
pensava em varias carreiras: Agronomia, Engenharia Florestal, Direito, muitas vezes por
influéncia dos comentarios dos colegas que desejavam esses cursos. Mas sentia que

essas carreiras nao eram para mim. Ainda nao tinha me encontrado.

Matematica
Nos tempos da escola gostava muito de Matematica. Era minha disciplina predileta.
Adorava fazer as listas de exercicios, tinha muita facilidade. As vezes, fazia mais
exercicios do livro didatico do que os professores tinham passado. Em varios momentos
das aulas, terminava rapidamente as tarefas e ia ajudar os colegas que tinham mais
dificuldades. Ficava muito feliz ao perceber que eles entendiam o que eu explicava. Uma
vez um professor falou que eu era um dos melhores alunos em Matematica que ele ja

tinha dado aulas.
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Nao foi uma escolha
Ingressei no curso de Tecnologia em Producdo Sucroalcooleira da Universidade Estadual
de Goias — Polo Mineiros, assim que terminei o Ensino Médio. Na verdade, nao foi uma
escolha. Morava em Mineiros, cidade que tinha uma unica universidade publica com
apenas dois cursos. Como meu pai nao tinha condi¢ées de pagar faculdade particular
para mim e meu irm&o e nao permitia que nos voltassemos a morar em Jatai para cursar
a UFG, comecamos a fazer esse curso. Era uma universidade bem pequena, poucas
salas, biblioteca bem modesta, sem laboratorios, professores contratados por hora-aula,
além da organizagéao curricular se assemelhar bastante ao Ensino Médio: treze disciplinas
na grade e sistema bimestral de notas. Nao era o tipo de universidade que sempre sonhei
em fazer. Por outro lado, até achava interessante fazer o curso, pois diziam que a
empregabilidade em industrias de alcool e agucar estava em alta. Ainda assim, desde as
primeiras semanas no curso pensava que assim que terminasse o curso faria um curso

que realmente gostasse e em uma universidade melhor.

Eu queria ser professor
Apesar de ndo me identificar muito com o campo de trabalho do Sucroalcooleiro, iniciar
esse curso foi muito importante para eu compreender o que realmente queria para minha
vida. As aulas de Quimica Geral e Quimica Organica eram as que mais gostava. A
professora ensinava de uma forma que eu conseguia ver o significado daqueles
conhecimentos, coisa que no Ensino Médio, nunca tinha conseguido. Acho que isso se
deve um pouco ao fato da professora ser formada em Quimica. No meu Ensino Médio s6
havia tido aulas de Quimica com pessoas formadas em Biologia. O fato que mais marcou
nessas aulas de Quimica foi a realizacdo de um seminario sobre aplicacdes das bases
inorganicas na industria e no cotidiano. Estudei bastante o assunto e fiquei fascinado com
as inumeras aplicagdes que esses compostos apresentavam. Apesar de sempre ter sido
timido, sempre gostei de fazer apresentagdes orais. Era um momento que eu sentia visto
por outros, em que o que eu falava poderia despertar o interesse nas pessoas. Fiz a
apresentagcdo usando os slides e o quadro e giz. A professora e alguns colegas me
elogiaram bastante. Nesse momento, senti a vontade de aprender ainda mais Quimica.
Mas eu nao queria s6 aprender, queria ensinar. Ai, caiu a ficha: eu queria ser professor.
Para minha sorte, quando estava iniciando o segundo semestre de curso, meu pai saiu da
empresa que trabalhava e minha familia voltou a morar em Jatai. Assim, no final de 2010,
prestei vestibular para o curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal de

Goias e fui aprovado em segundo lugar.
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Fundamentos da Ciéncia
Logo no primeiro semestre do curso de Quimica tive aula com uma professora de
Quimica Geral muito boa, ensinava de forma a tornar os conteudos compreensiveis.
Logicamente, ensinava os conteudos da Quimica de nivel superior, uma linguagem nova,
mas nao tinha preocupagdo excessiva com a quantidade de conteudos a serem
“transmitidos” como os outros professores de Quimica ao longo do curso. Sua intengéo
era que os alunos conhecessem os fundamentos da ciéncia para depois poder se

aprofundar em Orgéanica, Inorganica, Analitica e Fisico-Quimica.

