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Estratégias de ensino na aprendizagem de Quimica Organica: a
construcao e a disposicao de significados no discurso em sala de aula

Resumo

O ensino de Quimica Organica demanda que os/as estudantes compreendam seus
conceitos, a linguagem especifica da area e a interpretacdo de representacfes
visuais. Diante dessa complexidade, os/as docentes podem explorar uma pluralidade
de estratégias de ensino, com o objetivo de favorecer a assimilagdo dos conceitos
abordados. Nesse contexto, 0 presente estudo investigou a construcéo e a disposicao
de significados no discurso em sala de aula, no processo de aprendizagem de
Quimica Orgéanica, durante o desenvolvimento de estratégias de ensino. Com esse
proposito, recorreu-se a Teoria dos Codigos de Legitimacdo, em especial ao conceito
de densidade epistémico-semantica e a analise por constela¢cdes, com o intuito de
compreender a condensacao epistemoldgica nas praticas investigadas, bem como de
discutir as relacbes estabelecidas entre os significados mobilizados. A pesquisa
caracteriza-se como qualitativa e envolveu, na producdo de dados teoricos, uma
revisdo sistematica da literatura e, na producdo de dados empiricos, a técnica de
observacéo participante. Participaram do estudo dois docentes e estudantes de duas
turmas da 32 série do ensino médio de colégios do municipio de Itapetinga—BA. No
estudo tedrico, identificaram-se diferentes estratégias de ensino, assim como seus
potenciais e desafios associados. Contudo, os resultados evidenciaram imprecisdes
conceituais e descricbes inadequadas dos elementos de ensino, além do uso de
diferentes expressdes para praticas semelhantes. No estudo empirico, as estratégias
de ensino observadas mantiveram-se predominantemente centradas na pratica
docente, com predominio de um método de ensino tradicional. Os docentes
priorizaram a compreensdo dos conteddos e a participacdo individual dos/as
estudantes, com limitada valorizacdo de praticas colaborativas. No que se refere ao
discurso em sala de aula, as andlises indicaram que os docentes tenderam a
desempacotar e a reelaborar os significados, mantendo-se, em grande medida,
associados a niveis elevados de densidade epistémico-semantica. Em momentos
especificos das aulas, observaram-se deslocamentos para niveis mais fracos, os
guais, com o avanco das discussodes, voltaram a se intensificar. As constelagbes
demonstraram diferentes agrupamentos conceituais e distintas relacdes entre os
termos, que variaram conforme a forma de exposi¢do dos conteudos adotada pelos
professores em suas praticas. Diante desses resultados, o estudo contribui para
reflexdes acerca do discurso em sala de aula no contexto de desenvolvimento das
estratégias de ensino, indicando que o planejamento da construcédo e da disposicao
dos significados na aprendizagem de Quimica Orgéanica pode favorecer uma
apropriacdo mais efetiva da linguagem especifica dessa area pelos/as estudantes.

Palavras-chave: |Interacdes discursivas. Planejamento didatico-pedagdgico.
Densidade epistémico-semantica. Constelagdes.
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INTRODUCAO

A Quimica é formada por uma ampla gama de significados, sendo necessario
o entendimento de diversas teorias para a compreensao de seus fendmenos, a fim de
que o processo de ensino-aprendizagem seja favorecido em sala de aula (Blackie,
2014). A natureza abstrata e complexa que envolve seus conceitos e seus aspectos
tedricos constitui um dos indicativos das dificuldades enfrentadas por muitos/as?
discentes (Silva et al., 2021). Tais obstaculos podem decorrer de uma aprendizagem
gue nao consegue relacionar os distintos conteidos da Quimica, o que acaba por
favorecer discussfes que ndo mobilizam os conceitos de suas diferentes areas para
superar possiveis limitacbes em aprender o conhecimento cientifico.

No ensino de Quimica Organica, isso ndo é distinto, pois se trata de uma area
considerada desafiadora tanto para os/as alunos/as que precisam aprender seus
conceitos quanto para os/as docentes que necessitam dominar 0s conhecimentos
necessarios para ministrar seus conteudos (Lorenzo et al.,, 2012). Na escola, a
Quimica Orgéanica é um ramo da Quimica geralmente abordado na 32 série do ensino
médio, no qual se estudam os compostos constituidos por cadeias carbénicas.
Contudo, para o desenvolvimento da aprendizagem, é necessario que os/as alunos/as
dominem a linguagem especifica da Quimica e se tornem hébeis na interpretacéo de
representacdes visuais (Cranwell; Whiteside, 2020). Além disso, as dificuldades estédo
relacionadas a como seus conteddos sao ministrados, uma vez que os topicos exigem
o dominio de conceitos associados a outras areas da Quimica, como reacfes e
ligacdes (Samara, 2016).

Partindo desses aspectos, novas estratégias de ensino tém sido empregadas
com o objetivo de superar as dificuldades de aprendizagem e a compreensao dos
conteudos de Quimica. Estudos indicam que, dependendo de como séo planejadas e
implementadas pelos/as docentes, estratégias que ndo se restringem as aulas
expositivas podem contribuir para uma melhor assimilagdo dos conteudos pelos/as
alunos/as (Almeida, 2023; Bezerra, 2018; Ferreira, 2023; Freitas Filho, 2010;
Jeronimo, 2020; Klein, 2016; Pinto, 2016; Silva, 2019; Silva, 2022; entre outros). Por
meio dessas estratégias, os/as estudantes sado incentivados/as a discutir, investigar e

analisar novas situacfes, promovendo um espaco propicio ao desenvolvimento do

1 Os dois géneros sdo adotados ao longo de toda a escrita do texto.
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processo de ensino-aprendizagem dos conceitos quimicos. Isso contribui para a
superacao de eventuais limitacdes e favorece a compreensao dos conceitos abstratos
e complexos dessa ciéncia (Buchmann, 2016).

No que se refere a definicdo de estratégias de ensino, coadunamos com as
concepcOes de Alves e Bego (2020). Ao reconhecerem a auséncia de equivaléncia
terminologica e a divergéncia na definicdo de termos relacionados ao planejamento
didatico-pedagdgico, os autores apontam a necessidade do estabelecimento de
definicbes mais criteriosas, com o0 intuito de superar discordancias na utilizagao
dessas expressOes nas producdes académicas. Um dos termos analisados foi o de
estratégia, definido ndo como sindnimo de metodologia, mas como “um conjunto de
aclOes intencionais e planejadas que visam a consecucdo dos objetivos de
aprendizagem delimitados” (Alves; Bego, 2020, p. 83).

No ensino de Ciéncias, a partir do desenvolvimento de estratégias de ensino, o
discurso em sala de aula pode ser investigado, o que contribui para a compreensao
de como os/as professores/as exploram o conhecimento cientifico e de que modo
recorrem ao que € dito pelos/as alunos/as ao longo da aprendizagem (Waisczik;
Venturi; Maceno, 2017). Estudos sobre essa temética ganharam notoriedade nas
pesquisas educacionais e tém promovido contribuicdes significativas acerca de como
o discurso € estabelecido entre professores/as e alunos/as (Silva Janior; Santos,
2020), o que possibilita compreender como o conhecimento quimico é estruturado e
de gue maneira os estudantes se apropriam do conhecimento especializado da
Quimica ao longo das aulas (Rusznyak, 2020).

Uma andlise multidimensional do discurso em sala de aula explora as relacdes
entre as dimensdes interacionais e epistémicas. Em investigacfes centradas nessa
perspectiva, aportes tedricos sdo utilizados sem privilegiar uma Unica dimenséo do
discurso (Silva Junior; Santos, 2020). Dessa forma, as interacfes desenvolvidas entre
professores e alunos, bem como o discurso no qual os conhecimentos sao
configurados podem ser melhor compreendidos (Silva; Mortimer, 2010). Ha estudos
gue utilizam diferentes construtos tedricos no ensino de Ciéncias e Quimica,
evidenciando suas contribuicbes para a compreensdo do discurso em sala de aula
(Mortimer; Scott, 2002; Santos; Mortimer, 2019; Souza; Marcondes, 2013; Silva,
2015a; Silva Junior; Santos, 2020; Silva; Mortimer, 2010, entre outros).

Apesar da ampla producéo de estudos voltados a analise do discurso em sala

de aula, grande parte dessas pesquisas permanece centrada no dominio interacional,
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dedicando-se a identificagdo de formas recorrentes de interacdo discursiva
responsaveis pela constituicdo de relacbes sociais mediadas pela linguagem,
deixando a margem a investigacdo da organizacdo e da estrutura do conhecimento
quimico (Barreto et al., 2021; Santos; Silva Janior; Mortimer, 2022). Maton (2013)
argumenta que uma das causas centrais desse cenario reside no que denomina de
cegueira para o conhecimento, isto €, a desconsideracdo da natureza do que é
ensinado e aprendido nos processos educativos. Nessa perspectiva, tanto os
contetidos que constituem a aprendizagem quanto sua influéncia sobre os proprios
processos de aprender tendem a ser negligenciados. Dessa forma, sendo a dimensao
interacional a mais utilizada em investigacdes sobre os discursos, torna-se relevante
gue estudos mais atuais busquem considerar a dimensao epistémica (Silva; Mortimer,
2010).

Neste estudo, recorremos a Teoria dos Cddigos de Legitimacdo (TCL) para
investigar a dimensao epistémica do discurso e analisar como 0 conhecimento
guimico é construido e disposto em sala de aula. A TCL é uma abordagem socioldgica
composta por dimensdes, sendo Autonomia, Especializacdo e Semantica as mais
exploradas, as quais podem ser utilizadas para investigar o conhecimento e suas
diferentes formas nas praticas sociais (Maton, 2020). Em todas as dimensdes, séo
descritos principios organizadores que orientam a constituicdo dos codigos de
legitimagéo. Tais principios apresentam potencial analitico para examinar diferentes
aspectos do conhecimento em uma mesma pratica ou em praticas distintas, além de
possibilitar o desenvolvimento de estudos que utilizem esse referencial na busca por
compreensoes acerca das diversas realidades do cotidiano (Maton; Chen, 2019).

Dentre as dimensdes, ha Semantica, os principios organizadores subjacentes
as praticas sao os conceitos de gravidade semantica (GS) e densidade semantica
(DS) (Maton, 2014a). Ela pode ser explorada em distintas abordagens e € a mais
recorrida na analise de situa¢des que envolvem o processo de ensino-aprendizagem,
sendo possivel, por meio da analise de seus conceitos e assim pelos cédigos
semanticos constatados, compreender como ocorre a construcao de significados ao
longo do tempo ou de um texto (Santos et al., 2024).

No primeiro estudo a buscar tecer compreensdes sobre a aprendizagem dos
conhecimentos quimicos a partir da dimensdo Semantica da TCL, Blackie (2014)
apresentou reflexdes acerca do ensino de diferentes areas da Quimica, como a

Quimica Organica. A autora discutiu como 0s conceitos da dimensdo Semantica
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poderiam ser utilizados em praticas pedagdgicas, ao destacar a relevancia de que
variacfes expressivas entre os graus de contextualizacdo e complexidade sejam
evidenciadas ao longo das aulas de Quimica Orgéanica. Além disso, sugeriu que o0s
termos quimicos fossem explorados sem a delimitacdo de que sdo compreendidos
apenas por meio de suas mencgdes. Andrade (2022), ao aplicar os conceitos da
Semantica em aulas remotas de Quimica, identificou melhor mobilizacdo dos
principios organizadores quando uma das professoras passou a conhecer a teoria e,
a partir disso, adaptar os objetivos das aulas e suas estratégias de ensino. Em suma,
a Semantica constitui uma dimensédo com diversas aplicabilidades, o que demonstra
a potencialidade da teoria e fornece base para o desenvolvimento de outros estudos.

A TCL também pode ser empregada para explicitar como os significados sao
dispostos em préticas sociais. Nessa perspectiva, o uso das constelacdes permite
representar conceitualmente as relacdes entre os significados, contribuindo para a
compreensao das maneiras pelas quais um conjunto de ideias € construido, descrito
e interpretado (Tilakaratna; Szenes, 2020; Maton; Doran, 2021). No campo do ensino
de Ciéncias, Maton e Doran (2021) apresentam uma investigacdo voltada a analise
de explicacBes cientificas relativas aos fenbmenos das marés e das estacdes. O
estudo abrange tanto livros didaticos quanto a préatica pedagogica de um mesmo
docente, demonstrando que a organizacdo das relacdes logicas entre ideias exerce
influéncia direta sobre os modos de ensino das explicacdes cientificas.

Esta pesquisa tem como foco o discurso em sala de aula na aprendizagem de
Quimica Organica, no contexto do desenvolvimento de estratégias de ensino na
educacdo basica. O texto investiga o discurso epistémico estabelecido e busca
compreender suas contribuicbes e limitacbes para 0 processo de ensino-
aprendizagem. Existem pesquisas que buscam analisar como o discurso é
desenvolvido em aulas de Quimica Organica (Silva; Francisco, 2018; Silva; Sasseron,
2023; Silva; Silva, 2019; Mortimer et al., 2014; Silva; Francisco, 2020; entre outros),
bem como outras que demonstram as potencialidades e as limitacdes das estratégias
utilizadas durante o ensino dos conceitos dessa area (Andrade; Sousa, 2013;
Damascena; Carvalho; Silva, 2018; Pascoin; Carvalho; Souto, 2019; Ramos; Santos;
Labura, 2017; Silva et al., 2021; Lima; Rosa, 2016; entre outros). Entretanto, observa-
se a auséncia de estudos que tenham como objetivo analisar a construcdo e a
disposicéo de significados no discurso em sala de aula durante o desenvolvimento de

estratégias em aulas de Quimica Orgéanica. Logo, ao identificar essa lacuna, novos
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estudos podem ser conduzidos para explorar perspectivas ainda ndo compreendidas
em pesquisas académicas.

Partindo da lacuna identificada, o problema de pesquisa é delineado pela
pergunta: Como os significados séo construidos e dispostos no discurso em sala de
aula durante o desenvolvimento de estratégias de ensino em aulas de Quimica
Organica? Para buscar tracar entendimentos sobre essa questéo, recorreremos ao
conceito de DS, oriundo da dimensdo Semantica, e a analise por constelacbes da
TCL.

Este estudo visou compreender como os significados sdo construidos e
dispostos no discurso em sala de aula durante o desenvolvimento de estratégias de
ensino na aprendizagem de Quimica Organica. Com o propoésito de responder ao
objetivo principal que orienta esta investigacdo, quatro objetivos especificos foram
estruturados: (i) Caracterizar as dificuldades e as potencialidades associadas as
estratégias de ensino no processo de aprendizagem dos conteddos sobre Quimica
Organica, com o intuito de identificar lacunas e compreensdes ja evidenciadas em
estudos que versam sobre o discurso em sala de aula; (i) Discutir como séo
elaboradas e desenvolvidas as estratégias de ensino por professores/as no ensino de
Quimica Organica, a fim de compreender a relevancia e as dificuldades enfrentadas
ao utilizar distintos elementos de ensino na educacdo bésica; (iii) Construir um
dispositivo de traducéo, amparado no conceito de DS, que contribua para analisar a
condensacao de significados no discurso em sala de aula desenvolvido durante a
aprendizagem de Quimica Organica; (iv) Discutir a contribuicdo do discurso em sala
de aula no ensino de Quimica Organica, buscando estabelecer os fatores que
propiciam e/ou dificultam seus desdobramentos ao longo das estratégias de ensino
evidenciadas.

Ao buscar compreender o discurso em sala de aula durante a utilizagdo de
estratégias de ensino na pratica docente, este estudo permite tracar entendimentos
acerca da condensacdo de significados ao longo do desenvolvimento desses
elementos de ensino na aprendizagem de Quimica Orgénica, além de evidenciar
constatacdes de como a disposicdo dos significados é modificada pelos/as
professores/as, possibilitando discussbes ainda nao exploradas em estudos
anteriores. Ademais, a presente investigacdo demonstra as dificuldades e as

potencialidades enfrentadas pelos/as docentes ao utilizarem estratégias de ensino,
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bem como apresenta reflexdbes que podem subsidiar outros/as professores/as no
planejamento de suas praticas pedagogicas.

Assim, o0 presente texto estd organizado da seguinte forma: no primeiro
capitulo, apresentam-se os aportes teéricos que fundamentam este estudo; no
segundo, descreve-se o desenvolvimento metodologico adotado para a producéo de
dados teoricos e empiricos; no terceiro, analisam-se teses, dissertacdes e artigos de
periddicos, buscando discutir as estratégias de ensino mais recorrentes, além de suas
limitacOes e potencialidades mencionadas; no quarto, apresentam-se compreensoes
sobre a pratica pedagdgica dos docentes investigados e classificam-se as estratégias
de ensino utilizadas; no quinto, propde-se um dispositivo de traducdo para a analise
da condensacéo de significados; no sexto, analisa-se a construcao e a disposicéo dos
significados no discurso em sala de aula; e, por fim, apresentam-se as consideragcdes
finais, com as inferéncias obtidas a partir da investigacao.
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CAPITULO 1 — FUNDAMENTOS TEORICOS QUE NORTEIAM A
PESQUISA

A forma como os conteldos sdo ensinados e como sua aprendizagem €
alcancada dependem de uma série de fatores relacionados ao planejamento, aos
conteldos discutidos, a acdo docente e a participacdo dos/as estudantes. Entre esses
fatores, destacam-se: o ensino de Quimica Organica; o planejamento das aulas em
relacdo as estratégias de ensino adotadas; a forma como o discurso é estabelecido
entre os/as participantes; e 0 modo como a construcdo e a disposi¢ao de significados
no discurso em sala de aula podem ser analisadas. Esses aspectos sédo debatidos e

analisados nos topicos a seguir.

1.1 O ensino de Quimica Organica: fundamentos, potencialidades e desafios

7

Conforme ja mencionado, a Quimica Orgéanica € um ramo da Quimica
geralmente estudado na 32 série do ensino médio, que visa promover o entendimento
e a aprendizagem dos compostos organicos. Esses compostos sao constituidos por
cadeias carbbonicas e apresentam diversas aplicabilidades e caracteristicas
especificas, que variam conforme a fungdo orgénica a qual pertencem, incluindo
aspectos estruturais e propriedades fisicas e quimicas (Ramos; Santos; Laburu,
2017).

A Quimica Orgénica é definida como “a quimica dos compostos de carbono”
(Solomons; Fryhle, 2012, p. 2) e constitui-se por um sistema especifico de
representacdes, o que exige o dominio de teorias, formulas, regras e modelos para
gue se compreendam seus pressupostos (Silva; Sasseron, 2023). Ha grande
relevancia em promover o estudo da Quimica Organica que nao se restrinja a uma
visdo utilitarista, voltada ao uso pragmatico de seus conhecimentos no cotidiano, mas
gue contribua para uma formacado critica e reflexiva, possibilitando que os/as
estudantes compreendam os pressupostos cientificos por meio de uma abordagem
multifacetada, necessaria para a leitura e a intervencao na realidade (Primo et al.,
2025).

Embora isso seja discutido, 0 ensino desses conteddos na educac¢do béasica
geralmente acaba se resumindo a assimilacdo de regras de nomenclatura, a

classificacdo de compostos e ao estudo de grupos funcionais. Isso implica que tal
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aprendizagem se desenvolva unicamente por meio da memorizacdo por parte dos/as
alunos/as, ndo possibilitando a aplicacdo e o entendimento de fendmenos do
cotidiano, tampouco conferindo a devida relevancia as reacdes quimicas e as
propriedades fisico-quimicas das substancias (Ferreira; Del Pino, 2009).
Compreende-se que esse ensino tradicional deve ser superado, ja que a Quimica
Organica, assim como outras areas da Quimica, possui um vasto campo de
conhecimentos que pode ser explorado nas discussdes estabelecidas ao longo das
aulas.

O ensino dos conceitos relacionados a area da Quimica Organica pode
enfrentar dificuldades, uma vez que, para sua aprendizagem, é necessario que os/as
alunos/as dominem a linguagem especifica da area e desenvolvam habilidades na
compreensao de representacfes visuais de moléculas, estruturas, reacbes e
transformagdes quimicas (Cranwell; Whiteside, 2020). Sem as devidas explicagdes,
ampliam-se as dificuldades de entendimento, bem como de construcéo de significados
e de relacdo com outros conceitos quimicos (Silva et al., 2021). Nesse sentido, torna-
se necessario desenvolver habilidades, como a interpretacdo de estruturas
tridimensionais e o estabelecimento de relagbes entre conceitos quimicos, para que
os/as alunos/as possam se apropriar da realidade submicroscépica e da linguagem
especifica mobilizada, superando, assim, possiveis barreiras em seu processo de
aprendizagem.

Tais dificuldades e limitagdes enfrentadas por alunos/as e professores/as na
aprendizagem da Quimica Orgéanica sédo passiveis de supera¢ao a partir da utilizacao
de distintas estratégias de ensino. Coelho, Moreira e Afonso (2018) destacam que a
aprendizagem mecanizada, distante da realidade dos/as discentes, a falta de
significado e de interesse pelo que é estudado, as interpretacfes equivocadas de
representacdes, bem como as dificuldades em interpretar, classificar e diferenciar
compostos, podem ser superadas por meio do desenvolvimento de novas propostas
e acOes docentes que aproximem as ideias dos/as estudantes das caracteristicas
especificas da Quimica Organica.

Diversos estudos ressaltam a relevancia da utilizacdo de estratégias de ensino
para que as aulas de Quimica Organica ndo se desenvolvam apenas por praticas
tradicionais, apresentando caminhos distintos para a aprendizagem dos compostos
organicos e favorecendo melhor assimilacdo dos conteudos pelos/as estudantes ao
longo das aulas (Almeida, 2023; Bezerra, 2018; Cunha, 2019; Ferreira, 2023;
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Jeronimo, 2020; Klein, 2016; Lourenco; Ferreira; Queiroz, 2016; Pinto, 2016; Ramos;
Santos; Laburu, 2017; Silva, 2019; Silva, 2022; entre outros). Como exemplo, Ramos,
Santos e Laburu (2017) ressaltam a utilizacdo de jogos e atividades didaticas,
destacando a promocgéao de aulas mais dinamicas, com alunos/as mais motivados/as
a participar das discussdes e com maior interacao entre colegas. Por sua vez, Cunha
(2019), ao discutir producfes elaboradas e apresentadas por meio de seminarios,
identificou uma aprendizagem mais significativa, contextualizada e associada ao
desenvolvimento de multiplas habilidades ao longo das aulas.

Compreende-se que, por meio de novas estratégias que oportunizem aos/as
discentes uma maior participacdo em sala de aula, 0 ensino memoristico pode ser
superado, as aulas tornam-se mais interativas e dialogadas, ha melhor articulacao
entre conteudos e conceitos trabalhados, e os/as alunos/as passam a estar mais
envolvidos/as no processo de aprendizagem. Além disso, o entendimento da
linguagem especifica e a aprendizagem das representacdes visuais exploradas no
ensino de seus contetdos podem ser favorecidos (Souza et al., 2020).

Ha variadas estratégias de ensino passiveis de utilizacdo na aprendizagem da
Quimica Orgéanica, cabendo ao/a docente identificar quais sdo as mais adequadas ao
seu contexto escolar e utiliza-las de maneira mais propicia, com o intuito de auxiliar a
aprendizagem dos/as alunos/as e minimizar as lacunas conceituais enfrentadas no
estudo da Quimica (Alves; Sangiogo; Pastoriza, 2021; Rodrigues, 2023).

Com a adocdo de distintas estratégias de ensino, os/as docentes podem
favorecer a superacéo de barreiras relacionadas ao estudo dos conceitos abstratos
da Quimica Organica e, assim, contribuir para uma melhor transicdo entre os trés
niveis do conhecimento quimico?, ajudando os/as alunos/as a discutir e a se apropriar
desses significados (Roque; Silva, 2008). A depender de como tais elementos de
ensino sdo planejados e desenvolvidos, os trés niveis podem ser evidenciados, o que
propicia uma melhor conexdo com o que € trabalhado e maior envolvimento com a

aprendizagem (Pauletti et al., 2014).

2 Est&o relacionados aos niveis de conhecimento quimico inicialmente propostos por Johnstone (1982).
A tipologia é disposta em forma de triangulo e apresenta trés aspectos que se complementam: o
fenomenoldgico; o tedrico; e o representacional (Mortimer; Machado; Romanelli, 2000). Mais detalhes
sobre essa tipologia podem ser vistos no capitulo 5.
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1.2 Estratégias de ensino em perspectiva: da teoria a sistematizacdo

O planejamento escolar concretiza-se no estabelecimento das a¢des docentes
a serem implementadas no ambiente de ensino. Esse processo abrange desde a
organizacao inicial das aulas, pautada em objetivos educacionais estruturados, até as
revisbes e adequacfes que se mostrem necessarias ao longo do percurso. Trata-se
de um processo de reflexdo que orienta a tomada de decisdo dos/as professores/as
e, assim, determina os elementos de ensino que comporao as aulas (Libaneo, 2006).
Como constituintes do planejamento didatico-pedagdgico, as estratégias de ensino
séo pensadas e estruturadas a partir dessa etapa fundamental.

Em sua etimologia®, a palavra estratégia tem origem no grego (strategia) e
evoluiu para o latim (strategia), sendo conceituada, no portugués, como a “arte militar
de planejar e executar movimentos e operagdes de tropas” (Cunha, 2012, p. 272).
Embora, em sua origem, a palavra estratégia possa nos levar a relaciona-la ao
comando de exércitos e ao dominio de taticas de guerra, ao longo da histéria o
conceito passou a abarcar a utilizacédo de recursos de um pais, fossem estes para fins
militares ou ndo, deixando de ser limitado exclusivamente as praticas em tempos de
conflito. Dessa forma, o conceito, inicialmente compreendido como a ciéncia ou a arte
da guerra, ampliou-se, passando a contemplar o processo de preparacao de recursos,
ndo se restringindo apenas a contextos de conflito, mas também a praticas
orientadoras que visassem atingir os objetivos determinados (Martins, 1984).

Conforme ja explicitado, corroboramos as concepcdes de Alves e Bego (2020)
em relacao a definicdo do que seriam as estratégias de ensino. Ao compreenderem a
auséncia de equivaléncia terminolégica e as divergéncias na definicdo de alguns
termos relativos aos elementos que envolvem o planejamento didatico-pedagdgico,
0s autores apontam a necessidade de estabelecer definicGes mais criteriosas, com o
intuito de superar discordancias e atribuir sentidos as expressfes utilizadas nas
producdes académicas. A partir disso, ao apresentarem em seu estudo um
levantamento de referenciais tedricos que definem os termos metodologia, método,
estratégia, técnica, recurso e materiais de aprendizagem, os autores realizam uma

reflexdo critica sobre cada um deles e sistematizam as definicbes investigadas. O

3 Etimologia pode ser compreendida como o estudo da origem e da evolucgéo histérica das palavras,
gue investiga como elas se modificaram ao longo do tempo (Ferreira, 2001).
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Quadro 1 apresenta as definicdes, as caracteristicas e as classificacdes propostas

pelos autores.

Quadro 1 - Sistematizacéo dos elementos que envolvem o planejamento didatico-
pedagogico proposta por Alves e Bego (2020).

ELEMENTOS DO

DEFINICAO DO

PLANEJAMENTO TERMO CARACTERISTICAS EXEMPLOS
Erggggséezgaeic;?gs g Abarca estratégias de | Ensino por
2 rendizagem Esta ensino e avaliagdo e | transmissao (EPT);
rgacionad% éom s | recursos. Situa-se em | Ensino por descoberta
CONCencHes um plano tedrico e | (EPD); Ensino por
sicolggicas o social do planejamento | Investigacao; Trés
. b 9! desenvolvido pela | momentos
Metodologia pedagdgicas de fundo . L
sobre aprendizagem. a comunidade pedagdgicos;
naturezg da ciégcia’ a académica. Abordagem  ciéncia,
funcio da educa ,510 Responséavel por | tecnologia e sociedade
esc%lar e 0s pa éisgdo moldar e orientar todos | (CTS); Aprendizagem
rofessor e dgspalunos 0s demais elementos | baseada em
gm aula do planejamento. problemas (PBL).
Conjunto de acdes
w:;enné:_;)dn;das ds ) Experimentacdo; uso
profeésor ara a E flexivel, moldada a | de mapas conceituais;
Eonsecu 50 P dos partir de determinada | estudos de casos; uso
ob'etivosg de abordagem de jogos didaticos;
Estratéqia a ]rendiza em metodologica de | utilizacdo de modelos
9 Fo ostosg ou  seia ensino. E definida, em | e analogias; uso da
Fratg-se éo elemer{tc; geral, apos a | Histdria e Filosofia da
do laneiamento delimitacdo dos | Ciéncia; exibicdo de
res onsé\F/)eI J ela objetivos. documentérios e ficcao
conpsecuc;éo F:jos cientifica; ACE.
objetivos.
Conjunto de acdes
planejadas pelo Opta-se pelo uso do
professor a fim de se b Pelo
cumprir um objetivo termo estrategia, por Os mesmos exemplos
Técnica mp . Ob) esse termo se associar L P
pré-estabelecido a0 tecnicismo. dentre de estratégia.
(Pode ser considerada ~
SinBnimo de outras razdes.
estratégia).
Conjunto formado por
estratégias e recursos
didaticos, resultado func
dos ajustes e Muda em funcéo do
moldagens  sofridos p?g tgsi(tjgs vista e dgi E especifico para cada
Método em virtude de uma | PP . planejamento em dada
concepcao professor. Esta em um realidade escolar
metodoldgica de fundo plano pratico e pessoal .
- do planejamento.
e dos condicionantes
concretos de atuacdo
docente.
Dao suporte para o | Lousa; giz; tabela
Sao meios fisicos que | desenvolvimento das | periddica; revistas;
RecUrsos dado suporte e sdo | estratégias didaticas e | jornais; datashow;
veiculos de algum | ndo sdo produzidos | notebooks; internet;

conteldo.

necessariamente pelo
professor.

video; filme; vidrarias e
reagentes.
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ELEMENTOS DO DEFINICAO DO

PLANEJAMENTO e CARACTERISTICAS EXEMPLOS

Materiais preparados
por professor e/ou
Materiais de alunos para a | Elaborados por
aprendizagem realizacéo de | professor e/ou alunos.
atividades especificas
na sala de aula.

Fonte: Alves e Bego (2020).

Um mapa conceitual;
um roteiro
experimental; uma lista
de exercicios; uma
apresentacéo de slides
etc.

Tomando como referéncia a sistematizacdo proposta anteriormente,
metodologia e método nao sao sindnimos. A metodologia possui um plano tedérico e é
responséavel por orientar o planejamento e as a¢des do/a professor/a em sala de aula,
enguanto o método é especifico de cada docente e esta relacionado ao plano pratico,
por meio da utilizacdo de recursos e estratégias de ensino, bem como de suas
adaptacdes realizadas a partir da concep¢do metodoldgica adotada e das condices
da sala de aula. As estratégias de ensino, conforme ja mencionado, s&o “um conjunto
de acdes intencionais e planejadas que visam a consecuc¢do dos objetivos de
aprendizagem delimitados” (Alves; Bego, 2020, p. 83). Ou seja, ndo sao sinbnimos de
metodologias, mas de técnicas?, sendo definidas a partir dos objetivos de ensino.
Alguns exemplos de estratégias sdo experimentos, mapas conceituais, analogias e
metéaforas. Os recursos didaticos sdo suportes que auxiliam no desenvolvimento das
estratégias de ensino e nado sao necessariamente elaborados/as pelos/as
professores/as, como a lousa, o datashow e os videos. Ja os materiais de
aprendizagem s&o preparados/as pelos/as professores/as e alunos/as durante a
realizac@o das atividades em sala de aula, como os slides e as listas de exercicios.
Em suma, embora possam se relacionar durante a pratica pedagdgica, os termos
apresentam caracteristicas proprias e desempenham papéis especificos no
planejamento didatico-pedagogico.

Recomendagfes importantes sobre o uso dos elementos didatico-pedagogicos
estdo presentes nos documentos norteadores da educacgéo brasileira, como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB). Em relacdo as estratégias de ensino, a BNCC enfatiza a importancia
de selecionar propostas diversificadas que considerem as especificidades dos/as

4 Os autores sugerem a adocao do termo estratégia de ensino baseado nos seguintes argumentos: o
significado de técnica remete a algo pronto e passivel de mesmos resultados em diferentes contextos;
apresenta um viés tecnicista; uma menor adocdo da expressédo técnica em publicacdes na area; e a
possibilidade, com o termo estratégia, de relacionar o/a professor/a a um estrategista que seleciona as
melhores acdes a partir dos objetivos estabelecidos (Alves; Bego, 2020).
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participantes e do local de desenvolvimento, bem como auxiliem na contextualizacao
dos conteudos dos componentes curriculares e promovam estratégias mais
dindmicas, interativas e colaborativas em sala de aula (Brasil, 2018). Por sua vez, a
LDB, na Secao IV do ensino médio, Art. 35-B, incisos | a IV, destaca que as propostas
pedagodgicas devem: levar em consideracdo metodologias investigativas; relacionar o
processo de ensino a questdes sociais; considerar o trabalho em seu aspecto
formativo; e articular os distintos saberes as areas de conhecimento (Brasil, 1996).
Desse modo, os elementos do planejamento didatico-pedagdgico apresentam notdria
relevancia para a educacdo, sendo necessario que as compreensdes sobre suas
finalidades sejam claras ao desenvolvé-los nas praticas de ensino.

A implementacao de estratégias de ensino, de forma intencional e/ou planejada
pelos/as professores/as, pode possibilitar que as aulas se tornem mais dinamicas e
interativas e que os conteudos cientificos se aproximem das realidades vivenciadas
pelos/as estudantes em seu cotidiano. Ao reconhecer a relevancia do discurso em
sala de aula para as praticas educativas, as estratégias de ensino podem ser
elaboradas ou desenvolvidas de modo a favorecer aulas de Ciéncias mais dialdgicas
(Silva Junior; Santos; Wartha, 2024). Assim, propostas docentes que rompam com a
posicao passiva e favoregcam a constru¢ao conjunta do conhecimento, o protagonismo
e a participacdo efetiva dos/as alunos/as possibilitam o rompimento com a
predominancia de praticas tradicionais e contribuem para o desenvolvimento de
praticas inovadoras que considerem as distintas formas de conhecimento e de
aprendizagem em sala de aula (Paiva; Fonseca; Colares, 2022).

A pluralidade de estratégias existentes, sua adequacdo aos objetivos
educacionais e sua relevancia constituem fatores primordiais que incentivam a adoc¢éo
desses elementos de ensino pelos/as professores/as na educacdo basica. Como

descrito por Vieira e Vieira (2005, p. 9):

(...) as estratégias de ensino/aprendizagem assumiram formalmente
destaque como elemento constitutivo do processo educativo,
fundamentalmente para propiciar a realizacdo de aprendizagens por parte
dos alunos.

A escolha e o desenvolvimento das estratégias ocorrerdo em funcdo dos
objetivos educacionais estabelecidos no planejamento do/a professor/a. Essas devem
ser selecionadas com vistas a atingir as metas preestabelecidas, cabendo ao/a

docente realizar as escolhas mais viaveis, que se adequem a sua realidade de ensino.
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As perspectivas pedagodgicas, o modelo de aprendizagem, o papel do/a professor/a e
dos/as alunos/as definidos ao longo das aulas, assim como 0s recursos e materiais
disponiveis na unidade escolar, sdo outros fatores que podem influenciar o desenrolar
desses elementos de ensino em sala de aula. Outro aspecto primordial para as
praticas educacionais € a relevancia do conhecimento teorico e pratico acerca das
estratégias, principalmente quanto aos seus propésitos, a forma como cada uma se
adequa aos objetivos determinados e a maneira como pode ser explorada (Vieira;
Vieira, 2005).

As préticas educacionais orientam-se e somente ocorrem a partir da definicdo
dos obijetivos, pois estes explicitam os propositos das acdes a serem desenvolvidas
(Libaneo, 2006). Para que os/as professores/as possibilitem a consecucdo dos
objetivos educacionais, estes devem estar claros para todos/as os/as participantes.
Amaral (2006, p. 4-5) destaca que:

(...) o ato consciente de ensinar exige clareza de objetivos e coeréncia na sua
operacionalizacdo pedagdgica. Portanto, a escolha de uma determinada
abordagem de um contetdo, da técnica de ensino a ser adotada e do papel
a ser por ela desempenhado, devem estar subordinados ao direcionamento
embutido nos objetivos educacionais. Estes, por sua vez, representam o
primeiro nivel de materializacdo das referidas concepg¢des subjacentes.

Desafios profissionais e pessoais podem ser enfrentados na pratica docente
guando novas estratégias de ensino, que diferem das aulas expositivas, sado inseridas
ao longo do processo pedagoégico. A dindmica e a organizacdo escolar séo
modificadas quando aulas tradicionais e expositivas sdo repensadas, o que pode
acarretar questionamentos, criticas, resultados incertos, respostas incompletas e
perguntas inesperadas por parte dos/as alunos/as ao longo do desenvolvimento de
novas propostas e acdes em sala de aula (Anastasiou; Alves, 2004). Assim, a
definicdo das estratégias de ensino mais favoraveis a consecucdo dos objetivos de
aprendizagem requer o conhecimento do contexto educacional almejado e a
compreensao de que possiveis dificuldades poderao ser encontradas ao longo de seu
desenvolvimento, tornando-se necessario que ac¢des docentes sejam mobilizadas
com o intuito de supera-las.

Ha uma pluralidade de estratégias de ensino e, a depender de como séo
exploradas em sala de aula pelos/as professores/as, estas apresentam formas de
desenvolvimento que permitem elencar critérios capazes de aproxima-las. Dessa

forma, no Quadro 2, apresentamos algumas sistematiza¢des identificadas na literatura



34

durante a fundamentagéo teorica desta se¢do, com o objetivo de discutir exemplos de
categorias ja evidenciadas e analisar de que maneira elas podem contribuir para a

compreensao dos distintos aspectos relacionados as estratégias.

Quadro 2 - Classificacdo das estratégias de ensino.

AUTORES/AS CLASSIFICACAO PROPOSTA
Anastasiou e Alves (2004) Mobl_llzagao, diagnédstica e fechamento; Contribui¢cdo individual ou
coletiva dos/as estudantes.

Pereira (1992 apud Vieira;
Vieira, 2005)

Ribeiro e Ribeiro (1989 apud
Vieira; Vieira, 2005)

Centradas no/a aluno/a ou no/a professor/a.

Modelos cognitivos indutivos e dedutivos.

Silva (2018) Métodos e técnicas individuais, coletivas e mistas.

Viera e Tenreiro-Vieira Promotoras de pensamento critico

(2015) P '

Vieira e Vieira (2005) Situacdes de vida real, simulacbes da realidade e abstracfes da

realidade.

Baseado na aprendizagem ativa, que se subdivide em aprendizado
exclusivo e global, como também no contexto potencial e
investigativo, contemplando as subcategorias: falado, escrito,
observacional e experimental.

Wommer et al. (2020)

Fonte: Autores (2026).

Osl/as autores/as apresentaram categorias as quais se mostram dependentes:
do contexto de desenvolvimento, podendo ocorrer no inicio, durante ou ao final de
uma unidade ou aula, como forma de mobilizar, diagnosticar ou consolidar a
construcdo do conhecimento (Anastasiou; Alves, 2004); dos parametros de
envolvimento entre os/as alunos/as e professores/as (Anastasiou; Alves, 2004;
Pereira, 1992 apud Vieira; Vieira, 2005; Silva, 2018; Wommer et al., 2020); do
processamento de informacdes e de praticas reflexivas que levem em consideracéo
os principios da realidade ao longo das aulas (Ribeiro; Ribeiro, 1989; Vieira; Tenreiro-
Vieira, 2015; Vieira; Vieira, 2005); e do desenvolvimento de habilidades no decorrer
da aprendizagem em sala de aula, que estimulem a oralidade, a escrita, a observacao
e a pratica experimental pelos/as alunos/as (Wommer et al., 2020).

Outras taxonomias estdo presentes na literatura. Libaneo (2006) destaca que ha
muitas classificacdes para os métodos de ensino®, as quais dependem dos critérios e

das concepcdes adotados por cada autor/a. Para Libaneo (2006, p. 161):

5> Libaneo (2006) utiliza a terminologia método de ensino e o compreende como agquele que é
determinado a partir da relagéo objetivo-conteddo, sendo, portanto, um meio para alcangar os objetivos
de ensino definidos a partir dos conteldos estabelecidos. Nao se reduzindo a meros procedimentos,
0s métodos de ensino ndo sdo independentes dos objetivos e contelddo, apresentando aspectos
externos e internos. Os aspectos externos dependem da organizacdo dos contelidos, enquanto 0s
internos estéo relacionados ao processo de assimilagdo dos assuntos pelos/as estudantes.
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Podemos classificar os métodos de ensino segundo 0s seus aspectos
externos — método de exposi¢cdo pelo professor, método de trabalho
relativamente independente do aluno, método de elaboragéo conjunta (ou de
conversacao) e método de trabalho em grupos — e seus aspectos internos —
passos ou fun¢bes didaticas e procedimentos légicos e psicolégicos de
assimilacdo da matéria.

A definicdo de estratégia de ensino proposta por Alves e Bego (2020) aproxima-
se da definicdo de métodos de ensino apresentada por Libaneo (2006), ao afirmarem
gue se tratam de acOes ou meios para atingir os objetivos de aprendizagem
estabelecidos. Embora Libaneo (2006) ndo faga uso do termo estratégia de ensino em
sua obra, suas classificacbes referem-se a esses elementos, sendo, portanto,
passiveis de exploracdo ao se buscar refletir sobre como diferentes aspectos séo
favorecidos pelos/as docentes com o desenvolvimento desses elementos de ensino
ao longo das aulas. Desse modo, sdo necessarios futuros trabalhos que realizem um
levantamento completo de todas as classificacbes propostas, com o0 objetivo de
investigar suas categorias e discutir de que maneira elas se aproximam ou diferem
entre si.

As diferentes classificacdes evidenciam que as estratégias de ensino sao
condicionadas pelas concepcdes intencionais e planejadas dos/as professores/as, as
guais sdo determinadas pela concep¢do metodolégica adotada por cada docente
(Alves; Bego, 2020). Assim, a depender de como séao planejadas e exploradas em
sala de aula, podem contemplar perspectivas distintas. As estratégias dependem de
fatores que variam conforme a realidade escolar investigada e nao propiciam
resultados Unicos, indicando que os caminhos utilizados para a constru¢cdo do
conhecimento, a partir do desenvolvimento desse elemento de ensino, devem ser
cuidadosamente planejados e considerados.

De forma geral, os elementos que envolvem o planejamento didético-
pedagogico sdo correlacionados, sendo a metodologia o mais abrangente e, por
conseguinte, o elemento que orienta 0 processo de ensino-aprendizagem, a definicdo
dos objetivos educacionais, os demais elementos de ensino e suas formas de
desenvolvimento. Por sua vez, selecionadas a partir dos objetivos estabelecidos, as
estratégias de ensino sdo condicionadas as concepg¢fes intencionais e planejadas
dos/as docentes e, dessa forma, orientadas e adaptadas pelas concepc¢des
metodoldgicas adotadas. O método possui carater pessoal, sendo especifico para

cada docente e realidade escolar. Os recursos sao meios fisicos ndo necessariamente
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produzidos pelos/as professores/as, e os materiais de aprendizagem sao elaborados
pelos/as participantes em sala de aula com o intuito de contemplar as atividades
almejadas. Em sintese, ainda que a metodologia seja o elemento de ensino mais
amplo, os demais se inter-relacionam, e o planejamento docente deve constituir-se
como um ato consciente, capaz de articula-los de maneira mais favoravel (Alves;
Bego, 2020).

Os proximos tépicos discutem estratégias de ensino regularmente utilizadas ao
longo das aulas de Quimica na educacdo basica, sendo estas indispensaveis as
discussbes dos capitulos posteriores, visto que foram identificadas nos dados
empiricos deste estudo. Ao compreendermos suas caracteristicas, torna-se possivel
diferencia-las, a fim de superar incompreensées no texto em relacdo as suas
menc¢des. Embora outras estratégias de ensino, como debate, jari simulado e estudo
de caso, entre outras, possam favorecer uma participacdo mais efetiva dos/as
estudantes no discurso em sala de aula, dependendo de como séao planejadas e
desenvolvidas, elas nao foram discutidas neste trabalho, por ndo termos identificado

sua utilizacéo ao longo da pratica dos/as professores/as participantes desta pesquisa.

1.2.1 Aulas expositivas

A aula expositiva € a estratégia de ensino mais antiga e uma das mais utilizadas
pelos/as professores/as. Novas estratégias, quando incluidas nos planejamentos
educacionais, costumam complementé-la, em vez de substitui-la. Embora, a depender
de como seja desenvolvida, possa contemplar objetivos diversificados, muitos/as
docentes a restringem a finalidade exclusiva de transmissdo e memorizacdo de
conteudos, o que favorece que seja vista como uma estratégia passiva e tradicional
de ensino (Godoy, 2003). Para Haydt (2006, p. 115), a aula expositiva pode ser

utilizada nas seguintes situacoes:

(...) quando ha necessidade de transmitir informagfes e conhecimentos
seguindo uma estrutura l6gica e com economia de tempo; para introduzir um
novo conteddo, apresentando e esclarecendo os conceitos basicos da
unidade e dando uma viséo global do assunto; para fazer uma sintese do
contelido abordado numa unidade, dando uma visdo globalizada e sintética
do assunto.

Essa estratégia € vista como funcional pelos/as docentes e, ao utiliza-la de

forma recorrente, acabam por toma-la como Unica em seus planejamentos. Da mesma
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forma, os/as estudantes, sempre inseridos/as em organizagbes expositivas ao longo
de sua formacdo, passam a vé-la como forma exclusiva de construcdo da
aprendizagem em sala de aula, o que contribui para a auséncia de colaboracdo em
praticas que se diferenciem dessa estratégia (Anastasiou; Alves, 2004).

Andreata (2019) chama a aten¢do para 0 uso excessivo desse elemento de
ensino. Para o autor, o problema ndo estaria na estratégia em si, mas em sua
dependéncia excessiva, 0 que acaba por contribuir para resultados insatisfatorios,
falta de interesse e aulas monétonas.

Em sentido inverso ao discutido anteriormente, Pacca e Scarinci (2010)
analisaram percepcoes de professores/as inseridos/as em um grupo de pesquisa,
guando estes/as foram incentivados/as a utilizar a estratégia de aula expositiva em
uma sequéncia didatica. Inicialmente, perceberam a proposta com resisténcia,
acreditando que ela ndo pudesse se adequar aos objetivos estabelecidos em suas
atividades. Por outro lado, alguns/algumas professores/as desenvolveram a estratégia
sem realizar um planejamento adequado de como situa-la. Outros/as preocuparam-
se previamente em como explora-la, mas apenas com a finalidade de sintese do
contetido discutido, delimitando-a a condicdo de que os/as alunos/as estivessem
preparados/as para tal finalidade. De forma geral, todos/as os/as professores/as
idealizaram a aula expositiva como estratégia para a conclusdo dos contetdos
discutidos, néao a utilizando para introduzi-los.

Tais implicagdes indicam que os/as docentes ndo conseguiram identificar essa
estratégia como possibilidade de construcdo do conhecimento, que possa ser
explorada para o amadurecimento dos saberes dos/as estudantes, mas apenas como
estratégia conclusiva e plausivel de uso quando os/as alunos/as estivessem
“prontos/as” para compreender os conceitos trabalhados (Pacca; Scarinci, 2010).
Outro ponto a ser destacado € a presenca de certa aversao a estratégia, como se seu
uso nao pudesse promover contribuigdes relevantes para a aprendizagem.

E possivel identificar, na literatura, dois posicionamentos distintos em relacéo
a como os/as professores desenvolvem as aulas expositivas. Algumas pesquisas
relatam a existéncia de docentes que dependem exclusivamente de sua utilizagdo e
a tomam como estratégia central de suas praticas. Outros/as professores/as, por sua
vez, ao reconhecerem a possibilidade de desenvolver elementos de ensino mais
diversificados em sala, passam a apresentar certa resisténcia as aulas expositivas,

como se, ao decorrer de suas implementacdes, os/as docentes ndo pudessem
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contemplar os objetivos educacionais, indicando uma limitagdo quanto & compreensao
de como explora-las adequadamente.

Tais evidéncias sdo barreiras em sua utilizagdo, mesmo sendo a estratégia
mais adotada nas praticas docentes. Esses dois extremos tendem a gerar resultados
insatisfatérios: ao depender exclusivamente das aulas expositivas, o/a professor/a
deixa de contemplar aspectos diversificados, como aqueles que envolvem dinamicas
em grupo e processos avaliativos distintos; por outro lado, a falta de compreenséo de
gue, nesta estratégia, os objetivos de aprendizagem também podem ser
contemplados pode levar a uma utilizagao incorreta e limitadora em sala de aula.

Como forma de superar algumas das limitacdes discutidas anteriormente, os/as
professores/as podem desenvolver as aulas expositivas com vistas a atingir uma
perspectiva mais dialégica em sala. Andreata (2019) propde, a luz dos principios
educacionais freirianos, algumas sugestdes para potencializar as aulas expositivas.
Entre as indicacfOes, destacam-se: a valorizacdo e 0 incentivo ao discurso; a
consideracdo dos conhecimentos prévios dos/as estudantes; a utilizacdo de
guestionamentos; e a promocdo da autonomia discente. JA De Nez e Santos (2017)
ressaltam a relevancia de momentos mais dinamicos, participativos e estimuladores
do pensamento critico, a fim de que as aulas expositivas ndo se tornem monétonas e
nem recaiam em suas tendéncias tradicionais.

Anastasiou e Alves (2004, p. 8) compreendem a aula expositiva dialogada
como “uma superacgao da aula expositiva tradicional”’. Nessa perspectiva, estabelece-
se uma parceria entre professores/as e alunos/as em sala de aula. Os/as estudantes
sao inseridos/as nas discussoes, tendo suas sugestbes e opinides consideradas,
independentemente de estarem ou ndo coerentes com as tematicas debatidas. O/a
professor/a, por sua vez, realiza inferéncias, observagdes e questionamentos, solicita
exemplos e mantém seu papel de mediador/a no processo de ensino. Além disso, 0s
conhecimentos prévios dos/as alunos/as sdo considerados, o objeto de estudo é
discutido com base em uma analise critica, e a avaliagdo ocorre por meio da

participacdo nas aulas e/ou da realizacdo de atividades.

1.2.2 Analogias e metéforas

As analogias sdo figuras de linguagem que possibilitam aproximar dois

dominios: o conhecido (analogo) e o desconhecido (alvo) (Guimarées; Oliveira;
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Ribeiro, 2020). O termo analogo refere-se ao conceito familiar, e alvo, ao que se
pretende compreender (Zambon; Terrazzan, 2013). Enquanto as analogias
constituem comparacoes explicitas, as metaforas realizam comparacdes implicitas,
podendo apresentar caracteristicas que ndo se enquadram plenamente nos dominios
estabelecidos (Duarte, 2005).

As analogias e metaforas sdo figuras de linguagem compreendidas como
estratégias que podem ser exploradas para envolver os/as estudantes nas discussdes
em torno da construcao do conhecimento quimico. Embora possuam relevancia para
a aprendizagem, devem ser planejadas de modo que sua utilizagdo contemple os
objetivos almejados e, assim, ndo gere compreensdes incoerentes acerca dos topicos
correlacionados. E necessario que os/as professores/as compreendam a figura de
linguagem explorada e como ela pode favorecer a relagao pretendida.

No ensino de Ciéncias, essas estratégias sao consideradas relevantes, pois,
na auséncia de outros recursos e materiais didaticos, as analogias e metaforas podem
contribuir para aproximar os conteudos trabalhados dos conhecimentos dos/as
estudantes, sem a necessidade de grandes investimentos (Andrade et al., 2014). Ao
aproximar realidades heterogéneas, as analogias e as metéforas possibilitam
relacionar elementos do cotidiano a conceitos abstratos, muitas vezes distantes da
realidade dos/as participantes.

Entretanto, o uso excessivo dessas estratégias, sem planejamento adequado,
pode causar incompreensdes e gerar concepcdes alternativas ndo intencionadas.
Logo, tais estratégias devem ser cuidadosamente estruturadas, e a relacdo entre o
alvo e o analogo precisa ser elaborada com rigor, a fim de evitar empecilhos que
dificultem a compreensao dos/as estudantes. Para Nunes e Recena (2024, p. 302),
guando noc¢Oes divergentes surgem a partir das figuras de linguagem mobilizadas
pelos/as professores/as, a distingdo entre o alvo e o anélogo se torna “obscura na
mente dos estudantes”.

Ao buscar compreender como as analogias foram utilizadas no ensino de
Quimica e como professores/as e alunos/as se apropriavam delas, Nunes e Recena

(2024) investigaram o desenvolvimento de analogias a partir da metodologia TWAS.

6 Significa Teaching With Analogies. A metodologia adotada propde alguns passos para utilizacdo de
analogias, sendo eles: introducdo do conceito alvo; sugestdo do conceito analogo; identificagdo de
caracteristicas relevantes do alvo e analogo; mapear similaridades; indicar onde a analogia falha;
esbocar conclus@es (Glynn et al. 2007 apud Nunes; Recena, 2024). Nunes e Recena (2024) adicionam
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Ao identificar quais analogias foram empregadas em sala de aula e acompanhar seu
desenvolvimento por meio do preenchimento de fichas pelos/as estudantes, os
autores relataram um bom entendimento do desenrolar da estratégia de ensino,
compreendendo o processo de construcdo do conhecimento pelos/as estudantes e a
forma como o/a professor/a explorava a figura de linguagem. Em suma, 0s autores
destacam o potencial da metodologia para um desenvolvimento mais favoravel das
figuras de linguagem na aprendizagem do conhecimento quimico e recomendam sua

adocao no planejamento dessas estratégias de ensino.

1.2.3 Dinamicas em grupo e seminarios

O ensino voltado para a formacdo de pequenos grupos pode oportunizar uma
maior participagdo entre os/as estudantes. Vistas como estratégias promissoras,
essas sao utilizadas para substituir ou complementar as aulas expositivas. Todavia,
h& uma infinidade de estratégias que podem favorecer a organizacao grupal em sala,
0 que torna necessario discutir alguns exemplos e suas principais caracteristicas
(Godoy; Cunha, 2003).

Diferentes autores podem defini-las de formas distintas, apresentando
exemplos e caracteristicas variadas na literatura. Nesta pesquisa, adotamos as
definicbes propostas por Haydt (2006). Ao apresentar o trabalho em grupo como uma
das estratégias socializantes, o autor define grupo como um “conjunto de duas ou
mais pessoas em situagao de interagao e agindo em fungéo de um objetivo comum”
(Haydt, 2006, p. 134). Alguns de seus objetivos sao facilitar o processo de construcao
do conhecimento, favorecer o compartihamento de ideias e desenvolver a
colaboracéo entre os/as estudantes para contemplar as atividades em sala.

Em estratégias de ensino ditas grupais, ocorre o desenvolvimento do
pensamento cognitivo e de habilidades em sala, como cooperacédo, planejamento,
participacdo e exposicdo de ideias. A dindmica de formacdo de grupos pode ser
determinada pelos/as professores/as ou pelos/as alunos/as, considerando as
caracteristicas almejadas em cada atividade ou a proximidade de disposicao dos/as

participantes na sala. Entretanto, para que os resultados sejam satisfatorios, €

mais um passo, este foi incluido antes dos demais, ao compreenderem a necessidade de ocorrer a
identificacdo do analogo que sera explorado pelos/as estudantes.
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necessario o acompanhamento docente, por meio da designacéo das fungdes de cada
membro e da explicacdo da proposta a ser atingida pelos/as estudantes (Haydt, 2006).

Diversas estratégias apresentam a perspectiva de desenvolvimento em grupo,
como tempestade cerebral, painel e simpésio. Embora outros exemplos possam ser
mencionados, nesta pesquisa delimitamos a discussao as dindmicas em grupo e aos
seminarios. As dindmicas em pequenos grupos ocorrem com equipes de cinco a oito
pessoas, formadas visando analisar ou discutir um conteudo, resolver problemas,
realizar tarefas ou trabalhos escolares. As mesmas atividades podem ser designadas
para todas as equipes ou cada grupo pode contemplar perspectivas diferentes da
atividade proposta (Haydt, 2006).

Os seminarios, por sua vez, sdo espacos de discussfes criticas de temas
sugeridos para apresentacao em sala pelos/as alunos/as, com a colaboragcao dos/as
professores/as para garantir bons resultados (Godoy; Cunha, 2003). Os seminarios
apresentam algumas modalidades: o/a professor/a pode ser o centro das discussoes
e os debates se voltarem exclusivamente para ele/a; um/a aluno/a pode ser o
responsavel pelas discussdes; ou o/a professor/a pode atuar como um/a dos/as
participantes, permitindo que o discurso seja realizado por todos/as. Em suma, as
principais caracteristicas dessa estratégia incluem a preparacdo prévia pelos/as
estudantes, com levantamento das informacdes necessérias para as discussdes em
sala, e o desenvolvimento de trabalhos escritos ou outras modalidades, que variam
de acordo com as caracteristicas definidas para cada atividade pelos/as docentes
(Haydt, 2006).

Entretanto, Carbonesi (2014) ressalta que nem toda apresentacdao oral
realizada pelos/as estudantes deve ser classificada como seminario. Nessa
estratégia, € fundamental a intervencdo do/a professor/a para promover reflexées
criticas sobre as teméaticas trabalhadas. As avaliagbes sdo necessarias para que os/as
alunos/as ampliem suas habilidades e, a partir de exercicios reflexivos sobre os temas
debatidos, construam novos saberes em sala. Para isso, as discussdes demandam a
mediacdo docente e devem ser claramente explanadas pelos/as estudantes, o que

contribui para uma melhor organizacdo e comunicacdo do conhecimento em sala.

1.2.4 Mapas mentais
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Mapas mentais sdo ferramentas gréficas organizadoras que apresentam
informacbes de forma nado linear. Os topicos sdo dispostos com 0 objetivo de
possibilitar uma compreensao global da tematica analisada, com uma estrutura livre e
conexdes simples, que ndo indicam que um conceito seja dependente ou essencial
para outro (Silva, 2015b). Todavia, embora possam ser confundidos com mapas
conceituais, suas estruturas diferem: nos mapas conceituais, as relacées hierarquicas
entre 0s conceitos sdo estabelecidas por frases de ligacdo que expressam as
dependéncias entre os termos (Anastasiou; Alves, 2004).

Os mapas mentais tém inicio a partir de uma ideia central, que pode ser
apresentada por escrito ou por meio de desenho. A partir dessa ideia, outros conceitos
sdo continuamente adicionados e relacionados aos ja incluidos, constituindo uma
representacao que conecta diversas informacfes. Como nao ha limite para o nimero
de relacdes possiveis na construcdo de mapas mentais, a assimilacdo do contetdo
explorado tende a ser mais eficaz quando um conceito € investigado sob diferentes
perspectivas (Gomes; Bastos; Lima, 2021).

Para Buzan (2009, p. 10), o mapa mental deve ser “desenhado como um
neurdnio e projetado para estimular o cérebro a trabalhar com mais rapidez e
eficiéncia, empregando um método que ele ja utiliza naturalmente”. Essa estratégia
pode ser utilizada para diferentes finalidades, que nao se restringem ao ambiente
educacional, e proporciona melhor planejamento e organizacédo das informacdes em
diversas areas.

Quando utilizado de forma planejada, o mapa mental constitui uma estratégia
de ensino capaz de proporcionar resultados positivos no ensino do conhecimento
guimico. Ao favorecer maior engajamento dos/as alunos/as, os/as docentes tornam
as aulas mais dindmicas e interativas. Além disso, ao promover uma melhor
organizacédo do pensamento e estruturar as ideias de forma clara, o/a professor/a
contribui para uma assimilagcdo mais efetiva dos conteudos, permitindo que os/as
estudantes identifiguem as relacdes entre os topicos e desenvolvam, ao longo das

aulas, o pensamento critico e a criatividade (Vidal et al., 2025).

1.3 O discurso em sala de aula e a construcdo do conhecimento quimico

A dimensdo epistémica do discurso em sala de aula compreende “os

movimentos pelos quais 0s conhecimentos sao configurados ao longo das interacdes
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produzidas” (Silva; Mortimer, 2010, p. 124). Nessa dimensdo, a constru¢cdo do
conhecimento passa a ser objeto de analise, favorecendo o entendimento das formas
pelas quais os/as participantes do contexto escolar apresentam explicacdes sobre 0s
assuntos trabalhados. Assim, identificam-se os modos como os/as professores/as
exploram o conhecimento cientifico e recorrem ao que é dito pelos/as alunos/as em
sala como oportunidade de aprendizagem (Waisczik; Venturi; Maceno, 2017).

Corroboramos Silva Junior, Santos e Wartha (2024, p. 44), ao definirem o
discurso em sala de aula como “a linguagem em uso no ambiente”, cujo estudo ocorre
por meio da compreensédo de “‘como o contexto afeta a linguagem utilizada”. A
utilizacdo de diferentes modos semidticos, como fala, gestos e olhares, pode
potencializar a elaboracao de significados na aprendizagem (Mortimer et al., 2014).
Entretanto, a fala e o discurso sdo os modos centrais da comunicacdo em sala de
aula, apresentando alta relevancia no processo de aprendizagem (Mortimer; Scott,
2002).

O discurso promovido entre os/as professores/as e os/as alunos/as ao longo
das aulas possibilita uma melhor aproximacdo aos conhecimentos abordados e
favorece a construcdo de novos significados em sala de aula (Mortimer; Scott, 2002;
Silva Janior; Santos; Wartha, 2024). Nesse sentido, 0 interesse em investigar o
processo de construcéo de significados, por meio do discurso entre professores/as e
alunos/as na educacdo bésica, tem crescido continuamente ao longo do tempo
(Mortimer et al., 2014).

Essas investigacdes podem contribuir para a compreensao de como os/as
professores/as, ao longo da discussdo do conhecimento quimico, favorecem uma
aprendizagem cientifica mais relevante. Além disso, a partir da analise do discurso
estabelecido, é possivel evidenciar a existéncia de regras implicitas’ especificas que
podem estar presentes em cada espaco social investigado. Tais evidéncias permitem
compreender se os discursos mediados pelos/as docentes limitam ou promovem o
envolvimento dos/as estudantes nas discussdes e se estes/as tornam as regras
explicitas para todos/as os/as participantes (Santos; Santos; Silva, 2014).

Os estudos que investigam o discurso em sala de aula possibilitam refletir sobre
as escolhas docentes no ambito do planejamento didatico-pedagdgico, especialmente

no que se refere as concepgcdes metodoldgicas adotadas, aos objetivos educacionais

7 As regras estabelecidas pelos/as professores/as para que ocorra a realizagdo das atividades e
participacdo dos/as alunos/as ao longo das aulas (Santos; Santos; Silva, 2014).
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estabelecidos e a selecéo dos demais elementos do ensino. Isso porque a forma como
o conhecimento quimico € mobilizado em sala de aula reflete e pode ser influenciada
pelas escolhas pedagdgicas intencionais e/ou planejadas dos/as docentes (Antunes-
Souza; Pucci, 2019). Nessa perspectiva, a depender da metodologia adotada por cada
docente, a andlise dessas investiga¢cfes pode subsidiar a definicdo de objetivos de
ensino e a escolha de estratégias que busquem favorecer maior participacdo dos/as
estudantes nos modos de pensar, argumentar e compreender o conhecimento
cientifico.

Como mediador/a, o/a professor/a desempenha responsabilidade no discurso
em sala de aula, sendo fundamental a proposicdo de acbes pedagdgicas que
favorecam seu desenvolvimento. Para além dos elementos de ensino, o proprio
discurso deve ser cuidadosamente planejado, pois constitui componente essencial do
processo educacional (Waisczik; Venturi; Maceno, 2017). Contudo, os/as
professores/as podem enfrentar dificuldades em desenvolver discursos que envolvam
todos/as os/as participantes em sala.

A auséncia de cooperacao dos/as alunos/as durante as aulas, a predominancia
do discurso docente com a exclusdo da oportunidade de fala dos/as estudantes, a
falta de habilidade dos/as professores/as em articular discussbes relevantes e a
valorizacdo de praticas tradicionais voltadas apenas a transmissdo de conteudo
constituem alguns exemplos dessas dificuldades (Amauro et al., 2023). Todavia, tais
limitacBes evidenciam a insuficiéncia da formacao inicial dos/as professores/as para
que estes/as se tornem aptos/as a desenvolver, com propriedade, um discurso que
favoreca o ensino dos contetdos (Lourenco; Ferreira; Queiroz, 2016). Essas barreiras
precisam ser superadas para que o entendimento do conhecimento quimico seja
efetivamente alcancado em sala.

Embora um numero significativo de investigacdes analise o discurso em sala
de aula, a maioria delas se apoia no dominio interacional, buscando identificar
padrbes de interacdo discursiva que constroem relacfes sociais por meio da
linguagem, sem explorar, contudo, a estrutura do conhecimento quimico (Barreto et
al., 2021; Santos; Silva Junior; Mortimer, 2022).

Considerando o caréater abstrato e complexo do conhecimento quimico, os/as
professores/as podem presumir que os/as estudantes compreendam e consigam
transitar entre os diferentes aspectos do conteudo apenas a partir da apresentacao

de simbolos ou conceitos em sala de aula (Blackie, 2014). Nesse sentido, torna-se
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necessario que novas investigacdes busquem compreender como os significados
guimicos sao construidos e articulados no processo de ensino-aprendizagem, por
meio da analise de como os/as estudantes se apropriam do conhecimento
especializado da Quimica ao longo das aulas ministradas pelos/as docentes
(Rusznyak, 2020).

Portanto, ao investigarmos a dimensao epistémica do discurso, favorecemos
analises ndo apenas restritas as dinamicas interacionais entre professores/as e
alunos/as, contribuindo para o entendimento da construgcéo do conhecimento em sala
de aula e permitindo reflexdes ainda necessérias em producfes académicas, ja que
essa dimensédo permanece pouco explorada (Silva; Santos, 2019). Assim, o contexto
de desenvolvimento das estratégias de ensino pode ser delimitado com o objetivo de
compreender como o discurso se desenvolve ao longo de suas implementacgdes e de
gue maneira a aprendizagem do conhecimento quimico é favorecida nos ambientes
escolares.

A seguir, tecemos consideracdes gerais sobre a TCL, utilizada como um dos

aportes teoricos para a analise dos dados obtidos.

1.4 A Teoria dos Codigos de Legitimacdo: uma abordagem socioldgica e
multidimensional

A Teoria dos Cdadigos de Legitimacdo (TCL) € uma abordagem sociologica
desenvolvida por Karl Maton e colaboradores no inicio dos anos 2000. Maton
construiu a TCL com base em duas teorias: a dos cédigos pedagdgicos, de Basil

Bernstein, e a dos campos, de Pierre Bourdieu. Segundo Santos et al. (2024, p. 95):

De Bourdieu, Maton ird explorar a no¢cdo de campo, reconfigurado como
arenas intelectuais onde os atores ou praticantes lutam por reconhecimento
e recursos, enquanto de Bernstein ele extrai os modos de conceitualizagdo
das estruturas do conhecimento.

Basil Bernstein (1996, p. 29) define cddigo como “um principio regulativo,
tacitamente adquirido, que seleciona e integra significados relevantes”. Suas ideias se
articulam no sentido de que, por meio dos codigos adquiridos, um sujeito se posiciona
culturalmente de diferentes formas e de acordo com sua classe social. Assim, 0s
codigos correspondem a apropriacdo de culturas e estdo associados ao local em que
as pessoas estao inseridas. A diferenca existente entre os processos de socializagéo

decorrentes nas diversas classes sociais resulta em cédigos sociolinguisticos, que



46

‘posicionam os sujeitos relativamente as formas dominantes e dominadas de
comunicagao e as relagdes entre elas” (Bernstein, 1996, p. 28). Maton se apropria do
conceito de codigo de Bernstein, ampliando-o na TCL, possibilitando que a estrutura
dos conhecedores fosse contemplada e, assim, que o conceito de cédigo passasse a
evidenciar os principios organizadores do conhecimento subjacentes as praticas
(Santos et al., 2024).

Pierre Bourdieu compreende o campo cientifico como um “sistema de relagdes
objetivas entre posi¢des adquiridas (em lutas anteriores); é o lugar, 0 espaco de jogo
de uma luta concorrencial” (Bourdieu, 1983, p. 122). Para Maton (2019), os conceitos
de campo, habitus, capital e pratica, apontados por Bourdieu, sdo descritos, mas nao
conceituados de forma relacional, ndo sendo possivel descrever sistematicamente
suas similaridades, diferencas ou variagdes ao passar do tempo. Embora Bourdieu
esclareca o que implicaria um olhar relacional, seus conceitos podem ser passiveis
de ampliacdo. E a partir disso que Maton propde a TCL, ou seja, a partir da
necessidade da formulacdo de conceitos relacionais que favoregcam, por meio de
ferramentas teoricas, a compreensao de um olhar mais refinado para a ideia dos
campos proposta na obra de Bourdieu (Maton, 2019). Para Maton (2014c, p. 20,
tradugao nossa), a TCL “incorpora o modo relacional de pensar da teoria de campos
para desenvolver conceitos relacionais operativos™®.

Partindo disso, Maton estabelece a TCL como uma estrutura sociologica para
pesquisar e informar as praticas de conhecimento, fornecendo conceitos para analisar
0s principios de organizagao subjacentes a essas praticas e as suas diferentes formas
assumidas (Maton, 2014c). Por meio de uma analise multidimensional, a TCL favorece
a compreensdao de como o conhecimento é legitimado, sendo a legitimacao
compreendida como “a reivindicacdo de legitimidade que alguém faz sobre uma
determinada pratica social e sobre o conhecimento associado a esta pratica e sobre
outras praticas” (Silva Junior; Santos; Wartha, 2024, p. 33). No entanto, os conceitos
da TCL permitem explorar campos sociais além da educacdo e praticas além do
conhecimento. Trata-se de um conjunto de ferramentas conceituais multidimensionais
gue possibilitam analisar as disposi¢des, as praticas e 0s contextos dos atores em

uma ampla variedade de campos (Maton, 2014c).

8 LCT embodies the relational mode of thinking of field theory to develop operative relational concepts.
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A TCL é estruturada por dimensdes e em cada uma delas sao definidos
conceitos e investigados codigos diferentes. As cinco dimensfes propostas
inicialmente por Maton para organizar a TCL foram: Autonomia, Densidade,
Especializagdo, Seméantica e Temporalidade (Maton, 2014c). Atualmente, apenas trés
dimensdes estado ativas e sdo mais desenvolvidas em estudos empiricos, sendo elas:
Autonomia, Especializacdo e Semantica (Santos et al., 2024).

Tais dimensdes ndo se restringem a praticas distintas, pois seus conceitos
podem ser relacionados ou utilizados de forma independente, evidenciando diferentes
aspectos associados a um mesmo fendmeno (Maton; Chen, 2019). Assim, cada
dimenséo apresenta conceitos para analisar um conjunto de principios organizadores
subjacentes as praticas, 0s quais podem ser empregados na criacdo ou adaptacao de
dispositivos de traducdo destinados a analise de variados objetos de estudo (Maton,
2020). Logo, uma investigacdo pode perpassar pelos conceitos de apenas uma
dimenséo ou envolver varias, dependendo do objetivo de pesquisa almejado. Dentre

as dimensoes citadas, apenas uma € explorada nesta pesquisa: a Semantica.

1.4.1 A dimensao Semantica

A Semantica “fornece ferramentas para analisar sistematicamente a criagao de
significados como base para a legitimidade em varios dominios sociais” (Santos et al.,
2024, p. 102). E a dimens&o mais utilizada nos estudos que abordam a aplicacio da
TCL (Andrade; Wartha, 2021) e a que esta “sustentando a pesquisa sobre conquistas
e construgdo de conhecimento na educagao” (Maton, 20144, p. 181, traducédo nossa).®

Na Semantica, os principios de organizacdo das préticas de conhecimento sao
definidos como cédigos semanticos e estes podem ser identificados a partir dos
conceitos de gravidade semantica (GS) e densidade semantica (DS) (Maton, 2013). A
GS refere-se ao grau em que um significado pode estar relacionado ao seu contexto,
enquanto a DS ao grau de condensacdo dos significados nas praticas. As duas for¢as
variam de forma independente e os objetos de estudo podem ser caracterizados por
elas (Maton, 2014a). Assim, ao se combinarem para conceituar 0os principios de
organizacdo subjacentes as praticas, configuram os codigos semanticos (Maton,
2020).

% Is underpinning research into achievement and knowledge-building in education.
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Os conceitos podem ser relativamente mais fortes ou mais fracos ao longo de
um continuum de forcas com capacidade infinita de gradacéo (Maton, 2013). Quanto
mais um significado dependente de um contexto, mais forte € a GS e quanto menor a
dependéncia contextual, mais fraca é a GS. Assim, ao passar de particularidades de
um caso especifico para generalizagbes, observa-se o enfraguecimento da GS,
enguanto a passagem de ideias generalizadas para casos concretos e delimitados
fortalece a GS (Maton, 2020).

Por outro lado, quanto maior a condensacdo de significados em uma pratica,
mais forte € a DS e quanto menos condensados estdo estes significados, mais fraca
ela se torna. Portanto, ao transitar de termos com uma maior gama de significados
para outros de menor complexidade, a DS € enfraquecida. J&4 a transi¢cdo de termos
menos condensados para outros mais complexos resulta no fortalecimento da DS
(Maton, 2020). Quando os significados sao “compactados”, observa-se o movimento
de condensacdo e a DS é fortalecida. Quando sdo “descompactados”, ocorre o
movimento de rarefacdo e a DS é enfraquecida (Maton, 2014d). Além disso, a
condensacao epistemoldgica de definicoes formais e descricbes empiricas constitui a
densidade epistémico-semantica (DES) (Maton; Doran, 2017). Essa forma distingue-
se da densidade axiologica-seméantica (DAS), que se orienta pela condensacéo
axiolégica de posicdes afetivas, estéticas, éticas, politicas ou morais (Maton, 2014d).

A Figura 1 ilustra os conceitos discutidos e seus significados.

Figura 1 - Os conceitos da Semantica e seus significados.
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Fonte: Adaptado de Maton (2014a).

Conforme destacado na Figura 2, a seguir, a0 se combinarem 0s conceitos em

um plano semantico com capacidade infinita de gradacéo, quatro codigos semanticos
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(GS -/+; DS -/+) sédo evidenciados: cédigo rizomatico (GS-/DS+), em que a
legitimidade do conhecimento se manifesta de forma independente do contexto e seus
significados sdo relativamente mais complexos; cédigo prosaico (GS+/DS-), a
legitimidade € dependente do contexto e seus significados sdo relativamente mais
simples; codigo rarificado (GS-/DS-), a legitimidade independe do contexto e seus
significados sdo relativamente mais simples; e cddigo mundano (GS+/DS+), a
legitimidade depende do contexto e seus significados séo relativamente complexos.
Os codigos semanticos podem ser visualizados nos quadrantes do plano semantico,
em que as forcas de gradacao dos conceitos de GS e DS sao observadas nos eixos
deste plano (Maton, 2014a).

Figura 2 - Plano semantico.
Gravidade semantica
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rarefeito rizomdtico
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Fonte: Adaptado de Maton (2020).

A forma como os conceitos de GS e DS variam de maneira independente para
gerar os codigos semanticos é especifica para cada situacdo-problema investigada
(Maton, 2020). As variagbes da GS e da DS em uma pratica, ao longo do tempo ou
de um texto, séo interpretadas por meio de perfis semanticos. Segundo Maton (2013),
compreender os processos de fortalecimento e enfraquecimento da GS e DS permite
tracar o perfil e o intervalo semantico associado as diferengas entre forgas maximas e
minimas. As duas varidveis podem ser representadas conjuntamente em um mesmo
perfil seméantico ou em perfis distintos para cada principio. Nestes perfis, 0 eixo x
representa o tempo ou as linhas de um texto, enquanto o eixo y representa as forcas
de GS e DS (Maton, 2014a).

Observam-se variagbes semanticas em diferentes formatos, como linhas

planas e ondas, que sao formadas a partir da situacdo estudada (Maton, 2014a). A
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Figura 3 ilustra trés perfis semanticos: A e B apresentam disposi¢do de linha plana,
enguanto C se apresenta como onda. Além disso, os intervalos semanticos também
séo destacados, sendo menores nas linhas A e B em comparacdo com a onda C. As
ondas semanticas sao caracterizadas por mudancas subsequentes descendentes
(enfraquecimento) e ascendentes (fortalecimento) das forcas de GS e DS (Barreto et
al., 2021), diferentemente das linhas planas, nas quais essas alteragcdes ndo sao

observadas.

Figura 3 - Perfil semantico.
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Fonte: Adaptado de Maton (2014a).

As praticas de ensino podem se dar por meio da transicdo de um discurso
académico complexo e abstrato para outro mais simples e contextualizado (Maton,
2020). Na Quimica, isso se manifesta quando o/a professor/a contextualiza e
simplifica suas explicagbes, favorecendo a compreensdo dos/as alunos/as. No
entanto, raramente os/as estudantes conseguem realizar 0 processo inverso, ou seja,
transformar o discurso simples e contextualizado em um mais complexo e abstrato
durante as avaliagGes da disciplina. Nesse sentido, as ondas semanticas da TCL,
articuladas pelos conceitos de GS e DS, oferecem um recurso para superar essa
dificuldade, pois “modelam como os significados podem ser transformados ao
entrelacar semanticamente diferentes formas de conhecimento” (Maton, 2020, p. 72,
traducéo nossa)'®.

Portanto, a TCL constitui um conjunto de ferramentas conceituais

multidimensional, sendo empregada para explorar uma variedade de questbes e

10 These semantic waves also model how meanings may be transformed through semantically weaving
together different forms of knowledge.
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contextos na educacado (Maton, 2013). Contudo, trata-se de uma teoria aplicavel ao
estudo de qualquer pratica social, ndo se restringindo ao campo educacional. No que
se refere a dimensdo Semantica, os materiais educativos, as praticas pedagdgicas, 0
discurso em sala de aula e a formacéao inicial e continuada de professores sdo os
principais temas investigados em pesquisas académicas latino-americanas (Santos et
al., 2024).

As variacdes nos principios de GS e DS séo especificas para cada contexto
educacional analisado. Dessa forma, dispositivos de traducdo! podem ser elaborados
ou adaptados para favorecer o dialogo entre a teoria e os dados empiricos (Maton;
Doran, 2017). Os dispositivos de traducao séo instrumentos de andlise que permitem
mobilizar os conceitos da TCL para a analise de dados empiricos, tornando o uso da
teoria mais evidente nos estudos realizados (Santos et al., 2024). A partir da utilizacéo
desses instrumentos de andlise nas situagdes investigadas, é possivel construir perfis
semanticos para discutir como 0s conceitos de GS e DS variam (Maton, 2020).
Estudos ja publicados demonstram a pertinéncia da teoria para a analise do discurso
em aulas de Ciéncias e da Quimica e contribuem para o desenvolvimento e a
adaptacao de novos instrumentos analiticos (Andrade, 2022; Andrade; Wartha, 2021,
Barreto et al., 2020; Blackie, 2014; Cranwell; Whiteside, 2020; Cutreta; Massa;
Stipcich, 2019; Cutreta; Massa; Stipcich, 2021a; Cutreta; Massa; Stipcich, 2021b;
Cutreta; Massa; Stipcich, 2023; Cutrera; Silva Junior; Santos, 2022; Jiménez et al.,
2016; Pinto; Wartha, 2021; Santos; Mortimer, 2019; Vargas; Ortega, 2023).

Ao utilizar os conceitos da dimensdo Semantica da TCL, dispositivos de
traducdo foram desenvolvidos e/ou explorados para compreender o processo de
construcdo de significados em aulas sobre o ensino de Quimica Organica.
Posteriormente, destacamos estudos identificados na literatura, de modo que as
discussbes sobre a aprendizagem dos conteldos dessa area, assim como aquelas
evidenciadas em pesquisas sobre o ensino de Ciéncias, possam subsidiar
compreensdes relevantes para a elaboracdo de novos dispositivos de traducéo.

Blackie (2014), ao adaptar o plano semantico da dimensdo Semantica,
apresentou um dispositivo e realizou discussdées em torno da aprendizagem da reacao
de Grignard no ensino superior. Com base no perfil seméantico adaptado, a autora

relatou que, durante a exposicdo do conteudo, os/as professores/as tendem a

11 Dispositivos de traducido sdo compreendidos como os instrumentos de andlise elaborados a partir
dos conceitos da TCL (Santos et al., 2024).
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favorecer a dependéncia de determinados quadrantes, limitando o discurso a niveis
elevados de abstracdo e complexidade. Isso pressupfe que os/as estudantes
consigam transitar entre os distintos aspectos do contelddo apenas com a
apresentacdo de simbolos ou conceitos. A partir desse instrumento, a autora sugere
gue, ao ensinar Quimica Organica, os/as docentes evitem usar termos e simbologias
esperando que os/as estudantes compreendam integralmente os conceitos sem
mediacdo adequada.

Cranwell e Whiteside (2020), ao analisarem o discurso de professores do
ensino médio e superior durante o ensino de mecanismos de substituicdo eletrolitica
aromatica de benzeno por cloro (SEAr), utilizaram dois dispositivos construidos a
partir dos conceitos de GS e DS. Ao comparar a explicacdo dos mesmos conceitos
em ambos o0s niveis de ensino, observaram que a GS foi mais fraca no ambiente
universitario do que no ensino secundario, enquanto a DS se manteve relativamente
forte nos dois contextos. As autoras destacam a necessidade de maiores oscilacdes
entre os niveis de complexidade durante as explicacdes docentes.

Até o momento, foram elaborados trés dispositivos de traducgéo utilizando os
conceitos da dimensdo Semantica para investigar o ensino de Quimica Organica
(Blackie, 2014; Cranwell; Whiteside, 2020). Os demais estudos, apresentados a
seguir, adaptaram ou construiram instrumentos mais gerais, nao restritos a uma area
especifica da Quimica.

Partindo dos instrumentos de Santos e Mortimer (2019) para o estudo da
dimenséo epistémica no discurso em aulas de Quimica, Andrade e Wartha (2021) e
Andrade, Oliveira e Wartha (2021) analisaram a aprendizagem de conteddos como
reacdes organicas, funcdes organicas, isomeria e propriedades de substancias em
turmas da 32 série do ensino médio, a partir de tematicas como 6leos e gorduras e
automedicagcao. Andrade e Wartha (2021) observaram ondas semanticas de baixa
amplitude e fracas transi¢des do conhecimento quimico, indicando a necessidade de
repensar o discurso docente para promover maiores variacdes. Por outro lado,
Andrade, Oliveira e Wartha (2021) identificaram perfis semanticos com amplitudes
mais expressivas e ressaltaram a importancia de relacionar adequadamente conceitos
e contexto dos/as estudantes durante o ensino.

Andrade (2022), ao investigar aulas remotas de Quimica, utilizou os niveis de
GS e DS propostos por Santos e Mortimer (2019), ampliando os quatro niveis de DS

inicialmente estabelecidos para oito, de modo a contemplar melhor a analise das aulas
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virtuais. As aulas analisadas abrangeram os contetdos de classificagdo de cadeias
carbbnicas, nomenclatura e funcdes organicas, evidenciando o potencial da dimenséo
Semantica para compreender variacdes no discurso em sala de aula.

De forma geral, observa-se que poucos estudos analisaram especificamente o
discurso em sala de aula na aprendizagem de Quimica Orgéanica. Apenas trés
instrumentos foram desenvolvidos com foco nesta area, enquanto os demais sdo mais
gerais e aplicaveis a diversas areas da Quimica. Ainda assim, todos demonstram a
relevancia da dimensdo Semantica da TCL para compreender as variagbes entre
niveis de GS e DS no discurso em sala de aula e servem de referéncia para a
construcdo de novos dispositivos que permitem explorar perspectivas inerentes ao

ensino de Quimica Organica.

1.4.2 Constelacdes

A TCL também pode ser utilizada para tornar visiveis os significados e as
formas que estes assumem em determinadas praticas sociais (Tilakaratna; Szenes,
2020). Nesse sentido, as constelagdes podem ser empregadas para conceitualizar e
visualizar as relacdes estabelecidas entre significados, possibilitando compreender os
modos pelos quais um determinado objeto de estudo é descrito e explicado (Maton;
Doran, 2021).

Por meio de uma analogia com o agrupamento de estrelas e grupos de ideias
gue estao associadas entre si, 0 conceito de constelacdo é apresentado por Maton
(Rusznyak, 2020). As constelacdes integram a analise cosmoldgica da TCL, sendo a
cosmologia definida como “a logica do sistema de crencas ou visdo de mundo
incorporada pelas atividades dentro de um campo social’*? (Maton, 2014b, p. 152,
traducdo nossa). Nessa perspectiva, a andlise de como uma cosmologia molda a
hierarquizacdo de atores e praticas nos campos sociais € entendida a partir dos
chamados 4-Cs, organizados em duas dimensdes: agrupamento (clustering) e
constelacado (constellating), que dizem respeito as relacfes internas; e condensacéao
(condensing) e carregamento (charging), que dizem respeito as relacdes externas
(Maton, 2014b).

12 A cosmology is the logic of the belief system or vision of the world embodied by activities within a
social field.
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As definicbes dos 4-Cs da analise cosmolégica séo discutidas por Maton e
Doran (2021). Os clusters sao formados pelo agrupamento de nds, de modo que cada
termo atua como uma unidade individual de significado, cujas conexdes constituem
um cluster. As constelagdes, por sua vez, correspondem a agrupamentos mais amplos
de nés, podendo incluir diferentes clusters. A condensacao descreve o0 modo como
nés, clusters e constelacdes sdo agregados de significados, enquanto o carregamento
se refere as avaliacbes atribuidas a eles. Dessa forma, as constelagcbes podem
condensar significados epistemologicos e/ou axiolégicos e ser carregadas
positivamente, negativamente ou de forma neutra, em comparagdo com outros
significados (Maton, 2014b). A diferenciacdo entre no, cluster e constelagdo €

apresentada na Figura 4.

Figura 4 - Diferenca entre nds, cluster e constelagao.
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Fonte: Adaptado de Maton e Doran (2017).