Primeira oportunidade
Com essa professora tive a minha primeira oportunidade de realizar pesquisa académica.
Na metade do primeiro semestre, ela me chamou para participar de um projeto que
pretendia investigar o nivel de conhecimento quimico dos estudantes ingressantes de
Licenciatura em Quimica. De forma voluntaria, aceitei a ideia e comecei a fazer leituras
sobre Piaget, Teoria da Aprendizagem Significativa, de Ausubel, e alguns documentos
curriculares da Quimica de Ensino Médio. A pesquisa consistia na aplicacdo de
questionarios com perguntas sobre conceitos basicos de Quimica, como: ligagdes
quimicas, reagbes quimicas, nomenclatura organica. Senti-me um pouco estranho por
fazer um estudo em que, de certa forma, analisava meus préprios colegas, mas foi
interessante. Fiz a tabulagdo dos dados em graficos e depois a discussdo desses dados
dialogando com o referencial teérico. Foi dificil no comego. Ainda mais porque no meu
curso nao tinha disciplina de Metodologia Cientifica ou algo do tipo. A orientadora ajudava,
mas deixava bem livre na estruturacdo das ideias. Escrevi um trabalho a partir da
pesquisa, mandei para um congresso de Educacdo em minha cidade e fiz a primeira

apresentacao de poster da minha carreira no mesmo ano.

PIBID
Consegui a bolsa PIBID no final do primeiro semestre de curso. Lembro que nem ia tentar
a selegcado da bolsa, mas um colega me convenceu a se inscrever, fiz e deu certo. No
inicio das atividades, a minha principal fungdo era acompanhar a professora supervisora
em algumas turmas que ela dava aula. Eu observava suas aulas e em alguns momentos
auxiliava os alunos em exercicios. A professora tinha muito dominio de conteudo e mais
de vinte anos de carreira. Via na sua atuacdo um espelho para minha futura atuacao

docente. Eram momentos interessantes estar na escola, mas nao na condigdo de
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estudante e sim, de professor em formacéo. Era uma escola bem bonita e grande, cerca
de vinte salas. Algumas vezes tinha um certo receio de os alunos perguntarem algo e eu
nao soubesse responder. Passei a estudar mais os conteudos que nao dominava tanto,
como Termoquimica, por exemplo. Depois teve uma fase em que eu e outro colega
faziamos aulas de reforco na biblioteca, tirando duvidas de estudantes com dificuldade.
Teve uma vez que uma aluna do 3° ano me procurou no inicio do quarto bimestre,
chorando, falando que suas notas em Quimica estavam muito baixas e que precisava
recuperar para ser aprovada e poder ingressar na faculdade. Entdo, em uma tarde tentei
ensinar os fundamentos da Quimica Organica, nomenclaturas, férmulas estruturais,
assuntos que ela ainda ndo dominava. Senti uma responsabilidade grande de fazer com
que a aluna pudesse superar as dificuldades que apresentava. O colega que dividia o
horario das aulas de reforgo comigo dizia que a nossa tarefa ndo era ensinar, mas eu nao

pensava dessa forma.

Questdes curriculares
No quinto semestre da graduacao cursei a disciplina de Cultura, Curriculo e Avaliagao.
Curiosamente, era o unico aluno matriculado, entdo, durante todo o curso tive aulas
particulares com o professor. Apesar disso, as leituras e discussodes feitas nas aulas me
fizeram ter um olhar mais apurado sobre o Curriculo. No fechamento da disciplina, houve
um trabalho de gravagao em audio e video de uma entrevista com um colega professor de
Quimica. Nessa entrevista abordava diversos assuntos trabalhados ao longo da disciplina:
selecao e organizagao dos conhecimentos, pluralismo cultural, avaliagdo, entre outros. A
partir disso, comecei a questionar as pesquisas que eu desenvolvia no PIBID que eram
sempre no ambito de metodologias de ensino para sala de aula. As questdes curriculares
passaram a chamar mais minha atencdo e eu estava decidido: no préximo ano, 0 meu

trabalho de conclusdo de curso seria relacionado com Curriculo.

Quimica, Biologia e Ciéncias
Em janeiro de 2014, fui convocado pela Secretaria Estadual de Educagao de Jatai para
assumir algumas aulas na rede. Para minha surpresa, a Subsecretaria de educagao me
ofereceu 24 aulas em uma escola rural localizada a 40 Km do municipio. Porém, as aulas
se dividiam nas disciplinas de Quimica e Biologia nas turmas do Ensino Médio e Ciéncias
para as turmas do Ensino Fundamental Il. Lembro que ela disse que pelo fato das
disciplinas serem da mesma area (Ciéncias da Natureza) seria “tranquilo”. Como estava