Maton e Doran (2021) apresentam conceitos adicionais para examinar as
diferentes relacdes internas estabelecidas nas constelacdes, destacando trés tipos de
distingdes analiticas entre nds, clusters e constelagdes. Conforme ilustrado na Figura
5, a primeira distin¢éo refere-se aos vinculos entre nds ou clusters: estes podem ser
independentes (representados por quadrados), quando seus significados se mantém
autbnomos em relacdo aos demais elementos da constelacdo; ou dependentes
(representados por circulos), quando os significados sé@o construidos a partir das
relacdes estabelecidas com outros nés ou clusters. A segunda distincao diz respeito
a organizacao estrutural das constelacdes e estabelece a diferenca entre clusters
base, responséaveis pela configuracdo fundamental da constelacdo, e clusters
suplementares, responsaveis por sua ampliacdo, aprofundamento e refinamento. Por
fim, os autores distinguem duas formas pelas quais as constelacdes se desenvolvem

ao longo do tempo: a montagem, caracterizada por um desenvolvimento linear e
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incremental dos noés e clusters; e a agregacao, na qual nés e clusters sdo construidos

de modo separado e multilinear, articulando-se de forma paralela na constelagéo.

Figura 5 - As diferentes relagGes internas estabelecidas nas constelacoes.
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Fonte: Adaptado de Maton e Doran (2021).

A cosmologia, nesse contexto, refere-se aos principios organizadores que
orientam a selecdo, o arranjo, a atribuicdo de significados e a avaliacdo dos nés em
uma constelacao (Maton; Doran, 2021). Dessa forma, as rela¢des internas e externas
observadas variam conforme a pratica analisada, de modo que diferentes cosmologias
dao origem a constelacfes distintas, dependendo dos principios organizadores que
sustentam essas relagdes. Tais principios sdo definidos pela situagdo-problema
investigada e ndo se restringem a dimensédo semantica, podendo mobilizar conceitos
provenientes de outras dimensfes da TCL (Maton, 2014b).

Estudos prévios demonstram o potencial da andlise por constelagdes em
diferentes campos. Tilakaratna e Szenes (2020) utilizaram a TCL para tornar visiveis
os significados subjetivos e suas formas de organizacdo na escrita reflexiva,
investigando cosmologias axiolégicas a partir da analise dos valores privilegiados nos
campos da Administracao e do Servi¢o Social. Lambrinos (2020), por meio da analise
integrada da linguagem verbal, de gestos e de movimentos corporais, evidenciou a
constituicdo de constelagBes densas e multifacetadas no ensino de balé.

Maton e Doran (2021) investigaram explicacdes cientificas sobre marés e
estacdes no curriculo de Ciéncias, examinando livros didaticos e a pratica pedagogica
de um mesmo professor. Os autores argumentaram que as relacdes ldgicas entre
ideias influenciavam diretamente a forma como as explica¢c6es eram ensinadas, além

de destacarem o potencial da andlise de constelagbes como ferramenta pedagogica
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e analitica para tornar visiveis as transformacfes do conhecimento entre pesquisa,
curriculo e sala de aula. J& Pereira et al. (2023) utilizaram as constelacbes como
ferramenta analitica para investigar percepc¢des de estudantes com diferentes tempos
de afiliacdo no curso de licenciatura em Mdasica, buscando compreender como esses
sujeitos percebiam o que lhes era exigido para alcangar sucesso na formacdo. Os
resultados demonstraram a predominancia de uma cosmologia axiolégica, indicando
gue caracteristicas pessoais e valores gerais foram mais enfatizados do que o dominio
de conhecimentos especificos.

No ensino de Quimica, Barreto et al. (2020) analisaram aulas do ensino
superior sobre luminescéncia por meio da construcdo de constelacfes e discutiram
como determinados termos, comumente empregados na linguagem cotidiana,
ganharam destaque ao serem articulados com conceitos quimicos abordados nas
aulas. Entretanto, no que se refere ao ensino de Quimica Organica, ndo se identificam
estudos que mobilizem a analise por constelacdes para investigar a organizacao dos
significados, o que reforca a pertinéncia de novas investigacoes voltadas a

compreensao dos processos de aprendizagem nesse campo.

1.5 Articulacao entre os referenciais tedricos

Trés aportes tedricos sustentam esta pesquisa: as estratégias de ensino; o
discurso em sala de aula; e a TCL. Partindo disso, ao investigar o ensino de Quimica
Organica, busca-se compreender quais estratégias de ensino sdo exploradas e de
gue modo, a luz da abordagem sociologica da TCL, o processo de construcao e
disposicéo de significados se evidencia no discurso em sala de aula entre professores
e alunos. Portanto, com base na analise da condensacao de significados, discute-se
o discurso estabelecido entre docentes e estudantes ao longo da utilizacdo das
estratégias de ensino. Nesse contexto, descreve-se um dispositivo de traducao para
identificar mudancas nos graus de complexidade nas préaticas educacionais. Além
disso, constelagbes sdo construidas para evidenciar as relagdes estabelecidas entre
os significados mobilizados.

Também sao discutidas as formas de desenvolvimento das estratégias de
ensino adotadas pelos professores em sala de aula. Por se tratarem de elementos
condicionados pelas concepcgdes intencionais ou planejadas dos docentes, suas

utilizacdes variam conforme o contexto escolar em que séo aplicadas. Dessa forma,
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diferentes perspectivas podem ser consideradas na analise de suas implementacfes
ao longo do processo de ensino-aprendizagem. Para isso, recorre-se as classificacdes
propostas na literatura, elaborando ou adaptando categorias de analise a partir das
aproximacbes e discussdes desses estudos. Assim, as estratégias de ensino
identificadas sao classificadas, buscando discutir como foram implementadas e quais

perspectivas emergem das praticas favorecidas pelos docentes.
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CAPITULO 2 - DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresentamos o percurso metodolégico adotado para a
producédo dos dados tedricos e empiricos. Dessa forma, discutimos o tipo de pesquisa
e as técnicas utilizadas, os aspectos éticos estabelecidos, os locais de
desenvolvimento e os/as participantes do estudo, bem como a forma como os dados

foram produzidos, organizados e analisados.

2.1 Natureza da pesquisa

A pesquisa desenvolvida é do tipo qualitativa. Neste tipo de pesquisa, o/a
pesquisador/a produz dados ao entrar em contato com o objeto de estudo, buscando
interpretar e entender fenbmenos a partir da perspectiva dos/as sujeitos/as. Além
disso, ela é direcionada a partir de seu desenvolvimento, possui foco amplo, ndo
busca medir e nem analisar dados estatisticos (Neves, 1996). A fonte de dados € o
proprio ambiente natural, se desenvolvem pesquisas descritivas, ha um interesse
maior pelo processo do que por resultados e os significados possuem grande
importancia (Bogdan; Biklen, 1994).

O estudo qualitativo descritivo fundamenta-se na técnica de observacdo
participante, em que o/a pesquisador/a participa do contexto por meio da observacgéo
direta, aliada ao uso de diversas técnicas, como registro em diario de bordo,
combinacéo de anotacdes e transcricdes de gravacdes, além da analise documental.
Nesta pesquisa, a partir do envolvimento do/a pesquisador/a como um/a observador/a
participante, sua identidade e os propésitos do estudo foram apresentados nos
ambientes de aprendizagem pesquisados. Para isso, a observacdo deve ser
controlada e sistematica, passando por planejamento e preparacdo, utilizando
métodos rigorosos para garantir sua validade (Ludke; André, 2013). Trata-se de um
processo dinamico, que ocorre mediante o contato direto do/a pesquisador/a com o
ambiente natural de estudo. Assim, é indispensavel que o/a investigador/a “tenha clara
identificacdo dos seus pressupostos e valores e se mantenha atento, registrando e
descrevendo quaisquer alteragdes que ocorram durante o periodo de observagao”
(Correia, 2009, p. 35).

Compreendemos como uma observacao participante porque nela o/a

pesquisador/a se envolve com os/as professores/as e alunos/as inseridos/as nos
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contextos educacionais. A mera presenca do/a observador/a pode afetar
consideravelmente o comportamento dos/as professores/as e alunos/as, uma vez que
o/a pesquisador/a € externo ao ambiente de ensino investigado (Ludke; André, 2013).
Dessa forma, os comportamentos observados sdo analisados com o proposito de
favorecer contribuices pertinentes para as praticas educacionais, ndo se restringindo
a um estudo que busca manter os ambientes inalterados ou isentos de interferéncias
(Ménico et al., 2017).

2.2 Aspectos éticos

O projeto de pesquisa foi submetido a Plataforma Brasil e aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB),
com Certificado de Apresentacdo de Apreciacdo FEtica (CAAE) n°
82183024.5.0000.0055 e parecer consubstanciado n® 7.054.453, em 04 de setembro
de 2024. A todos/as os/as participantes foram assegurados os direitos previstos nos
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e Termos de Assentimento
Livre e Esclarecido (TALE), cujos modelos encontram-se nos apéndices A a D.

Foram garantidos aos/as participantes todos os direitos de participacao
voluntéria, integridade, anonimato de imagem e voz durante a producdo, andlise e
apresentacdo dos dados. Ap6s a aprovacdo pelo CEP, a direcdo e os/as
professores/as das unidades escolares selecionadas foram convidados/as a participar
do estudo. Os objetivos da pesquisa foram explicados e o projeto apresentado e, apos
autorizacédo da direcdo, ocorreu 0 acesso as salas de aula. Os/as docentes que
aceitaram colaborar indicaram as turmas de alunos/as a serem envolvidas, conforme
critérios explicitados mais adiante. Para ambos, professores/as e alunos/as, foram
garantidos todos os direitos descritos nos TALE e TCLE. Os termos foram formulados
considerando as especificidades de cada participante: professores (apéndice A —
TCLE), alunos/as maiores de 18 anos (apéndice B — TCLE), pais ou responsaveis
(apéndice C — TCLE) e alunos/as com menor idade (apéndice D — TALE). Os termos
foram apresentados no primeiro contato com as turmas, e as demais etapas da
pesquisa foram iniciadas apds a assinatura.

Todas as inferéncias aqui apresentadas referem-se exclusivamente aos/as
professores/as e alunos/as que aceitaram participar da pesquisa e assinaram 0S

termos. Os termos foram apresentados aos/as participantes no primeiro dia de contato
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com as turmas, destacando a livre escolha de cooperagdo com a pesquisa, como
também a possibilidade de desisténcia em qualquer momento do estudo. Apenas uma
aluna optou por néo colaborar, sendo sua voz omitida nas transcricdes e sua imagem
nas gravagoes resguardada. Para todos/as os/as demais envolvidos/as, as imagens
e os audios obtidos foram empregados apenas nas transcricdes. Nesses casos, os/as
participantes sédo citados/as por meio de nomes ficticios na elaboracdo dessa

dissertacdo e em eventuais trabalhos derivados.

2.3 Locais de realizagdo do estudo

A producdo de dados foi realizada em dois colégios estaduais da cidade de
Itapetinga-BA, no interior do Sudoeste baiano. Os locais de producédo de dados séo
duas escolas de bairros distintos que oferecem o ensino médio. Uma das unidades
escolares esta situada proximo ao centro da cidade (unidade escolar A), j& a outra
estd localizada em um bairro suburbano (unidade escolar B), e ambas atendem
estudantes de classes populares.

A unidade escolar A funciona desde 1950 e, em seus primeiros anos, atendia
predominantemente classes sociais mais altas da cidade e regido. Com o surgimento
de outras escolas, publicas e privadas, passou a contemplar camadas menos
favorecidas economicamente. Por sua vez, a unidade escolar B foi inaugurada em
1999 e, ao longo do tempo, passou a ser considerada uma instituicdo de referéncia
No municipio, visto que apresentava uma estrutura mais moderna e, em comparacao
com a unidade escolar A, resultados mais expressivos nos indices educacionais.

As escolas sao equipadas com diversos recursos pedagogicos e possuem
salas que permitem o desenvolvimento de atividades voltadas a consecucédo dos
objetivos de aprendizagem propostos. Funcionam nos trés turnos, ofertando todos os
niveis do ensino médio regular, bem como as modalidades de ensino integral,
profissional e Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Em suma, embora possam
apresentar certas distincbes, ambas ofertam uma educacédo de qualidade dentro do

contexto social ao qual estédo inseridas.

2.4 Caracterizagcao dos professores e suas turmas

Os/As participantes da pesquisa foram uma professora, um professor e 42

alunos/as de duas turmas da terceira série do ensino meédio. Para resguardar o
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anonimato dos docentes, solicitou-se que escolhessem pseuddnimos de sua
preferéncia. A professora adotou o home Méarcia e o professor Epaminondas, aos
guais nos referiremos ao longo do estudo.

Os critérios utilizados na escolha dos professores foram: (i) que tivessem
ministrando aulas sobre Quimica Organica em turmas da terceira série do ensino
médio; (ii) que algum deles tivesse conhecimento prévio sobre a TCL, no intuito de
tracar entendimentos se o referencial possibilitaria contribuicbes relevantes no
desenvolvimento das estratégias em sua sala de aula. ApGs a aprovacao da pesquisa
pelo CEP, os diretores das unidades escolares e os docentes que atendiam aos
critérios foram convidados a participar do estudo. Marcia e Epaminondas
demonstraram interesse e se prontificaram a colaborar.

O intuito de contar com a participacéo de dois professores e de duas turmas
visou possibilitar uma analise mais representativa, pois realidades distintas sdo
encontradas no processo de ensino a partir dos diferentes ambientes escolares
analisados. Para além disso, um maior quantitativo de participantes na pesquisa visou
favorecer uma analise mais aprofundada com a TCL. A construcéo e a disposi¢ao dos
significados durante as praticas de ensino sdo especificas para cada contexto
educacional investigado, variando conforme os conteldos sdo ministrados e as
formas como o discurso em sala de aula € estabelecido pelos/as participantes.

Ambas as turmas correspondem a terceira série do ensino médio e a disciplina
de Quimica apresentava carga horaria de duas horas semanais nas duas unidades
escolares. A turma da professora Marcia era da modalidade regular, com aulas as
tercas-feiras, das 07h00Omin as 08h40min, contando com 44 alunos/as matriculados,
sendo 36 frequentes durante o periodo de observacado. Por sua vez, a turma do
professor Epaminondas era da modalidade integral*®, com aulas as quartas-feiras, no
mesmo horario, e no inicio do ano letivo continha 20 alunos/as matriculados/as. Com
o decorrer da primeira unidade, alguns estudantes solicitaram alteragdo de turma, o
gue promoveu um esvaziamento da sala, chegando a nove alunos/as matriculados e
apenas sete constantes ao longo do acompanhamento das aulas. O tempo de

permanéncia na escola foi apontado pelos/as alunos/as como fator relacionado a

13 Na modalidade integral, os/as alunos/as permanecem “na escola ou em atividades escolares por
tempo igual ou superior a 7 (sete) horas diarias ou a 35 (trinta e cinco) horas semanais, em 2 (dois)
turnos, desde que ndo haja sobreposi¢éo entre os turnos, durante todo o periodo letivo” (Brasil, 2023,
art. 3°9). Logo, os/as alunos/as do professor Epaminondas permaneciam na unidade escolar por um
periodo de tempo mais extenso, em relagéo a turma de modalidade regular da professora Marcia.
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evasao dos/as demais colegas. Agueles/as estudantes que necessitam trabalhar para
se sustentar ou contribuir com as despesas familiares enfrentam questdes pessoais e
profissionais para continuar seus estudos (Machado, 2022).

As turmas selecionadas foram sugeridas pelo professor e pela professora. Ao
aceitarem contribuir com as discussdes da pesquisa, solicitamos que indicassem as
possiveis turmas, considerando critérios de participacdo e assiduidade dos/as
estudantes ao longo das aulas, bem como turmas que tivessem duas horas-aula
semanais de Quimica, ja que um menor tempo poderia constituir fator limitante para o
desenrolar do processo de ensino-aprendizagem. Em sintese, dos/as 36 alunos/as da
professora Marcia regularmente frequentes, 35 aceitaram participar da pesquisa,
apenas uma aluna ndo demonstrou interesse. Por outro lado, todos/as os/as nove
alunos/as do professor Epaminondas assinaram os termos, contudo, ao longo das
aulas observadas, apenas sete compareceram com assiduidade, sendo estes
considerados participantes do estudo.

A trajetéria formativa e a atuacdo profissional dos professores Marcia e

Epaminondas séo discutidas no capitulo quatro.

2.5 Caracterizagédo do perfil socioeconémico dos/as alunos/as

As informacdes obtidas decorrem de questionarios socioecondémicos
respondidos pelos/as estudantes. Os dados analisados fornecem implicacdes
relevantes para a compreensao das caracteristicas e dos distintos contextos sociais

nos quais os/as alunos/as estao inseridos/as
2.5.1 Alunos/as da professora Marcia

Dentre os 35 alunos/as da turma da professora Marcia, apenas 27 responderam
ao guestionario socioecondémico. Todos/as os/as alunos/as informaram seu género,
sendo a turma formada por 17 mulheres e 10 homens. Desses, 16 se autodeclararam
pardos, cinco negros e seis brancos. A turma era composta por jovens e adultos, com
faixa etaria entre 16 a 21 anos, sendo a idade de 18 anos a mais comum entre os/as
alunos/as, com 16 respostas. Vinte e quatro cursaram o ensino fundamental na rede
publica e apenas trés vieram do ensino particular. Além disso, todos/as os/as

estudantes estavam cursando pela primeira vez a 32 série do ensino médio.
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Quatorze residem com a mée e o pai, nove apenas com a mae, dois moram
sozinhos/as e dois vivem com os avos. Quatro sdo filhos/as Unicos e 23 possuem
irmaos/as. Além disso, 20 moram em casas proprias e sete vivem em casas alugadas.
Costumam ir & unidade escolar de 6nibus municipal ou escolar, mototaxi, carro ou
moto da familia, sendo o deslocamento a pé o mais comum, presente em 15
respostas. No total, 23 recebem algum auxilio do governo e quatro disseram nao ser
beneficiarios. Ao perguntarmos se conversam com o0s/as seus/suas responsaveis
sobre o que ocorre nas aulas, 17 responderam que as vezes, sete sempre dialogam
e trés nunca o fazem.

Sobre o grau de instrucdo de suas maes: apenas uma possui 0 ensino superior
completo; treze concluiram o ensino médio e duas ndo; uma tem o ensino fundamental
finalizado e quatro ndo conseguiram concluir; duas maes sao apenas alfabetizadas e
uma n&o sabe ler e escrever. Por outro lado, sobre os pais: trés tém o ensino superior
completo e apenas um nado concluiu a graduacdao; oito finalizaram o ensino médio e
apenas um deixou incompleto; nove ndo chegaram a finalizar o ensino fundamental;
um é alfabetizado e quatro ndo sdo. Os/as dois/duas alunos/as que tém os/as avos
como responsaveis responderam que estes possuem o ensino superior completo e o
ensino fundamental incompleto.

Os/as estudantes sdo filhos/as de vendedores/as, donos/as de casa,
secretarias/os do lar, autbnomos/as, professores/as, faxineiros/as, cozinheiros/as,
auxiliares de dentistas, operarios/as de calcados, costureiros/as, cobradores/as,
taxistas, assistentes de lojas, mecanicos/as, pedreiros/as, acougueiros/as,
servidores/as gerais, serradores/as, vaqueiros/as, jardineiros/as, policiais, dentre
outros.

Doze alunos/as guardam uma boa relagdo com a professora Marcia, 11
descreveram como Otima e trés como regular. Em relagcéo aos/as seus/suas colegas,
12 disseram que a relagdo € regular, 10 apontaram como boa e cinco como 6tima.
Entre eles/elas, 16 estudam apenas nas vésperas das avaliacdes, nove sempre se
preparam antes e um ndo estuda em nenhum momento. Os/as estudantes que
separam um tempo em casa para as atividades de sala utilizam o quarto, a sala ou a
cozinha. Outros/as 16 disseram que, quando recebem trabalhos e atividades para
casa, buscam desenvolvé-los, enquanto nove afirmaram que as vezes realizam
alguma atividade desse tipo. Além disso, 17 discutiram que recebem ajuda em casa,

sendo a grande maioria da méae e/ou pai. Quando ndo compreendem o que a
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professora esta explicando, 12 afirmaram que se sentem a vontade para pergunta-la,
sete questionam o/a colega e oito ndo procuram nenhuma ajuda. Todavia, 17
alunos/as se sentem confortaveis em responder as perguntas da professora em sala.

Quando tém duavidas, a maioria recorre a professora, enquanto outros/as
solicitam ajuda aos/as colegas, consultam materiais ou recursos da internet, ou optam
por passar despercebido em alguns momentos. Segundo 18 alunos/as, as estratégias
de ensino mais relevantes sdo as atividades experimentais e 16 apontaram as
dindmicas em grupo. Resolucdo de questbes do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) ou de vestibulares, praticas individuais, recursos da internet e o uso do livro
didatico também foram elementos de ensino mencionados. Por outro lado, cinco
alunos/as disseram nao gostar de nenhum tipo de proposta em sala.

De forma geral, 18 estudantes classificaram seu desempenho escolar como
bom e 24 pretendem realizar a prova do ENEM ou algum vestibular. Dentre os cursos
universitarios citados que tém predilecdo, destacam-se: Direito, Zootecnia, Medicina,

Pedagogia, Enfermagem, Administracdo, Educacao Fisica, Biologia e Fisioterapia.
2.5.2 Alunos/as do professor Epaminondas

Sete alunos/as responderam ao questionario socioeconémico, dos quais cinco
sao homens e duas sdo mulheres. Desses, cinco se autodeclararam pardos/as, um/a
como negro/a e um/a como branco/a. A faixa etaria dos/as alunos/as se estende entre
16 a 18 anos, sendo cinco maiores de idade. Todos/as provém do ensino fundamental
publico e estao cursando pela primeira vez a 32 série do ensino médio. Além disso,
guatro vao a escola a pé, um/a de 6nibus municipal, um/a faz uso do transporte escolar
e outro/a utiliza um meio de transporte proprio, como bicicleta ou carro. Dentre os/as
alunos/as, quatro participantes residem com a mae e o0 pai, enquanto trés moram
apenas com a mae. Entre eles/elas, seis tém irméos/as e apenas um/a é filho/a unico.
Além disso, cinco estudantes moram com suas familias em casas proprias e os/as
outros/as vivem em casas alugadas.

Cinco alunos/as recebem algum tipo de auxilio do governo. Apenas quatro
conversam regularmente com seus pais sobre o que ocorre durante as aulas, dois
nunca fizeram isso e um relatou que as vezes costuma notifica-los. Sobre o grau de
instrucéo de suas mées, duas sdo nao alfabetizadas, enquanto as demais apresentam

diferentes graus de escolaridade, como: alfabetizadas; tém ensino fundamental
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completo ou incompleto; ensino médio concluido; graduagdo em andamento ou
concluida. Por outro lado, dois pais sdo apenas alfabetizados, enquanto os demais
apresentam: ensino fundamental incompleto; ensino médio concluido; ensino superior
em andamento ou concluido. A ocupacado dos responsaveis por esses alunos/as varia
entre gari, técnico/a de enfermagem, secretario/a do lar, merendeira, agougueiro/a,
operador/a de maquina, taxista, comerciante e vaqueiro/a.

A maioria dos/as alunos/as descreveu a relagdo com o professor como 6tima,
engquanto outros/as dois/duas apontaram como boa e regular. Em relagcdo aos/as
seus/suas colegas, quatro apontaram como boa, dois/duas como regular e um/a como
otima. Além disso, cinco estudam apenas nas vésperas das avaliacfes escolares,
enguanto os/as demais sempre ou eventualmente se preparam. Quando estdo em
casa, os/as estudantes estudam no quarto ou na sala. Quatro deles/as recebem ajuda
para a resolucéo das atividades, sendo a méae a principal responsavel pelo apoio fora
do contexto escolar.

Quando o professor explica algo e ndo o compreendem, sentem-se a vontade
para pergunta-lo ou recorrem a algum/a colega. Caso tenham duvidas em casa, trés
solicitam ajuda ao/a colega e dois perguntam ao professor na proxima aula, enquanto
os/as demais utilizam recursos da internet ou deixam sem resolver. Para seis
alunos/as, as estratégias de ensino mais relevantes sao as do tipo em grupo, e
outros/as quatro ressaltaram as atividades experimentais. Resolucdo de questdes do
ENEM ou de vestibulares e atividades individuais foram mencionadas por dois
estudantes.

Dentre eles/elas, quatro alunos/as classificam seu desempenho escolar como
bom, dois como ruim e um descreve como o6timo. Todos/as os/as estudantes
pretendem fazer a prova do ENEM ou algum vestibular, sendo os cursos universitarios
apontados nas respostas: Educacdo Fisica, Medicina Veterinaria, Engenharia

Mecéanica, Historia, Administragcéo, Biologia e Agronomia.

2.6 O percurso da revisao sistematica de literatura

Para tracar entendimentos sobre o0 primeiro objetivo desta pesquisa,
desenvolvemos uma revisdo sistematica de literatura (RSL). Uma RSL promove o
levantamento e a analise de materiais bibliogréaficos limitados a um recorte temporal

especifico (Teixeira, 2023). Ela é caracterizada como “uma forma de pesquisa a qual
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utiliza como fonte de dados a literatura sobre determinado tema” (Dantas et al., 2024,
p. 10), sendo que, a partir de um questionamento bem delimitado, busca-se identificar,
avaliar e interpretar pesquisas sobre uma determinada tematica. Como um método, a
revisdo permite potencializar a busca, possibilitando encontrar um maior nimero de
resultados de forma organizada e eficiente (Costa; Zoltowski, 2014). Dessa maneira,
uma revisao se constitui como um pré-requisito necessario para o desenvolvimento
da prética da pesquisa, apresentando contribuicdes importantes para o desenrolar de
futuras investigacoes.

Esta revisdo seguiu as etapas propostas por Costa e Zoltowski (2014, p. 54) e
buscou-se: delimitar as questdes a serem pesquisadas; escolher as fontes de dados;
eleger as palavras-chave para as buscas; buscar e armazenar os resultados;
selecionar materiais a partir dos titulos e resumos, de acordo com os critérios de
incluséo e exclusao estabelecidos; e extrair, avaliar, sintetizar e interpretar os dados.
Tais etapas, ilustradas na Figura 6, podem se relacionar entre si e servem de guia

para a elaboracédo de uma RSL.

Figura 6 - Etapas de uma RSL.

Delimitagéo da Questéo @‘} =\ ,—[ /' Escolha das fontes ]

Definigao do(s) problema(s) 1: ,'l--- Base de dados

Objetivos da pesquisa - - Fontes académicas

’
1
]
]
1
]
1
1
1
1
1
1

Eleicao das palavras-chave =\ f_'_'ﬁ .- @1 Busca e armazenamento

T ! T
Termos principais "'i :\_ ' Q | ‘:'- String de busca
Sindnimos ----- ! Etapas de < Organiza¢ao de Dados
uma Revisto

[ Selegao ? }"' Sistematica "*{ é@ Extragao de dados ]

de Literatura

-- Informagdes relevantes

N

1
Critérios de inclusao --}
1

Critérios de exclusao -’ - Dados qualitativos e quantitativos

[ Avaliagao 5?) ]" ‘{ E& Sintese e interpretagao ]

Relevancio - L .
! - Andlise comparativa

~ . 1
Questao de pesquisa -

—m—qe-

~= Conclusdes

Fonte: Adaptado de Costa e Zoltowski (2014, p. 54).



67

O objetivo desta revisdo é apresentar constatacdes em estudos que versam
sobre o discurso em sala de aula na aprendizagem de Quimica Organica e, assim,
discutir possiveis tendéncias e perspectivas quanto a utilizacdo das estratégias de
ensino nessas produgdes. Para isso, foram formuladas as seguintes questes a serem
investigadas: Q1 — As estratégias de ensino sdo exploradas em estudos que versam
sobre o discurso em sala de aula na aprendizagem de Quimica Organica? Q2 - Foram
identificadas potencialidades e limitacGes associadas a essas estratégias de ensino?
Posto isso, realizou-se uma pré-selecdo de teses e dissertacdes nacionais e artigos
de peridédicos em portugués ou lingua inglesa nas bases de dados: Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD); Catalogo de Teses e Dissertacfes da
Capes; Google Académico; Portal de Peridédicos da Capes; Scientific Electronic
Library Online (SCIELO); e Educational Resources Information Center (ERIC). Optou-
se em considerar essas bases de dados por serem fontes relevantes que ofertam um
grande volume de materiais facilmente consultados.

Foram selecionadas as palavras-chave “discurso”, “interagdes discursivas”,
“dialogo”, “linguagem”, “argumentagao”, “ensino de Quimica”, “ensino de Quimica
Organica”, e suas variagcbes em inglés “discourse”, “discursive interactions”,
“dialogue”, “language”, “argumentation”, “Chemistry Teaching” e “Teaching Organic
Chemistry”. A escolha por diferentes expressoes relacionadas ao discurso em sala de
aula se deve ao intuito de atingir uma maior quantidade de estudos que abordam as
comunicacdes em sala de aula. Consideramos também o ensino de Quimica, pois
alguns estudos com discussdes mais abrangentes poderiam explorar um dos
conteudos ou conceitos atrelados aos compostos organicos.

A busca nas bases de dados realizou-se utilizando strings envolvendo o uso
das palavras-chave com os operadores booleanos “AND” e “OR”. Essa acao almejou
“unificar os procedimentos de busca em diversas bases e restringir ou ampliar o que
se deseja buscar’” (Costa; Zoltowski, 2014, p. 59). A quantidade de estudos
encontrados com a utilizacdo das strings esta presente no Quadro 3. As combinac¢des
entre palavras-chave foram empregadas visando encontrar um maior ou menor
namero de resultados, sendo destacados o quantitativo daqueles que favoreceram o

surgimento de pesquisas académicas.



Quadro 3 - Quantidade de estudos identificados por string de busca.
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BANCO DE DADOS

STRING DE BUSCA

QUANTIDADE™

Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacdes
(BDTD)

“interagdes discursivas” OR “discurso” OR
“dialogo” OR “linguagem” OR “argumentacao”
AND “Ensino de Quimica”

67

Catalogo de Teses e
Dissertac6es da Capes

“interagdes discursivas” OR “discurso” OR
“dialogo” OR “linguagem” OR “argumentacao”
AND “Ensino de Quimica”

64

Educational Resources
Information Center (ERIC).

“discursive interactions” OR “discourse” OR
“dialogue” OR “language” OR “argumentation”
AND “Teaching Organic Chemistry”

1559

Google Académico

“interagoes discursivas” OR “discurso” OR
“dialogo” OR “linguagem” OR “argumentacéo”
AND “Ensino de Quimica Organica”

1330

“discursive interactions” OR “discourse” OR
“dialogue” OR “language” OR “argumentation”
AND “Teaching Organic Chemistry”

1150

Portal de Periédicos da
Capes

“interacgdes discursivas” OR “discurso” OR
“dialogo” OR “linguagem” OR “argumentacgao”
AND “Ensino de Quimica Orgénica”

“discursive interactions” OR “discourse” OR
“dialogue” OR “language” OR “argumentation”
AND “Teaching Organic Chemistry”

24

Scientific Electronic Library
(SCIELO)

“interacgdes discursivas” OR “discurso” OR
“dialogo” OR “linguagem” OR “argumentacéo”
AND “Ensino de Quimica”

“discursive interactions” OR “discourse” OR
“dialogue” OR “language” OR “argumentation”
AND “Chemistry Teaching”

36

TOTAL

4241

Fonte: Autores (2026).

O intervalo de tempo para a busca nas bases de dados se estendeu de

dezembro de 2024 a marco de 2025. A variacdo na escolha de combinacdes entre as

palavras-chave “ensino de Quimica” e/ou “ensino de Quimica Organica” nas strings

foi tomada visando restringir ou ampliar as buscas. A base de dados Google

Académico forneceu resultados amplos para a palavra-chave “ensino de Quimica” e,

por isso, a busca foi delimitada para estudos que versavam sobre o “ensino de

Quimica Orgénica”. Por outro lado, todas as demais plataformas forneceram

resultados mais expressivos quando foram investigadas utilizando as palavras-chave

explicitadas no Quadro 3.

Para determinacado dos estudos que fariam parte do corpus desta investigacao,

consideramos os ultimos dez anos de publicacéo, estendendo-se entre 2015 e 2024,

14 Alguns estudos se repetiram entre as bases de dados, o quantitativo apresentado considerou as

duplicatas.



69

e gue contemplavam os critérios de inclusdo e exclusdo. Os critérios de inclusdo
escolhidos foram: estudos que analisaram e/ou investigaram o desenvolvimento do
discurso em sala de aula na aprendizagem de Quimica Organica. Como critérios de
exclusao: estudos que investigaram a construgdo do discurso a partir de
guestionarios, entrevistas e outros documentos escritos que ndo se basearam em
interacdes entre professores/as e alunos/as; publicacdes fora da faixa temporal de
2015 a 2024; publicacbes que ndo possuiam o texto disponivel na integra, nao
possuiam acesso aberto e/ou ndo foram fornecidas por seus/suas autores/as pelo
ResearchGate'®>. Como alguns artigos eram inacessiveis gratuitamente, adotou-se a
opgcdo em acessar os estudos pela plataforma ResearchGate, aqueles fornecidos
pelos/as autores/as foram analisados e discutidos nesta revisao.

Os titulos e resumos das teses, dissertacfes e artigos foram examinados, de
maneira que, em casos em que ndo estavam explicitas as teméticas investigadas,
buscamos informacBes no capitulo ou na secdo que continha 0s aspectos
metodoldgicos. Durante o processo de busca, armazenamento, classificacdo e
organizacdo dos materiais de analise, utilizamos os softwares Zotero e Excel. O
programa Zotero facilitou o processo de pesquisa e analise dos materiais
investigados, pois apresenta inimeros beneficios que podem ser empregados na
busca de referéncias bibliograficas na literatura (Yamakawa et al., 2014). Dentre as
vantagens, destacam-se: a importacdo direta de fontes de bases de dados; a
organizacdo em pastas; a possibilidade de anota¢cdes e marcac¢des nos arquivos; e a
insercao de citagoes e referéncias diretamente em documentos do Word. Por sua vez,
0 Excel permitiu a categorizagéo dos dados a partir da elaboragéao de planilhas.

Foram encontrados 4241 estudos com as buscas, mas apenas 55 atenderam
aos critérios de incluséo e exclusdo previamente estabelecidos. A Figura 7 apresenta

as etapas de identificacao, triagem e inclusédo das investigacdes selecionadas.

15 O Researchgate é uma rede social académica que favorece a interagcdo entre pesquisadores/as,
sendo utilizada para compartilhar producdes cientificas, acompanhar pesquisas e solicitar acesso a
trabalhos indisponiveis publicamente (Manca, 2018). A plataforma pode ser acessada pelo link:
https://www.researchgate.net/
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Figura 7 - Identificac&o, triagem e inclusdo dos estudos da RSL.
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Fonte: Autores (2026).

Como perceptivel, nenhum dos artigos identificados na plataforma SCIELO foi
selecionado, uma vez que aqueles que atendiam aos critérios estabelecidos ja haviam
sido contemplados em outras bases de dados. Entre os estudos incluidos na selegéo
final, oito correspondem a teses, 19 a dissertacdes e 28 a artigos. Do total de 27 teses
e dissertacbes, 20 sdo da modalidade académica e sete sdo dissertacdes de
mestrados profissionais.

As trés ultimas etapas de revisdo definidas por Costa e Zoltowski (2014) -
extracdo, avaliacado, sintese e interpretacdo dos dados - sdo apresentadas no capitulo

trés deste estudo.

2.7 Instrumentos de producédo de dados empiricos

Desenvolvemos um estudo qualitativo com base na técnica de investigacao

observacéo participante. Para isso, as aulas do professor e da professora envolvidos
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foram gravadas em audio e video e, posteriormente, transcritas e analisadas a partir
dos pressupostos tedricos discutidos. Além disso, foram realizadas anotagcdes em um
diario de bordo para registrar observacdes nao captadas nas gravacgoes. Inicialmente,
considerariamos os planos de aulas elaborados pelos/as professores participantes,
visando compreender de forma mais precisa o planejamento didatico-pedagdgico de
suas aulas. Entretanto, esses planos ndo foram elaborados e/ou fornecidos pelos
docentes, 0 que nos limitou investigar como planejavam as estratégias de ensino em
cada aula. Por outro lado, outros recursos e materiais de aprendizagem utilizados ao
longo dos encontros foram fornecidos e séo considerados parte integrante do corpus

de dados empiricos.

2.7.1 Observacao e gravacao das aulas

As observacdes e gravacdes ocorreram no primeiro semestre letivo de 2025,
durante o periodo de quase trés meses de acompanhamento, entre a metade de
margo e comeco de junho. Optamos por prolongar o tempo de presenga nas unidades
escolares, visando aproximar os contelldos em comum ministrados pelos professores
participantes. Dessa forma, o periodo contemplou grande parte de uma unidade letiva
e o inicio de outra. Para Lidke e André (2013), o tempo de observacéo é dependente
do problema de pesquisa e dos propoésitos estabelecidos na pesquisa, porém um
tempo muito curto aumenta a probabilidade de conclusdes apressadas.

Nos registros, utilizamos dois gravadores de audio da marca Sony ICD-PXA70
e uma camera de video do modelo CamCorder 8K ultra HD, acoplada a um tripé. Os
gravadores de audio foram posicionados visando contemplar todos os dialogos
estabelecidos em sala. Um deles era colocado mais proximo ao/a professor/a, a fim
de registrar suas interacdes com os/as alunos/as que se sentavam mais a frente,
enguanto o outro era posicionado no centro da sala para registrar as interacdes com
os/as estudantes que permaneciam mais ao fundo.

A disposicéo da camera no tripé contemplou as especificidades dos locais em
gue o professor e a professora ministravam as suas aulas, sendo sempre posicionada
visando capturar as melhores imagens sem modificar de forma invasiva a organiza¢ao
dos contextos educacionais. Como uma camera moével, ela era orientada para

acompanhar todas as interagdes e rotacionada de acordo com a dinamica de cada
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aula. O recurso zoom também foi utilizado em alguns momentos, principalmente para
proporcionar uma melhor visualizacdo de gestos e escritas no quadro.

Destacamos que as gravacgdes foram iniciadas ap6s duas semanas de contato
prévio nas unidades escolares. Como a simples presenca de um observador externo
ao contexto educacional poderia causar desconfortos, como timidez e
constrangimento na participacao e na relacdo entre os/as participantes, o registro de
em audio e video foi iniciado somente apds o tempo inicial de acompanhamento. Nas
duas primeiras semanas, o0 pesquisador apresentou sua identidade e os propdsitos do
estudo, bem como explicou os termos e 0s entregou para que os/as alunos/as e 0s
professores analisassem a possibilidade de contribuir com a investigacdo. Além disso,
apos essas duas semanas, dispomos a camera em posicoes que ficassem mais aos
cantos da sala, para que os/as alunos/as ndo se sentissem retraidos com o aparelho
de obtencdo de dados. Ressaltamos, contudo, que os/as estudantes rapidamente se
acostumaram com 0s recursos e nao encontramos resisténcias com as gravagoes ao
longo do periodo de acompanhamento das aulas.

Juntamente com as gravacoes, fizemos uso de um diario de bordo, buscando
anotar consideracdes sobre o contexto organizacional de cada aula. Para isso,
recorremos as diretrizes apresentadas pelas autoras Liudke e André (2013) sobre os
registros escritos de aulas. Inicialmente, descreviamos a data, o horario, o local e 0
periodo de observacdo das aulas, para posteriormente apresentar as observacoes
pessoais voltadas ao processo de ensino. Essas anotacdes eram realizadas de forma
concomitante as observacdes, mas complementadas em um momento posterior, no
mesmo dia dos eventos acompanhados. As informagdes escritas sao pertinentes para
a compreensao dos diferentes aspectos voltados ao desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem, fornecendo panoramas iniciais sobre as interagdes
estabelecidas entre professores/as e alunos/as, as formas como os contetdos foram
explorados, a descricao dos/as participantes e de que maneira 0os elementos de
ensino foram utilizados.

Registramos um total de 36 horas de aulas, considerando que cada aula possui
50 minutos, sendo 20 horas correspondentes as aulas da professora e 16h as aulas
do professor. As 20 horas da professora contemplaram 10 dias de gravacgodes,
enquanto as 16 horas do professor corresponderam a oito dias. Os conteudos
ministrados pelos professores abrangeram hibridizac&o, estrutura e classificacdo de

moléculas organicas, nomenclatura, ressonancia, e as funcbes organicas
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hidrocarbonetos e alcoois. Para cada professor/a, destacamos a quantidade de aulas
e o0 tempo de gravacao obtido ao longo do periodo de producdo de dados no Quadro
4.

Quadro 4 - Tempo de gravacgao obtido ao longo das 36h aulas gravadas.

Tempo de gravagao
Professor/a Aula Data Audio Video
Al 17/03/2025 50min 48min
A2 25/03/2025 15min 14min
A3 01/04/2025 1h13min 1h1lmin
A4 15/04/2025 1h10min 1h09min
Professora Marcia A5 22/04/2025 1h19min 1h18min
A6 29/04/2025 41min 40min
A7 06/05/2025 1h23min 1h20min
A8 20/05/2025 1h15min 1h13min
A9 27/05/2025 40min 44min
A10 10/06/2025 1h22min 1h20min
Al 26/03/2025 1h08min 1h08min
A2 02/04/2025 1h19min 1h18min
A3 09/04/2025 1h15min 1h14min
Professor A4 16/04/2025 1h18min 1h05min
Epaminondas A5 30/04/2025 1h13min 1h17min
A6 07/05/2025 52min 50min
A7 28/05/2025 54min 54min
A8 04/06/2025 1h10min 1h09min

Fonte: Autores (2026).

As aulas sempre iniciavam com um pequeno atraso e, em ambas as unidades
escolares, ocorriam nos primeiros horérios, o que exigia que o0s professores
aguardassem a chegada de um numero significativo de estudantes. Além disso,
determinadas atividades especificas, como um teste desenvolvido pela professora
Marcia na aula A2, ndo foram gravadas integralmente, tendo sido registrado apenas
0 momento prévio de orientacdo fornecido em sala.

Os materiais em audio e video foram transcritos integralmente utilizando o
software TurboScribe, seguindo normas de transcricdo adaptadas de Marcuschi
(2003). As diretrizes utilizadas encontram-se no Quadro 5. Destacamos que girias e
linguagens informais foram suprimidas no processo, visando tornar as transcricoes

mais compreensiveis.
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Quadro 5 - Norma de transcricdo adotada.

Categoria Sinais Descricdo
. « Quando dois falantes iniciam ao mesmo
Falas simultaneas i 16
tempo um turno.
Quando a sobreposicdo ndo ocorre desde o
Sobreposicéo de vozes [ inicio do turno, mas a partir de um ponto
especifico.
Um sinal de + é utilizado para representar
Pausas e siléncios (+) ou (2.5) cada pausa de 0,5s. O tempo é descrito entre
parénteses para pausas superiores a 1,5s.
Para falas ndo compreendidas, marca-se o
L - local entre parénteses, usando a expressao
Duvidas ou sobreposicdes () ) :
inaudivel ou descrevendo o que se pode ter
ouvido.
Quando o/a professor/a efou alunos/as
Truncamentos bruscos / .
interrompem suas falas.
= . Para silabas ou palavras pronunciadas mais
Enfase ou acento forte MAIUSCULA pate P
fortes ao longo do discurso.
Alongamento de vogal i Quando ocorre 0 alongamento de vogais.
Para comentarios sobre os contextos das
Comentarios do pesquisador (@) falas, sempre no local ou antes do segmento
a qual se refere.
. ~ Usam-se hifens para palavras pronunciadas
Silabacédo | @ - . .
silaba por silaba.
Transcricdo parcial (...) Indica transcricdo apenas de um trecho.