com muita vontade de atuar como professor na educagao basica, aceitei o desafio.
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Durante dois anos trabalhei no Colégio Estadual Alcantara de Carvalho — Extensdo Escola
Municipal Boa Vista. Foi uma das experiéncias mais fantasticas que ja tive. Acordava
todos os dias as cinco e meia da manha e viajava cerca de uma hora em uma combi junto
com os outros professores até a escola. A instituicdo tinha algumas dificuldades,
principalmente com livros didaticos, que eram poucos e muitas vezes desatualizados.
Apesar disso, outros fatores eram bastante positivos. As turmas apresentavam poucos
alunos, de dois até no maximo treze estudantes. Isso permitia conhecer melhor as
potencialidades e as dificuldades de cada estudante, poder entender a realidade do
campo e até mesmo, nas devidas propor¢des, ser um professor amigo. Além disso, os
alunos, em sua maioria, demonstravam interesse pelos conteudos cientificos. Assim,
sempre buscava fazer aulas dindmicas com experimentos, aulas de campo, teatro,
parddias, histérias em quadrinhos, producdo de cartazes, entre outras atividades. Como
gostei de ser Professor de Ciéncias... ter contato com conteudos sobre Sistema Solar,
agua, solos, atmosfera, energia, educacao sexual, sistemas do corpo humano. Melhor
ainda perceber que os estudantes gostavam das minhas aulas e de mim. Tanto, que por
dois anos seguidos fui professor homenageado de turmas de formandos. Em 2014, do
nono ano e em 2015, do terceiro ano do Ensino Médio. Momentos de muita emocgao e
sentimento que valeu a pena todo trabalho e dedicagédo para aprender, ensinar e

reaprender a Quimica, Biologia e Ciéncias.

Trabalho de Conclusao de Curso
No ultimo ano de curso, paralelo ao Estagio Supervisionado, desenvolvi o trabalho de
conclusao de curso: Formagéao de professores de Quimica e ENEM: possiveis relagées. O
objetivo do trabalho era analisar como a Universidade Federal de Goias — Regional Jatai
instrumentalizava os professores de Quimica para lidarem com as diretrizes norteadoras
do ENEM, bem como identificar como essas discussdes influenciavam em praticas
pedagodgicas que melhorassem o ensino de Quimica nas escolas. Para atingir os
objetivos, realizei entrevistas com estudantes de Licenciatura em Quimica e professores
em servigco e analisei o Projeto Politico Pedagogico do Curso de Licenciatura em Quimica.
O interesse por estudar o ENEM surgiu a partir da experiéncia de dois anos que tive como
professor voluntario em um projeto de extensao da universidade, o Pré-vestibular Atitude.
Fui sentindo que o ENEM a cada ano que passava ganhava maior importadncia na
dinamica de ingresso no Ensino Superior e me trazia inquietagées pensar até que ponto
os cursos de licenciatura oferecem subsidios no sentido de pensar Avaliagdo, Curriculo e

Politicas Educacionais. Durante a defesa do TCC, no final do segundo semestre de 2014,
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uma das professoras da banca comentou que a pesquisa tinha “cara” de dissertacao de
mestrado e que era interessante um estudante de graduagdo demonstrar as
preocupacoes teoricas que desenvolvi no estudo. Naquele momento, tive a certeza que

realmente deveria ingressar na pos-graduagao.

Mestrado em Educacao da UNICAMP
Encerrei a graduagao em Licenciatura em Quimica na metade de 2015. Fiquei o primeiro
semestre do ano no curso para cumprir os créditos de Fisica |, disciplina que cursei trés
vezes. Ao mesmo tempo, ainda lecionava no Ensino Médio da escola rural as disciplinas
de Biologia e Quimica. Me incomodava n&o conseguir relacionar as duas disciplinas nas
minhas praticas de sala de aula. Passei, entdo, a buscar trabalhos na internet que
colaborassem no sentido de promover a interdisciplinaridade entre elas. Em uma dessas
buscas, conheci o trabalho “O discurso da integragéo curricular nas provas do ENEM: a
interface entre a Biologia e a Quimica de Jodo Henrique Moura, Jacqueline O. V. Iglesias
e Maria Inés Petrucci-Rosa. Como estava ainda entusiasmado com as questbes de
pesquisa que o ENEM poderia promover, encontrei naquele trabalho um horizonte que eu
desejava: fazer mestrado em uma linha de pesquisa que tivesse relagdo entre Ensino de
Ciéncias e Curriculo. Por meio de algumas visitas nas paginas dos programas de pos-
graduacéo, optei pelo Mestrado em Educacdo da UNICAMP por ter maior identificacao
com a sua estrutura e historia. Participei das trés fases de selec¢do: analise do projeto de
pesquisa e curriculo; prova escrita e entrevista. A cada fase que passava, ver meu nome
entre os classificados era uma felicidade imensa de saber que meu objetivo de estudar
em uma das melhores universidades do pais estava mais proximo. Quando vi o resultado
final, sabia que a partir dali minha vida mudaria completamente: outra cidade, estado,
longe da familia, outro estagio de formacdo e novas perspectivas de experiéncias e

aprendizagens.

Questao de pertencimento
Realizei duas disciplinas no primeiro semestre do mestrado: ED432 — Metodologia da
Pesquisa Educacional na Area de Ciéncias coordenada pelo Prof. Dr. Jorge Megid Neto e
EC730 — Producéo de Conhecimento e Curriculo na Area de Ciéncias e Matematica com
a Prof?. Dr®. Maria Inés Petrucci-Rosa, minha orientadora. Ao entrar no programa, tinha
como propoésito me formar como pesquisador em Ensino de Ciéncias, por essa razao
optei por essas disciplinas. Assim, apesar de saber que era possivel fazer disciplinas de

outras linhas de pesquisa do programa, sempre pensei em me manter fiel a linha que
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estava vinculado, Linha 4 — Educag¢ao em Ciéncias, Matematica e Tecnologias. Para mim,

uma questao de pertencimento.

Diferentes interpretagoes
A EDA432 foi interessante por varios motivos. Primeiro, as aulas eram ministradas por trés
professores: Prof. Dr. Jorge Megid Neto, Prof?. Dr?. Maria José Pereira Monteiro de
Almeida e Prof?. Dr?. Alessandra Aparecida Viveiro. Isso permitia uma dinamica de trocas
de experiéncias, opinides e concepgdes sobre pesquisas bastante enriquecedora. Além
disso, a estrutura das aulas com a apresentacdo dos diferentes tipos de pesquisa,
palestras com diferentes pesquisadores do Ensino de Ciéncias e produgdo de
fichamentos a partir da leitura de artigos permitia um certo aprofundamento no amplo
universo de classificagdes que as pesquisas podem ter. A turma era bem cheia, cerca de
quarenta alunos, pois envolvia discentes do Mestrado em Educacdo e do Mestrado
Multiunidades em Ensino de Ciéncias e Matematica. Paralelo a disciplina, fui
desenvolvendo um novo projeto de pesquisa de mestrado. Em alguns momentos até
imaginava como a pesquisa que faria se encaixava em alguma das definicbes de
pesquisa e nos paradigmas estudados na disciplina. Porém, depois percebi que as
classificagbes tém sua importancia no sentido de sistematizar o que vem sendo
produzido, mas que podem estar abertas a diferentes interpretagdes dependendo do

contexto.

Estudar, pesquisar e escrever sobre Curriculo
A EC730 teve muita relevancia para minha formagéo, pois pude me aprofundar nas
leituras e discussdes sobre Curriculo que havia iniciado na graduagdo e no processo
seletivo do mestrado. O desenvolvimento dos conteudos dialogando com as narrativas de
vida da docente traziam elementos para repensar e desnaturalizar ideias que pudesse ter
sobre Curriculo. A leitura dos primeiros capitulos do livro Teorias de Curriculo, de Alice
Lopes e Elisabeth Macedo, durante a disciplina fez com que tivesse ainda mais vontade
de estudar, pesquisar e escrever sobre Curriculo. Tanto, que a partir dai, passei a mudar o
projeto de pesquisa que eu havia apresentado que antes dialogava mais com questdes de
Avaliacdo e Formagao de Professores. Infelizmente, no decorrer do semestre, a
UNICAMP entrou em greve o que prejudicou o andamento da disciplina. Eis que no
terceiro semestre de mestrado, seguindo o pedido da orientadora, participo novamente
das aulas de EC730 e tenho oportunidade de conhecer ainda mais do campo do

Curriculo.
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Certo estranhamento
No segundo semestre, realizei a disciplina Seminario |: Trabalho Docente, praticas
escolares: contribuicbes da Histéria Cultural, da Histéria Oral e das Ciéncias da
Linguagem com a Prof. Dr?. Ana Lucia Guedes Pinto. Confesso que no inicio as leituras e
as aulas nao foram faceis de acompanhar. Acredito que por ser uma disciplina de uma
linha de pesquisa mais voltada para Ciéncias Sociais € nao fazer associagcbes com o
campo do Ensino de Ciéncias, fez com que eu tivesse certo estranhamento. Mas, com o
passar das aulas fui me envolvendo mais nas discussdes propostas. Estudar diferentes
temas que perpassam as praticas escolares como o cotidiano a partir do referencial de
Michel de Certeau, a linguagem e o discurso de Bakhtin e a metodologia da Histdria Oral

foram interessantes e positivos para minha formacao.