Fonte: Adaptado de Marcuschi (2003, p. 10-13).

Devido a ardua tarefa que pode levar muitos dias caso seja realizada
manualmente, novos softwares sdo utilizados visando tornar as transcricbes mais
praticas (Manzini, 2008). O TurboScribe € uma dessas ferramentas e realiza
transcricdes impulsionadas por inteligéncia artificial (IA), convertendo audio ou video
em texto de forma precisa e rapida. ApGs a realizacao das transcricdes pelo software,
todo o material foi revisado para garantir a fidedignidade dos dados. Ao adotarmos
esse recurso, juntamente com as regras destacadas para transcrever as aulas
registradas, obtemos um material com 210 paginas de dados empiricos, disponiveis
para as inferéncias desta investigagao.

2.7.2 Desenvolvimento de questionarios com os/as estudantes

Utilizamos questionarios para investigar o perfil socioeconémico dos/as
alunos/as participantes, com intuito de discutir o contexto a qual estes/as estédo
envolvidos/as. O modelo fornecido aos/as estudantes corresponde ao apéndice E. Os
guestionarios foram respondidos pelos/as estudantes em dia e horéario estabelecidos

16 para Manzini (2008, p. 7), turno ¢ “a produgéo de um falante quando ele esta com a palavra, incluindo
a possibilidade de siléncio, que é significativo e notado”.
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pelo/a professor e professora. No total, apenas 34 alunos/as devolveram os
guestionarios, apresentando todos ou alguns quesitos respondidos. Embora um
namero significativo de respostas tenha sido obtido, determinados/as estudantes
optaram por ndo responder e outros/as ndo contemplaram todas as perguntas
descritas.

Essa técnica de pesquisa apresenta questdbes com 0 objetivo de conhecer
opinides, crencas, interesses, expectativas e situacfes vivenciadas pelos/as
participantes. Possibilita atingir grande nimero de pessoas, possui praticidade,
implica menores gastos e garante o anonimato das respostas. Entretanto, impede o
auxilio ao informante quando este ndo entende as instrucfes, ndo oferece garantia
gue a maioria das pessoas 0 devolvam devidamente preenchido e ndo permite

conhecer as circunstancias em que foi respondido (Gil,1999).

2.7.3 Entrevistas semiestruturadas com os professores

As entrevistas constituem um dos instrumentos basicos para a coleta de dados,
pois permitem a obtencdo direta e coerente das informacdes desejadas. Sao
consideradas semiestruturadas aquelas entrevistas em que nao ha a imposicéao rigida
de um roteiro ou pauta, utilizando-se instrumentos mais flexiveis, nos quais o/a
entrevistador/a discorre sobre o tema com base em suas informagdes previamente
definidas, sem a preocupacdo de realizar entrevistas idénticas e uniformes com
todos/as os/as entrevistados/as (Ludke; André, 2013).

Nesse sentido, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com o0s
docentes, em dias, horarios e locais de sua preferéncia. As perguntas, destacadas no
apéndice F, foram organizadas em quatro blocos, com a finalidade de: identificar a
formacéao e a atuacédo profissional dos/as docentes; compreender como desenvolviam
0s conteudos de Quimica Organica; analisar de que maneira planejavam e
implementavam seus elementos de ensino; e investigar como buscavam interagir com
os/as discentes em sala de aula no processo de aprendizagem de Quimica Organica.

Ambas as entrevistas ocorreram apés a conclusao do acompanhamento e das
gravacoes das aulas. A professora Marcia optou por um espaco reservado na sala
dos/as professores/as da unidade escolar, e sua entrevista teve duracdo de 27min20s.
Por sua vez, o professor Epaminondas escolheu o laboratério, local onde realizava

suas aulas, e sua entrevista teve duragéo de 37min20s.
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As perguntas serviram como um guia e ndo como roteiro rigido. Assim, foram
realizadas em ordem distinta daquela apresentada no roteiro, questionamentos
especificos foram dirigidos a cada professor/a, e novas indagacdes emergiram ao
longo do didlogo com os professores. Para o registro das entrevistas, foram utilizados
dois gravadores de &udio e a transcricdo seguiu 0s mesmos procedimentos
metodoldgicos anteriormente descritos.

Para a analise das entrevistas realizadas, utilizou-se a metodologia da Analise
Textual Discursiva (ATD). A ATD pode ser compreendida a partir de dois movimentos
distintos e complementares: a desconstrucdo e a reconstrucdo das informacgdes
(Moraes; Galiazzi, 2016). Trata-se de um processo auto-organizado, no qual novas
compreensdes emergem a partir de um ciclo de analise formado por trés elementos:
unitarizacéo, categorizagcédo e comunicacao (Moraes, 2003).

Inicialmente, no processo de unitarizacdo, ocorre a fragmentacgéo e recorte do
corpus de andlise. Nessa etapa, 0s textos sdo desmontados em multiplas unidades
de significados, transformando as informac¢des em constituintes elementares. Com as
unidades de significados estabelecidas, passa-se a categorizacao, etapa em que sao
identificadas as relagdes entre as unidades, as quais sdo combinadas e classificadas
para a constituicdo das categorias de andlise. Por fim, a comunicacdo da nova
compreensao emergente ocorre por meio da construcdo de metatextos, entendidos
como textos interpretativos e argumentativos que articulam e integram as etapas
anteriores (Moraes; Galiazzi, 2016).

O corpus de analise, constituido pelas transcricdes das entrevistas, foi
desconstruido com o objetivo de possibilitar sua organizacdo conforme 0s passos
subsequentes da ATD. Nesse sentido, as unidades de significados selecionadas
indicam as possiveis categorias construidas ao longo da analise. Na etapa de
unitarizagéo, selecionamos 90 unidades de significado no material referente a
entrevista com a professora Marcia e 100 unidades no material do professor
Epaminondas. De acordo com Moraes e Galiazzi (2016), é necessaria a codificacdo
das unidades de significado, a fim de identificar o material de origem e a localizacéo
de cada unidade no texto. Assim, foram adotados os codigos USO1PM e USO1PE,
nos quais: US corresponde a unidade de significado; 01 indica a numeracéo em ordem
crescente; e PM e PE referem-se, respectivamente, as abreviagcfes que distinguem

os professores Marcia e Epaminondas.
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Com intuito de produzir sentidos e estabelecer conexdes a partir da leitura e
fragmentacdo dos textos, cada unidade de analise foi reescrita e identificada por
titulos, conforme exemplificado no Quadro 6. As inferéncias realizadas constituem
acOes interpretativas que buscam captar os significados expressos pelos professores,
uma vez que “as informagées ndo falam por si mesmo”. E preciso “fazé-las falar, isto
da-se pela interpretacdo, tanto na leitura dos textos quanto no momento de

unitarizacdo” (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 77).

Quadro 6 - Unitarizacdo do corpus de analise.
UNIDADE DE SIGNIFICADO REESCRITA

TiTULO

USI6PM - Entdo assim, eunao | 4o 06 pusca diversificar

gosto de fazer, usar uma Unica
metodologia, eu estou sempre
tentando diversificar, tanto de

seus elementos de ensino, a
depender dos  conteudos

ministrados e do tempo de | Planejamento didatico-
acordo com o meu tempo, planejamento que tem | pedagdgico.
NE, porqueé €u nao tenho muito disponivel. Dentre as duas
tempo disponivel para planejar, condi 6es. estabelecidas, a
né, vamos deixar isso | CONdI& ; )
' . Ultima relatou ser insuficiente
claro, quanto é de acordo com em sua pratica pedadsaica
0 conteudo também. P pedagogica.
. Mesmo identificando como uma
USI6PE - Meu planejamento, acao nao favoravel, o professor | Planejamento didatico-

contra a regra de tudo, eu fago
um unico planejamento.

Fonte: Autores (2026).

tem um anico planejamento e o
explora em todas as suas aulas.

pedagdgico.

Na etapa de categorizacao, as relacdes e 0s agrupamentos estabelecidos entre
os sentidos das unidades de significados contribuem para a determinacdo das
categorias de analise. Assim, nessa fase, um conjunto de unidades de significados é
organizado com o objetivo de fazer emergir novas compreensdes acerca das
tematicas investigadas (Moraes; Galiazzi, 2016).

As categorias podem ser definidas a priori e/ou emergentes, a depender da
forma como sdo esquematizadas, sendo possivel a adocdo de métodos mistos que
articulam ambos os tipos. Quando previamente estabelecidas, com base na deducéo
de teorias, sé@o caracterizadas como a priori. Por outro lado, quando as unidades de
significado antecedem a constituicdo das categorias, estas sao construidas
indutivamente a partir dos dados empiricos e consideradas emergentes. Ademais,
diferentes niveis de categorias podem ser elaborados ao longo da analise, como
iniciais, intermediarias ou finais, conforme as categorias inicialmente formuladas séo
agrupadas, possibilitando a construcdo de categorias e subcategorias mais

abrangentes (Moraes, 2003).
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Nesta pesquisa, as categorias foram definidas de forma emergente!’ e
resultaram, inicialmente, em 11 categorias: formacdo profissional; atuacéo
profissional; percepcdes docentes sobre o ensino de Quimica Organica; praticas de
ensino de Quimica Orgéanica; desafios no ensino de Quimica Organica; planejamento
didatico-pedagdgico; relevancia da adocdo de elementos de ensino na pratica
docente; desafios enfrentados para implementar elementos de ensino na pratica
docente; relacéo professor/a-aluno/a; percepc¢des docentes sobre o ambiente de sala
de aula; participacéo dos/as discentes nas aulas.

Essas categorias iniciais foram agrupadas com base na proximidade e
convergéncia das tematicas investigadas, conforme apresentado no Quadro 7, o que
resultou na constituicAo de quatro categorias finais: trajetoria formativa e atuacéo
profissional; concepc¢des, praticas e desafios no ensino de Quimica Organica;
planejamento didatico-pedagogico: relevancia e desafios no desenvolvimento de
elementos de ensino na pratica docente; relacdo professor/a-aluno/a: o ambiente

escolar e a participacao discente no processo de ensino-aprendizagem.

Quadro 7 - Categorizacdo das unidades de significado.

Categoria inicial Categoria final

Formacéo profissional.
Atuacdéo profissional.
Percepcdes docentes sobre o ensino de Quimica
Orgénica. Concepgles, praticas e desafios no ensino de
Praticas de ensino de Quimica Organica. Quimica Organica.
Desafios no ensino de Quimica Orgénica.
Planejamento didatico-pedagédgico.
Relevancia da adocao de elementos de ensino | Planejamento didatico-pedagdgico: relevancia e
na pratica docente. desafios no desenvolvimento de elementos de
Desafios  enfrentados para implementar | ensino na pratica docente.
elementos de ensino na pratica docente.
Relacéo professor/a-aluno/a.
Percepcdes docentes sobre o ambiente de sala
de aula.
Participacéo dos/as discentes nas aulas.

Fonte: Autores (2026).

Trajetoria formativa e atuacgao profissional.

Relagéo professor/a-aluno/a: o ambiente escolar
e a participacao discente no processo de ensino-
aprendizagem.

Na ATD, os resultados sdo comunicados por meio da construcdo dos
metatextos, nos quais novas compreensdes sdo elaboradas a partir das ideias

emergentes das analises e dos argumentos construidos pelo/a pesquisador/a nas

17 Quando o pesquisador ndo adota uma teoria a priori e analisa os dados do corpus a partir de seus
conhecimentos prévios ou de teorias implicitas, as categorias séo consideradas emergentes (Moraes,
2003).
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etapas anteriores. Dessa forma, novos significados sao discutidos, apresentando
interpretacdes que avancam e aprofundam as discussdes presentes no corpus de
analise (Moraes, 2003).

Os metatextos comunicam o ordenamento das ideias inicialmente
desconstruidas e sao organizados a partir de cada uma das categorias finais
estabelecidas na etapa de categorizacdo. Assim, sua constru¢cado envolve processos
de descricao, interpretacdo e argumentacdo, uma vez que, conforme Moraes e
Galiazzi (2016, p. 118), “saber empregar as categorias construidas na analise para
organizar a producdo escrita € uma forma de atingir descricdes e interpretacdes
validas dos fenbmenos investigados”.

Os metatextos elaborados para cada uma das categorias finais sao

apresentados no capitulo quatro.

2.7.4 Recursos e materiais de aprendizagem

Além dos dados produzidos em sala a partir do diario de bordo, questionarios,
entrevistas e gravacfes, recorremos aos recursos e materiais de aprendizagem
utilizados pelo professor e pela professora nas discussdes ao longo das aulas
(Bogdan; Biklen, 1994). Os recursos disponibilizados s&o apostilas ndo produzidas
pelos docentes, enquanto os materiais de aprendizagem incluem listas de exercicios,
provas, slides, atividades avaliativas, resumos, frequéncias e um roteiro de trabalho
em grupo.

Contudo, os Unicos materiais ndo fornecidos foram os planos de aula. Ao
buscarmos compreender os motivos de sua auséncia, o professor Epaminondas
relatou ndo desenvolver esses materiais para suas aulas, ndo sendo uma pratica
adotada durante o seu processo de planejamento. Por sua vez, a professora Marcia
nao nos apresentou uma explicacdo para a ndo disponibilizacdo destes materiais.
Embora suas auséncias possam comprometer o entendimento de como as estratégias
de ensino séo pensadas e inseridas nos planejamentos dos professores, buscamos
recorrer aos demais instrumentos de andlise para mitigar essa limitacdo. A partir da
analise dos demais dados, compreensdes sobre o planejamento didatico-pedagodgico

dos docentes puderam ser alcangadas.
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2.8 Descricédo das aulas dos professores

Nos topicos a seguir, apresentamos 0s cenarios das aulas ministradas pelos

professores Marcia e Epaminondas.

2.8.1 As aulas da professora Marcia

A sala de aula foi utilizada como ambiente de aprendizagem pela professora. A
disposicdo do espaco, assim como a organizacdo e 0s recursos disponiveis,
encontram-se representados na planta esquematica apresentada na Figura 8. As
cadeiras dos/as estudantes nao estavam dispostas em fila, mas em formato de “U”,
com duas outras séries de cadeiras posicionadas na parte central. A mesa da

professora localizava-se em frente aos/as alunos/as.

Figura 8 - Planta esquematica da sala de aula.
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Fonte: Adaptado de Silva (2015c).

O ambiente ndo se apresentava em um Unico nivel, havendo um degrau na
area do quadro, o que possibilitava que a professora fosse vista de uma posicdo mais
elevada pelos/as estudantes. Quanto a ventilacéo, a sala era bem equipada, contando
com duas janelas grandes, trés ventiladores e um aparelho de ar-condicionado, todos
em pleno funcionamento. Além do quadro branco, havia disponibilidade de recursos

como datashow e tela de projecéao.
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Conforme apresentado na Figura 8, os gravadores de audio foram dispostos na
mesa da professora e em uma mesa vazia da série de carteiras centrais, com o
objetivo de captar todos os didlogos estabelecidos em sala. A camera de video foi
posicionada no canto inferior esquerdo, uma vez que, nas demais posi¢cdes, outros
empecilnos, como as mesas dos/as estudantes e a porta da sala, poderiam
comprometer a qualidade das gravacdes. O pesquisador, munido do diario de bordo,
permanecia ao lado da camera realizando anotac6es e acompanhando o desenrolar
das filmagens, rotacionando, quando necessério, a direcdo da camera no sentido
dos/as comunicadores/as em sala.

No Quadro 8, apresentamos a sequéncia de aulas desenvolvida pela
professora, com a descricdo das datas de cada encontro, do tempo de gravacao, dos
conteldos abordados, bem como dos materiais de aprendizagem, recursos e
estratégias de ensino utilizados. Destacamos que as aulas acompanhadas
contemplaram a metade da primeira unidade e o inicio da segunda. A maior parte das
aulas referem-se a primeira unidade letiva, tendo-se optado por acompanhar o inicio
da segunda com intuito de contemplar uma maior quantidade de conteidos comuns

ministrados pelos professores participantes.

Quadro 8 - Sequéncia de aulas da professora Marcia.

Aulas Data TempoEje Conteudos Estrateg|as Recursos Maten;us de
gravacgao de ensino aprendizagem
| UNIDADE
Hibridizacéao;
estrutura e
classificacéo .
Al | 17/03/2025 | 50min | de moléculas Aula Quadroe | Resumo ¢ lista
A expositiva. pincel. de exercicios.
organicas;
distribuicdo
eletrénica.
Hibridizacéo;
estrutura e
classificacéo Aula Quadro e Atividade
A2 25/03/2025 15min de moléculas o : avaliativa —
~ - i expositiva. pincel. .
organicas; teste; resumo.
distribuicdo
eletrénica.
Hibridizacéo;
estrutura e
e Aula
classificacdo expositivae | Quadroe
A3 01/04/2025 1h13min de moléculas pos! : Resumo.
A analogias/me pincel.
organicas; .
; taforas.
tipos de
ligacéo.
: Distribuicéo Aula Quadro e
A4 15/04/2025 1h10min eletrbnica: expositiva e pincel. Resumo.




82

Aulas Data B 96 Conteudos Estrateglas Recursos Maten;us de
gravacgao de ensino aprendizagem
Estrutura de | analogias/me
moléculas taforas.
organicas;
Ligacbes
guimicas;
Ressonancia.
Dlstr|l3u_|ga9 Aula _
eletrbnica; expositiva: Lista de
Estrutura de anaﬁ) ias/rﬁe Quadro e exercicios;
A5 22/04/2025 1h19min moléculas . 9 . . roteiro para o
organicas; taforas; pincel. trabalho em
ganicas, Trabalho em
Ligacoes grupo.
2 grupo.
guimicas.
Ressonancia; Quadro,
hidrocarboneto Aula pincel,

A6 29/04/2025 41min CH expositiva; notebook, Slide e
classificacdo | analogias/me | datashow, resumo.
de moléculas taforas. tela de

organicas. projecao.
Ressonancia;
hidrocarboneto .
S Analogias/m
A7 | 06/05/2025 | 1h23min | Hibridizaao; | ,St&foras; | Quadroe Lista de
128630, | jinamica em pincel. exercicios.
classificacéo Do
de moléculas grupo.
orgéanicas.
I UNIDADE
Aula
A8 | 20/05/2025 | 1h15min Funcoes expositiva; | Quadro e Resumo.
Organicas. analogias/me pincel.
taforas.
A9 27/05/2025 40min Hidrocarbonet Aulla_ Qu.adro e | Resumo e I_|sta
0S. expositiva. pincel. de exercicios.
Quadro,
Aula pincel,
A10 10/06/2025 1h22min Hidrocarbonet expositiva; notebook, Slide e
0sS. analogias/me | datashow, resumo.
tafora. tela de
projecao.

Fonte: Autores (2026).

As aulas ndo ocorreram de forma sequencial, tendo havido interrupcdes
decorrentes de questbes pessoais da professora (entre A3 e A4), da semana de
provas da primeira unidade (entre A7 e A8) e da realizacdo das Olimpiadas de
Matematica na escola (entre A9 e A10). Na maior parte das aulas, a professora
posicionava-se entre o quadro e sua mesa. Entretanto, quando necessario, dirigia-se
as carteiras dos/as alunos/as para esclarecer duavidas e/ou corrigir atividades.
Buscava, ainda, interagir com os/as estudantes por meio de questionamentos.

O processo avaliativo adotado esteve relacionado a aplicacdo de provas, a

realizacdo de atividades avaliativas, a correcéo de exercicios, a atribuicdo de vistos
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no caderno e ao desenvolvimento de um trabalho em grupo, por meio da producao de
videos e relatérios. Na primeira unidade, a nota foi composta por um trabalho em
grupo, uma prova e um teste, cada um valendo trés pontos, sendo o ponto restante
destinado a contabilizag&o de vistos no caderno.

A relagdo entre a professora e os/as alunos/as tornou-se mais dificil ao longo
da unidade, uma vez que os/as estudantes passaram a conversar com maior
frequéncia e a ndo acompanhar as aulas ministradas. Mesmo diante de reclamacdes,
orientagdes ou da diminuicdo do tom de voz por parte da docente, as conversas
paralelas persistiam, e o uso excessivo do celular!® interferia consideravelmente no
desenrolar do planejamento da professora. Além disso, 0 niumero de estudantes que
participava das discussfes foi diminuindo com o decorrer da unidade e, nas Ultimas
aulas acompanhadas, a interacdo da professora restringiu-se aos/as alunos/as
sentados/as nas primeiras carteiras da sala.

Os conteudos abordados foram: hibridizacdo, distribuicdo eletrénica,
ressonancia, ligacdes quimicas, estrutura e classificacdo de moléculas organicas,
hidrocarbonetos e fungdo oxigenada alcool. Para o ensino desses conteudos, a
professora adotou, na maioria dos encontros, aulas expositivas, com excec¢éo da aula
A7. As demais estratégias foram desenvolvidas como complementos as exposi¢cdes
orais. Analogias, metéforas, trabalhos e dindmicas em grupo configuram-se como
outras estratégias de ensino que se destacaram no método de ensino adotado pela
docente.

Os recursos quadro, pincel, datashow, notebook e tela de projecéo foram
empregados ao longo das aulas. Todavia, ndo identificamos o uso de livros didaticos
durante o processo de ensino-aprendizagem, o que indica sua auséncia no conjunto
de elementos de ensino adotados pela professora. Ademais, materiais de
aprendizagem puderam ser observados, como resumos, listas de exercicios, provas,
atividades avaliativas, slides e roteiro com orienta¢des para o trabalho em grupo.

De modo geral, conforme evidenciado no Quadro 8, o0 método de ensino da
professora apresenta predominancia de caracteristica tradicional, com centralidade

em sua atuacédo, no desenvolvimento de aulas expositivas e na selecado de recursos

18 Mesmo diante da proibicdo do uso ndo pedagogico de celulares e outros aparelhos eletrénicos
portateis durante as aulas e nos intervalos, conforme estabelece a Lei n° 15.100/2025 (Brasil, 2025b),
alguns alunos/as ainda os utilizavam de forma discreta. Ao perceber a situacdo, a docente solicitava
gue os aparelhos fossem guardados e que os/as estudantes retomassem a participacéo nas atividades.
Entretanto, a colaboracéo por parte desses/as alunos/as raramente se mostrava efetiva.
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e materiais de aprendizagem voltados a fixacdo dos conteudos e a avaliagdo da

aprendizagem (Ferreira; Del Pino, 2009).

2.8.2 As aulas do professor Epaminondas

O professor Epaminondas utilizou o laboratorio de Ciéncias da unidade escolar
como espaco para desenvolver suas aulas, embora ndo tenha explorado atividades
praticas com a turma investigada. Os motivos dessa decisdo séo discutidos no
capitulo 4.

Um panorama do laboratério pode ser observado na Figura 9. Ele era composto
por trés bancadas: duas laterais, equipadas com pias e equipamentos, como
centrifuga e microscopio, e uma bancada central, utilizada pelos/as estudantes
durante as aulas. Bancos serviam de assentos aos/as alunos/as. Vidrarias e
reagentes estavam organizados em armarios ao fundo do laboratério, e um chuveiro
de emergéncia era acessivel. Outros recursos, como televisdo e tabela periédica,
também estavam disponiveis e eram utilizados regularmente pelo docente. A mesa
do docente localizava-se entre o quadro e a bancada central. O ambiente era bem
ventilado, com duas grandes janelas e ar-condicionado. Além de ter uma mesa
destinada aos celulares dos/as alunos/as, posicionada logo na entrada, ao lado da

porta.

Figura 9 - Planta esquematica do laboratério de Ciéncias.
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Fonte: Adaptado de Silva (2015c).
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A disposicao dos instrumentos de producédo de dados e do pesquisador seguiu
0S mesmos procedimentos ja descritos para a sala da professora Marcia. Os
gravadores de audio foram posicionados na bancada central e na mesa do professor,
com o objetivo de registrar o discurso de todos/as os/as participantes em sala. A
camera de video foi posicionada no canto inferior esquerdo do laboratério, com o
pesquisador ao lado supervisionando e realizando anotaces no diario de bordo.

A sequéncia de aulas ministradas pelo professor Epaminondas, incluindo as
datas de cada encontro, o tempo de gravacdo, os conteudos abordados e os
elementos de ensino explorados, é apresentada no Quadro 9. Ao todo, foram
registradas oito aulas, a maioria correspondente a primeira unidade letiva. Apenas

dois encontros da segunda unidade foram acompanhados, decisdo que visou

aproximar os contetdos ministrados pelos docentes em suas respectivas praticas.

Quadro 9 - Sequéncia de aulas do professor Epaminondas.

Aulas Data Tempo 98 Conteldos Estrateg|as Recursos Mater|_a|s e
gravacao de ensino aprendizagem
| UNIDADE
Aula
Estrutura e expositiva, andrI() '
: classificacdo | analogias/me pincet, Lista de
Al 26/03/2025 1h08min . . apostila e P
de moléculas taforas e tabela exercicios.
organicas. mapa o
periddica.
mental.
Estrutura e Aula Quadro,
AD 02/04/2025 1h19min cIaSS|f|E:agao expositiva e pincel e L|sta} Qe
de moléculas mapa tabela exercicios.
organicas. mental. periddica.
Estrutura e
A3 09/04/2025 1h15min cIaSS|f|9aga0 AuI.a' Qu.adro e LIStE::l qle
de moléculas expositiva. pincel. exercicios.
organicas.
Aula Quadro,
A4 | 16/04/2025 | 1h18min Fungoes expositivae | pincel, Slide.
organicas. analogias/me | televisao
taforas. e tablet.
Aula Quadro,
A5 | 30/04/2025 | 1h17min | Hidrocarbonet | expositivae | pincel, Slide.
0sS. analogias/me | televisdo
taforas. e tablet.
Quadro,
. pincel,
A6 | 07/05/2025 | s2min | Hidrecarbonet | AUa - eleyisho, Slide.
' b ' tablet e
apostila.
I UNIDADE
Funcdes Aula Quadro,
A7 | 28/05/2025 | 54min | oxigenadas- | Sxpositvae | pincel,
A1Cool ana[oglas/me televisdo
' taforas. e tablet.
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Aulas Data B 9e Conteudos Estrateg|as Recursos Maten;us de
gravacgao de ensino aprendizagem
Classificacao Ql_Jadro,
. de moléculas | Dinamica em pm_cel, .
A8 04/06/2025 1h10min ~ televisao, Slide.
e funcdes grupo.

P tablet e
organicas. .

apostila.

Fonte: Autores (2026).

Interrupcdes ocorreram ao longo do acompanhamento das aulas, relacionadas
a uma paralisacao nacional (entre A4 e A5), a semana de prova e as reformas na
unidade escolar (entre A6 e A7). O docente nédo se deslocava pela sala de aula,
permanecendo restrito ao espaco entre sua mesa e a banca central. Ainda assim,
buscava interagir com os/as alunos por meio de questionamentos, convidando-os/as
a se aproximarem de sua mesa para o esclarecimento de duvidas. O processo
avaliativo ndo envolveu a aplicacdo de provas, sendo fundamentado na participacao
dos/as estudantes ao longo das aulas e na entrega de listas de exercicios.

A relacao do professor com os/as alunos/as transcorreu sem dificuldades. As
conversas paralelas ndo comprometeram o andamento das aulas e eram rapidamente
contornadas, além de os/as alunos/as respeitarem a orientacdo de ndo utilizar
celulares, guardando-os em uma mesa posicionada ao lado da porta de entrada do
laboratério. Entretanto, observou-se que apenas os/as estudantes mais préximos do
docente participavam mais ativamente das discussfes, enquanto aqueles/as
posicionados/as ao fundo do laboratério permaneciam silenciosos/as ou com
participagdes pontuais. Embora o professor buscasse estimular essas contribui¢des,
raramente tal retorno se efetivava.

Os conteudos ministrados pelo docente foram: estrutura e classificacdo de
moléculas organicas, hidrocarbonetos e funcdo oxigenada alcool. Ao longo das aulas,
predominou a utilizacdo de aulas expositivas, com exce¢do da aula A8. Também
foram identificadas outras estratégias de ensino, como o uso de analogias, metaforas
e mapas mentais, que complementaram as exposicdes, além de uma dinamica em
grupo de resolucdo de questbes com tempo cronometrado, realizada de forma
pontual. Para o desenvolvimento das aulas, foram utilizados como recursos: o quadro,
o pincel, as apostilas, a tabela periddica, o tablet pessoal do docente e a televisao.
N&o se observou o uso de livros didaticos, sendo empregados apostilas de contetdos

sistematizados da internet, além de slides e listas de exercicios.
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A partir das constataces evidenciadas, o método de ensino do professor
também se caracteriza como predominantemente tradicional, centrado na figura
docente, com énfase em aulas expositivas e na discussao dos conteudos (Ferreira,
Del Pino, 2009). Embora o processo avaliativo ndo se restrinja a resultados
guantitativos provenientes de testes e provas, os demais elementos observados e a
organizacao da dinamica estabelecida em sala conferem a préatica docente um carater

majoritariamente tradicional.

2.9 Relacgéo entre as classificacdes propostas na literatura para analise das
estratégias de ensino

Um instrumento de analise é proposto para discussdo da utilizacdo das
estratégias de ensino identificadas nos dados empiricos. Nesse sentido, as formas de
desenvolvimento destes elementos de ensino sao analisadas por meio da definicao
de perspectivas e categorias de analise, que permitem sistematizar os modos de
utilizagéo dessas estratégias.

Dentre as referéncias mencionadas que classificam as estratégias de ensino,
recorremos aos trabalhos de Anastasiou e Alves (2004), Silva (2018), Pereira (1992
apud Vieira; Vieira, 2005) e Wommer e colaboradores (2020), com o objetivo de
compreender como as classificacdes propostas na literatura podem ser utilizadas para
discutir as distintas formas de desenvolvimento desses elementos de ensino.

A escolha por estes autores provém do conjunto de dados obtidos no periodo
de observagédo e acompanhamento das aulas. Ao identificarmos como as estratégias
de ensino foram exploradas pelo professor e pela professora, compreendemos que 0
momento de desenvolvimento, a contribuicdo dos/as participantes em sala e as
habilidades requeridas em cada pratica constituiram perspectivas relevantes durante
0 processo de ensino-aprendizagem, passiveis de analise.

Partindo desse delineamento inicial, aproximamos os panoramas mencionados
no Quadro 10, elaborando ou adaptando classificacbes para o contexto de

desenvolvimento desta pesquisa.
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Quadro 10 - Classificagcao de estratégias de ensino a partir de perspectivas de

analise.
REFERENCIA | PERSPECTIVA | CLASSIFICACOES X
BASE DE ANALISE PROPOSTAS DESERIGHO
Mobilizacso Utilizadas no inicio de uma aula ou
& unidade para introducéo do contelido
. Utilizadas durante o desenvolvimento
Anastasiou e Contexto de . .
) Diagnéstica das aulas para acompanhar o
Alves (2004) desenvolvimento .
processo de aprendizagem.
Utilizadas ao final de uma aula ou
Fechamento . ' o
unidade com fins avaliativos.
Anastasiou e Individual A contribuicdo dos/as alunos/as é
Alves (2004); realizada de forma individual.
Silva (2018); Participach
Wommer, articipacao Coletiva H4& interacdo social e os/as alunos/as
Hohemberger, dos/as alunos/as aprendem uns com 0s outros.
Fagundes e . Combinacdo de acdes individuais e
Loreto (2020) Mista

coletivas pelos/as estudantes.

Centradas no/a

Quando o/a  professor/a  esta

Pereira (1992 N professor/a ativamente envolvido/a.
I Contribuicao do/a
apud Vieira; Quando ofa professor/a apresenta
e professor/a Centradas no/a . ~ X
Vieira, 2005) papel secundario em relacdo a
aluno/a L
participacdo dos/as alunos/as.
Estimula a oralidade e a capacidade
Falado .
argumentativa dos/as estudantes.
. Valoriza a capacidade de escrita nas
Escrito - .
. atividades desenvolvidas.
BHBITTITSE CIf L Helileeee Favorece apenas a observacgao do que
(2020) desenvolvida Observacional P & q

esta sendo realizado.

Experimental

Possibilita que o/a estudante
desenvolva a atividade a partir de
investigacoes.

Fonte: Autores (2026).

Anastasiou e Alves (2004, p. 9) destacam que “uma mesma estratégia pode

objetificar perspectivas diferentes”. Partindo desse entendimento, ao utilizar o

exemplo da estratégia tempestade cerebral, as autoras destacam que ela pode ser

utiizada: no inicio de uma unidade ou aula, como mobilizacdo; durante o

desenvolvimento das aulas, como diagndstico; ou ao final, visando concluir um

determinado momento. Dessa forma, essas consideracdes permitiram formular as trés

primeiras classificacdes propostas no Quadro 10: (i) mobilizacéo, para estratégias que

ocorrem no inicio de uma unidade ou aula e introduzem os conteudos; (ii) diagnostica,

para as estratégias que acompanham o desenrolar da aprendizagem; e (iii)

fechamento, para as estratégias explorados ao final e que consideram suas propostas

a partir de aspectos avaliativos.
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As classificagdes propostas na segunda perspectiva de andlise, participacédo
dos/as alunos/as, foram estruturadas tomando por base as reflexdes de Anastasiou e
Alves (2004), Silva (2018) e Wommer e colaboradores (2020). Essas propostas se
aproximam, e as trés categorias definidas, individuais, coletivas e mistas, relacionam-
se as acOes particulares e/ou cooperativas realizadas pelos/as estudantes ao longo
das estratégias de ensino em sala.

Anastasiou e Alves (2004) apresentam que ha estratégias em que a
contribuicdo dos/as alunos ocorre de forma individualizada em relagdo a turma, como
as aulas expositivas dialogadas e a construcdo de mapas conceituais. Silva (2018)
distingue os elementos de ensino em individuais, mistas e coletivas, sendo elas
dependentes da contribuicdo particular em sala dos/as alunos, se os/as estudantes
aprendem uns com 0s outros ou se ha combinacédo entre esses dois tipos de prética.
J4 Wommer e colaboradores (2020) diferem o aprendizado exclusivo do aprendizado
global. No aprendizado exclusivo, os/as alunos/as estado envolvidos nas atividades e
desenvolvem habilidades sem manter um contato continuo com os demais colegas.
No aprendizado global ocorre colaboracdo entre os/as alunos/as nas acbes
estabelecidas.

A terceira perspectiva, contribuicdo do/a professora, provém do trabalho de
Pereira (1992 apud Vieira; Vieira, 2005). A autora compreende que, nas estratégias
de ensino, os/as professores/as podem atribuir maior protagonismo aos/as alunos/as
ou delimitar que permanegam mais passivos, ao realizarem ac¢des centradas em suas
proprias préticas.

J& a Ultima perspectiva, habilidade desenvolvida, baseia-se nas consideracfes
de Wommer e colaboradores (2020) acerca da utilizacdo de estratégias de ensino e
de como os/as professores/as podem estimular as habilidades de fala, escrita,
observacéo e investigacao dos/as estudantes. Para isso, duas grandes categorias s&o
diferenciadas pelos autores: o contexto potencial e o contexto investigativo. Na
categoria de contexto potencial, o desenvolvimento tedrico do contetdo € colocado
em prética, estimulando a compreenséo dos/as alunos/as pela fala e escrita. Assim
sendo, na fala, valoriza a participacdo dos/as alunos/as por meio de suas opinides e
guestionamentos, e na de escrita, a interpretacéo de textos e questdes. Por outro lado,
na categoria de contexto investigativo, sdo privilegiadas as habilidades praticas e

empiricas de observacdo e investigacdo: na primeira, os/as alunos realizam
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guestionamentos a partir de suas observacdes; na segunda, sdo responsaveis pelo
desenvolvimento de experimentos.

Portanto, o/a professor/a assume a “fungdo de estrategista” para determinar
como as estratégias serdo exploradas, considerando fatores relacionados ao contexto
de desenvolvimento de cada estratégia, ao papel atribuido aos/as participantes e as
finalidades planejadas (Anastasiou; Alves, 2004, p. 9). Dessa forma, ao compreender
como esses panoramas foram articulados pelos docentes, é possivel identificar a
maneira como exploraram as estratégias de ensino em sala e como as diferentes
perspectivas influenciaram o processo de ensino-aprendizagem dos contetdos

ministrados.

2.10 Anélise dos dados tedricos e empiricos

Com o intuito de responder as questdes iniciais estabelecidas na revisdo
sistematica, apresenta-se, no capitulo trés, a analise das teses, dissertacdes e artigos
de periddicos que compdem o conjunto de dados tedricos. A partir disso, analisam-
se, nos estudos que investigam o discurso em sala de aula na aprendizagem de
Quimica Organica, as estratégias de ensino e as potencialidades e limitacdes a elas
associadas, com o objetivo de discutir panoramas relevantes para o planejamento
didatico-pedagdgico desses elementos de ensino.

No capitulo quatro, com base nos dados empiricos que compdem o corpus de
analise desta pesquisa, buscamos, inicialmente, apresentar as percepcdes dos
professores participantes a partir das informacdes obtidas nas entrevistas
semiestruturadas. Assim, consideram-se suas formacoes e atuacdes profissionais, a
relacdo com o ensino de Quimica Organica, o planejamento educacional e as
interacdes estabelecidas com os/as estudantes. Apds essas compreensdes iniciais,
as estratégias de ensino identificadas nas aulas dos docentes sdo classificadas e
analisadas com base no instrumento proposto no Quadro 10, com o objetivo de refletir
sobre a forma como esses elementos foram desenvolvidos e as perspectivas
contempladas pelos professores em suas praticas.

No capitulo seis, investigamos o processo de construcdo e disposicao de
significados nos discursos em sala de aula estabelecidos entre professores e
alunos/as. Para a andlise da construcdo de significados, recorremos ao dispositivo de

traducdo apresentado no capitulo cinco, buscando examinar, a partir dos niveis
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estabelecidos, a condensacéo de significados nas praticas docentes durante as aulas
de Quimica Organica. Para tanto, foram selecionados os episédios de analise mais
relevantes, considerando os contextos de desenvolvimento das estratégias de ensino
exploradas e os momentos de maior variacao de DS entre os discursos evidenciados.
Compreendemos episddio de analise como “um conjunto coerente de agbes e
significados produzidos pelos participantes em interacdo, que tem inicio e fim claros e
que pode ser facilmente discernido dos episédios precedentes e subsequentes”
(Mortimer et al., 2007, p. 61).

Os episddios apresentam os tempos e turnos de fala, nos quais o professor
Epaminondas (P.E.) e a professora Marcia (P.M.) séo identificados pelos
pseudbnimos, enquanto os/as alunos/as sdo numerados (Al, A2 etc.). Esses
episédios sao discutidos por meio de perfis semanticos, permitindo compreender
como os niveis de DS variaram ao longo do tempo.

Para a andlise da disposicado dos significados no discurso em sala de aula,
elaboramos constelacdes. Destaca-se que 0 objetivo deste estudo € tecer
entendimentos sobre as relacdes estabelecidas entre os significados, e ndo avaliar se
0 ensino dos conceitos foi realizado de forma coerente pelos docentes. Para isso, 0S
episédios de analise foram construidos a partir da selecdo de discursos que
apresentavam relacfes entre os conceitos ministrados em sala. Posteriormente, suas
relacdes foram analisadas por meio dos conceitos: nos; clusters; constelacdes; links
dependentes e independentes; clusters base e suplementares; e 0s processos de
montagem e agregacao (Maton; Doran, 2021).

Ressalta-se que ndo foram exploradas a condensagcdo (condensing) e o
carregamento (charging), uma vez que néo elaboramos um dispositivo de traducao
proprio para interpretar as relacdes externas evidenciadas nas constelagdes com o
conceito de DS. Assim, este estudo nao investiga os 4-Cs da analise cosmoldgica,
concentrando-se nas discussdes sobre as relagbes internas das constelagdes
evidenciadas. Estudos futuros poderdo ampliar a analise, utilizando dispositivos de
traducdo para um exame mais consistente e detalhado.

Por fim, as préticas dos docentes sdo contrastadas, buscando, a partir de suas

conexdes e divergéncias, apresentar inferéncias relevantes para a pesquisa.
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CAPITULO 3 - ESTRATEGIAS DE ENSINO EM INVESTIGACOES
SOBRE O DISCURSO EM SALA DE AULA: PANORAMAS E
REFLEXOES NA APRENDIZAGEM DE QUIMICA ORGANICA?®

O desenvolvimento deste capitulo surge a partir da constatacdo da auséncia
de uma RSL que investigue, em estudos sobre o discurso em sala de aula na
aprendizagem de Quimica Organica, as estratégias de ensino adotadas, bem como
suas potencialidades e limitacGes relacionadas. Portanto, este capitulo refere-se a
andlise de dados tedricos, na qual buscamos analisar estudos que versam sobre o
discurso em aulas de Quimica Orgénica e, assim, discutir possiveis tendéncias e

perspectivas sobre a utilizacdo das estratégias de ensino nessas producoes.
3.1 Os estudos que compdem o corpus de andlise

Foram encontrados 4241 estudos com as buscas, mas apenas 55 atenderam
aos critérios de inclusdo e exclusdo previamente estabelecidos. Os estudos incluidos
na revisdo foram lidos na integra com o objetivo de responder as questdes
determinadas e de identificar possiveis tendéncias e perspectivas emergentes.

Essas producbes foram categorizadas nos Quadros 11, 12 e 13, contendo
informagBes como titulo, autoria, programa de pds-graduacdo, universidade,
periddico, ano de publicacdo e indicacdo de respostas as questdes de revisdo (Q1 e
Q2). Tais informacdes foram sistematizadas em planilhas elaboradas no programa
Excel, o que favoreceu uma melhor organizacdo, comparacéo e aprofundamento da

analise entre as pesquisas selecionadas.

Quadro 11 - Informacdes sobre as teses.

PROGRAMA DE

TITULO AUTOR/A POS- UNIVERSIDADE |[ANO?’| Q1 | Q2
GRADUACAO
A boniteza da
implementacéo da lei Marilene Programa de Poés-
10.639/03 no Ensino de Barcelos graduacdo em UFG 2022 | Sim | Sim
Quimica esperancando Moreira Quimica - PPGQ

criticamente superar 0s

19 Reflexdes iniciais foram realizadas em um trabalho completo apresentado e publicado nos anais do
XV Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (ENPEC). O texto é intitulado como:
Estratégias de ensino em aulas de Quimica Orgéanica: potencialidades e limitagcBes presentes na
literatura. As discussdes previamente debatidas sao ampliadas e aprofundadas neste capitulo.

20 Ano de publicacéo.
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estigmas étnico-raciais do
ambiente escolar
Abordagem de questdes
sociocientificas: buscando
relacBes entre diferentes Programa de Pés-
modos de pensar e H Br:ma d graduacédo em UERPE 2018 | si Sj
contextos em estudos Siell\sguB?z%rrg Ensino das My =im
sobre farmacos e Ciéncias — PPGEC
automedicac¢do no Ensino
de Quimica
Caracterizacdo das
praticas epistémicas que
emergem da discusséo de Tatiana Costa Programa de Poés-
uma questao RAMOS graduacdo em UFOP 2023 | Sim | Sim
sociocientifica em um Educagéo — PPGE
grupo de licenciandos em
Quimica.
Elaboracéo e aplicacédo de
uma ferramenta para
analise do dialogo em sala
de aula: um estudo em Marina Programa de Pés-
atividades de ensino Rodrigues graduacédo em UFMG 2020 | Sim | Sim
fundamentado em Martins Educacdo — PPGE
modelagem nos contextos
cotidiano, cientifico e
socioeconémico
O perfil motivacional e o
desenvolvimento de Programa de Pés-
esquemas coletivos por Marcelo graduacédo em
estudantes de Quimica Gouveia Ciéncia e UFABC 2018 | Sim | Sim
Organica sob a luz da Nascimento [Tecnologia/Quimical
Teoria dos Campos - PPG-CTQ
Conceituais.
Perfil conceitual de .
o R Programa de Pos-
Quimica: contribuigbes Melquesedeque raduacdo em
para uma analise da d a4 q 9 ac UFRPE 2017 | Sim | Nao
P a Silva Freire Ensino das
natureza da Qu.|mlca edo Ciéncias — PPGEC
seu ensino
. ~ Programa de Pés-
Poesias para promocao ~
de atividades discursivas . . g.raduaga(.)Aem_

. Elaine da Silva |Ensino de Ciéncias . .
em sala de aula: um ~ UEL 2020 | Sim | Sim
estudo de caso com Ramos € Educ;agao

licenciandos em Quimica Matematica —
PECEM
Programa de Poés-
Um estudo sobre as acbes graduacédo em
docentes em sala de aula |[Ronan Santana|Ensino de C|e~nC|as UEL 2019 | sim | sim
em um curso de dos Santos e Educacgéo
Licenciatura em Quimica Matematica —
PECEM

Fonte: Autores (2026).
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) PROGRAMA
TITULO AUTOR/A DE UNIVERSIDADE |[ANO | Q1 | Q2
PESQUISA
Programa de
. Pos-
A abordagem multimodal como raduacio
estratégia de ensino em um Danilo José Ingt]erunidgldes USP 2016 | Sim | sim
minicurso sobre interacdes Ferreira Pinto .
. . em Ensino de
interparticulas. Ciéncias -
PIEC
Programa de
A percepcéo gestual de ra332_ 50
licenciandos e a representacdo | Alexandre Ingt]erunidgdes USP 2016 | sim | Nzo
estrutural na perspectiva da Aizawa .
. ; em Ensino de
multimodalidade Ciéncias -
PIEC
Programa de
Abordagem de ensino . Pés-
interdisciplinar a partir da Michel graduacdo de
tematica drop as no tzrceiro ano Francois dos | Mestrado em UFMG 2023 | Sim | Sim
94 . Reis Ferreira | Educacao e
do ensino médio Docéncia -
Promestre
Analise de aulas remotas a Progggrsn_a de
e o, | paniele |graduacao em
9 §a0- a pesquisa Guimardes de| Ensino de UFS 2022 | Sim | Sim
processo de formacéo P
X Andrade Ciéncias e
continuada de professores de Matematica -
Quimica PPGECIMA
Aprendizagem significativa no Progra}ma de
Ensino de Quimica com énfase Amanda POs- . .
- P Klamer de |graduacéo em UcCs 2023 | Sim | Sim
em atividades ludicas e . N
) . Almeida Educacéo -
experimentais PPGEDU
Programa de
. L Po6s-
Argumentagéo em laboratérios 9
; L L . graduacéo em
investigativos de Quimica: uma Tais de Educacio em UEPE 2019 | Sim | sim
proposta para formacao de Oliveira Silva Ciéngias e
licenciandos criticos e reflexivos. Matematica -
PPGECM
Programa de
Atividades sob perspectiva CTS Pos-
na formacéao inicial de Géssica graduacédo em
professores de quimica: Mavara Otto Ensino de UEL 2016 | Sim | Sim
implicagdes para o y : Ciéncias e
- . Vacheski ~
desenvolvimento profissional Educacéo
docente. Matematica -
PECEM
Aulas de Quimica sobre forcas Programa de
de interacdo intermoleculares: | Aline Caldas Mestrado
producao de sequéncia didatica| Barrionuevo | Profissional USP 2020 | Sim | Sim
e analise de interacbes Pereira em Quimica
discursivas em Rede
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Nacional -
PROFQUI
Casos investigativos e Programa de
estratégias enunciativas: um Léany Pos-
didlogo entre a argumentacéo e | Goncalves da |graduacdo em UFT 2019 | Sim | Sim
a aprendizagem Quimica de Silva Quimica -
estudantes em nivel superior PPGQ
Programa de
~ L Pos-
Elaboracéo de significados com ~
0 uso de representacdes Adriano Pozzo gradquao em . .
. . . - . Ensino e UNESP 2018 | Sim | Sim
quimicas no ensino superior de Maioralli =
. rocessos
Quimica -
Formativos -
PPGEPF
Programa de
Pés-
Ensino de Quimica na EJA na Fernanda |graduacdo em
perspectiva FTS: uma proposta Marla_no qumggao UTEPR 2017 | sim | sim
metodoldgica a partir da Zacarias Cientifica,
automedicacéo. Pombo Educacional e
Tecnolégica —
PPGFCET-CT
Programa de
Pos-
Estudo de caso sobre interagbes graduacédo em
mte'rmoleculares'pa.ra Leda Mgrques E”E'”O_ de UNICENTRO 12022 | sim | sim
aprendizagem de quimica no da Silva Ciéncias
ensino médio. Naturais e
Matematica -
PPGEN
Estudos sobre a educacéo para | Proglggr;a de
as relacdes étnico-raciais e a | Antonio César ~ . ~
o . : - |graduagdo em UFG 2017 | Sim | Nao
descolonizagéo do curriculo de | Batista Alvino Quimica -
Quimica PPGQ
Implementac&o de uma
sequéncia de ensino e Programa de
aprendizagem (SEA) com Mestrado
enfoque ciéncia-tecnologia- Marcos Profissional
sociedade (CTS) sobre Funcbes|,,. . . em Quimica UNESP 2023 | Sim | Nao
A . Vinicius Bottan
Organicas e Solubilidade de em Rede
vitaminas a partir da teméatica Nacional -
dos alimentos PROFQUI
enriquecidos/fortificados
Programa de
Pos-
InteracBes discursivas em aulas Cétia Pereira graduacdo em
de Quimica: relagcdes com o . Ensino de UFS 2015| Sim| Sim
; da Silva N
engajamento dos alunos Ciéncias e
Matematica -
PPGECIMA
Programa de
) . A Pés-
O Ensino de Quimica Organica Daiany Rosa |graduacio em
por meio do tema drogas: uma | 4 iveira | Ensino de UFU 2019 | Sim | Sim
sequéncia didatica para o . N
Jeronimo Ciéncias e

terceiro ano do ensino médio

Matematica -
PPGECM
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O RPG (Role Playing Game) Progggrsn_a de
ceonrgﬁlge;ruargﬁgtra dg'ogj'frﬁg: Flavio Vinicius |graduacéo em
A p I Viana de Educacéo em UFPE 2022 | Sim | Sim
Organica: contribuicbes e T
; ,, Holanda Ciéncias e
estudos do jogo "Last Chance of s
Earth” Mateméatica -
PPGECM
Programa de
Pos-
Poluicdo como temética para graduag:’:lo em
constru¢édo do conhecimento Sabrina Edu_c acao em . ,
P ~ : . Ciéncias: UFSM 2016 | Sim | Sim
quimico de reacdes redox sob | Gabriela Klein P
uma perspectiva CTSA Quimica da
Persp Vida e da
Saude -
PPGECI
. Programa de
Processos argumentativos em Pés-
aulas de Quimica sobre o tema ~
sociocientifico “suplementacao Joanna'de gradugc;ao em UNB 2015| Sim| Sim
alimentar”: uma proposta para o Paoli EnAS'n.O de
ensino médio Ciéncias -
PPGEC
Fonte: Autores (2026).
Quadro 13 - Informacdes sobre os artigos.
TITULO AUTORES PERIODICO ANO* | Q1 | Q2
Morgana Abranches Revista da ABPN
A guimica do café e a Lei 10.639/03: gana AL » — Associacgéo
. o ~ Bastos, Nicéa Quitino o . .
uma atividade pratica de extracéo da Brasileira de 2017 |Sim|Sim
. . - Amauro e Anna M. )
cafeina a partir de produtos naturais . pesquisadores(as)
Canavarro Benite
Negros(as)
Abordagens comunicativas e Claudia} H_onara df"‘ .

. S Rosa Waiscik; Gabriela| ACTIO: Docéncia . .
movimentos epistémicos em uma aula - e 2017 |Sim|Sim
P Venturi; Nicole Glock em Ciéncias

de Quimica
Maceno
Andlise de interacdes discursivas e N
~ . ; Léany Gongalves da o
acOes verbais entre estudantes do nivel ' . Quimica Nova na . .
- o s Silva e Welington 2020 |[Sim|Sim
superior de Quimica: um diadlogo sobre a ; Escola
~ . Francisco
argumentacao e a aprendizagem
Beyond rote learning in organic International
chemistry: the infusion and impact of Aybgke Pabuccu & Journal of Science| 2017 |Sim|Sim
o : ; Sibel Erduran :
argumentation in tertiary education Education
Ensino de Quimica para alunos com Claudio Roberto
deficiéncia visual: estudos sobre a Machado Benite e Benjamin . .
~ : . 2017 |Sim|Sim
formacéo de modelos mentais de Anna Maria Canavarro Constant
compostos organicos Benite
Entre normas e rotinas da Quimica . . ENSAIO pesquisa
Orgénica: o trabalho com os dominios Fgr_nando César Silva, em Educacdo em | 2023 |Sim|Sim
) Lo Lacia Helena Sasseron O
do conhecimento cientifico Ciéncias
~ . . - . . Revista
Interagdes discursivas em aulas de | Catia Pereira da Silva, L
i a ~ - : Electronica de . .
Quimica: relagbes com 0 engajamento Adjane da Costa ~ 2019 |Sim|Sim
. : Ensefianza de las
dos alunos Tourinho e Silva N
Ciencias
InteracBes discursivas em situacfes de Nicéa Q. Amauro, Quimica Nova na
¢ e ¢ Paulo Vitor Teodoro, 2023 |Sim|{Sim
ensino de Quimica: em busca de ' Escola
Ernanda A. de Gouveia
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oportunizar novos a quem apreende
conceitos cientificos

e Marcos
Fernandes-Sobrinho

Interagdes discursivas em uma aula de
ensino superior de Quimica: uma

Léany Gongalves da

EDUCA - revista

- : Silva, Welington multidisciplinar em| 2018 [Sim|Sim
atividade de aprendizagem envolvendo Francisco educacio
caso investigativo ¢
Investigation into the Semantic Density Journal Of
and Semantic Gravity Wave Profile of | Philippa B. Cranwell* ) ~ |nix
. . - ; o Chemical 2020 |Nao|Nao
Teachers When Discussing Electrophilic |and Karin L. Whiteside Education
Aromatic Substitution (SEAr)
. . o Ariane Baffa Lourenco,
Licenciandos em Quimica e - . d
el o Jerino Queiroz Ferreira . . .
argumentacao cientifica: tendéncias nas - Quimica Nova 2016 |Sim|Sim
~ ; ) e Salete Linhares
ac0es discursivas em sala de aula :
Queiroz
Linking pre-service teachers’ enacted : Chemistry
topic specific pedagogical content Aclzilrljtoesnl:; SE?iISQE)%?h Education 2021 |NolNZo
knowledge to learner achievement in yem, Research and
i ) Mavhunga :
organic chemistry Practice
Manifestations of metacognitive activity Kgadi Clarrie International
during the collaborative planning of |Mathabathe & Marietjie|Journal of Science| 2017 [Sim|Sim
chemistry practical investigations Potgieter Education
O uso do caso talidomida auxiliando na | Leandro Antonio de
construcao de significados em aulas de |Oliveira e Ana Luiza de| Quimica Nova | 2020 |Sim|Sim
Quimica do ensino superior Quadros
Ondas semanticas: variacdo de cédigos Danielle Guimardes de - . , .
AL ' . Andrade, Edson José | Scientia Naturalis | 2021 |Sim|Sim
semanticos em aulas de quimica
Wartha
Franciane Cristina Alexandria: revista
Os projetos de iniciacdo na docenpm: Toledo Duarte, Ana de Ed.Elca'gao €M | 5019 |simlsim
um olhar para o professor supervisor Luiza de Quadros Ciéncia e
Tecnologia
Verbdnica Tavares
Questao sociocientifica e emergéncia de| Santos Batinga e Quimica Nova na : .
~ . P ; 2021 |Sim|Sim
argumentacdo no Ensino de Quimica Thiara Vanessa da Escola
Silva Barbosa
~ o - Thiara Vanessa da Géndola,
Questao sociocientifica: uma estratégia . ~
) Silva Barbosa e ensefianza y . .
para o desenvolvimento da Verdnica T dizaie de | 2021 |Sim|Sim
argumentacdo em aulas de Quimica cronica favares japrendizae de fas
Santos Batinga ciencias
Christina Goudreau
Collison,* Dina L.
Newman, Julia Qingli
Biehler, Micaela
Reformed Experimental Activities Nelson, Paige O’Brien
(REActivities): Gauging the Fidelity of Daly, Matthew Journal Of
Implementation in a Reformed Jackson, Cameron Chemical 2022 |Sim|{Sim
Undergraduate Organic Chemistry Isaac, Madeline Education
Laboratory Tebrugge, Jason
Anderson, Brian
Edelbach, Douglas
Tusch, and Jeremy
Alan Cody
Relago_esAer?tre gestos e operacdes Marcelo Giordan,
epistémicas mediadas pela Arcelino Bezerra Silva-| Quimica Nova na
representacdo estrutural em aulas de 2015 |Sim|Né&o

Quimica e suas implicacdes para a
producéo de significados

Neto, Alexandre
Aizawa

Escola
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Student Development of Information Journal Of
Literacy Skills during Problem Based Ginger V. Shultz and Chemical 2015 |simlsim
Organic Chemistry Laboratory Ye Li :
. Education
Experiments
International
The Effect of Argumentation-Based Ummilye Nur Tiiziin, Journal
Organic Chemistry Teaching on Mustafa Tlysliz, Contemporary | 2021 [Sim|Sim
Students’ Argument Construction Skills |Gllseda Eyceyurt Tirk Educational
Research
The influences of integrating reading, Yana Dend. Gregory J International
peer evaluation, and discussion on 9 9, =re9ory 2| 50urnal of Science| 2019 |Sim|Sim
, " Kelly & Shili Deng .
undergraduate students’ scientific writing Education
The relationship between subject matter J. R. Boothe, Chemlstry
knowledge and teaching effectiveness of R.ABarnard, Education 2018 [Sim|Sim
, s L.J.Peterson and B.P. | Research and
undergraduate chemistry peer facilitators .
Coppola Practive
Um professor de quimica, um contetdo | Aroldo Nascimento |ENSAIO pesquisa
e dois contextos escolares: do PCK Silva e Carmen em educacdo em | 2021 |Sim|Sim
pessoal para o PCK em acdo Fernandez Ciéncias
Uma analise das analogias e metaforas |Renato S. Araujo, Jodo Quimica Nova na
utilizadas por um professor de Quimica |M. S. Malheiro e Odete 2023 [Sim|Sim
; A o Escola
durante uma aula de isomeria Optica P. B. Teixeira
Dirlene Lima Valadéo, .
. - . . . Revista Debates
Uma analise semidtica peirceana no Waldmir Nascimento em Ensino de
contexto de episédios de aula de de Araujo Neto, José Quimica - 2020 [Sim|Sim
Quimica Orgéanica no ensino superior Guilherme da Silva
REDEQUIM
Lopes
Uma cultura de didlogo em aulas de Joanna de Paoli,
Lo ~ . Debates em . .
Quimica: argumentagdes sobre Patricia Fernandes Educacio 2021 |SIim|Sim
suplementacéo alimentar Lootens Machado &

Fonte: Autores (2026).

De acordo com a Figura 10, quanto a distribuicdo dessas produc¢des ao longo

do periodo analisado, o ano de maior publicacdo das tematicas investigadas

corresponde a 2017, ao apresentar oito estudos desenvolvidos. Apenas em 2024 ndo

foram encontradas publicacdes. Nos demais anos destaca-se uma quantidade

significativa, expressando um aumento na produg¢do no decorrer do tempo, 0 que

evidencia um maior interesse por pesquisadores/as ao investigar a constru¢cao da

comunicacdo em aulas de Quimica Organica. Embora em 2024 ndo se tenha

encontrado publicacdes, a quantidade de estudos expressa uma producao relevante

e possibilita investigar como a area teméatica de linguagem no ensino de Quimica

Organica foi explorada ao passar da ultima década.
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Figura 10 - Distribuicdo ao longo do tempo (2015-2024).

4 publicacdes % publicacdes 2 publicagdes 2 publicacBes ? publicacdes
2015 2017 2019 2021 2023
L | | 1 | | 1 1 1 | | | | | | | :)
2016 2018 2020 2022 2024
S publicagdes S publicacdes 2 publicagBes S publicagdes 0 publicacdes

Fonte: Autores (2026).

As pesquisas abrangeram diversos niveis e modalidades de ensino. No ambito
da educacéo basica, o ensino médio predominou no corpus de analise, concentrando
27 estudos, dos quais 24 ocorreram em escolas publicas e trés em instituicdes
particulares. O ensino superior, com foco em turmas de graduacdo, figurou em
segundo lugar, com 26 publicagdes. Por fim, a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)
e o0 ensino nao formal, representado por um curso pré-vestibular, foram identificados

em apenas um estudo cada. A Figura 11 ilustra o quantitativo dos dados discutidos.

Figura 11 — Niveis e modalidades de ensino.

249 26
3
1
é 1
Ensino Médio v EJA @
(anndo) Programa de
Ensino Médio Escolas privadas de Ensino Superioy  Educaéo de Jovens e Cursinho
(detico) Ensino Médio B Adultos
Instituigdes de Ensino Cursos preparatdrios

Escolas poblicas de Superior para ingresso no
Ensino Médio Ensino Superior

Fonte: Autores (2026)

Distintos ambientes de aprendizagem foram explorados, entretanto os dados
demonstram uma predilecdo maior de investigacdo em turmas de ensino médio e do
ensino superior. Isto aponta a necessidade de investigacdes futuras considerarem os
diferentes locais de ensino, a fim de compreender com as especificidades de cada
ambiente educativo influenciam a discussdo dos conteudos da Quimica Orgénica.

Embora cada tese, dissertagéo ou artigo apresente objetivos e procedimentos

especificos, tais producbes convergem em evidenciar como o discurso em sala de
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aula foi desenvolvido nas investigacdes e/ou em analisar a comunicagdo com o intuito
de compreender como o discurso favoreceu o processo de ensino-aprendizagem em
aulas de Quimica Organica. Posto isso, recorremos as definicdes propostas por Alves
e Bego (2020), visando elucidar a partir de suas conceituacdes sobre os elementos
constituintes do planejamento pedagdgico, se estratégias de ensino foram utilizadas

e se suas possiveis limitacdes e/ou potencialidades foram discutidas.

3.2 Estratégias de ensino no planejamento didatico-pedagdgico: distin¢cbes e
aproximacgoes

Os elementos do planejamento didatico-pedagogico que foram identificados
e/ou ressaltados como estratégias de ensino no corpus de analise encontram-se no
Quadro 14.

Quadro 14 - Mapeamento inicial das estratégias de ensino.

IDENTIFICACAO

Abordagem multimodal; analogia; aula expositiva; contextualizagcdo; discussao em pequenos
grupo; construcao de artigos; debate; ensino progressista (método freiriano); estudo de caso;
experimentacao; gincana; grupo de estudo; histéria em quadrinho; interdisciplinaridade; jogo
didatico; jari simulado; leitura e discussdo de texto; lista de exercicios; metafora; método
cooperativo de aprendizagem jigsaw; modelizacdo; modelo molecular; mapa conceitual; mapa
mental; parddia; poesia; prova; questionario; resolucdo de problema; roda de conversa; sala
de aula invertida; seminario; slide; tempestade cerebral; texto de divulgacao cientifica; video;
guestdes sociocientificas.

Fonte: Autores (2026)

Uma quantidade relevante de exemplos foi destacada na literatura,
expressando a utilizacéo de diferentes elementos de ensino em aulas que envolvem
a discussdo dos compostos organicos. Todavia, visando sanar divergéncias e
incoeréncias na compreensao do que seriam estratégias e quais suas aproximacoes
e diferencia¢cdes com os outros elementos, empregamos as definicbes propostas por
Alves e Bego (2020). No Quadro 15, apresenta-se a categorizacdo dos exemplos

ressaltados.

Quadro 15 - Categorizacao das estratégias citadas nas pesquisas.

ELEMENTOS DO
PLANEJAMENTO

DEFINICAO CATEGORIZACAO

E toda teoria sobre o processo
de ensino e aprendizagem.
Estd relacionada com as
concepcdes psicologicas e
pedagogicas de fundo sobre
aprendizagem, a natureza da

Metodologia
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ELEMENTOS DO
PLANEJAMENTO

DEFINICAO

CATEGORIZACAO

ciéncia, a funcdo da educacao
escolar e o0s papéis do
professor e dos alunos em aula.

Estratégia

Conjunto de acles
intencionadas e planejadas do
professor para a consecucgao
dos objetivos de aprendizagem
propostos, ou seja, trata-se do
elemento do planejamento
responsavel pela consecucao
dos obijetivos.

Analogia, aula expositiva,
contextualizacéo, discusséo em
pequenos grupos, debate,
estudo de caso,
experimentacao, gincana,
grupo de estudo, histéria em
quadrinho, interdisciplinaridade,
jogo didatico, jari simulado,
leitura e discussdo de texto,
metafora, método cooperativo
de aprendizagem  Jigsaw,
modelizacdo, mapa conceitual,
mapa mental, parddia, poesia,
resolucéo de problema, sala de
aula invertida, roda de
conversa, seminario,
tempestade cerebral e questao
sociocientifica.

Método

Conjunto formado por
estratégias e recursos
didaticos, resultado dos ajustes
e moldagens sofridos em
virtude de uma concepcao
metodoldgica de fundo e dos
condicionantes concretos de
atuacéo docente.

Recurso

Sao meios fisicos que dao
suporte e sdo veiculos de
algum conteldo.

Modelo molecular, texto de
divulgacgéo cientifica e video.

Material de Aprendizagem

Materiais  preparados  por
professor e/ou alunos para a
realizacéo de atividades
especificas na sala de aula.

Artigo, lista de exercicios,
prova, questionario e slide.

Fonte: Adaptado de Alves e Bego (2020).

A categorizacao evidenciou que duas teorias pedagdgicas foram mencionadas

como estratégias de ensino: o ensino progressista (Moreira, 2022) e a aprendizagem

multimodal (Pinto, 2016). Moreira (2022) aborda o0 ensino progressista como uma

proposta pedagdgica voltada a promocao da conscientizacdo dos sujeitos, por meio

de dialogos problematizadores. Por sua vez, Pinto (2016), ao buscar identificar e

discutir como determinadas limitagcbes dos modelos mentais de estudantes foram

superadas, desenvolveu uma proposta de ensino pautada na multimodalidade.

Dessa forma, tais teorias ndo devem ser compreendidas como estratégias de

ensino, uma vez que ndo se configuram como acfes intencionais e planejadas

realizadas pelos docentes com vistas a consecucdo dos objetivos de aprendizagem

(Alves; Bego, 2020). Ademais, também ndo se enquadram como metodologias, por



102

se configurarem como referenciais tedricos que estabelecem finalidades, perspectivas
e modos gerais de compreensdo do ensino, mas nao constituem propostas que
definam as formas de operacionalizacdo do processo de ensino-aprendizagem
pelos/as participantes em sala de aula (Alves; Bego, 2020).

Recursos como modelo molecular, textos de divulgacéo cientifica e videos, da
mesma forma materiais de aprendizagem como artigos, exercicios, provas,
guestionarios e slides, também se caracterizaram como estratégias (Araujo; Malheiro;
Teixeira, 2015; Paoli, 2015; Pinto, 2016; Duarte; Quadros, 2019; Valaddo; Araujo
Neto; Lopes, 2020). Ambos auxiliam no desenvolvimento e relacionam diretamente
com as estratégias de ensino. Entretanto, recursos e materiais de aprendizagem,
respectivamente, devem ser devidamente empregados aos meios fisicos utilizados e
aos materiais elaborados nas atividades em sala (Alves; Bego, 2020).

Estratégias de ensino foram mencionadas como metodologias (Almeida, 2023;
Klein, 2016), recursos (Araujo; Malheiro; Teixeira, 2015; Paoli; Machado, 2021;
Waisczik; Venturi; Maceno, 2017) e métodos (Silva; Francisco, 2018; Silva; Francisco,
2020). Alguns exemplos evidentes nos estudos citados sdo: analogia, debate intimo??,
jogo didatico, atividade experimental, modelagem e resolucéo de problemas. Por outro
lado, ao se referirem as estratégias de ensino, os/as pesquisadores/as buscaram
utilizar diferentes expressdes para descrevé-las, como ferramenta didatica (Holanda,
2022), estratégia pedagogica (Jeronimo, 2020; Silva, 2022), estratégia metodoldgica
(Pinto, 2016) e estratégia didatica (Ramos, 2020).

Um outro ponto € que apenas Pereira (2020) apresentou uma definigdo
perceptivel do que seria uma estratégia de ensino, demonstrando a auséncia de
definicbes nos demais trabalhos. A autora recorreu a Blanco e Pérez (1993 apud
Pereira, 2020, p. 43) e considerou estratégia como um dos elementos da sequéncia
didatica em que:

(...) héa a definicdo de tarefas a serem realizadas tanto pelos professores
guanto pelos alunos, nela consideram-se os planejamentos metodolégicos

para o ensino, desenha-se a sequéncia de ensino, selecionam-se as
atividades de ensino e elaboram-se os materiais de ensino aprendizagem.

Essas constatacdes corroboram Alves e Bego (2020) ao indicarem que 0s

termos que envolvem o planejamento didatico-pedagodgico sdo empregados sem

21 Corresponde a uma das formas de classificacdo dos formatos de estudo de caso, a qual busca
abordar os assuntos por meio da controvérsia ou tematicas controversas (Herreid, 1988).
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definicbes e distingdes criteriosas, ndo se atentando que tais escolhas conduzem a
diferentes significados. H4 um conflito entre o que esses significam e como estao
sendo utilizados em pesquisas académicas, 0 que acaba por favorecer o uso
demasiado e incoerente desses elementos. Nesse sentido, o termo estratégia é
empregado com uma enorme variedade de significados, apresentando uma
“‘multiplicidade de contextos, realidades e com muitas acepgdes” (Vieira; Vieira, 2005,
p. 15), além de ser associado a praticamente toda e qualquer atividade desenvolvida
em sala (Alves; Bego, 2020). A partir disso, se torna necessério que estudos
posteriores se atentem para tais auséncias, a fim de que, por meio de fundamentacdes

criteriosas, incoeréncias entre 0os termos sejam sanadas.

3.3 Estratégias de ensino em destaque na literatura

Conforme identificado a partir dos estudos selecionados, distintas estratégias
de ensino foram discutidas. E a partir disso que buscamos aproximar os elementos de
ensino compreendidos no corpus de analise, apresentando evidéncias de como eles
se mostraram explorados. O Quadro 16 destaca o0 quantitativo das estratégias

categorizadas na secao anterior.

Quadro 16- As estratégias de ensino presentes na literatura.

QUANTIDADE ESTRATEGIAS DE ENSINO

32 Aulas expositivas.

22 Experimentacéo.

14 Discussdo em pequenos grupos.

5 Debates, estudo de caso, leitura e discusséo de textos e modelizacdo.

4 Analogias, jogos didaticos e mapas conceituais.

3 Historias em quadrinho, juris simulados, questdo sociocientifica e rodas de
conversa.

2 Mapas mentais e resolucdo de problemas.
Contextualizacdo, gincana, grupo de estudo, interdisciplinaridade, metafora,

1 método de aprendizagem jigsaw, parddia, poesia, sala de aula invertida, seminario
e tempestade cerebral.

Fonte: Autores (2026).

A aula expositiva foi a estratégia mais recorrente, presente em 32 estudos. Silva
(2015c) e Pereira (2020) discutiram a utilizacao de aulas expositivas na aprendizagem
dos compostos organicos em turmas do ensino médio publico, j& Silva e Fernandez
(2021) fizeram inferéncias sobre a estratégia na pratica de um professor em uma
escola particular. No ensino superior, essa estratégia também foi compreendida,

sendo destacado por Freire (2017) e Maioralli (2018), como a estratégia de ensino
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mais comum em aulas da graduacdo e pés-graduacdo. De forma geral, as aulas
expositivas destacaram-se nas pesquisas sempre atreladas a alguma outra estratégia,
recurso ou material de aprendizagem, com intuito de que, por meio da correlacéo
destes, o processo de ensino-aprendizagem dos compostos organicos fosse
proporcionado.

Em conformidade com os dados obtidos, € muito frequente a adocéo de aulas
expositivas no ensino de Quimica, no entanto, o seu desenvolvimento necessita de
uma exposicao de conteudo perpassada pelo estabelecimento de um discurso com
participacdo entre professores/as e estudantes ao longo das aulas (Silva; Amaral,
2017). Aulas expositivas tradicionais e dialogadas séo evidentes nos estudos, em que,
guando elas sdo desenvolvidas por um viés mais colaborativo, essas sdo ditas
interativas e possibilitam a participacdo ativa dos/as estudantes. Por meio de
discussoes e interpretacdes dos conhecimentos explorados em sala, o/a estudante
participa da construcdo do conhecimento. Assim, a pratica pedagogica do/a
professor/a se distancia de uma mera exposi¢cao que incentiva a posi¢cao passiva e
receptora dos/as alunos/as, aproximando-se de uma aula dialogada. Logo, aulas
expositivas nao se limitam ao modelo tradicional, que se comporta como uma palestra
docente marcada pela recepcéo unilateral do conteido, mas podem e devem ocorrer
por uma construcao coletiva a partir do envolvimento de todos/as os/as participantes
em sala (Anastasiou; Alves, 2004).

A experimentacdo foi a segunda estratégia de ensino mais adotada,
sobressaindo-se em 22 pesquisas. Os experimentos ocorreram nas aulas a partir de
escolhas de tematicas do cotidiano e/ou da relacdo com os conteldos da area da
Quimica Organica. Klein (2016) utilizou atividades experimentais ao abordar as
reacOes organicas de oxirreducdo a partir de pilhas e baterias e tratamento de
efluentes. Pereira (2020) explorou experimentos com materiais de facil acesso e
manuseio, ao verificar a necessidade de alternativas para escolas que nao possuiam
laboratoérios. Amauro et al. (2023) analisaram aulas experimentais de professores/as
em formacdo inicial, visando identificar o discurso entre os/as licenciandos/as de
Quimica. Ja Silva (2019) investigou a construcdo do conhecimento quimico no
discurso de licenciandos/as em um laboratério de organica, apontando as principais
diferencas em atividades experimentais tradicionais e investigativas.

Em relacdo a essa Ultima questdo, as atividades experimentais identificadas

desenvolveram-se, sobretudo, devido a duas particularidades marcantes e distintas
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entre si, tanto pela via tradicional quanto pela investigativa. Ambas as formas
contribuem para uma construcdo de conhecimento diferente em sala. Os/as docentes
acabam por desenvolver aulas experimentais tradicionais por um mero desempenho
do exposto no roteiro de pratica e/ou estimulam a posicdo observacional dos
fendmenos pelos/as alunos/as. Assim, o/a professor/a restringe suas agfes em
demonstrativas, ndo possibilitando modificacdes e participacdo pelos/as alunos/as no
planejamento pré-estabelecido. Por outro lado, o/a professor/a em aulas
experimentais investigativas favorece a problematizacdo de situacdes, permitindo que
possam ser resolvidas pelos/as estudantes. Nessa perspectiva, hipdteses sao
formuladas, conteddos séo discutidos coletivamente e solucbes sdo pensadas,
distanciando-se de simples reproducdes e promovendo uma construcao critica do
conhecimento nos laboratérios (Paoli; Machado, 2021; Silva, 2019; Waisczik; Venturi;
Maceno; 2017).

Discussdo em pequenos grupos esteve presente em 14 pesquisas, sendo a
terceira estratégia mais abordada. Paoli (2015) utilizou a organizacdo em grupos para
a discussédo da tematica suplementagdo alimentar, atrelada a personagens de uma
historia em quadrinhos e consolidada a partir de um debate entre os/as estudantes.
Por sua vez, Klein (2016) realizou a disposi¢cao cooperativa juntamente com praticas
experimentais e resolucdo de problemas sobre pilhas e baterias, envolvendo
discussbdes sobre o funcionamento, impacto ambiental e consequéncias para a saude
humana. Bezerra (2018) discutiu a articulagdo em equipe no processo de criacao e
apresentacao de painéis, como também durante a resolucdo de duas situacdes de
guestdes sociocientificas sobre farmacos. Ja Pabuccu e Erduran (2017) fizeram
apontamentos sobre a estratégia com professores/as em formacao inicial, almejando
compreender se os/as licenciandos/as encontravam evidéncias plausiveis e coerentes
sobre a estrutura de moléculas orgéanicas.

Compreendemos como atividades e trabalhos em grupo as a¢des relacionadas
ao conjunto de duas ou mais pessoas gque estdo interagindo entre si visando atingir
um objetivo em comum (Haydt, 2006). Todavia, ha muitas estratégias que ocorrem
por dindmicas em grupo, aqui consideramos e diferenciamos trés ressaltadas por
Haydt (2006): discussdo em peguenos grupos, seminarios e tempestade cerebral. Na
primeira, analisam-se tematicas em pequenas equipes, podendo ocorrer
sistematizacdo de informacdes, resolucdo de problemas, tomadas de decisdo e

realizacdo de tarefas. Na segunda, sdo fornecidos temas para pesquisa e 0 grupo
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e/ou o/a aluno/a responsavel expdem o mesmo para toda a classe. Por fim, a terceira
consiste na apresentacao livre de ideias de forma coletiva pela classe, sem se
preocupar previamente com uma analise critica. Apenas uma pesquisa apresentou a
utilizacdo de seminarios, correspondente ao trabalho de Ferreira (2023), que buscou
desenvolver temas atrelados as drogas no ensino de Quimica Organica. Da mesma
forma, a estratégia tempestade cerebral foi investigada em um Unico estudo, realizado
por Pereira (2020), sobre o conteudo de forcas intermoleculares.

Dentre os estudos revisados, cinco utilizaram a estratégia de estudo de caso.
Silva (2022) desenvolveu “o caso dos rabiscos das canetas” em uma turma da 32 série
do ensino médio. A autora buscou explora-lo no conteddo de interacdes
intermoleculares, ao solicitar que os/as estudantes refletissem sobre a limpeza de tinta
de caneta na pele humana a partir do uso de margarina, sabao e agua. Um outro
exemplo foi elaborado e investigado no ensino superior por Silva e Francisco (2018),
o caso tem como titulo “duas sinteses, dois produtos?” e descreve uma acusacao de
fraude em relacdo ao processo de sintese organica entre dois grupos de pesquisa. Os
conteudos explorados pelos pesquisadores foram as reacdes de eliminacdo e
substituicdo nucleofilica.

Estudos de caso sao estratégias que utilizam narrativas (casos) para ilustrar
situacOes realistas, possibilitando envolver os/as discentes em problemas,
estimulando-os/as a buscar informacfes e desenvolver solugdes para as questbes
propostas (S&; Queiroz, 2010). Os/As alunos/as sao incentivados/as a analisar
personagens e situacdes de um caso, em que ao compreender o contexto inserido
podem vir a soluciona-lo (S&; Francisco; Queiroz, 2007). Destacamos que, embora no
corpus de andlise encontramos o entendimento de estudo de caso como um
referencial te6rico-metodoldgico orientador da pesquisa qualitativa, os estudos que se
referiam a essa concepcao e assim se afastaram do entendimento aqui apresentado
foram desconsiderados. Um outro ponto a ser destacado € que nas pesquisas
identificadas a estratégia foi mencionada como estudo de caso, caso investigativo ou
debate intimo. Essa ultima € uma das formas de classificacdo dos formatos de caso,
a qual busca abordar os assuntos por meio da controvérsia ou tematicas controversas
(Herreid, 1988).

Leitura e discusséo de texto e debate estiveram evidenciadas em cinco
pesquisas. Os debates séo caracterizados como “uma troca de ideias entre duas ou

mais pessoas sobre um determinado conteudo” (Silva, 2018, p. 205). Estes foram
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desenvolvidos atrelados as estratégias de exposicdo do conteudo, historia em
guadrinho e questdes sociocientificas, como também mencionados apos a utilizacao
dos recursos de texto e figura (Barbosa; Batinga, 2021; Bezerra, 2018; Paoli, 2015;
Paoli; Machado, 2021; Waisczik; Venturi; Maceno, 2017).

A estratégia de leitura e discussdo de textos também foi mencionada como
mediacao de leitura (Ferreira, 2023) e oficina de leitura (Lourenco; Ferreira; Queiroz,
2016). A primeira estéa relacionada as concepc¢des de Silveira Janior et al. (2015) e foi
utilizada por Ferreira (2023) por meio de uma mediacao pedagdgica docente que
buscou articular uma leitura compartilhada levando em consideragao as perspectivas
dos/as discentes em relacdo ao texto. A segunda foi apresentada por Lourenco,
Ferreira e Queiroz (2016) a partir da discussado de artigos. Embora ndo se tenha um
maior aprofundamento de como esta foi desenvolvida, uma oficina possibilita
“aprender a fazer melhor algo”, em que os/as estudantes materializam suas producdes
por meio de conhecimentos previamente obtidos, divergindo com o que foi articulado
pelos pesquisadores (Anastasiou; Alves, 2004, p. 49).

Entre os quatro estudos que apresentaram o uso da analogia como estratégia,
apenas um discutiu a figura de linguagem metéfora. Benite e Benite (2017) refletiram
sobre como um aluno com deficiéncia visual construiu modelos mentais para entender
a linguagem representacional envolvida na determinacdo da nomenclatura de
compostos organicos. Araujo, Malheiro e Teixeira (2015) analisaram e diferenciaram
as analogias e metaforas usadas por um professor em aulas sobre o contetddo de
isomeria 6ptica. Embora as analogias e metaforas sejam figuras de linguagem, elas
ndo sao sinbnimas, pois enquanto as analogias sdo comparacfes explicitas, as
metaforas comparam implicitamente, podendo apresentar caracteristicas que nao se
enquadram aos dominios estabelecidos (Duarte, 2005).

A modelizagao “retrata um processo de elaboragao de modelos ou se refere a
apropriacdo de modelos ja elaborados e aceitados” (Duso et al., 2013, p. 32), sendo
0s modelos representacionais uma de suas classificacfes, que aqui consideramos
como os modelos elaborados em sala para a representacao tridimensional dos
conceitos explorados (Kneller, 1980). Posto isso, 0s estudos relataram a construcéo
de modelos representacionais por alunos/as e professores/as a partir do uso de
diversificados recursos, como bolas de isopor, palitos, massa de modelar, canetas e
lapis. A construcdo dos modelos concretos foi explorada a partir do desenvolvimento

dos conteudos sobre rotacbes em torno das ligacOes simples, reacbes e funcbes
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organicas (Klein, 2016; Maioralli, 2018; Martins, 2020; Silva, 2022). A tematica de
acumulo de plasticos e o processo de reciclagem também foram utilizados como
norteadores no processo de elaboracéo dos modelos.

Mapas conceituais estiveram presentes em quatro estudos, enquanto os mapas
mentais apareceram em dois. Sao inferéncias dessas estratégias no corpus de
analise: os contetdos de reacdes organicas de oxirreducao, forcas intermoleculares
e funcdes organicas; as tematicas de drogas, pilhas e tratamentos de efluentes; e a
elaboracdo dos mapas a partir de estratégias complementares, como tempestade
cerebral e aulas experimentais (Almeida, 2023; Klein, 2016; Jeronimo, 2020; Pereira,
2020).

Um outro ponto a ser destacado € que Pereira (2020) considerou mapas
conceituais e mentais sinbnimos entre si, ndo apresentando distingdes entre eles.
Todavia, embora sejam ferramentas gréficas organizadoras, consideramos mapas
mentais e conceituais como distintos. Os mapas mentais apresentam informacoes de
forma nao linear, por meio do processo de sintese, organizacao e hierarquizacao, em
gue topicos de uma determinada tematica sdo apresentados possibilitando uma visdo
global. As suas estruturas sédo elaboradas de forma livre e as ligagOes entre os
conceitos realizadas de forma simples, ndo permitindo compreender como um
conceito seria essencial para um outro. Por sua vez, nos mapas conceituais, as
relacdes entre os conceitos sao evidentes, sendo estes apresentados em caixas e
suas relacbes expressas por frases de ligacdes, o que fornece uma linha de raciocinio
l6gica para uma determinada tematica (Silva, 2015b).

Juris simulados foram desenvolvidos juntamente com a resolucao de um estudo
de caso sobre o processo de sintese de moléculas organicas, bem como a partir da
tematica de automedicacdo e suas consequéncias (Silva, 2019; Silva; Francisco,
2020; Pombo, 2017). No entanto, o juri simulado foi mencionado por Pombo (2017)
como um jogo, indicando uma apresentacao incorreta para a estratégia. Na estratégia
ocorre uma simulagcao de um jari, em que, a partir de debates de um ou mais eventos,
argumentos de acusacao e defesa sao desenvolvidos pelos/as participantes por meio
da andlise e do julgamento do problema proposto previamente. Assim, os alunos
organizados em grupos desempenham atividades especificas na discussédo, as quais
dependem dos papéis previamente estabelecidos, como juiz, escrivdo, promotor,

defesa, conselho de sentenca e plenario (Anastasiou; Alves, 2004).
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Dentre os jogos evidenciados, Almeida (2023) construiu e explorou o jogo trilha
organica no conteudo de func¢des organicas. Por sua vez, Holanda (2022) empregou
0 uso do Role-Playing Game (RPG) Last Chance of Earth para explorar os conceitos
de funcé@o orgéanica &cido carboxilico e fungdo nitrogenada amina. Os jogos estédo
relacionados as atividades educativas pensadas, propostas e desenvolvidas por uma
intencionalidade ludica do/a professor/a em sala, visando atingir os objetivos de
aprendizagem por meio de um processo divertido e prazeroso. Tais atividades sao
ditas como ludicas quando envolvem a participacdo voluntaria de todos/as os/as
seus/suas participantes, tendo o/a professor/a o papel de mediar a diverséo e o
conteudo nessas acoes de forma dinamica e interativa (Felicio; Soares, 2018).