Inimeras politicas publicas
Ainda no segundo semestre, cursei a disciplina EC740 — Politicas Publicas e Ensino de
Ciéncias e Matematica com as Prof.? Dr®. Ana de Medeiros Arnt e Prof?. Dr®. Fernanda
Keila Marinho da Silva. Como a minha pesquisa de mestrado tem como foco o estudo de
politica curriculares, pude ter contato com diferentes teorizagées sobre o campo ao longo
das ultimas décadas. Um panorama de inumeras politicas publicas. Desde as primeiras
Leis de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional, passando pela universalizacdo da
educacao basica, a LDB de 1996, os Parametros Curriculares Nacionais, politicas de
formagao de professores, Diretrizes Curriculares Nacionais, programas especificos para o
Ensino de Ciéncias e até politicas para a saude. No decorrer dos trabalhos, tive a
oportunidade de desenvolver um estudo de caso analisando os possiveis efeitos que a
Base Nacional Comum Curricular poderia ter nos sistemas de ensino e elaborar uma
monografia sobre as relagdes entre as politicas publicas e a disciplina escolar Quimica, o
que contribuiu em uma melhor assimilacdo da fundamentacdo tedrica do texto da

qualificagao.

Participacao em congressos e eventos
Outro aspecto interessante da minha trajetéria na UNICAMP sao as participacbes em
congressos e eventos. Logo nos primeiros meses do curso, sob a supervisdo da
orientadora, desenvolvi e apresentei o trabalho “A Base Nacional Comum Curricular e a
disciplina escolar Quimica: analise das contribuicdes ao documento preliminar” no XVIII

Encontro Nacional de Ensino de Quimica, em Florianépolis. A partir desse trabalho, tive a
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certeza que desejava pesquisar a Base Nacional Comum Curricular. Em setembro de
2016, participei da equipe de organizacdo do Seminario Interno do Programa de Poés-
Graduagao Multiunidades em Ensino de Ciéncias e Matematica na UNICAMP, além de
apresentar o projeto Narrativas de professores de Quimica em torno da alfabetizag&o
cientifica: em foco a Base Nacional Comum Curricular. Em outubro do mesmo ano,
apresentei o trabalho “Formacgéo de professores de Quimica e a Avaliagdo do ENEM” no
Congresso Nacional de Avaliagdo em Educacdo, em Bauru, que tratava de um estudo
derivado do Trabalho de Conclusdo de Curso que havia feito em 2014. Em maio de 2017,
pela primeira vez, apresentei um minicurso no Congresso Nacional de Ensino de Ciéncias
e Formacao de Professores, em Cataldo — GO. No minicurso que tinha como objetivo
discutir questdes de Curriculo, Narrativas Docente e Disciplina Escolar permitiu que eu
contasse experiéncias e histérias da época em que lecionava na rede estadual de ensino
de Goias. No mesmo evento, apresentei a pesquisa “Integracao curricular entre Quimica e
Biologia na Base Nacional Comum Curricular”. Em suma, participar de congressos e
eventos sao formas de trocar experiéncias, momentos de aprendizagem, conhecer outros

universos de ensinar, pesquisar e pensar o Ensino de Ciéncias e a Educacao.

Formagao como pesquisador, professor e pessoa
Estudar na Faculdade de Educacdo da UNICAMP vem sendo uma das melhores
experiéncias que ja tive. A cada dia que passa tenho a certeza que ndo poderia ter
escolhido outra universidade para aperfeicoar minha formagdo como pesquisador,
professor e pessoa. Além das atividades ja mencionadas, ter participado como PED
(Programa de Estagio Docente) na disciplina EL210 — Tépicos Especiais de Educacéo Il
para o curso de Ciéncias Biologicas, sob a supervisdo da Prof?. Dra. Maria Inés Petrucci-
Rosa, fazer parte do GePraNa (Grupo de Estudos de Praticas Curriculares e Narrativas
Docentes), do gepCE (Grupo de Estudo e Pesquisa em Ciéncia), as reunides de
orientagao e todo processo de elaboragao da pesquisa foram/sdao momentos de reflexao,

aprimoramento cultural, académico, politico e ético.
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