Embora outras estratégias de ensino tenham sido demonstradas, aqui
discutimos as anteriormente apresentadas pelo quantitativo e/ou pela percepcao das
inferéncias debatidas. De forma geral, as aulas expositivas e a experimentagao
emergem como as mais evidentes no corpus de analise. Contudo, outras estratégias
foram mencionadas, ainda que em um menor quantitativo, essas nos demonstram
uma diversidade do uso de elementos de ensino na aprendizagem de Quimica
Organica.

Observamos estratégias de ensino sendo utilizadas por perspectivas distintas.
Embora os autores se referissem as aulas expositivas e as atividades experimentais,
a forma como foram conduzidas perpassaram por discussfes que se centraram na
pratica docente, apresentando uma abordagem mais tradicional e/ou demonstrativa.
Outras, por sua vez, permitiram contribuicbes mais expressivas de todos/as os/as
participantes em sala, favorecendo aulas mais dialogadas e/ou investigativas. Essa
constatacdo sugere que, a depender de como uma mesma estratégia possa ser
desenvolvida pelo/a docente e os/as alunos/as, os resultados alcancados podem ser
variados em sala de aula. Isso depende da metodologia adotada por cada docente e,
consequentemente, de suas concepcgdes psicoldgicas e pedagdgicas que orientam o
processo de ensino-aprendizagem (Alves; Bego, 2020).

Mais de uma estratégia foi utilizada concomitantemente, como também
identificamos a presenca de recursos e materiais de aprendizagem sendo explorados
atrelados as estratégias de ensino. Isso nos indica que outros elementos do
planejamento didatico-pedagdgico foram articulados as estratégias de ensino no
corpus de andlise. Todavia, ha em alguns estudos uma auséncia de definicdo

adequada para as estratégias exploradas, algumas foram referidas de forma
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incoerente ou tratadas como sinbnimas, ndo se adequando ao contexto a qual foram
utilizadas. Os exemplos que ilustram as problematicas em discussao referem-se a
utilizacdo da estratégia de leitura e discusséo de textos, mencionada como oficina, ao
jari simulado, destacado como jogo, e aos mapas mentais e conceituais, abordados
cOmo uma mesma estratégia de ensino.

Nomes distintos também foram empregados nas pesquisas, indicando a
presenca de uma variedade terminolégica para algumas estratégias (como mediacao
de leitura e leitura e discusséo de textos; estudo de caso e caso investigativo), bem
como a utilizacdo de diferentes expressfes para uma mesma estratégia, a depender
das suas formas de desenvolvimento (como debate intimo). De maneira geral, essas
conclusdes sdo apontamentos importantes para a analise de como essas estratégias
sdo utilizadas no ensino de Quimica Organica, mas também sinalizam desafios
tedricos que demandam refinamento conceitual para superar as inconsisténcias

identificadas na literatura analisada.

3.4 Entre potencialidades e limitacdes: reflexdes sobre as estratégias de
ensino

O/a professor/a encontra dificuldades quando é desafiado a enfrentar o seu
modelo de aula tradicional, sendo estas tanto pessoais quanto profissionais. A ruptura
com suas praticas rotineiras exige passar por diferentes barreiras, como
guestionamentos, criticas e até a modificacdo da prépria sala de aula. Mesmo
sabendo que diversificadas estratégias podem contribuir com bons resultados na
aprendizagem, saber desenvolvé-las ndo € facil e os seus possiveis resultados podem
ser incertos (Anastasiou; Alves, 2004). Os estudos selecionados apresentaram
potencialidades e limitagbes ao explorar estratégias de ensino em aulas sobre os
conteudos de Quimica Orgéanica. Ao compreendermos essas inferéncias,
contribuicdes importantes para o planejamento e desenvolvimento destes elementos

de ensino podem ser alcancadas.

3.4.1 Potencialidades

Dentre as potencialidades ressaltadas, a escolha por novas formas de ensino
pelos/as docentes pode favorecer a insercao de tematicas do cotidiano e considerar

0s conhecimentos prévios dos/as alunos/as em sala. As pesquisas discutiram que, ao
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relacionar os conteudos cientificos a situagdes reais, por meio da discussdo de
problemas do cotidiano, aplicacbes tecnoldgicas ou questdes sociocientificas, 0
ensino passou a se tornar mais contextualizado, relevante e dinamico, aumentando o
interesse e a participacdo dos/as estudantes nas aulas. Além disso, ao permitir
considerar 0o que os/as alunos/as ja sabem, a aprendizagem tradicional apenas
desenvolvida pelo/a docente ou apenas perpassada pela discussao cientifica foi
ampliada passando a considerar todos/as os/as participantes envolvidos/as no
processo de ensino e tematicas ndo apenas dependentes dos conteudos (Almeida,
2023; Araujo; Malheiro; Teixeira, 2015; Bastos; Amauro; Benite, 2017; Batinga;
Barbosa, 2021; Bezerra, 2018; Ferreira, 2023; Jeronimo, 2019; Klein, 2016; Lourenco;
Ferreira; Queiroz, 2016; Martins, 2020; Moreira, 2022; Oliveira; Quadros, 2020; Paoli,
2015; Paoli; Machado, 2021; Pereira, 2020; Pombo, 2017; Silva, 2015c; Silva, 2022;
Silva; Fernandez, 2021; Silva; Francisco, 2020; Silva; Silva, 2019; Vachesky, 2016).

O aumento do processo interativo e participativo dos/as alunos/as em sala
também foi constatado. O ambiente escolar pode se tornar mais inclusivo e o
conhecimento passou a ser construido coletivamente, propiciando com que os/as
estudantes passassem a participar das aulas mais ativamente. Dessa forma, quando
os/as professores/as buscaram favorecer a construgdo de um discurso com a
participacdo dos/as alunos/as, criaram-se oportunidades para que eles/as
apresentassem seus pontos de vistas e interagissem com os/as demais colegas
(Almeida, 2023; Amauro et al., 2023; Andrade, 2022; Bastos; Amauro; Benite, 2017;
Batinga; Barbosa, 2021; Collison et al., 2022; Ferreira, 2023; Francisco, 2020; Freire,
2017; Jeronimo, 2019; Klein, 2016; Lourenco; Ferreira; Queiroz, 2016; Maioralli, 2018;
Martins, 2020; Paoli, 2015; Pereira, 2020; Pombo, 2017; Ramos, 2020; Ramos, 2023;
Shultz; Li; 2015; Silva, 2015c; Silva, 2019; Silva, 2022; Silva; Bezerra, 2018; Silva,
Fernandez, 2021; Silva; Francisco, 2018; Tuzun; Tuysuz; Turk, 2021).

Os estudos também relataram a contribuicdo da atuacdo e do planejamento
dos/as professores/as para o desenvolvimento das estratégias. Os/as docentes
atuaram como mediadores criticos, adaptando os objetivos da aprendizagem e as
estratégias as necessidades das turmas. A depender de como o/a professora
desenvolveu os elementos de ensino, ele/ela pode subsidiar a participacdo dos/as
alunos/as de forma que melhores contribuicbes fossem alcancadas (Almeida, 2023;

Amauro et al.,, 2023; Batinga; Barbosa, 2021; Bezerra, 2018; Lourenco; Ferreira;
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Queiroz, 2016; Paoli, 2015; Paoli; Machado, 2021; Pereira, 2020; Ramos, 2020; Silva,
2022; Silva; Fernandez, 2021).

O desenvolvimento de habilidades?? também foi evidenciado ao decorrer da
utiizacdo das estratégias de ensino em sala. A andlise critica, resolucdo de
problemas, interpretacéo, criatividade e tomada de decisédo s&o alguns exemplos
ressaltados (Holanda, 2022; Klein, 2016; Maioralli, 2018; Martins, 2020; Paoli, 2015;
Ramos, 2020; Silva, 2019; Silva, 2022). Por sua vez, a aprendizagem dos conteudos
abstratos e de dificil compreensao da Quimica Organica foi contemplada por meio da
superacao de um ensino unicamente memoristico e da transicdo entre os niveis do
conhecimento quimico, macroscopico, submicroscopico e simbdlico, pelos/as
alunos/as (Almeida, 2023; Araujo; Malheiro; Teixeira, 2015; Bastos; Amauro; Benite,
2017; Bezerra, 2018; Collison et al.,, 2022; Holanda, 2022; Jeronimo, 2019; Klein,
2016; Lourenco; Ferreira; Queiroz, 2016; Maioralli, 2018; Moreira, 2022; Oliveira;
Quadros, 2020; Pereira, 2020; Pinto, 2016; Santos, 2019; Silva, 2019; Silva, 2022;
Silva; Francisco, 2018; Silva; Francisco, 2020).

Oslas autores relataram a relevancia das estratégias de ensino, considerando
as especificidades de cada uma. Ao descrevé-las, exploraram suas principais
caracteristicas e discutiram como essas foram importantes para as praticas de ensino
investigadas (Amauro et al., 2023; Araudjo; Malheiro; Teixeira, 2015; Jeronimo, 2019;
Klein, 2016; Lourenco; Ferreira; Queiroz, 2016; Pereira, 2020; Pinto, 2016; Silva,
2019; Silva, 2022; Silva; Francisco, 2018; Silva; Francisco, 2020).

Algumas pesquisas fizeram uso de diferentes estratégias em sala, ndo fixando
em apenas um unico elemento de ensino. Essa tomada de decisdo permitiu com que
0 ensino passasse a atingir diferentes estilos de aprendizagem e, assim,
contextualizar os conteudos por multiplas perspectivas, evitando uma rigidez
expositiva que acaba por favorecer com que alguns alunos/as continuem
apresentando dificuldades (Almeida, 2023; Bezerra, 2018; Ferreira, 2023; Jeronimo,
2019; Klein, 2016; Lourenco; Ferreira; Queiroz, 2016; Pinto, 2016; Silva, 2019; Silva,
2022).

22 A aprendizagem do conhecimento cientifico pode ocorrer pelo desenvolvimento de habilidades
cognitivas, tais como a capacidade de observar, registrar, analisar dados, comparar, perceber
evidéncias, fazer inferéncias, concluir e aprimorar o raciocinio (Zompero; Gongalves; Laburud, 2017).
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3.4.2 Limitagdes

Os estudos também mencionaram desafios, sendo a persisténcia de praticas
tradicionais, centradas na figura do/a professor/a como o/a detentor/a do
conhecimento, uma das limitacdes ressaltadas (Oliveira; Quadros, 2020; Paoli, 2015;
Santos, 2019; Silva, 2019; Silva, 2022; Silva; Fernandez, 2021; Vachesky, 2016). Essa
postura, com caracteristica nao-interativa??, que ndo adota praticas participativas e
dialégicas e que acaba por promover aulas unidirecionais, foram debatidas nas
pesquisas. Tanto aulas meramente expositivas como estratégias que se diferiram
dessas foram caracterizadas como nao-interativas. Ao longo das aulas, os/as
docentes acabaram por incentivar a passividade dos/as alunos e assim reforcaram
sua posicao receptora de conhecimento (Amauro et al., 2023; Freire, 2017; Pereira,
2020; Ramos, 2020; Silva, 2015c; Waiscik; Venturi; Maceno, 2017).

Se a mediacdo do professor é significativa para o processo de ensino-
aprendizagem, a sua auséncia, falta de formacdo adequada e engajamento foram
identificados como comprometedores do sucesso das estratégias. Problemas no
planejamento, adaptacdo, dominio das préaticas pedagdgicas e nao interacdo com
os/as estudantes, resultam em implementaces superficiais e ndo efetivas em sala,
gue acabam por ndo atingir os objetivos almejados com as estratégias de ensino
(Amauro et al., 2023; Araujo; Malheiro; Teixeira, 2015; Bezerra, 2018; Benite; Benite,
2017; Matrtins, 2020; Oliveira; Quadros, 2020; Silva, 2019; Silva; Fernandez, 2021).

A falta de interesse e empenho dos/as alunos/as nas estratégias se constitui
como um obstaculo. Alguns/algumas estudantes tenderam a preferir modelos
tradicionais de ensino, resistindo as estratégias que exigiam uma maior participacao
e autonomia. Dessa maneira, a recusa em participar das discussdes, n&do colaboracéao
entre os/as estudantes, a realizacdo superficial das atividades propostas e a

dependéncia do/a professor/a em sala, sdo questdes que podem surgir ao investigar

23 O entendimento do termo n&o-interativo esta relacionado a um dos aspectos de analise apresentados
na estrutura analitica proposta por Mortimer e Scott (2002). Alguns estudos buscaram compreender as
formas do discurso em sala estabelecidas entre professores/as e alunos/as a partir da abordagem
comunicativa e de suas dimensdes. Neste instrumento, quando o0 que o/a aluno/a tem a dizer é
considerado a partir de seu proprio ponto de vista, configura-se uma abordagem comunicativa dialdgica.
Por outro lado, quando o/a professor/a considera apenas o ponto de vista do discurso escolar nas
interacbes com os/as alunos/as, caracteriza-se uma abordagem comunicativa de autoridade. Além
disso, quando o discurso ocorre com a participacdo de mais de uma pessoa, ele é descrito como
interativo. Todavia, se ocorre com a participagao centrada em um dos individuos é considerado néo-
interativo.
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a utilizacdo de diferentes estratégias. Embora inicialmente possa comprometer o
desenrolar das estratégias, esse comportamento dos/as estudantes deve ser visto
como algo normal, ja que o ensino tradicional € o formato mais explorado na educacao
e leva-se tempo para que eles/elas possam encontrar relevancia em novas propostas
de ensino (Bezerra, 2018; Holanda, 2022; Martins, 2020; Paoli, 2015; Ramos, 2020;
Silva, 2019; Silva, 2022; Silva; Fernandez, 2021).

A falta de assisténcia e as condi¢cdes nos ambientes escolares também foram
discutidas como barreiras. A auséncia de suporte técnico e administrativo limita as
possibilidades pedagdgicas e dificulta a inovacdo educacional, o que acaba por
influenciar com que praticas tradicionais sejam privilegiadas (Paoli, 2015; Pinto, 2016;
Silva, 2019; Silva; Fernandez, 2021). Por outro lado, outras dificuldades ao
desenvolver as propostas das estratégias sdo mencionadas, o ndo entendimento de
como algumas devem ser estruturadas e utilizadas sao exemplos (Almeida, 2023;
Araujo; Malheiro; Teixeira, 2015; Ferreira, 2023; Klein, 2016; Martins, 2020; Oliveira;
Quadros, 2020; Pinto, 2016; Ramos, 2020; Silva, 2019).

A complexidade dos conteudos de Quimica Organica pode limitar a efetividade
das estratégias. A alta abstracdo da Quimica € um desafio a ser superado, j4 que
exige um bom desenvolvimento de capacidade cognitiva dos/as alunos/as para que
sua aprendizagem possa ser alcancada (Martins, 2020; Pinto, 2016; Silva, 2022; Silva,
2019; Silva; Fernandez, 2021). Um outro ponto a ser destacado € que, em alguns
casos, as habilidades de ensino almejadas podem ndo ser contempladas. Fatores
especificos estdo relacionados as formas como cada uma dessas estratégias é
desenvolvida em sala pelos/as participantes, sendo a lacuna existente entre o
potencial tedrico e seus resultados na pratica uma importante limitacdo a ser sanada
(Silva, 2019).

De forma geral, como destacado na Figura 12, as potencialidades identificadas
foram relacionadas: a inser¢cdo de tematicas do cotidiano; a relevancia dos
conhecimentos prévios dos/as alunos/as; a participacédo dos/as alunos/as no discurso
em sala de aula; a contribuicdo do/a professor para as estratégias; o desenvolvimento
de habilidades; a aprendizagem dos conteudos cientificos e a uma melhor transicéo
entre os niveis do conhecimento quimico; a relevancia de cada estratégia para o
processo de ensino-aprendizagem; e a diversificacdo entre os elementos de ensino
no processo de ensino. Por outro lado, as limitacdes pertinentes foram relacionadas:

a preferéncia por estratégias tradicionais e ndo-interativas; a auséncia da mediacao
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docente; a falta de interesse e empenho pelos/as alunos/as; a caréncia de assisténcia
e condicOes escolares; as dificuldades em desenvolver as propostas de cada
estratégia; a complexidade dos conteudos cientificos; e o ndo desenvolvimento de

habilidades de ensino esperadas.

Figura 12 - Potencialidades e limitacOes presentes na literatura.
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Fonte: Autores (2026).

As potencialidades e as limitagdes supracitadas permitem compreender como
as estratégias de ensino estéo sujeitas as concecdes intencionais e planejadas dos/as
professores/as (Alves; Bego, 2020). Dessa forma, o desenvolvimento dessas
estratégias perpassa a maneira como sdo planejadas, inseridas em sala de aula e
articuladas aos demais elementos de ensino na pratica docente. Tais aspectos
dependem da metodologia adotada pelos/as professores/as, a qual determina as
concepcles psicoldgicas e pedagogicas que fundamentam a aprendizagem, bem
como os papéis atribuidos aos/as participantes em sala de aula (Alves; Bego, 2020).

Embora tenham sido discutidas considera¢des sobre um Unico elemento de
ensino, os demais estéo interligados e compdem o planejamento didatico-pedagdgico,
sendo necessario que futuros trabalhos realizem anéalises mais amplas e investiguem

como todos vém sendo explorados nas producdes académicas. Acreditamos que



116

reflexdes sobre como esses elementos estdo ou ndo sendo articulados possam
favorecer contribui¢des significativas ao planejamento educacional, o que pode tracar
entendimentos de como articula-los de forma mais favoravel no ensino de Quimica

Organica.
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CAPITULO 4 — DO PLANEJAMENTO AO DESENVOLVIMENTO DAS
AULAS: ANALISE DAS ESTRA,TEGIAS DE ENSINO NA
APRENDIZAGEM DE QUIMICA ORGANICA

Este capitulo apresenta a discussdo dos dados produzidos durante as
entrevistas semiestruturadas e ao longo das aulas dos professores participantes. As
praticas dos docentes sdo analisadas e correlacionadas visando favorecer

compreensdes sobre os distintos contextos de investigacao.

4.1 Entrevistas semiestruturadas: compreensdes sobre a pratica pedagdgica
dos professores

A andlise das entrevistas semiestruturadas, realizadas com a professora Marcia
e o professor Epaminondas, por meio da ATD, fez emergir quatro categorias finais: i)
trajetéria formativa e atuacdo profissional; ii) concepcdes, praticas e desafios no
ensino de Quimica Organica; iii) planejamento didatico pedagogico: relevancia e
desafios no desenvolvimento de elementos de ensino na pratica docente; iv) relacéo
professor/a-aluno/a: o ambiente escolar e a participacdo discente no processo de
ensino-aprendizagem.

A seguir, sdo apresentados 0os metatextos e a comunicacdo dos resultados por

meio da construcéo de proposicoes.

4.1.1 Categoria | - Trajetoria formativa e atuacgéo profissional

Nesta categoria, discutem-se as percepcdes dos professores acerca de suas
formacBes académicas e das experiéncias profissionais adquiridas ao longo do tempo.

Ambos os docentes ndo sao licenciados em Quimica, embora ministrem a
disciplina de Quimica nas unidades escolares investigadas. A professora Marcia
possui formacdo em diferentes areas, tendo-se graduado em Pedagogia, Letras e
Biologia, por meio da articulacdo entre o ensino presencial e o ensino a distancia, em
instituicdes de ensino superior publicas e privadas. Além disso, iniciou o curso de
Zootecnia, mas nao concluiu. Por sua vez, o professor Epaminondas € licenciado em
Fisica por uma universidade publica.

Segundo Gatti et al. (2019), na educacdo basica brasileira, € comum que
professores lecionem disciplinas fora de sua area de formag&o e/ou busquem novas

licenciaturas para atender as demandas das escolas e ampliar suas oportunidades de
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atuacao profissional. Para as autoras, o aumento de vagas em cursos superiores
publicos, combinado com a maior facilidade de acesso as instituicdes privadas, tém
incentivado os docentes a se requalificarem por meio de novas licenciaturas,
sobretudo diante da caréncia de profissionais em determinadas é&reas do
conhecimento.

Os docentes cursaram pos-graduacfes lato sensu. Marcia em Bioquimica e
Meio Ambiente, e Epaminondas em metodologias para o ensino de Fisica e Educacéao
Especial Inclusiva, estando este, no momento de realizagdo da entrevista, cursando
uma terceira pés-graduacdo, em ensino de Ciéncias e Matematica. Apenas Marcia
possui pés-graduacdo stricto sensu, sendo mestre em Quimica a partir de um
programa de mestrado profissional.

Os professores apresentam tempos distintos de experiéncia profissional.
Marcia atua como professora ha 32 anos, enquanto Epaminondas possui 13 anos de
atuacao docente. Ao decorrer do tempo, ambos atuaram na educacao basica, tanto
no ensino fundamental quanto no ensino médio. Contudo, apenas Epaminondas
possui experiéncia na rede particular e no ensino nao formal, atuando em turmas de
cursinhos preparatérios para ENEM e vestibulares, bem como em refor¢os escolares.

No momento da realizacdo das entrevistas semiestruturadas, além de atuar
como professora da rede estadual, Marcia exercia a funcdo de orientadora escolar em
uma escola municipal. Por sua vez, Epaminondas atuava como professor na rede
estadual e em uma escola particular, além de exercer a funcdo de monitor de Fisica
em um refor¢co. Assim, ambos 0s docentes apresentavam uma carga horaria semanal
superior a 40 horas e atuavam em mais de uma unidade escolar, configurando uma
realidade recorrente entre os/as professores/as da educacdo basica no Brasil
(Moriconi et al., 2024). Dessa forma, a rotina de trabalho e o excesso de demandas
educacionais podem constituir fatores limitantes para o desenvolvimento do
planejamento didatico-pedagdgico, uma vez que a auséncia de tempo para refletir
sobre as acdes empregadas favorece o desenvolvimento de elementos de ensino
fundamentados em decisfes oriundas das suas proprias experiéncias (Morais, 2024).
Nos proximos metatextos, essa discussao sera aprofundada.

Marcia leciona a disciplina de Quimica ha 20 anos, tendo iniciado a ministra-la
guando comecou a graduagdo em Zootecnia, em decorréncia da caréncia de
professores/as licenciados/as na area em sua unidade escolar. Embora ndo seja

licenciada em Quimica, passou a desenvolver interesse pela area a partir do contato
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proporcionado pela docéncia da disciplina. Em contrapartida, Epaminondas ministrou
diversas disciplinas ao longo da sua trajetéria profissional, ndo se restringindo a sua
area de formacao inicial. No que se refere a Quimica, estava lecionando a disciplina
pela primeira vez e possuia apenas quatro meses de experiéncia, o que ocorreu apos
passar a pertencer ao quadro de professores da rede estadual, na unidade escolar
investigada.

Em sintese, as distintas trajetorias formativas e experiéncias profissionais
demonstram a persisténcia de profissionais da educacdo que ainda lecionam
disciplinas ndo condizentes com suas formacdes académicas. Dados do Censo
Escolar 2024 indicam que 35,3% dos docentes que ministram a disciplina de Quimica
no ensino médio em escolas baianas sdo licenciados ou bacharéis com
complementacado pedagdgica em diferentes areas do conhecimento (Brasil, 2025a).
Embora tenha ocorrido uma diminui¢ao significativa em relacédo aos dados de outros
Censos anteriormente realizados, essa ainda € uma realidade persistente. Para Souza
e Santos (2018), tal pratica, comum nas escolas, decorre da auséncia de profissionais
com formacdo adequada nas areas de conhecimento as quais sdo designados a
lecionar, o que, segundo Lessa e Prochnow (2017), leva os/as docentes a atuarem
em areas distintas para complementar suas cargas-horarias.

Embora essa condicdo possa representar um fator limitante para o processo de
ensino-aprendizagem do conhecimento quimico, uma vez que a licenciatura em
Quimica é essencial para o bom desempenho das aulas e para reduzir improvisos de
profissionais de outras areas (Gatti; Barreto; André, 2011), a experiéncia acumulada
pelos docentes ao longo do tempo pode favorecer uma aproximacao mais consistente
com a disciplina, estimular a busca por seu aprofundamento e contribuir para a
superacdo das dificuldades na sua compreensdo. Assim como na situacéo
apresentada pela professora Marcia, outros exemplos similares sédo discutidos por
Lessa e Prochnow (2017). Os autores, ao analisarem o perfil dos/as professores/as
gue lecionavam a disciplina de Quimica em Valenca-BA, identificaram que o
guantitativo de docentes sem formacdo especifica era elevado, contudo, ao
compreenderem suas percepgodes, constataram que esses/as docentes passaram a
desenvolver certa familiaridade com a area a medida que assumiam a

responsabilidade por leciona-la.
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4.1.2 Categoria Il - Concepcgbes, praticas e desafios no ensino de Quimica Orgéanica.

A categoria apresenta as percepcgOes dos docentes acerca do ensino de
Quimica Organica, aborda as praticas pedagogicas desenvolvidas e as limitacdes
enfrentadas no processo de ensino dos conteudos em suas unidades escolares.

Ao perguntarmos os professores acerca da afinidade em ministrar os contetdos
da area de Quimica Orgéanica, obtivemos respostas distintas. Marcia afirmou possuir
predilecdo pelo ensino dessas tematicas em sala, destacando que, entre as diferentes
areas da Quimica, essa € a que desperta maior interesse. Por sua vez, Epaminondas
informou ndo ter afinidade em ministrar os contetdos de Quimica Organica, embora
tenha ressaltado seu interesse em ensinar a nomenclatura dos compostos organicos.
Em relacéo a essa Ultima percepc¢do, a aprendizagem de Quimica Organica pode ser
vista como desafiadora para os/as professores/as que precisam lecionar suas
tematicas, visto ser uma area que exige o entendimento de uma linguagem propria e
a compreenséo de inumeras representacoes visuais (Blackie; Arnott; Kaschula, 2023).

O interesse da professora pode ser decorrente de sua formagédo académica,
uma vez que € licenciada em Biologia e possui pés-graduacdo em Meio Ambiente e
Bioquimica, o que pode contribuir para que identifique a Quimica Organica como um
elemento integrador para o favorecimento de uma compreensédo mais ampla dos
fenbmenos biolégicos e ambientais (Becker; Rocha, 2016). Tal perspectiva pode ser
identificada no trecho a seguir, no qual a docente relata buscar formas que possibilitem

o desenvolvimento de um ensino multidisciplinar?* ao longo de suas aulas.

US23PM - Quando eu trabalhava Quimica e Biologia nas mesmas turmas, eu
fazia sempre o casamento entre as duas matérias, porque, ja que € Quimica
Organica, ela esta sempre envolvida com 0 nosso sistema, hosso organismo,
o ambiente, enfim. E ai eu conseguia fazer esse casamento.

Além de relatar ndo possuir familiaridade com a Quimica Orgéanica,
Epaminondas afirmou selecionar as tematicas trabalhadas em sala de aula com base
nos conteddos mais recorrentes em provas de vestibulares, o que evidencia um

argumento utilitarista, ao priorizar conhecimentos em fungéo de sua aplicagcdo pratica

24 Apesar de a literatura reconhecer diferentes formas de integracdo entre campos disciplinares, como
a pluridisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade (Santos; Cortes; Bejarano,
2011), as evidéncias empiricas analisadas ndo permitem afirmar a presenca dessas nas préaticas
docentes investigadas. Observa-se, portanto, a multidisciplinaridade, uma integracdo limitada,
caracterizada apenas pela aproximacao entre areas do conhecimento, organizada pela justaposi¢éo
de disciplinas, sem o estabelecimento de ac¢des colaborativas efetivas entre elas (Japiassu, 1976).
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na vida dos/as estudantes (Primo et al., 2025). O docente demonstra um julgamento
prévio acerca de quais tematicas considera cabiveis ou ndo de discussao, decisao
gue se fundamenta no nivel de complexidade dos contetdos. Temas mais abstratos
séo por ele percebidos como “desnecessarios”, uma vez que, segundo sua avaliacao,
dificultam a compreensé&o dos/as alunos/as, sobretudo em razao da auséncia de base
de outros conteudos quimicos, o que comprometeria 0 acompanhamento dos debates
propostos em sala. Em razéo desses fatores, o docente mencionou ndo abordar o
contetido de hibridizacdo do carbono, restringindo o ensino de Quimica Organica a
nomenclatura e a identificacédo de fun¢des organicas, uma pratica comum encontrada

na educacdao basica (Ferreira; Del Pino, 2009).

US44PE - Se eu for seguir o planejamento que tem na internet de alguns
professores, tem muita coisa que eu julgo, mesmo nao sendo da area, que
eu julgo desnecessario ou complexo demais para passar para 0S meninos.

US46PE - Tem a compatibilidade, tem a parte que interessa, sim, para
Quimica Orgéanica, mas para 0s meninos que ndo tem muita base, eu falar de
hibridizacao, exigir hibridizag&o de cara, eu acabaria afastando mais eles da
disciplina do que de fato que eu quero que sejam mais préximos. Entéo, eu
acabo focando mais nessa parte de nomenclatura, de conhecer as funcoes,
ver a sua utilidade e a aplicabilidade dela dentro do contexto.

Considerando que ambos os docentes ndo apresentam formacao em Quimica,
o tempo de experiéncia ministrando a disciplina configura-se como um dos fatores que
distingue suas praticas pedagogicas. Os poucos meses de estudo e contato prévio
com os conteudos ndo sdo suficientes para que o docente consiga assimilar o0s
conceitos quimicos, o que dificulta a promoc¢do de discussbes didaticamente
consistentes em sala de aula. Tendo em vista que os conteddos quimicos sdo
abstratos e complexos, exigindo uma base tedrica consolidada para o avanco das
compreensdes, esse contexto pode levar o docente a priorizar teméticas de mais facil
entendimento e a optar por ndo abordar conteddos que demandam maior nivel de
complexidade, o que pode limitar a aprendizagem dos/as estudantes nas aulas,
negligenciando seu direito a uma educacéo quimica que contemple a totalidade dos
conhecimentos da area (Paixao; Teixeira Junior, 2021).

Os professores ressaltaram praticas de ensino desenvolvidas em sala e
destacaram a relevancia de acfBes que priorizam a contextualizacdo e a
multidisciplinaridade no decorrer da aprendizagem de Quimica Organica.

Marcia evidenciou que, quando atuava como professora em mais de um

componente curricular na unidade escolar, buscava desenvolver a aprendizagem de
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Quimica Orgéanica por meio de uma relacdo multidisciplinar entre Quimica e Biologia.
Como exemplo, ao trabalhar o conteudo das aminas, descreveu utilizar recursos
audiovisuais, como filmes, para discutir os efeitos das anfetaminas no cérebro
humano. Por sua vez, Epaminondas destacou a correlagdo dos contetdos de Quimica
com Historia e Fisica. Segundo o docente, a articulagdo com os contextos histéricos
possibilita que os/as estudantes compreendam como os pressupostos da Quimica
foram construidos ao longo do tempo, enquanto a Fisica permite explorar a origem de
determinados conceitos e explicar a estrutura das moléculas a partir do entendimento
das dinamicas e dos equilibrios envolvidos.

Entretanto, como nos Uultimos anos passou a ministrar apenas aulas de
Quimica, Marcia disse estar enfrentando dificuldades para realizar essa aproximacao.
Outra limitacdo apontada pela professora refere-se a reducdo da carga horéria
semanal das aulas com a implementacdo do Novo Ensino Médio (NEM), o que
também se configura como um fator limitante para o estabelecimento dessa

correlacéo.

US24PM - Trabalhando apenas com Quimica agora, ficou um pouco mais
dificil, porque a quantidade de aula semanal também é pouca.

US27PM - Esses anos ficaram mais dificeis, porque como reduziu também a
carga horaria de Biologia, 0 novo ensino médio, eu ndo consegui fazer muito
bem mais esse casamento, essa abordagem, essa correlacao, ndo.

Podemos compreender que a professora se encontra no processo de
adaptacao das limitac6es impostas pelo NEM. A reducdo da carga-horéria se tornou
mais um dos obstaculos para o ensino de Quimica. O tempo determinado passou a
se tornar mais insuficiente para o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem, o que limita o aprofundamento dos contetdos, dificulta a relacéo entre
as areas e fornece barreiras para a criacdo de vinculos entre os/as professores/as e
alunos/as (Silva et al., 2025).

Tematicas que possibilitem a contextualizacdo das discussdes realizadas sao
percebidas como promissoras pelos docentes. Marcia e Epaminondas afirmam buscar
a participacéo dos/as alunos/as e despertar a relevancia da aprendizagem por meio
da insercdo de temas do cotidiano, os quais, segundo eles, contribuem para a
superacao das dificuldades enfrentadas em sala.

Por outro lado, Marcia considera a base introdutéria da Quimica Orgéanica

indispensavel para que os/as estudantes consigam estabelecer correlacdes entre o
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conhecimento quimico e as tematicas do cotidiano exploradas em sala. Nesse sentido,
0s conteudos até a nomenclatura basica dos hidrocarbonetos foram apresentados,
aspecto que, em nossa interpretacdo, se relaciona ao ensino dos postulados de
Kekulé, a estrutura e a classificacdo das moléculas organicas, a ressonancia, entre
outros contetdos fundamentais. A docente defende que, sem esses conteldos, as
contextualizacdes ndo asseguram a compreensao conceitual, permanecendo restritas

a discussédo de outros aspectos.

US35PM - Entdo, a gente consegue fazer essa correlacdo, consegue, mas
vocé ndo vai enfatizar tanto a questdo Quimica, se ele nado tiver uma base
para isso.

A base introdutéria da Quimica Orgéanica, como o estudo dos hidrocarbonetos,
destaca-se por ser fundamental para a aprendizagem de conteldos posteriores.
Nesses conteudos, sdo apresentadas as primeiras no¢des sobre ligacdes, cadeias,
estruturas, nomenclaturas e classificacbes de compostos, 0 que torna seu ensino
relevante para a construcdo de compreensdes mais amplas (Ferreira, 2014).

Todavia, essa concepcdo adotada pela docente tende a privilegiar a
aprendizagem conceitual, ao pressupor que apenas apos o fornecimento da base
tedrica seja viavel estabelecer relagdes entre o conhecimento quimico e situa¢des do
cotidiano. Conforme argumentam Mortimer, Machado e Romanelli (2000, p. 275), “o
pressuposto de que se deva, no ensino, esgotar um conceito para poder aplica-lo pode
ser questionado”, pois o entendimento conceitual ndo precisa anteceder suas
aplicacbes, sendo a partir delas possivel o estabelecimento relacional entre os
conteudos trabalhados.

A professora apontou que a insercao de tematicas do cotidiano ndo garante,
por si s0, a participacdo dos/as alunos/as em sala, embora contribua para aproximar
0s conteudos com suas realidades. Essa percep¢ao corrobora com as discussoes de
Souza e Marcondes (2013), ao indicarem que a participagao dos/as estudantes pode
ser pouco ou até mesmo ndo ser influenciada pelas contextualizacdes desenvolvidas
em sala. Dessa forma, mesmo quando h& aproximac&do entre 0s conhecimentos
guimicos e as realidades dos individuos, as participacées podem se limitar a falas
curtas e pouco elaboradas pelos/as alunos/as.

Outras limitagBes enfrentadas no decorrer do ensino-aprendizagem da Quimica
Organica foram destacadas pelos docentes. A falta de base dos/as alunos/as em

relagéo a conteudos trabalhados em séries anteriores do ensino médio constituiu-se
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como uma das problematicas que ocasionam atrasos no desenvolvimento dos
conteudos em sala. Além disso, os professores apontaram a escassez de recursos
para a realizacdo de atividades em sala, bem como a falta de interesse e de
participagdo dos/as estudantes nas aulas, além de fatores sociais que atravessam a

trajetéria desses/as alunos/as, tais como questdes emocionais e familiares.

US29PM - Entdo, eu me sinto, as vezes, até na obrigacdo de voltar um
pouquinho, e ai atraso, acaba atrasando um pouco. Entdo, eu acho que essa
relacédo e esse pré-requisito, eles ndo tém, ndo, muito pouco, muito pouco
mesmo.

US38PM - Segundo o interesse mesmo do aluno, muito, estid muito
complicado de trabalhar com a questéo do interesse.

US53PE - Entdo, a maior dificuldade que eu tenho é a base. (+) A segunda
seria o interesse.

US41PM - Outros eu sei que témgquestdes emocionais
gravissimas, questdes familiares, entdo a gente esta tendo uma leva de
alunos agora que tém muitas questdes.

USS55PE - E o terceiro, para mim, também é uma grande dificuldade, é lidar
com outras coisas que ndo tém a ver com a disciplina. (...) Fatores externos,
sociais.

US42PM - Entdo a gente tem enfrentado muitas barreiras, muitas, muitas,
muitas. As vezes a falta de recurso também, a escola ndo tem recursos,
Muitos recursos.

As percepcdes apresentam uma série de desafios enfrentados pelos/as
professores/as na educacdo bésica. Para além da reduzida carga-horaria, a falta de
recursos, os diferentes niveis de conhecimento e as distintas experiéncias de vida
dos/as alunos/as exigem dos/as docentes um preparo que ndo se restringe a
explanacao do conteudo e a aplicacao de teorias pedagogicas. Dessa forma, a pratica
profissional de cada professor/a é atravessada por continuas incertezas, conflitos de
valores e complexidades proprias de cada ambiente escolar (Schnetzler, 2010).

De forma geral, mesmo inseridos em contextos educacionais diferentes, as
praticas de ensino dos docentes e os desafios enfrentados na aprendizagem de
Quimica Orgéanica apresentam aproximacdes. Todavia, o tempo de experiéncia em
sala de aula e as formacdes académicas mostram-se determinantes para a
compreensao de certas diferencas nas concepcdes pedagogicas. Marcia evidencia
limitacbes mais abrangentes, associadas ao seu maior tempo de atuacdo na

disciplina. J& Epaminondas é mais sucinto nos desafios destacados, e determinadas
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praticas de ensino indicam que a auséncia de experiéncia no ensino dos conteldos

contribui para a priorizacédo de tematicas de mais facil compreensao.

4.1.3 Categoria lll - Planejamento didatico-pedagdgico: relevancia e desafios no
desenvolvimento de elementos de ensino na préatica docente

A terceira categoria apresenta as nocdes discutidas pelos professores acerca
do planejamento de suas praticas pedagogicas. As potencialidades mencionadas e os
desafios enfrentados séo evidenciados com o objetivo de tecer entendimentos sobre
0 processo de preparacéo e desenvolvimento de suas aulas.

Marcia informou que, anteriormente, dependia exclusivamente do livro didatico.
Atualmente recorre a recursos da internet para definir e/ou complementar os demais
elementos de ensino. Essa tomada de decisdo pode ser associada as mudancas
implementadas no NEM, nas quais os livros didaticos passaram a ser considerados,
de acordo relatos de docentes, mais superficiais teoricamente, levando-os/as a
recorrerem a outros recursos para o desenvolvimento do planejamento didatico-

pedagogico de suas aulas (Silva et al., 2025).

US12PM - Bem, na preparacao, antes eu usava muito livro, porque a gente
nao tinha internet. Hoje eu elaboro, assim, 80% dos meus recursos, eu uso,
né, dos recursos, assim, de conteudo e tal, é na internet.

A docente afirmou ter predilecdo pelo desenvolvimento de estratégias de
ensino que envolvem aulas expositivas, atividades experimentais, jogos didaticos,
dindmicas e trabalhos em grupo, as quais séo selecionadas de acordo com o tempo
disponivel para planejamento e os conteudos almejados. Entre os materiais de
aprendizagem que ela utiliza com maior frequéncia, destacam-se os slides e as listas
de exercicios. No que se refere aos recursos didaticos, videos e datashow sdo os mais
adotados ao longo das aulas.

Epaminondas relatou adotar um planejamento Unico para todas as turmas,
realizando adaptacdes pontuais quando necessario. A preparacdo de suas aulas
ocorre a partir da elaboracao e selecdo de materiais de aprendizagem, como slides e
listas de exercicios, além de recursos da internet, os quais sao organizados de forma
sequencial conforme o desenvolvimento dos conteudos ao longo das unidades.
Apenas duas estratégias de ensino foram destacadas: aulas expositivas e atividades
experimentais. Na primeira, desenvolve uma sequéncia que intercala a explanacao do

conteudo, a resolucéo de exercicios e a adocao de listas de exercicios. Em certos
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momentos, complementa essa dindmica com aulas praticas, mas relata enfrentar

desafios, especialmente em fung¢édo de ndo possuir formacao especifica na area.

US16PE - Meu planejamento, contra a regra de tudo, eu faco um Unico
planejamento.

US17PE - Normalmente, no geral, eu sempre tenho os materiais ja pré-
definidos ali dentro do meu drive, né? Eu tenho assim, lista, slide e tal.

US26PE - Eu estou tentando, como eu ndo sou da area de quimica. Eu estou
tentando inserir as praticas de quimica dentro dessas aulas.

Os elementos de ensino discutidos por Marcia sdo mais diversificados que 0s
apresentados por Epaminondas. Além disso, 0 planejamento deste ultimo apresenta
um carater mais objetivo, marcado por uma tendéncia ampla e generalizavel, que nao
considera as diferentes realidades encontradas em cada sala de aula (Ferrarini; Bego,
2020).

Epaminondas destaca que o/a aluno/a deve ocupar o centro do processo de
aprendizagem e que distintas estratégias de ensino devem ser selecionadas com
vistas a superacdo das dificuldades na compreenséo dos contedados. No entanto, as
estratégias de ensino exemplificadas pelo docente ndo permitem compreender que
sua pratica busque se distanciar de aulas tradicionais, tampouco evidenciam uma
intencionalidade clara de inovagcédo pedagdgica em sua propria atuacdo. O que se
torna necessério o reconhecimento da relevancia do planejamento educacional em
sua pratica docente, para que 0 Seu uso ndo seja visto como algo meramente
burocréatico, mas como elemento fundamental para elaboracdo de propostas mais
reflexivas e processos de ensino e aprendizagem mais efetivos (Ferrarini; Bego,
2020).

US64PE - O alvo da sala de aula é o aluno, entdo vocé tem que focar
nele, exclusivamente nele. Entdo, para mim, estratégia de ensino é eu fazer
0 qué? Eu buscar maneiras, ndo pode ser uma, duas, tem que ser uma
sequéncia gigantesca de infinitas formas de contornar determinados
obstaculos que os alunos tém, ndo por querer, mas por N fatores, para que
faca com que eles aprendam determinados contetdos.

Marcia e Epaminondas compreendem as estratégias de ensino como formas
de trabalhar os contetudos que contribuem para o favorecimento da aprendizagem e
para a superacdo de dificuldades em sala. Essa concepcdo de estratégia esta
relacionada a busca por diferentes maneiras de possibilitar que os/as alunos/as

assimilem os assuntos discutidos. Ao tomarmos a aprendizagem dos/as alunos/as
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como o objetivo das acOes docentes em sala, as definicbes apresentadas pelos
professores aproximam-se da definicdo proposta por Alves e Bego (2020), visto que
acOes serdo desenvolvidas com vistas a favorecer a compreensao dos/as estudantes

ao longo das aulas.

US47PM - Entéo, as estratégias sdo maneiras que vocé tem para trabalhar
um conteddo de maneira que o aluno possa aprender, tirar 0 maximo
proveito daquela aula ali.

US62PE - Estratégia de ensino, para mim, sédo formas com que vocé tem de
contornar determinadas limitagc@es e dificuldades que o estudante tem.

Marcia ainda distinguiu as estratégias de ensino em dois tipos: as tradicionais,
relacionadas as aulas expositivas, com o0 uso de slides e listas de exercicios; e as
diferenciadas, voltadas as aulas praticas e jogos didaticos. A professora ressaltou que,
nas aulas expositivas, busca sempre incentivar a participacdo dos estudantes e, nas
diversificadas, estabelecer correlacdbes com o cotidiano. Epaminondas também
mencionou buscar despertar a participacdo dos/as estudantes ao longo das aulas
expositivas desenvolvidas. Tais aspectos indicam que ambos tendem a privilegiar
aulas expositivas dialogadas, ao considerarem a participacdo dos/as estudantes como
elemento central na exposi¢cdo do conteudo (Andreata, 2019).

No entanto, ao diferenciar as estratégias em diversificadas, a professora as
apresenta como possibilidades de promover aproximacdes com a Quimica e de
estabelecer relagdes com o cotidiano. Essa percepc¢ao dialoga com o que foi discutido
por Pacca e Scarinci (2010), os/as professores/as podem nao reconhecer as
potencialidades das aulas expositivas e tendem a acreditar que apenas estratégias
diversificadas contribuem para bons resultados em sala. Todavia, as estratégias de
ensino, por si sO, ndo garantem resultados relevantes na aprendizagem, uma vez que
dependem de como séo planejadas e da forma como sao exploradas (Alves; Bego,
2020). Desse modo, tanto as estratégias consideradas tradicionais quanto aquelas
ditas diversificadas podem contribuir para resultados expressivos no processo de
ensino, o que dependera de como séo estruturadas e desenvolvidas no contexto
escolar.

O desenvolvimento das acdes de cada professor em sala é orientado pela
concepcao metodologica adotada, a qual situa-se em plano teérico sobre o processo
de ensino-aprendizagem (Alves; Bego, 2020). Em relacdo ao uso de uma teoria base

em suas praticas pedagogicas, apenas Marcia enfatizou adotar alguma em seu
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planejamento. Epaminondas disse n&o utilizar, o que aparentemente indica que a
especializacdo em metodologias para o ensino de Fisica ndo favoreceu um retorno

significativo para sua pratica docente.

US55PM - Depois que eu fiz o mestrado, que eu conheci a Teoria dos
Cddigos de Legitimacao, eu busco aplicar bastante essa teoria, porque eu
achei, inclusive eu falei isso la na dissertacéo, que vocé consegue fazer para
trabalhar de forma pratica com essa teoria. Ela é uma teoria que abre os
olhos da gente para isso.

US71PE - N&o, s0 se eu usar alguma coisa e eu ndo conheco, assim, como
nome, néo.

Marcia recorre a TCL e tomou conhecimento da teoria sociolégica ao emprega-
la em sua pesquisa de mestrado em Quimica. Desde esse contato inicial, passou a
utiliza-la em seu planejamento escolar, com o intuito de favorecer aulas com discursos
menos centrados em sua participacao e de determinar os elementos de ensino mais
adequados. A docente acredita que, ao longo da trajetéria formativa e da experiéncia
profissional, os/as professores/as passam a ter contato com diversas teorias e
acabam por utiliza-la, muitas vezes, de forma implicita. Assim, embora destaque a
TCL como referéncia, Méarcia reconhece que sua préatica também incorpora outros
aportes tedricos. Todavia, cada docente possui uma determinada concepc¢ao
metodoldgica que orienta suas acdes, seja de forma implicita ou explicita, e néao
explora variadas teorias para ministrar algum determinado conteudo (Alves; Bego,
2020).

Como se trata de um conjunto de ferramentas, com carater sociolégico e
multidimensional, a TCL pode ser explorada na pratica docente. Ao adotar conceitos
oriundos da dimensédo semantica, as variagdes entre discursos mais complexos e
abstratos e aqueles mais simples e contextualizados podem ser compreendidas por
meio das chamadas ondas semanticas, as quais auxiliam o/a professor a visualizar
como o discurso em sala de aula depende do contexto e/ou condensa significados
(Andrade; Wartha, 2021). Embora seja uma teoria relativamente recente, estudos
presentes na literatura evidenciam seu potencial para a compreenséo da construgao
de significados nas praticas educacionais. Todavia, ndo deve ser compreendida como
uma metodologia, pois seu aporte tedrico ndo constitui propostas que definam as
formas de operacionalizacdo do processo de ensino-aprendizagem pelos/as

participantes em sala de aula (Alves; Bego, 2020).
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Para os professores, ao desenvolverem novas estratégias de ensino em sala
de aula voltadas a aprendizagem de Quimica Organica, os/as alunos/as tendem a
compreender melhor os conteudos trabalhados, pois passam a articular os conteudos
a diferentes tematicas do cotidiano, o que favorece o desenvolvimento da
compreensao do elevado nivel de abstragdo do conhecimento quimico. Por outro lado,
fatores como: i) elevado numero de estudantes; ii) auséncia de formacao na area; iii)
cansaco fisico e mental dos docentes; iv) tempo reduzido para o planejamento e v)
auséncia de recursos na escola, suficientes para atender a todos/as os/as
participantes e contemplar adequadamente os contetidos ministrados, configuram-se
como limitacBes recorrentes. Além disso, a participacdo efetiva de todos/as os/as
estudantes e a indisciplina em sala sdo desafios nas estratégias diversificadas, o que
contribui para o retorno as préticas de ensino tradicionais.

Marcia relata enfrentar dificuldades em despertar o interesse dos/as alunos/as
nas estratégias de ensino que diferem das aulas expositivas. Essa percepc¢ao
corrobora a de Epaminondas, pois 0 docente ressalta que o sucesso dos elementos
de ensino depende do perfil dos/as estudantes. Para ele, turmas indisciplinadas
favorecem que aulas tradicionais sejam privilegiadas, enquanto Marcia observa que,
nas aulas expositivas, apenas os/as estudantes interessados contribuem
efetivamente com as discussdes em sala. Epaminondas ainda menciona que os/as
alunos/as aparentam demonstrar certa aversao ao uso de slides e solicitam que as
aulas sejam ministradas por meio do quadro.

Como destacado por Anastasiou e Alves (2004), o/a professor/a é suscetivel
de enfrentar dificuldades pessoais e profissionais, como resultados incertos, davidas
e questionamentos, ao utilizar diferentes estratégias de ensino em sua pratica.
Mudancas sdo imprescindiveis e essas ocorrem a partir de alteracées na rotina
tradicional, 0 que nem sempre s&o aceitas e contam com a participacao de todos/as
os/as alunos/as em sala. Para que isso ndo tenha grandes efeitos e seus possiveis
enfrentamentos possam ser sanados, Pascoin, Carvalho e Souto (2019) destacam a
relevancia de selecionar estratégias que sejam mais favoraveis a partir de uma analise
prévia da realidade escolar almejada.

Partindo das implicacbes debatidas, os planejamentos dos docentes nao
perpassam pela utilizacdo de livros didaticos, ambos recorrem a recursos da internet
e elaboram materiais de aprendizagem para serem utilizados em suas aulas.

Entretanto, Marcia aparenta adotar estratégias de ensino mais diversificadas,



130

enguanto Epaminondas tende a padronizar suas aulas, seguindo uma sequéncia fixa
de acbes, sem considerar as especificidades de cada turma ao longo da discussao
dos conteudos.

A compreensao do que seriam as estratégias de ensino mostra-se similar entre
os docentes. Contudo, observa-se uma delimitacdo de possibilidades atribuidas a
determinados elementos de ensino, bem como um distanciamento entre 0s objetivos
almejados e os exemplos apresentados em suas praticas. Marcia aparenta favorecer
um ensino multidisciplinar e contextualizado por meio das estratégias denominadas
diversificadas, ndo exemplificando as aulas expositivas como estratégias igualmente
viaveis. J4 Epaminondas afirma buscar diversificar seus elementos de ensino, mas o
seu relato indica uma centralidade em aulas tradicionais. Entretanto, ambos
reconhecem como a insergéo desses elementos de ensino contribui para obtencao de
bons resultados em suas préticas, embora enfrentem desafios em seu
desenvolvimento. Tais desafios dependem da participacédo dos/as alunos/as, de suas
formac@es e disposicao para planejar, dos recursos e das condi¢cdes dos ambientes
escolares.

Um outro fator que se destaca refere-se a contribuicdo da formacao dos
professores para as praticas pedagogicas desenvolvidas. Se, por um lado, o contato
com um aporte tedrico durante o mestrado mostrou-se relevante para o uso deste na
pratica docente, com vistas a promoc¢ao de discursos mais participativos e a uma
selecdo mais criteriosa dos elementos de ensino, por outro, o processo formativo
vivenciado na especializagcdo ndo aparenta ter despertado a apropriacéo e a adogéo
de uma metodologia para o planejamento das aulas. Assim, evidencia-se que a
trajetéria formativa pode ou ndo contribuir para a utilizacdo de metodologias pelos
professores em suas praticas educacionais.

A limitacdo identificada pode estar associada ao periodo de formacgé&o inicial
dos docentes, visto que os cursos de licenciatura tendem a nao apresentar, nas
ementas de suas disciplinas, os critérios orientadores que constituem um referencial
tedrico como uma metodologia de ensino (Morais, 2024). Nesse sentido, ao se discutir
sobre o planejamento didatico-pedagdgico, a relevancia da metodologia de ensino
acaba néo sendo evidenciada, o que contribui para a formacéo de profissionais que
podem ndo assumir ou explorar esses elementos de forma condizente em suas

praticas.
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4.1.4 Categoria IV - Relag&o professor/a-aluno/a: o ambiente escolar e a
participacdo discente no processo de ensino-aprendizagem.

A Ultima categoria destaca as constatacdes acerca da relacdo estabelecida
entre os professores e seus/suas alunos/as.

Os professores avaliam suas relacbes com as turmas como boas e buscam
inserir os/as alunos/as nas discussdes realizadas, promovendo um espaco para que
todos/as se sintam livres para discutir sobre diferentes aspectos, nao restringindo o
ambiente escolar unicamente ao ensino do conhecimento quimico. Essas respostas
estdo em conformidade com os dados dos questionarios socioeconbmicos
respondidos pelos/as alunos/as, nos quais a grande maioria avalia a relagdo com os
docentes como 6tima. Os/as estudantes afirmam recorrer aos professores quando tém
davidas e relatam sentir-se a vontade para realizar questionamentos e responder as

indagacdes em sala.

US78PM - Entdo, eu busco esse aluno, aproximar esse aluno de mim, pra
gue ele tenha a liberdade de falar o que ele quiser na aula e o que ele tiver
vontade de falar, ndo apenas no contelddo, mas livremente. Entdo, eu
considero que a minha relacdo com eles € uma relacéo boa.

U8B4PE - Olha, muito boa. Fico muito feliz em saber que minha relagdo com
eles é muito boa. Pelo menos eu imagino que a minha relacdo com eles seja
muito boa. Eu tento tornar a minha aula mais dindmica. Entdo, durante a
discussdo do contelddo, sempre tem algum momento para um papo, uma
piada, uma conversa informal. E isso € legal porque tira sobre eles o peso de
eles estarem dentro da escola.

Em determinados momentos da entrevista, Epaminondas relatou utilizar o
laboratério de Ciéncias da unidade escolar para o desenvolvimento de aulas teoricas.
Ao ser questionado sobre os motivos dessa escolha, o professor justificou que
compreende a sala de aula como um espaco que tende a limitar a participacéo dos/as
alunos/as, reduzindo-os/as, muitas vezes, a condicdo de meros observadores. Ja no
laboratorio, a curiosidade e a participacao dos/as estudantes é despertada. Ademais,
o0 espaco disp&e de recursos de facil acesso que podem ser utilizados ao decorrer das
aulas, além de ser climatizado, diferentemente das salas, o que garante um maior

conforto.

US36PE - E a sala de aula, querendo ou ndo, é um ambiente mais escuro. E
ai eu trago os meninos para o laboratério para eles se sentirem incluidos
dentro da disciplina. Nao serem, tipo assim, observadores do que esta
acontecendo, mas fazendo parte dessa construgéao.
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O espaco de sala de aula é concluido como o responséavel por favorecer
praticas tradicionais de ensino e ndo as ac¢des do professor em sala. H4 uma certa
transferéncia de responsabilidade para o espaco fisico, como se a organizacéo e as
propostas pedagogicas elaboradas pelo préprio docente ndo pudessem mitigar as
consideragdes apresentadas. Mesmo estando em um espago ndo comum no contexto
escolar, as problematicas podem ser evidenciadas, ja que a forma como as aulas sao
planejadas e, principalmente, desenvolvidas € o que realmente contribui para a
superacao das limitacdes identificadas. Ou seja, 0s potenciais obtidos com 0 uso
desses espacos e dos possiveis elementos de ensino almejados devem ser atribuidos
ao docente e a sua intencionalidade pedagdgica (Pastoriza, 2021).

Questionamos os professores se, no ensino de Quimica Orgéanica, as
dificuldades dos/as alunos/as em se expressarem ao longo das aulas estédo
correlacionadas as demais areas da Quimica ou se decorrem de dificuldades
especificas sobre os compostos organicos. Marcia afirmou que tais dificuldades estédo
relacionadas ao ensino de Quimica como um todo, a forma como os/as estudantes a
recebem e até mesmo a maneira como a propria Quimica é vista pela sociedade.
Discursos que caracterizam sua aprendizagem como algo inatingivel e de dificil
compreensdo sao presentes na educacdo bésica, o que acaba por afetar a
participacdo dos/as alunos/as em sala contribuindo para um desinteresse pelas
discussoes realizadas (Leite; Lima, 2015).

Para Epaminondas, a participacao tende a ocorrer principalmente entre os/as
estudantes que demonstram maior afinidade com a disciplina. Contudo, o docente
relatou buscar maneiras de estimular a participacdo de todos/as os/as alunos/as,
afirmando nao identificar, atualmente, barreiras significativas nesse processo.

Dentre as dificuldades em estabelecer um discurso em sala de aula
participativo, Marcia destacou a relevancia de que ambos os/as participantes possam
colaborar. Além disso, a professora apontou que a formacao inicial ainda carece de
discussbes e orientacfes acerca da relevancia do desenvolvimento do discurso no

processo de ensino-aprendizagem.

US89PM - E como o professor deveria ser a pessoa mais madura na sala,
guem tem que buscar isso € o professor. A gente esti lidando com o
adolescente. E o adolescente vai estar sempre em formacéo ainda e a gente
tem que buscar deles.

US90PM - Entao, eu acho que essa questdo do didlogo precisa ser também
colocada na formacéo do professor. Eu acho que a formac&o do professor
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também é falha nisso, porque ele nao trabalha essa questédo na formacédo de
jeito nenhum.

Epaminondas ressaltou que o/a professor/a pode se deparar com diferentes
contextos sociais em sala. Desse modo, para o docente, um conhecimento prévio das
turmas € necessario, uma vez que nem todos/as se mostram abertos/as ou
confortaveis em contribuir com as discussdes estabelecidas em sala. Para o
professor, tentativas nao receptivas podem gerar um distanciamento ainda maior entre

professor/a e aluno/a.

US100PE - As vezes, tem aluno que néo se sente confortavel em conversar
com o professor porque ele tem |4 um motivo oculto do passado dele. Entéo,
eu também néo posso forcar essa relagcdo. Entdo, eu tenho que avaliar muito
bem pra eu sempre estar tendo um limite pré-estabelecido ali de seguranca.
Tanto pra mim, quanto também pros meus alunos.

Embora o desenvolvimento de um discurso participativo em sala de aula seja
pertinente para a aprendizagem dos conteddos quimicos, os/as professores/as
enfrentam limitacbes em desenvolvé-lo com a colaboracdo de todos/as os/as
alunos/as. Na sala de aula, os/as docentes atuam como mediadores/as do processo
de ensino-aprendizagem, desempenhando papel fundamental no discurso (Amauro et
al., 2023). Para tanto, devem conhecer a realidade escolar e buscar formas de
favorecé-lo (Waisczik; Venturi; Maceno, 2017). Contudo, a formacdao inicial ainda se
mostra insuficiente, pois ndo considera o estudo do discurso no contexto escolar. Essa
lacuna contribui para a graduacéo de docentes que ndo reconhecem o discurso como
elemento relevante para a aprendizagem e/ou ndo dispbem de habilidades para
desenvolvé-lo (Lourenco; Ferreira; Queiroz, 2016).

De modo geral, os/as professores/as relataram manter uma boa relagdo com
os/as alunos/as e buscar constituir a sala de aula como um espaco aberto a
discussbes que extrapolam a aprendizagem do conhecimento quimico. Contudo,
apesar dessa intencdo de promover um discurso mais participativo em sala, enfrentam
resisténcias por parte dos/as estudantes, procurando supera-las dentro de suas
possibilidades. Embora os questionarios indiguem que os/as estudantes se sentem a
vontade para contribuir com as discussoes, essa participagao raramente se concretiza
na pratica.

Outra percepcéo identificada esta relacionada ao ambiente escolhido para o
desenvolvimento das aulas. Epaminondas acredita que a simples mudanca do local

de aprendizagem seja suficiente para superar propostas tradicionais, o que indica
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certa auséncia de compreensdo acerca da relevancia do planejamento didatico-
pedagogico e de suas formas de desenvolvimento. Isso porque ndo sdo 0s espacos
de ensino que determinam as limitacées do processo educativo, mas a forma como
séo explorados pelos/as docentes.

Em comparacéo a Mércia, Epaminondas aparenta enfrentar menores desafios
na relacdo estabelecida com os/as alunos/as. Contudo, seu relato permite
compreender que o discurso estabelecido em sala pode variar de acordo com os
contextos de ensino em que o docente atua, bem como em fun¢cé&o do conhecimento
prévio dos/as estudantes que compdem as turmas.

Na proxima secao, sdo apresentados os entendimentos acerca de cada uma
das estratégias de ensino identificadas nas aulas dos professores, aspecto que
contribui para a compreensédo de como foram exploradas, a partir da identificacéo de
seus propositos, das formas de participacdo dos/as participantes e das habilidades

desenvolvidas.

4.2 Classificagdo das estratégias de ensino utilizadas pelos professores

Identificamos seis estratégias de ensino empregadas pelos docentes ao longo
das aulas: aula expositiva, analogia, metafora, trabalho em grupo, dinAmica em grupo
de resolucédo de exercicios?® e mapa mental. Essas estratégias séo classificadas no
Quadro 17, com o objetivo de identificar suas formas de desenvolvimento e as

perspectivas favorecidas pelos professores em suas praticas pedagogicas.

25 Diferenciamos os trabalhos e as dinamicas em grupo em fungéo de suas formas de desenvolvimento.
O trabalho foi solicitado pela docente para ser realizado fora do ambiente escolar, enquanto a dindmica
ocorreu em sala de aula. Ambos ndo podem ser compreendidos como seminarios, uma vez que nao
houve a realizacdo de discussdes criticas de temas por parte dos/as alunos/as, tampouco sua
problematizacdo e complementacéo pela professora em sala (Godoy; Cunha, 2003).
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CLASSIFICAGAO PROPOSTA

ESTRATEGIAS DE ENSINO DESENVOLVIDAS NAS PRATICAS DOCENTES

PROFESSORA MARCIA

PROFESSOR EPAMINONDAS

o Dinédmica em
Analogias Trabalho Dinamica _ grupo
A Perspectiva de : Aulas e em grupo em grupo Aulas AnElegEs Mapa (resolucéo de
G andlise Categoria expositivas | Metéaforas (Feelig:s | (eselli:e expositivas c mental | exercicios com
P 26 de video e de P metaforas temoo
relatorio) | exercicios) P
cronometrado)
. Mobilizacdo X X X
Anastasiou e Contexto de : —
Alves (2004) | desenvolvimento Biaanoshes X X X X X X X
Fechamento X X X
Anastasiou e o
Silva (2018);
Wommer, Participacéo _
Hohemberge | dos/as alunos/as Coletiva X X
r, Fagundes
e Loreto .
(2020) Mista X
Pereira Centradas
(1992 apud Contribuicao rofr;c;/:lor/a X X X X X X
Vieira; Vieira, | do/a professor/a %entra das
2Les) no/a aluno/a X X X
Wommer, Falado X X X X X X X X
Hohemberge Habilidade Escrito X X X X X X
r, Fagundes : Observacional
desenvolvida
e Loreto .
(2020) Experimental

Fonte: Autores (2026).

26 Embora sejam estratégias de ensino distintas, suas formas de desenvolvimento identificaram as mesmas categorias de andlise.
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Em relagdo a estratégia de ensino mais utilizada, as aulas expositivas foram
empregadas: na introducdo dos conteudos; para diagnosticar a aprendizagem dos/as
alunos/as por meio de questionamentos dos docentes; e para avaliar o processo de
assimilacdo das discussdes a partir do desenvolvimento de materiais de
aprendizagem complementares, como listas de exercicios. Dessa forma, identificamos
gue a estratégia foi adotada em diferentes momentos, contemplando as categorias
mobilizacao, diagnostica e fechamento.

Essa predominancia pode estar relacionada ao fato de ser a estratégia de
ensino mais comumente utilizada pelos/as professores/as, o que lhes proporciona
maior seguranca para explora-la em diferentes possibilidades (Anastasiou; Alves,
2004). Nesse sentido, essa constatacao contribui para evidenciar as concepcodes de
fundo dos professores que orientam suas préprias acdes, visto que indicam uma visédo
majoritariamente tradicional e transmissiva sobre o processo de ensino-
aprendizagem.

Todavia, quando empregada de forma exclusiva, a estratégia centrou-se
apenas na atuacdo dos professores, limitando a participacdo colaborativa dos/as
alunos/as. Nesses casos, os/as estudantes interagiram diretamente com os docentes,
sem estabelecer relagdes significativas com os/as colegas. Essas interacdes
dependiam da capacidade argumentativa, por meio da emissao de opinides frente a
guestionamentos, e da escrita, pela resolucéo de exercicios e copia de resumos.

As aulas tiveram como finalidade a discussé@o dos conteudos em sala, assim
permaneceram restritas a pratica tradicional de transmissao e exposic¢do, limitando a
participacdo dos/as alunos/as entre si e favorecendo interagcdes predominantemente
direcionadas aos docentes (Godoy, 2003). Apesar das tentativas dos professores de
inserir os/as estudantes nas discussdes, nas aulas de Marcia a participacao efetiva foi
reduzida, com interrupgdes recorrentes devido a conversas paralelas ou ao uso de
celulares. Nas aulas de Epaminondas, apenas os/as estudantes mais proximos a ele
colaboravam regularmente, enquanto os/as que se sentavam mais ao fundo
participavam de forma pontual.

Marcia e Epaminondas adaptaram a utilizacao da aula expositiva conforme os
objetivos pretendidos em cada aula, modificando o contexto, a forma e a organizacao
de exposicao dos conteudos. Assim, a pratica de Marcia concentrou-se na exposi¢cao
de conteudos, mas foi articulada com atividades avaliativas, realizacao de copias de

resumos e resolucdo de listas de exercicios presentes nos slides. Por sua vez,
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Epaminondas empregou listas de exercicios, além de discutir questbes de apostilas e
dos slides de forma conjunta com o desenvolvimento dos conteddos. Contudo, as
demais estratégias de ensino complementaram a aula expositiva, sem substitui-la.
Apenas nas aulas A7 de Marcia e A8 de Epaminondas identificou-se um contexto de
ensino que ndo se baseou na utilizagdo dessa estratégia.

As analogias e metéforas estiveram presentes em sete aulas da professora
Méarcia e em trés do professor Epaminondas, sendo todas exploradas durante o
desenvolvimento dos conteddos com o objetivo de favorecer a compreensao dos
conceitos por meio de sua aproximagdo com o cotidiano dos/as alunos/as. Essas
figuras de linguagem foram inseridas, de forma majoritaria, durante as aulas
expositivas e, assim como nessa estratégia, centraram-se na atuacdo docente,
fazendo com que a participacdo dos/as estudantes ocorresse de forma individual, a
partir da exposi¢ao de seus argumentos em sala. Os exemplos identificados em cada
aula estdo apresentados nos Quadros 18 e 19, nos quais buscamos identificar o alvo

e 0 analogo de cada analogia e/ou metéafora utilizada pelos professores.

Quadro 18 - Figuras de linguagem utilizadas pela professora Marcia.

AULAS DA PROFESSORA MARCIA
ALVO ANALOGO

EPISODIO
P.M: (...) Entdo eu vou fazer isso
aqui com a aluna 3. ((Professora
pega os dois pilotos verde e azul
das maos da aluna)) S6 que a
aluna 3 vai dizer pra mim assim,
ndo sai daqui ndo. Porque sendo
vocé pode levar os meus dois
pilotos. Entéo fico aqui usando os
pilotos dela. De vez em quando a
aluna 3 precisa (+) dos dois pilotos
dela. ((Professora faz de conta
que ird4 entregar os dois pilotos
verde e azul, mas coloca préximo
a aluna)) Vocés entenderam? (...)
P.M: Vocé iria mexer, se vocé
quisesse resolver um problema,
brigar com alguém, vocé iria brigar
primeiro com a mais forte?
Al4: Eu néo sei.
P.M: Com a mais fraca. Entao,
sempre os elétrons da ligagédo pi
que vdo se mover. Entdo, aqui,
A4 viu, uma ligac&o pi, veio para ca.
P.M: O que que acontece,
gente? Uma ligacéo simples, ela é

AULA | CLASSIFICACAO

Pilotos de
cores
diferentes

Ligacéo

A3 Analogia coordenada

Resolucéo de
problemas
entre pessoas

Deslocalizagéo da

Metafora X s
ligacéo pi

Analogia

Forca das
ligacBes simples,
duplas e triplas

Forca fisica

maior. Uma ligacdo dupla, ela é
menor. E uma ligagao tripla, ela é
menor ainda. Consequentemente,
elas sdo MAIS FORTES. Uma
pessoa sozinha é mais fraca. Com
outra pessoa junto com ela, mais




138

AULAS DA PROFESSORA MARCIA

AULA

CLASSIFICACAO

ALVO

ANALOGO

EPISODIO

forte ainda. Com outra, mais forte
ainda.

A5

Metafora

Analogia

Eletronegatividade

Frase de
contexto
especifico

P.M: Olhem, eu achei essa frase
interessante, fui ontem no clube,
briguei, sai de |4, correndo para o
hospital. Ali cada inicio € um
elemento, né? Fldor, oxigénio,
nitrogénio, e assim por diante.
Essa sequéncia é do mais
eletronegativo para 0 menos
eletronegativo, que tem menor
eletronegatividade.

Pessoa
negativa

P.M: Quando uma pessoa €
negativa ela atrai o que?

Al4: Uma energia

A2: Negatividade

P.M: Entéo, quanto maior a
eletronegatividade, mais o poder
de que?

A14: Negativo.

P.M: De atrair elétrons que sdo
negativos.

A6

Analogia

Estruturas
candnicas e
hibridos de
ressonancia

Fotografia

P.M: E como se vocé tirasse uma
fotografia do momento em que a
ligacdo dupla estd aqui, depois
outra fotografia do momento em
que a ligacéo dupla esta aqui. Mas
esse movimento é tdo rapido, tdo
intenso, téo ligeiro, que vocé nao
consegue ter as duas
formas. Alias, vocé ndo consegue
ter uma forma ou outra forma no
momento. Vocé vai ter sempre a
forma que est4 entre um e outro.

Classificacdo em
aberta e
ramificada

Troncos e
ramos de
arvores

P.M: Quando é que ela é normal?
Al4: Quando estd seguindo
somente uma reta.

P.M: Ramificada?

Al14: Quando tem algo que sai
dessa linha reta.

P.M: Fora da curva, ndo é? Entao
eu vou ter aqui, uma cadeia que é
a principal, € como se fosse um
tronco e saindo dela um ramo.

A7

Metéafora

Tetravaléncia do
carbono

A professora
se utiliza como
exemplo

P.M: Eu sou um atomo (de
carbono), como é que eu chego na
estabilidade?

Ligacéo entre
carbono e
hidrogénio

Amigos
préximos

P.M: Sabe aquela dupla que anda
sempre junta na escola? Vocé
olha para um e ja se lembra da
outra? E o carbono e o hidrogénio.
Eu e outra professora somos
assim, quando chega em algum
canto uma sozinha, o pessoal
pergunta sobre a irma. Eu sou o
carbono, claro, sou mais
importante. E ela €& meu
hidrogénio, sempre esta ali.

A8

Analogia

Funcé&o organica

Funcionalidade
de pessoas e
objetos

P.M: Eu penso em quem quando
eu falo da fungédo? Qual é a minha
funcdo? Qual ¢é a sua
funcdo? Qual é a funcdo de um
objeto?
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AULAS DA PROFESSORA MARCIA
AULA | CLASSIFICACAO ALVO ANALOGO EPISODIO
Al4: Uma caracteristica que ele
exerce.
P.M: Uma caracteristica dele. Ou
uma? (+) Ou uma?
Al4: Particularidade.
P.M: Particularidade. (+) Entdo, a
funcdo organica é a mesma
coisa. S&o caracteristicas que séo
comuns a varios compostos
organicos, ta?
P.M: A partir do quinto
carbono, de cinco carbonos, eu ja
Classificacdo de | Quantidade de g;;’qSeonato‘;la;z':'cagaoexemp‘lj:
A10 Analogia prefixos de vezes cinco, pent, lembra de
nomenclatura campedo pentacampedo. Seis, hex, lembra
de hexacampedo. Sete, hept,
lembra de heptacampedo

Fonte: Autores (2026).

Quadro 19 - Figuras de linguagem utilizadas pelo professor Epaminondas.

AULAS DO PROFESSOR EPAMINONDAS

AULA

CLASSIFICACAO

ALVO

ANALOGO

EPISODIO

Al

Metafora

Nomenclatura de
compostos
organicos

Receita e
formulario

P.E: Quando a gente chegar em
hidrocarbonetos, discutir o que é
hidrocarboneto e tal. E ai a gente
vai fazer como se fosse uma
receita de bolo, como se fosse um
formulario. (+) A gente vai
identificando cada linha, cada
topico e cada identificacdo que a
gente fizer vai ter um nome
relativo a isso

Al

Analogia

Nomenclatura de
compostos
organicos

Nomes
préprios

P.E: S6 que como vocé vai fazer a
nomenclatura? Se a cadeia for
aberta ou fechada, tera um nome.
Se a cadeia for normal ou
ramificada, terd outro pedaco. Se
for saturada ou insaturada, outro
pedaco. Se a cadeia for
homogénea ou heterogénea,
outro pedago. Em vez de eu ficar
quebrando a cabeca, eu ja ndo fiz
isso aqui?

Alunos/as: Ja.
P.E: O que é que eu vou fazer? Se
€ aberta, Jodo. Se é ramificada,
Maria. Se é outra coisa, Fernando.
E no final junto tudo.

A4

Metafora

Nomenclatura de
compostos
organicos

Receita

P.E: Porque eu nao estou pedindo
para vocés fazerem
também? Porque depois que a
gente discutir isso aqui, a gente
vai montar uma receita, igual
montamos aquele diagrama, a
gente vai montar uma
receitinha, todo mundo vai
colaborar,que a receita vai
facilitar a nomenclatura das
cadeias carbdnicas.
Beleza? Alguma davida até aqui?
Alunos/as: Nao.
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A3: Receita de comida?

P.E: Ndo, né gente?

P.E: Se vocé tiver um composto
parecido com esse, e a

o nomenclatura dele, a

Distintas nomenclatura do segundo

. nomenclaturas composto, a correta, for a inversa

AS Metafora para compostos Aves dessa, vocé esta falando que
organicos pombo é galinha, mesmo sendo

aves. Eles compartilham a mesma
caracteristica. Mas s&o coisas
totalmente o que? diferentes.

Fonte: Autores (2026).

As analogias possibilitaram aproximar dois dominios de forma explicita: os
conceitos quimicos (alvo) e os conhecimentos familiares oriundos do cotidiano
(andlogo) dos/as alunos/as (Guimarées; Oliveira; Ribeiro, 2020; Zambon; Terrazzan,
2013). Dessa forma, os episodios classificados como analogias apresentaram
relacdes entre ambos os dominios, ao descrever caracteristicas que os associavam.
Por exemplo, na aula A4 da professora Marcia, o alvo (forcas das ligacdes simples,
duplas e triplas) foi comparado explicitamente com o analogo (forc¢a fisica). Ja na aula
A6, arvores e ramos (analogo) foram utilizados para diferenciar as cadeias carbonicas
abertas e ramificadas (alvo). Por sua vez, o professor Epaminondas apresentou uma
Unica analogia em que buscou introduzir a homenclatura de compostos organicos
(alvo), relacionando suas distintas partes com nomes proprios (analogo).

As metaforas compararam de forma implicita, ao apresentarem caracteristicas
e atributos que nédo séo condizentes de associacdo entre os dominios de alvo e
analogo estabelecidos (Duarte, 2005). Na aula A4, a professora utilizou o exemplo de
resolucao de problemas entre pessoas (analogo) para explicar a deslocaliza¢do dos
elétrons da ligacao pi (alvo), sem apresentar uma relacao clara entre os dois dominios
discutidos. Outros exemplos incluem a aula A7, na qual a professora, ao discutir a
tetravaléncia do carbono e as ligagdes entre os carbonos e hidrogénios (alvos), definiu
pessoas como atomos (analogo). Na pratica de Epaminondas, metaforas também
foram observadas, ao relacionar a classificacdo de compostos organicos com o
procedimento de preparacao de receitas e utilizacdo de formularios, e ao correlacionar
nomenclaturas de moléculas com aves. De forma geral, tais exemplos evidenciam
aproximagfes implicitas que exigem dos/as alunos/as um maior esfor¢co para
diferenciar as figuras de linguagens escolhidas (Guimarées; Oliveira; Ribeiro, 2020).

Identificamos que as estratégias de ensino analogias e metaforas sao

relevantes para a aprendizagem de Quimica Organica, pois aproximam situacdes do
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cotidiano em que os/as alunos/as estédo inseridos/as com 0s conceitos abstratos
discutidos em sala (Andrade et al., 2014). Observou-se que, em geral, as analogias
foram mais exploradas por Marcia, o que estd em consonancia com estudos que
indicam que essas figuras de linguagem séo mais comuns e podem ser elaboradas e
estruturadas para atingir diversos objetivos no contexto escolar (Araujo; Malheiro;
Teixeira, 2013). Contudo, na pratica do professor Epaminondas verificou-se a
preferéncia por metaforas em detrimento de analogias, com maior frequéncia de
figuras de linguagem restritas aos conteudos de classificacdo e nomenclatura dos
compostos organicos. Essa diferenca pode estar relacionada a menor experiéncia do
docente no ensino desses contedudos, o que pode limitar sua capacidade de
desenvolver figuras de linguagem de forma explicita entre os dominios.

Os docentes aparentam fazer uso dessas figuras de linguagem de forma
espontanea, sem planejamento prévio, assumindo que os/as alunos/as estao
familiarizados/as com todos os analogos explorados e conseguem estabelecer
relacdes adequadas entre os alvos de forma autbnoma. Isso pode estar relacionado
a tendéncia de nédo realizarem um planejamento prévio de suas praticas, o que pode
indicar que os professores negam a relevancia desta etapa e a vejam como algo
excessivamente burocratico (Farias et al., 2011). Essa perspectiva contribui para que
0s docentes desenvolvam as estratégias de ensino apoiadas em acdes oriundas de
suas proprias experiéncias, as quais ndo aparentam se articular com metodologias ja
elucidadas na literatura.

Um exemplo disso ocorreu na aula A5 de Méarcia, quando a aluna 14 nao
conseguiu relacionar corretamente o alvo (eletronegatividade) ao analogo (pessoa
negativa), necessitando de esclarecimento por parte da professora. De forma similar,
na aula A4 de Epaminondas, um aluno questionou se a relacdo era condizente com
uma receita de comida. A duvida foi desconsiderada, sem que o professor
esclarecesse o0 uso da figura de linguagem. Essas observacdes reforcam a
importancia da adocdo de metodologias orientadoras no planejamento docente, para
gue o uso de analogias e metaforas ndo gere obstaculos na compreensao dos/as
estudantes (Nunes; Recena, 2024).

Um trabalho em grupo sobre hidrocarbonetos foi solicitado pela professora

Marcia na aula A5. Para seu desenvolvimento, foi disponibilizado um roteiro?’

27 O roteiro é apresentado no anexo A.



142

contendo todas as informacdes necessarias, incluindo os objetivos estabelecidos da
atividade: compreender a estrutura dos hidrocarbonetos; conhecer como eram
inseridos no cotidiano; entender os riscos associados a poluicao; sugerir solucdes
para mitiga-los; e desenvolver habilidades colaborativas entre os membros do grupo.

Os/as alunos/as foram divididos em sete grupos e cada equipe ficou
responsavel por investigar um hidrocarboneto em uma das areas designadas a partir
de um sorteio: combustiveis, plasticos, polimeros, solventes, lubrificantes,
agroquimicos e cosméticos. Todos os grupos deviam entregar um relatério escrito e
um video curto de, no minimo, cinco minutos, acompanhado de uma apresentacédo de
slides contemplando o0s seguintes tépicos: estrutura quimica; propriedades;
aplicacdes na industria e no cotidiano; impactos ambientais e possiveis solucdes para
mitigé-los.

Os videos foram encaminhados para o e-mail da professora, e o relatério fisico
entregue na aula A8. Apenas trés grupos realizaram a devolutiva para a docente, o
gue nos indica a auséncia de cooperacéao dos demais alunos/as na atividade proposta.
Os materiais produzidos pelos/as alunos/as nao foram discutidos em sala, e a
professora os utilizou apenas para fins avaliativos da unidade, configurando a
estratégia como de fechamento. Essa decisao foi justificada pela docente, que, devido
ao pouco periodo disponivel para ministrar os assuntos planejados até a prova, optou
apenas pela entrega dos materiais, sem a realizacdo de uma apresentacao formal.
Por outro lado, a ndo discusséao dos videos e relatérios em sala pela professora limitou
outros possiveis resultados que poderiam ter sido alcangados com o trabalho. Assim,
ao restringir apenas para fins de fechamento de nota, as compreensdes sobre o
processo de producdo, dificuldades no entendimento ou o0s aspectos positivos
identificados pelos/as estudantes sobre a proposta ndo foram abordados.

Destacamos que o0s materiais produzidos pelos/as estudantes ndo foram
disponibilizados pela docente, o que nos limitou analisar as percepc¢des apresentadas
pelos/as alunos/as nos relatérios e videos nesta se¢ao. Entretanto, a producéo desses
materiais incentivou uma pratica centrada nos/as estudantes e favoreceu
organizac0des coletivas, visto que os grupos foram responsaveis pela elaboracédo dos
relatérios e videos solicitados. Além disso, ao decorrer das produc¢des solicitadas, as
habilidades de fala e de escrita foram novamente privilegiadas nessa estratégia.
Dessa forma, a estratégia de ensino divergiu das aulas expositivas comumente vistas

em seus processos de ensino, contribuindo para uma pratica inovadora em sala e
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permitindo distintas formas de aprendizagem e avaliacdo (Paiva; Fonseca; Colares,
2022). No entanto, a baixa participacdo de alguns/as estudantes indica certa
resisténcia as estratégias diferenciadas, demonstrando a ndo adesao as atividades
propostas em sala e um certo apego as aulas em formato tradicional (Paoli, 2015).

Embora a auséncia de participacdo de todos/as os/as estudantes indique que
a estratégia de ensino adotada nao contemplou efetivamente uma pratica colaborativa
em sala, bem como nao seja possivel afirmar se, nos grupos participantes, todos 0s
integrantes contribuiram para a proposta apresentada, a intencdo da professora foi
favorecer uma participagcdo mais expressiva dos/as alunos/as nas praticas
educacionais. Assim, classificamos a estratégia com base na intencionalidade
pedagogica da professora em seu desenvolvimento, a qual, conforme demonstrado,
nao se mostrou plenamente condizente com o retorno apresentado pelos/as
estudantes.

A Ultima estratégia de ensino identificada na pratica de Marcia foi a dindmica
em grupo, realizada na aula A7. Os/as alunos/as foram divididos em seis grupos de
guatro integrantes para a resolucdo de questbes de uma lista de exercicios
relacionada a classificacdo de moléculas organicas. O exercicio para cada equipe foi
definido por meio de um sorteio, e 0s grupos tiveram 30 minutos para resolver a
guestao e planejar a apresentacao da solucdo no quadro. A professora permitiu o uso
da internet para consulta das respostas, estabelecendo a apresentacdo como
obrigatdria, a qual deveria ser realizada por apenas um membro de cada equipe. Ao
final do tempo estabelecido, apenas trés grupos apresentaram seus resultados a
classe utilizando o quadro. As demais questdes foram respondidas pela professora ou
por uma outra aluna que aceitou apresentar uma segunda vez.

A estratégia foi adotada pela professora com o objetivo de compreender o
processo de assimilacdo dos/as alunos e realizar uma revisdo prévia da prova da
unidade, programada para a semana seguinte. Dessa forma, podemos classifica-la
como diagnéstica, centrada nos/as estudantes e do tipo mista, pois ocorreu em duas
partes principais. Em um primeiro momento, os/as alunos/as resolveram as questfes
de forma colaborativa e, posteriormente, apenas um/a estudante de cada grupo
apresentou a resolucdo a turma. Durante o processo, foram privilegiadas habilidades
de fala e escrita tanto durante a resolucdo dos exercicios quanto na exposicdo para

0s colegas.
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Apesar de modificar a rotina das aulas, poucos/as alunos/as participaram de
forma efetiva, possivelmente por estarem inseridos regularmente em praticas
expositivas, o0 que os leva a ndo contribuir em novas estratégias que difiram das aulas
tradicionais (Anastasiou; Alves, 2004), uma vez que as estratégias diversificadas
exigem maior participacdo e envolvimento cognitivo em sala (Paoli, 2015). Nesse
sentido, a mesma situacdo ressaltada anteriormente pode ser identificada: a
intencionalidade docente ndo se mostrou condizente com o retorno fornecido pelos/as
estudantes no contexto de desenvolvimento da estratégia de ensino. Essa
constatagcdo sugere a necessidade de um planejamento sustentado nos
condicionantes identificados no contexto educacional e nas pesquisas da area, visto
gue os objetivos pretendidos serdo contemplados ndo apenas pela determinacdo da
estratégia de ensino, mas pela forma como ela é desenvolvida.

Epaminondas desenvolveu um mapa mental com os/as alunos/as na aula Al,
apo0s a exposicdo do conteudo de classificacdo de moléculas organicas. A
representacdo do mapa esquematizado pelo docente no quadro, bem como o0s
conceitos contemplados, esta destacada na Figura 13. Durante a construcao,
Epaminondas empregou pilotos de cores distintas, sendo cada cor dos baldes

correspondente as utilizadas pelo docente em sala.

Figura 13 — Representacédo do mapa mental desenvolvido pelo professor
Epaminondas em sala.

[Saturada ou insaturada]

[Normal ou ramificada ] [Alicilclica ]

[Homociclica ou heterociclica)

Fechada

Aberta Cadeia Carbonica

(Saturada ou insaturada

Mononuclear

[Homogénea ou heterogénea)

Aromatica

Condensada

Polinuclear

Fonte: Adaptacao do mapa mental esquematizado no quadro por Epaminondas (2026).

Os mapas mentais sdo ferramentas graficas organizadores que possibilitam
uma melhor organizacdo do conhecimento, pois permitem que os/as estudantes
identifiquem como os conceitos estdo conectados e correlacionados (Vidal et al.,

2025). Por possuirem estruturas livres e conexdes simples, podem ser empregados
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em diferentes finalidades e apresentar distintas configuracdes, de acordo com o estilo
pessoal de cada elaborador, o que contribui para sua adocédo no planejamento das
aulas (Buzan, 2009).

ApoOs sua elaboragcdo, o docente exemplificou estruturas de moléculas e
demonstrou como utilizar o mapa mental para classifica-las. As cores nortearam o
caminho a ser seguido e, em primeiro momento, os/as alunos/as foram incentivados
a definir se as cadeias carbdnicas eram abertas ou fechadas. ApoOs essa decisao, as
demais classificagbes eram determinadas por ordem de excluséo de cada cor dos
baldes analisados. Ao final da aula, o docente solicitou que os/as alunos/as
ampliassem o mapa, exemplificando com alguma molécula organica cada conceito
discutido. Para o docente, isso facilitaria a compreensao e assimilacdo dos conceitos
nas atividades a serem realizadas.

Na aula A2, apenas trés estudantes cumpriram o solicitado, apresentando
estruturas moleculares para cada um dos conceitos do mapa mental. Neste mesmo
dia, o docente passou uma lista de exercicios sobre o contetdo e incentivou que os/as
alunos/as utilizassem o material previamente desenvolvido na resolucdo das
guestdes. Dessa forma, o mapa mental, construido pelo docente como um material
de sintese dos conceitos discutidos em aula, tornou-se um material de reviséo,
complementado pelos/as estudantes para explorar os conceitos na resolucdo das
atividades.

Podemos classificar a estratégia como do tipo mobilizacdo e diagndstica. O
professor a utilizou durante a discussao sobre a classificacdo de moléculas orgéanicas,
e os/as alunos/as a aplicaram na resolugcdo das questdes. A contribuicdo dos/as
alunos/as se deu de forma individual, tanto durante a montagem do mapa mental no
guadro quanto na resolucdo da atividade. A estratégia foi centrada em ambos os/as
participantes, ja que foi inicialmente elaborada pelo docente e posteriormente
ampliada pelos/as estudantes. Além disso, o professor favoreceu o desenvolvimento
das habilidades de fala e escrita, observadas durante a montagem e testagem do
mapa em sala e na complementacdo com as representacdes de moléculas.

A Ultima estratégia de ensino compreendida na pratica do professor
Epaminondas foi explorada na aula A8, durante a discusséao do contetdo sobre fungéo
oxigenada alcool. Nesta aula, o docente desenvolveu exercicios em sala e forneceu
um tempo para que os/as estudantes 0s resolvessem em grupo. As questdes

envolviam a determinacdo da nomenclatura de moléculas da funcéo alcool e,
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inicialmente, o tempo estabelecido para cada resolucdo era de trés minutos. O
controle do tempo era feito com o proéprio aparelho celular do professor e, quando
os/as alunos/as ndo conseguiam concluir no tempo estipulado, o docente ampliava
para cinco minutos. Ao final, identificado pelo alarme sonoro, o professor discutia cada
guestdo e solicitava que os/as alunos apresentassem suas respostas e explicassem
como chegaram ao resultado obtido.

Um anico grupo foi formado, com todos os/as sete alunos/as presentes. De
forma geral, todos/as os/as alunos/as participaram e buscaram responder as
questdes. Embora nado tivessem conseguido se adaptar ao tempo inicial de trés
minutos, obtiveram melhores resultados com cinco minutos.

A estratégia foi utilizada pelo professor com o objetivo de desenvolver um
melhor controle de tempo durante a resolucao de provas, visando prepara-los para a
realizacdo do ENEM e de vestibulares. A organizacdo temporal de uma prova e a
forma como os/as estudantes distribuem o tempo ao longo da resolucéo das questdes
influenciam diretamente os seus desempenhos, especialmente em funcao do cansaco
cognitivo e do efeito da ordem dos itens (Barichello; Guimarées; Figueiredo Filho,
2022). Visando preparar os/as estudantes para o desenvolvimento dessas avaliagdes,
Epaminondas utilizou a dindmica em grupo de resolugdo de exercicios em sala.

Assim, a estratégia de ensino pode ser classificada como do tipo diagndstica,
planejada e desenvolvida com o objetivo de acompanhar a aprendizagem dos
conteudos discutidos. A participacdo dos/as alunos/as ocorreu de forma coletiva, por
meio da interagdo com os/as colegas. Contudo, a condugdo da atividade foi centrada
no docente, que, ao final de cada tempo estipulado, sintetizava as respostas e
apresentava a resolucdo correta no quadro. Por fim, o docente favoreceu o
desenvolvimento das habilidades de fala e escrita, mobilizadas durante a resolucéo e

a exposicao dos resultados encontrados.

4.2.1 Aproximacao entre as praticas docentes

Em sintese, boa parte das estratégias de ensino utilizadas pelos professores
centrou-se em suas praticas, de modo que os/as alunos/as interagiam diretamente
com os docentes, sem apresentar contribuicbes mais efetivas em sala. Marcia buscou
desenvolver estratégias que incentivassem uma participacdo mais ativa dos/as

estudantes, mas poucos colaboraram com as propostas planejadas. Ja Epaminondas,
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manteve-se como centro do processo de ensino-aprendizagem em todas as suas
estratégias.

Marcia buscou incentivar a participacao dos/as estudantes ao longo das aulas,
mas poucos/as contribuiram efetivamente para as atividades propostas. Nas aulas de
Epaminondas, os/as alunos/as que se sentavam a frente participavam mais
ativamente, embora os/as demais, ao fundo, também colaborassem nas discussoes.
As limitacdes relacionadas ao uso de celulares, as conversas paralelas e a falta de
colaboragéo foram mais pronunciadas na turma de Marcia. Além disso, Epaminondas
contava com um menor numero de estudantes, o que pode ter influenciado a menor
ocorréncia dessas limitacdes.

Os professores privilegiaram nas estratégias de ensino a compreensdo de
como os/as alunos/as assimilaram os contetdos ministrados, sendo desenvolvidas
tanto para a introdugcdo dos contetdos quanto para fins avaliativos. A contribuicao
individual dos/as estudantes foi a mais exigida. Na pratica de Marcia, identificamos
estratégias que possibilitaram momentos de construcdo coletiva e mista do
conhecimento, buscando incentivar a interacao entre todos/as os/as participantes em
sala. Nas aulas de Epaminondas, uma estratégia coletiva foi evidenciada, mas esta
se manteve centrada em sua pratica.

As habilidades de observacéo e investigacao em atividades experimentais ndo
foram desenvolvidas em nenhum momento. Embora Epaminondas utilizasse o
laboratério como espaco de sala de aula e Marcia tivesse acesso ao laboratério de
sua unidade escolar, nenhum dos professores realizou aulas experimentais. Tal
auséncia pode estar associada: a falta de recursos nas unidades escolares para
praticas sobre os conteudos da area de Quimica Organica; a escassez de tempo e ao
desinteresse em planejar propostas diferentes das aulas expositivas; as condicfes
fisicas dos laboratérios para atender todos/as os/as alunos/as; e a outras limitacdes
mencionadas nas entrevistas.

Essas evidéncias reafirmam que o método de ensino adotado pelos/as
docentes é, de modo geral, tradicional e centrado em suas praticas, com
desenvolvimento voltado para favorecer a aprendizagem dos contetdos planejados e
privilegiar a participagao individual dos/as alunos/as nas discussfes, em detrimento
de atividades colaborativas (Ferreira; Del Pino, 2009). No que se refere ao método de
ensino observado, as condi¢cdes de trabalho e a formacao dos professores podem ser

fatores que contribuem para as praticas evidenciadas.
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Ambos os docentes apresentavam uma carga horaria semanal superior a 40
horas e atuavam em mais de uma unidade escolar, configurando uma realidade
recorrente entre os/as professores/as da educacéo basica no Brasil (Moriconi et al.,
2024). Nessa perspectiva, as condi¢gdes de trabalho podem ter afetado o planejamento
e, por conseguinte, as estratégias de ensino empregadas pelos professores, uma vez
gue a auséncia de uma reflexao critica sobre as acdes articuladas em suas praticas
educacionais contribui para que aulas tradicionais sejam privilegiadas.

Outro fator a ser considerado é a formacao dos professores, visto que nenhum
deles era licenciado em Quimica. Segundo Gatti et al. (2019), na educacado basica
brasileira, € comum que docentes lecionem disciplinas fora de sua area de formacéao
e/ou busquem novas licenciaturas para atender as demandas das instituicbes
escolares e ampliar suas oportunidades de atuacéo profissional. Contudo, a formacao
especifica na area de ensino € fundamental para o desenvolvimento qualificado da
pratica docente, contribuindo para minimizar improvisacées e limitacdes decorrentes
da atuacéo de profissionais oriundos de outras areas do conhecimento (Gatti; Barreto;
André, 2011).

Portanto, o instrumento proposto possibilitou uma analise mais aprofundada do
contexto de desenvolvimento dessas estratégias, ao evidenciar as concepcdes de
ensino e aprendizagem que orientam as praticas dos professores. Embora tenha se
mostrado suficiente para a analise das praticas de Marcia e Epaminondas, outras
perspectivas nédo identificadas nos dados empiricos podem favorecer a ampliacao das
categorias estabelecidas. Dessa forma, torna-se necessario que o instrumento seja
validado em outras praticas docentes, com o intuito de aprimora-lo, bem como

complementado com outras referéncias que dialoguem com essa tematica.
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CAPITULO 5 - ELABORACAO DE UM DISPOSITIVO DE
TRADUCAO A PARTIR DO CONCEITO DE DENSIDADE SEMANTICA

Os dispositivos de traducdo favorecem meios para distinguir as forcas dos
conceitos de GS e DS da dimensdo Semantica. As formas como ambos s&o
evidenciados diferem para cada objeto de estudo, tornando necessaria a criagdo ou a
adaptacdo de dispositivos de traducdo que possibilitem compreender como o0s
significados sdo construidos, aproximando assim a teoria com os dados empiricos
(Maton, 2020). Neste estudo, recorremos apenas ao conceito de DES da TCL, com
intuito de identificar os graus de condensacao epistemoldgica presentes no discurso
em sala de aula, no contexto de desenvolvimento de estratégias de ensino na
aprendizagem de Quimica Organica.

A escolha pela DES fundamenta-se na andlise dos dados empiricos, nos quais
a aprendizagem conceitual mostrou-se majoritariamente privilegiada pelos docentes.
Tal caracteristica orientou a investigacdo para a analise da condensacdo dos
significados em torno dos conceitos mobilizados nessas praticas. Soma-se a iSso 0
tempo disponivel para a realizacdo da pesquisa, 0 que poderia comprometer uma
utilizacdo coerente de ambos os principios organizadores da dimensdo Semantica.
Todavia, estudos posteriores poderéo ser desenvolvidos com vistas a analise da GS,
contribuindo para discussfes relevantes que néo foram contempladas nesta
investigacao.

Tomamos como referéncia o dispositivo de traducéo de DES desenvolvido por
Santos e Mortimer (2019), elaborado para investigar a dimenséo epistémica do
discurso em aulas de Quimica. Os autores propuseram o instrumento de analise com
base na dimensdo Semaéantica da TCL, considerando as nocOes de discurso,
linguagem e os niveis de conhecimento quimico (Johnstone, 1982; Mortimer;
Machado; Romanelli, 2000; Gilbert; Treagust, 2009; Talanquer, 2010). Dentre os
referenciais citados, compreensdes introdutérias sobre a tipologia desenvolvida por
Mortimer, Machado e Romanelli (2000) séo discutidas, consideradas fundamentais
para o entendimento dos dispositivos de traducdo apresentados neste capitulo.

Os niveis de conhecimento quimico foram inicialmente propostos por
Johnstone (1982), sendo organizados na forma de um tridngulo. Entretanto, ao longo
do tempo, outros autores buscaram estruturar o conhecimento quimico em diferentes

tipologias, mantendo a mesma representacdo, mas modificando o nome de cada
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dimenséo ou nivel do conhecimento quimico presente nos trés vértices do triangulo
(Talanquer, 2010).

Na proposicao de Mortimer, Machado e Romanelli (2000), conforme adaptacao
e exemplos apresentados na Figura 14, trés aspectos do conhecimento quimico séo
distinguidos: fenomenoldgico, tedrico e representacional. O nivel fenomenoldgico
corresponde aos fenbmenos quimicos percebidos de forma concreta e visivel ou,
indiretamente, por meio de técnicas laboratoriais. Aléem disso, esse nivel pode ser
identificado em atividades realizadas no cotidiano, quando discussbes que
demonstram a relagé@o entre a quimica e a sociedade séo realizadas. O nivel tedrico
envolve explicacbes fundamentadas em entidades quimicas, tais como atomos,
moléculas e ions. Por fim, o nivel representacional corresponde a natureza simbdlica
da Quimica, abrangendo férmulas, equacfes, modelos, graficos e equacbes

matematicas.

Figura 14 - Niveis do conhecimento quimico.

Fenomenolégico

@ Lo
LQFQ L)(S

70 o @
vidsg W0

Tedrico Representacional

Fonte: Adaptado de Mortimer, Machado e Romanelli (2000).

Conforme o Quadro 20, o dispositivo proposto por Santos e Mortimer (2019)
apresenta quatro niveis distintos de DES, utilizados para analisar as formas
assumidas pela condensacédo epistemoldgica no discurso em aulas de Quimica. O
nivel 1 (DS--), de forma macroscépico fenomenolégico, corresponde ao valor mais
fraco de DES e permite classificar discursos nos quais os fenbmenos sao descritos
utilizando apenas a linguagem cotidiana. O nivel 2 (DS-), de forma conceitual
macroscopica, € identificado quando a linguagem cientifica passa a ser mobilizada,
de modo que conceitos sdo empregados na analise dos fendmenos descritos. O nivel
3 (DS+), de forma conceitual submicroscopica, corresponde a mobilizacdo da teoria

corpuscular para interpretacdo dos fenémenos. Por fim, o nivel 4 (DS++), de forma
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simbdlica, representa o nivel mais forte de DES e esta relacionado & mobilizacdo de

representacdes quimicas, tais como férmulas, equacdes e estruturas.

Quadro 20 — Dispositivo de tradugdo para densidade seméantica do conhecimento

guimico.
Densidade . L
semantica Nivel Forma Descricéo Exemplo
Simbolos quimicos, .
DS++ Simbdlico diagramas, gréaficos Diagrama mostrando a
i ) ’ ' mudanca de estado
Mais forte imagens ¢
4 ~ Associacdo entre a
Conceitual Requer a compreensdo da temperatura de ebulicdo
DS+ . P teoria corpuscular para b o ¢
submicroscopica . N de um liquido e suas
explicar os fendbmenos .
propriedades moleculares
Relaciona conceitos Associacdo entre a
DS Conceitual cientificos com os aspectos evaporacao e a
macroscopica macroscopicos dos temperatura de ebulicdo
fenbmenos de um liquido
v . : Associagdo entre a
Macroscopico Relaciona conceitos usados evaporacao de um liquido
Mais fraco | DS-- pic na linguagem cotidiana com poragao de qul
Fenomenoldgico R com a descricdo empirica
os fenébmenos ~
da observacéo

Fonte: Adaptado de Santos, Silva JUnior e Mortimer (2022).

O dispositivo de traducdo destacado ndo se restringe a conteudos especificos,
podendo ser adotado para a analise do discurso em aulas de Quimica em diferentes
contextos educacionais. Diante disso, propomos a ampliacdo dos niveis previamente
apresentados por Santos e Mortimer (2019), com o objetivo de contemplar panoramas
especificos do ensino de Quimica Organica identificados nos dados empiricos e
demonstrar, de forma mais precisa, a variacdo dos graus de condensacéo
epistemoldgica nas praticas investigadas. O instrumento de analise proposto €&

apresentado no Quadro 21 e é constituido por seis diferentes niveis de DES.



Quadro 21 - Dispositivo de traducédo para analise da condensacao epistemoldgica em aulas de Quimica Organica.

FORMA

DESCRICAO

EXEMPLOS

EXTRAIDO DOS DADOS

REPRESENTACIONAL

Utilizacéo de simbologias
para o conhecimento
quimico

Formulas, estruturas,
diagramas, equacgdes e
unidades de medida.

“A formula é CiHpnso. (+) Nessa formula, N é o
numero de carbonos. Entdo, eu vou pegar aqui uma
férmula bem simples. (...) Eu quero saber se esse
hidrocarboneto é um alcano. Entédo, eu vou usar
essa formula”.

CONCEPGAO
SUBMICROSCOPICA

Andlise fundamentada na
teoria corpuscular

Movimentagé&o eletrdnica;
elementos quimicos; ligacdes
quimicas; variagao de
propriedades periddicas;
orbitais; distribuicdo eletronica;
particulas subatémicas; atomos,
moléculas e ions.

“Aliciclica pode ser como também? Pode ser
saturada ou insaturada, por qué? Lembra, saturada
ou insaturada eu tenho apenas ligagdes simples ou
duplas ou triplas, ndo é? Entdo eu posso ter uma
cadeia fechada formada so6 por cadeias carbonicas
simples, ou formada por cadeias carbdnicas com
ligagBes duplas ou simples”.

CONCEPCAO
TEORICA

Apresentagédo de
principios e leis

Conceitos, propriedades e
classificacdes de compostos
organicos.

“Vamos classificar agora as abertas (+). Que
também, esqueci disso, podem ser chamadas de
aciclicas ou alifaticas. Entdo se vocé vir ali no
texto, aberta, aciclica, alifatica, é tudo aberto. S6
sdo nomes diferentes para a mesma coisa. Entéo a
cadeia aberta pode ser normal ou pode ser
ramificada”.

MULTIDISCIPLINAR

Relagdo entre areas,
conteddos e conceitos

Aspectos que envolvem a
saude humana; funcionamento
de equipamentos e aparelhos
eletrénicos.

“Quem come pequenas por¢des de chocolate
amargo ou meio amargo pode se beneficiar da
teobromina nos seguintes comprometimentos:
hipertensao, ou seja, a teobromina abaixa a pressao
arterial, por relaxar as artérias; edemas (acumulo de
liquido no organismo); dores no peito (angina
pectoris); problemas circulatérios; preventivo da
pré-eclampsia em gestantes”.

CONCEPCAO
MACROSCOPICA

Correlag¢éo de conceitos

cientificos com objetos

concretos e fendbmenos
observaveis.

Utilizac&o de recursos fisicos
durante a explicagdo de
conceitos; Associagdo de
conceitos cientificos as suas
representacdes e grafias.

“Gente, mais uma vez sé lembrando, t4? Esse
momento que a gente trabalha cadeias carbdnicas
eu prefiro trabalhar assim. Desse jeito assim por
tépicos. Quando a gente chegar em
hidrocarbonetos, a gente vai fazer como se fosse
uma receita de bolo, como se fosse um formulario”.

DENSIDADE | -
SEMANTICA VL
6
MAIS FORTE
A
5
4
3
2
\ 4
MAIS FRACO
1

FENOMENOLOGICO

Correlacdo de conceitos
empregados na linguagem
cotidiana com fenémenos.

O termo fungéo é entendido a
partir da funcionalidade de
pessoas e objetos.

“‘Eu penso em quem quando eu falo da
funcdo? Qual é a minha fungdo? Qual é a sua
funcdo? Qual é a fungdo de um objeto?”

Fonte: Autores (2026).
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O nivel 1, de forma fenomenoldgico, corresponde ao mais fraco de DES e pode
ser identificado em momentos nos quais a descricdo de fendmenos se encontra
vinculado exclusivamente a linguagem cotidiana. Quando o0s conceitos cientificos
passam a ser correlacionados com objetos e fenbmenos observaveis, a DES é
fortalecida para o nivel 2, de concepgdo macroscopica. Nessa perspectiva, o discurso
torna-se mais complexo a medida que a linguagem cientifica € mobilizada, pois os
conceitos apresentam definicbes proprias e introduzem novas estruturas de
classificagdo e composi¢ao (Santos; Silva Junior; Mortimer, 2022).

No que se refere a discussdo em torno das moléculas organicas, a andlise
evidenciou duas situacdes adicionais que conduziram a proposi¢cao de mais dois
niveis de DES no dispositivo de traducéo elaborado.

Em uma primeira situacdo, a descricdo de moléculas foi articulada a outras
areas do conhecimento, como no exemplo em que se estabelece uma articulagdo com

conhecimentos das Ciéncias Bioldgicas:

A8: Quem come pequenas por¢cbes de chocolate amargo ou meio amargo
pode se beneficiar da teobromina nos seguintes comprometimentos:
hipertenséo, ou seja, a teobromina abaixa a pressao arterial, por relaxar as
artérias; edemas (acumulo de liquido no organismo); dores no peito (angina
pectoris); problemas circulatérios; preventivo da pré-eclampsia em gestantes.

Outra situacdo evidenciada, mais recorrente no ensino de Quimica Orgéanica
nas praticas investigadas, esteve relacionada a apresentacdo de conceitos,
propriedades e classificagcbes de compostos orgéanicos. Nesses discursos,
concepcgdes tedricas sdo introduzidas com a finalidade de serem posteriormente
mobilizadas na compreensao de moléculas organicas, conforme ilustrado no trecho a
seqguir:

P.M.: Vamos classificar agora as abertas (+). Que também, esqueci disso,
podem ser chamadas de aciclicas ou alifaticas. Entdo, se vocé vir ali no texto,

aberta, aciclica, alifatica, é tudo aberto. S6 sdo nomes diferentes para a
mesma coisa. Entdo a cadeia aberta pode ser normal ou pode ser ramificada.

Essas constatacdes contribuiram para a elaboracdo dos niveis 3 e 4,
denominados multidisciplinar e de concepcao teorica, respectivamente. Tais niveis
foram compreendidos como necesséarios, uma vez que: (i) a articulacdo entre
diferentes areas do conhecimento eleva a DES ao envolver contetudos e conceitos
gue extrapolam o campo especifico da Quimica, promovendo a condensacédo de uma

maior gama de significados; e (ii) a introducéo de principios teoricos torna o discurso
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ainda mais complexo, exigindo maior dominio conceitual para a compreensao das
relacdes estabelecidas. Nesse sentido, o nivel multidisciplinar é considerado mais
fraco em DES por envolver, predominantemente, a descricdo de moléculas em torno
de outras areas do conhecimento. Em contraste, o nivel de concepc¢do tedrica
caracteriza-se mais forte pela identificacdo de principios e leis que condensam e
sistematizam um amplo conjunto de explicacdes particulares relacionadas a diferentes
moléculas organicas.

O nivel 3 restringe-se a multidisciplinaridade. Em termos de articulagéo entre
diferentes areas do conhecimento, observa-se uma organizacdo pautada na
justaposicdo de disciplinas, sem que haja cooperacdo efetiva entre elas. Nessa
perspectiva, um mesmo objeto € analisado sob distintos angulos, porém sem a
preocupacao de articular os conceitos mobilizados de modo a estabelecer relacdes
entre as areas (Japiassu, 1976). Embora existam outros niveis de interacdo entre
disciplinas, como pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade
(Santos; Cortes; Bejarano, 2011), os dados empiricos sdo insuficientes para que 0s
demais sejam identificados nas praticas dos professores.

O nivel 5, de forma concepcao submicroscopica, € identificado quando a teoria
corpuscular é requerida em discursos centrados na explicacédo de entidades quimicas,
tais como atomos, moléculas, ions e particulas subatémicas. A introducéo da teoria
atbmico-molecular demanda a incorporacdo de novas entidades explicativas,
tornando a explicacdo mais complexa e aumentando, assim, a forca da DES (Santos;
Silva Junior; Mortimer, 2022).

Por fim, a utilizacdo de simbolos quimicos, como férmulas, estruturas,
equacdes e diagramas, caracteriza o nivel 6, de forma representacional, sendo este o
mais forte de DES dentre os niveis estabelecidos. Nesse nivel, a DES se intensifica,
pois a andlise e a interpretacdo de modelos representacionais exigem elevado grau
de condensacéao epistemoldgica (Santos; Silva Junior; Mortimer, 2022).

Assim, ao transitar do nivel 1 ao nivel 6, passando pelos demais niveis,
observa-se a exigéncia progressiva de maior complexidade discursiva, o que implica
o fortalecimento continuo da DES. Em sentido inverso, o movimento de retorno aos
niveis Iniciais resulta em discursos mais simples e menos condensados,
enfraquecendo de forma recorrente a for¢ca da DES.

No proximo capitulo, o dispositivo de traducdo é empregado na analise do

discurso das aulas de Marcia e Epaminondas.
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CAPITULO 6 - ANALISE DO DISCURSO EM SALA DE AULA AO
DECORRER DA IMPLEMENTAGCAO DE ESTRATEGIAS DE ENSINO

No intuito de compreender como se da a construcdo e a disposicdo dos
significados mobilizados ao longo do processo de aprendizagem de Quimica Orgéanica
durante o desenvolvimento de estratégias de ensino, sao discutidos os discursos
estabelecidos entre os/as participantes da pesquisa. Em um primeiro momento,
analisamos a construcao de significados por meio da proposicdo de perfis semanticos
de DES. Posteriormente, a organiza¢ao dos significados mobilizados é compreendida
a partir da elucidagéo de constelacdes. Nesse sentido, sdo colocados em discusséo
os conteudos de classificacdo de moléculas e fun¢des orgéanicas, visto que foram
comuns as praticas dos docentes investigados e apresentaram um quantitativo
significativo de aulas dedicadas a esses topicos.

As variacdes de DES na aprendizagem dos contetdos ao decorrer das aulas
podem ser elucidadas a partir dos perfis semanticos. Para isso, foram selecionados
episddios de analise que consideram os momentos de desenvolvimento das
estratégias de ensino observadas nas praticas docentes, nos quais se perceberam
variagdes na intensidade da DES no discurso em sala de aula. Nesse sentido, todos
os episddios foram classificados segundo os niveis do dispositivo de traducdo
proposto e analisados com base na construcao de perfis semanticos de DES.

As explicacdes referentes a classificacdo de moléculas e as fungdes organicas
envolvem constela¢cées complexas, compostas por significados reunidos de diferentes
formas. Para a elaboracdo dessas constelacbes, os nés e suas relacdes foram
interpretados a partir dos discursos na explicacdo dos conteudos pelos docentes.
Cabe esclarecer que o objetivo deste estudo se limita a compreender como as
relacbes entre as ideias sdo estabelecidas, ndo se propondo a discutir se a
aprendizagem conceitual foi realizada de forma coerente pelos professores.

N&o utilizamos os 4-Cs da andlise cosmoldgica em nossa andlise e nos
restringimos a discussédo das relacfes internas das constelacfes. Nesse sentido, sdo
mobilizados apenas o0s conceitos de nos, clusters e constelacdes, ndo sendo
exploradas a condensacéo dos significados (condensing) e o carregamento atribuido
(charging), devido a ndo elaborarmos um dispositivo de tradug&o para interpretar as
relagdes evidenciadas a partir do conceito de DES. Estudos posteriores podem ser

elaborados visando discutir, de forma mais propicia, a partir de dispositivos de
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traducdo, as relacdes externas das constelacdes e, assim, realizar uma analise
cosmoldgica completa. Todavia, adotam-se 0s conceitos apresentados por Maton e
Doran (2021) para discutir as diferentes relacdes internas estabelecidas e as formas
como os significados sdo organizados nas constelagdes, a saber: links dependentes
e independentes; clusters base e suplementares; e 0s processos de montagem e

agregacao.

6.1 Episodios de aulas da professora Marcia
6.1.1 A construcado de significados na aprendizagem de Quimica Orgéanica

Iniciamos a discussdo com alguns episodios oriundos das aulas expositivas. Ao
longo dessas, 0 uso conjunto de analogias e metaforas também foi evidenciado. O
episodio do Quadro 22 e o perfil semantico para a DES da Figura 15 provém da aula

A6, em que a professora ministrou o conteddo de classificacdo das moléculas

organicas recorrendo ao material de aprendizagem slide.

Quadro 22 - Episddio 01 — A6 — Aula expositiva e analogia.

TEMPO EPISODIO DE ANALISE DES
P.M.: Vamos classificar agora as abertas (+). Que também, esqueci disso, podem ser chamadas de
e aciclicas ou alifaticas. Entdo se vocé vir ali no texto, aberta, aciclica, alifatica, é tudo aberto. S6 séo
00:09:50 h . ~ h 4
nomes diferentes para a mesma coisa. Entdo a cadeia aberta pode ser normal ou pode ser
ramificada.
P.M.: Quando é que ela é normal? Vejam aqui ((butano e 2-metilpropano séo discutidas neste
momento)).
00:10:14 6
/\/
Butano 2-metilpropano
00:10:17 | Al4: Quando esta seguindo somente uma reta 6
00:10:21 | P.M.: Ramificada? 6
00:10:22 | [A14: Quando tem algo que sai dessa linha reta 6
AA. [P.M.: Fora da curva, ndo é? Entéo eu vou ter uma cadeia que é a principal, € como se fosse um
00:10:24 . . ; L 2
tronco e saindo dela um ramo. ((Faz com gestos uma arvore imaginaria))
P.M.: Mas tem um detalhe que é importante. S6 sera ramificacdo, esse CH3 ali seria ramificagcao
00:10:36 ((Ramificagao metil da molécula 2-mgti|prope}no)). S6 sera ramificacao se tiver carbono. Entdo se no 6
T lugar daquele C fosse um N, nédo seria ramificacdo. Se fosse um O, se fosse qualquer outro 4&tomo,
ndo seria ramificacdo. S6 é ramificacdo se tiver carbono. Ok?
P.M.: Saturada e insaturada, quem lembra de saturagdo e insaturagdo? Quando é que é saturado?
((As moléculas butano e but-2-eno sao apresentadas como exemplos))
00:11:07 /\/ /\/ 6
Butano But-2-eno
00:11:15 | A.14: Quando s6 tem ligacéo simples. 5
P.M.: ALUNO 4. Vocés nem disfarcam, né? Pelo amor. ((Alunos/as estavam usando o celular em
00:11:17 | sala)) (++) Exatamente. O carbono é saturado quando tem ligacdo o qué? Simples. E é insaturado 5
guando tem ligacdo dupla.
4. P.M.: E a mesma coisa com a cadeia, né? Essa é insaturada porque olha a dupla ali ((Destaque para
00:11:34 S A 6
a ligacéo dupla do but-2-eno)).
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00:11:51 P.M.: Agora a gente precisa ter cuidado com 0s enunciados. Se 0s enunciados estiverem 5
T perguntando acerca do carbono, eu vou observar sé o carbono.
1o P.M.: Entéo, por exemplo, se 0 enunciado estiver perguntando sobre esse carbono da ponta aqui, ele

00:12:02 | . . o . 6
€ um carbono saturado ou insaturado? ((Primeiro carbono da molécula but-2-eno))

00:12:12 | P.M.: Na ponta de 14? 6

00:12:14 | P.M.: Sim 6

00:12:15 | Al4: Ele é saturado 6

00:12:16 | P.M.: Saturado. SO tem ligac@es, o qué? Simples. 5

00:12:20 | P.M.: Agora, se o enunciado estiver falando da cadeia toda, n&o importa. 5

00:12:27 | P.M.: Ela teve uma insaturagéo, ou seja, uma dupla ou uma tripla, ento a cadeia toda € insaturada. 5
P.M.: Viu? E ndo esqueca, essa ligacdo dupla, essa insaturagao, ela esta localizada como? Qual é

00:12:33 | alocalizacéo dela? ((Destaque para a ligacéo dupla entre os dois carbonos da molécula but-2-eno)) 6
((Professora faz gesto como se estivesse algo entre suas maos))

00:12:41 | A14: No meio. 6

00:12:43 | P.M.: De quem? 6

00:12:44 | Al14: Do carbono. 6

00:12:45 P.M.: Dos carbonqs. Entdo é entre dois carbonos. SO vai ser insaturagéo se for assim, t&? (+) 6

T ((Destaque para a ligacéo dupla entre os dois carbonos da molécula but-2-eno))

00:12:55 | P.M.: Heterodtomo. (+) Eu posso classificar a cadeia em heterogénea e homogénea. (++) 4
P.M.: Esta vendo 1a? ((As moléculas 2-metilbutano e 1-metoxipropano séo discutidas)) A gente ja
descobriu quem é o hetero ali, né? Quem € o hetero ali? Da cadeia heterogénea?

00:13:05 /k/ 6

I A
2-metilbutano 1-metoxipropano

00:13:13 | A.14:E0O. 6

00:13:14 | P.M.: E 0 O. O oxigénio. 6

00:13:17 | P.M.: Agora, quem pode olhar para ali e me dizer por que o O € o hetero? 6

00:13:24 | Al4: Porque ele é o diferente. 6
P.M.: Ele é diferente. Entdo, lembrando mais uma vez, eu acho que a gente ja falou disso, hetero

00:13:27 | significa di-fe-ren-te, homo significa i-gual. Entéo, s6 é considerado hetero ali porque esta onde? (+) 6
Entre dois carbonos da cadeia. (+) Entre os carbonos, t4?

. P.M.: Entdo, homogénea ndo tem nenhum atomo que ndo seja carbono nem hidrogénio, s6 tem

00:13:55 ; P ~ . . 5
carbono e hidrogénio. E a heterogénea vai ter outros atomos entre os carbonos.

Fonte: Autores (2026).

Figura 15 - Perfil semantico para a DES do episddio 01.
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Fonte: Autores (2026).

No episodio destacado, ha a discussdo dos conceitos de cadeia aberta,

ramificada, saturada, insaturada, heterogénea e homogénea, além de outros termos

gue abarcam a cadeia aberta, como aciclica e alifatica. Quando esses conceitos foram
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introduzidos pela docente, o nivel de concepc¢ao tedrica (nivel 4) é identificado, uma
vez gque as classificacdes foram apresentadas no discurso. Todavia, a partir do
momento em que estruturas de moléculas orgéanicas foram requeridas para explicar
0s conceitos trabalhados, a DES foi fortalecida ao nivel representacional (nivel 6). Em
seguida, a DES é enfraquecida ao nivel de concepg¢do submicroscopica (nivel 5), visto
gue a teoria corpuscular passou a ser mobilizada, a partir da descricao de ligacdes e
elementos quimicos. Apenas na diferenciacdo apresentada entre cadeias abertas e
ramificadas encontramos evidéncias de um discurso passivel de classificacdo como
concepcgao macroscopica (nivel 2), ao aproximar a linguagem cientifica da linguagem
cotidiana por meio da analogia que visou relacionar o entendimento de cadeia
principal com troncos e ramificacbes com ramos de arvores.

As ondas semanticas compreendidas no perfil de DES da Figura 15 tenderam
a retomar de forma recorrente aos niveis representacional (nivel 6) e de concepcéo
submicroscopica (nivel 5), estando o discurso da docente sempre atrelado a
linguagem cientifica e mobilizando uma elevada gama de significados. Apenas no
desenvolvimento da analogia, a linguagem cotidiana foi utilizada no entendimento dos
conceitos, enfraguecendo a intensidade da DES (Santos; Silva Junior; Mortimer,
2022). Essa variacdo contribui para a percep¢do do salto semantico ao nivel de
concepcao macroscopica (nivel 2), jA que ocorreu sem a transicdo entre os demais
niveis, ocasionando variacdes repentinas nas ondas semanticas (Santos; Mortimer,
2019). Para Maton (2020), saltos ndo explicados entre conceitos e exemplos podem
acarretar modificacfes desconexas nas ondas semanticas. De forma geral, essa
evidéncia nao é exclusiva deste episodio e identificamos outras variacdes nos demais
perfis semanticos de DES.

A docente aparenta seguir uma sequéncia ao ministrar as classificacées das
moléculas organicas. Em um primeiro momento, apresenta 0s conceitos, contribuindo
para identificacdo do nivel de concepcéo tedrica (nivel 4). Logo em seguida, estruturas
guimicas sao exemplificadas, ou inicia a discussdo de determinados conceitos de
forma conjunta com as estruturas, contribuindo para o nivel representacional (nivel 6).
E, por fim, os termos quimicos sao explicados, exigindo a teoria corpuscular (nivel 5),
com a diferenciacdo entre os conceitos perpassada por mengao a elementos quimicos
e as ligacdes quimicas.

Um recorte da aula A8 € apresentado no Quadro 23 e o perfil de DES

correspondente na Figura 16. A professora buscou introduzir o conteado de fungdes
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organicas e adotou as estratégias de aula expositiva e analogia. Durante todo o

desenvolvimento da aula, ela explorou o quadro, destacando topicos pertinentes e

estruturas de moléculas organicas.

Quadro 23 - Episédio 02 — A8 — aula expositiva e analogia.

TEMPO EPISODIO DE ANALISE DES
P.M.: Olha, o que é que n6s vamos iniciar? A partir de agora, iSso aqui cai muito, muito, muito,
1A, muito no ENEM e vestibular, t&? No ENEM, principalmente. Tem muita organica no ENEM. E
00:10:26 P PN ’ . ~ . . 4
essa parte ai de organica é uma das que mais cai. (+) Entéo, veja bem. A gente vai trabalhar as
funcdes organicas a partir de agora.
00:10:51 P.M.: Entdo, o que que é uma fun¢do? Quando a gente fala assim, a palavra fungdo, de uma 1
T maneira geral, vocés pensam em quem?
00:10:58 | Al4: Funcionalidade. 1
aa. P.M.: Eu penso em quem quando eu falo da fun¢do? Qual é a minha funcdo? Qual é a sua
00:11:06 ~ . x . 1
funcdo? Qual é a funcdo de um objeto?
00:11:11 | Al4: Uma caracteristica que ele exerce. 1
00:11:13 | P.M.: Uma caracteristica dele. Ou uma? (+) Ou uma? 1
00:11:18 | Al4: Particularidade. 1
00:11:20 P.M.: Particulgridade. (+) Entao, afun(;éo organica é a mesma coisa. S&o caracteristicas que sao 2
T comuns a varios compostos organicos, t4?
P.M.: Quando eu redno esses compostos a partir das caracteristicas que eles tém em comum, eu
tenho a funcdo orgénica deles ali. Vou dar um exemplo ((Professora desenha a estrutura do
propan-1-ol no quadro)). Entdo, aqui, por exemplo. Esse composto aqui, ele exerce a fungdo de
alcool. A caracteristica que ele tem é a caracteristica de alcool. E a fungdo dele. (+)
00:11:40 /\ 6
OH
Propan-1-ol
00:12:29 P.M.: Para ser alcool, ((Professora circula a hidroxila)) o que esse elemento tem que ter? Esse 6
T composto tem que ter o que de caracteristica?
00:12:36 | P.M.: Fala para mim as caracteristicas do alcool de vocés. 2
00:12:42 | A14: Tem que ter carbono, oxigénio 5
00:12:44 | P.M.: Sim, mas as caracteristicas gue vocé consegue visualizar do alcool. 2
00:12:46 | A13: Do alcool? 2
00:12:46 | P.M.: Sim. 2
00:12:52 | A4: Bebo ((risos)) 2
00:12:53 | A13: Como assim? -28
00:12:54 | P.M.: Vocé pega um &lcool? 2
00:12:56 | A13: Cheiro forte. 2
00:12:57 | P.M.: Cheiro forte. 2
00:12:58 | P.M.: A queimacgé&o 2
00:12:59 | P.M.: Tem facil combustao. 2
00:13:04 | A8: Transparéncia 2
00:13:04 | P.M.: Transparéncia, na maioria das vezes. O que mais? 2
00:13:10 | A16: Cor e cheiro 2
00:13:12 | P.M.: Caor, cheiro. A capacidade de volatilizar, capacidade de queimar. 2
00:13:20 | A13: Limpar bactérias -
00:13:24 | P.M.: Como € que a gente fala? Esterilizante. (+) -
P.M.: O que mais? (+) Sabor ardente. Nem todo &lcool a gente vai poder provar, mas sabor
00:13:27 | ardente. SO que essas caracteristicas ai sao caracteristicas que eu consigo perceber 2
normalmente do alcool.
P.M.: Mas se eu fosse pegar a molécula de um alcool, (+) que caracteristica eu iria observar? Eu
00:13:46 | iria observar o grupo funcional dele. Ou seja, qual é a caracteristica principal que, ao olhar a 5
molécula de um alcool, eu vou saber que ele é um alcool?
00:14:08 | P.M.: Porgue eu ndo estou vendo, ndo estou sentindo, ndo estou cheirando, ndo estou bebendo. 2

2 Os turnos indicados pelo simbolo traco (-) ndo apresentam classificacdes entre os niveis
estabelecidos.
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P.M.: E o grupo funcional. No caso do alcool, o grupo funcional é a hidroxila, a gente chama de
00:14:12 | hidroxila, o OH. (+). Entdo, para eu descobrir, na teoria, qual é a fungéo daquela substancia, eu 5
observo o grupo funcional dela.

P.M.: Até aqui esté ok? (+) Hoje a gente vai ver s6 uma fungéo, sdo MUITAS fungdes. A gente
00:14:31 | vai ver s6 a mais importante, que eu considero a mais importante, no sentido de, a partir dela, 4
vocé consegue aprender todas as outras, que é a funcdo de hidrocarboneto.

Fonte: Autores (2026).

Figura 16 - Perfil semantico para a DES do episédio 02.
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Fonte: Autores (2026).

O conceito de funcao organica é apresentado, contribuindo para a identificacédo
do nivel de concepcao teorica (nivel 4). Entretanto, a docente busca avancar a
discussédo ao procurar entender o que os/as alunos/as compreendem sobre a palavra
“funcao”, estabelecendo uma relacdo com seus entendimentos sobre a funcionalidade
de pessoas e objetos, o que enfraquece a DES para o nivel fenomenoldgico (nivel 1).
Para exemplificar as funcdes orgénicas, a docente apresenta a funcdo alcool e
destaca seu grupo funcional hidroxila a partir da andlise e caracterizacao da estrutura
guimica discutida, fortalecendo a DES ao nivel representacional (nivel 6). Todavia, as
inferéncias estabelecidas contribuiram para o enfraquecimento da DES ao nivel de
concepcao macroscoépica (nivel 2), devido do entendimento da funcao alcool a partir
da correlacdo com fendbmenos observaveis pelos/as alunos/as em seu cotidiano. A
permanéncia no nivel 2 caracteriza a linha plana evidenciada no perfil seméantico. No
final do episodio, o discurso retorna a discussao sobre o grupo funcional hidroxila,
fortalecendo a DES ao nivel de concepc¢do submicroscopica (nivel 5). Em seguida,
enfraquece a DES ao retornar ao nivel de concepcéo teorica (nivel 4), por meio da
apresentacao de outra funcéo organica: os hidrocarbonetos.

De forma geral, as ondas semanticas demonstradas no perfil de DES da Figura
16 indicam uma maior busca da docente em correlacionar conceitos empregados na

linguagem cotidiana com os fendmenos destacados, além de relacionar aspectos do
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cotidiano com os conceitos cientificos trabalhados em sala. Assim, o discurso tendeu
a favorecer os niveis fenomenologico (nivel 1) e de concepcdo macroscopica (nivel
2), mas nao se limitou a eles, fortalecendo a DES e possibilitando que niveis mais
complexos fossem mobilizados a partir da apresentacdo de conceitos (nivel 4), da
teoria corpuscular (nivel 5) e da analise de estruturas quimicas (nivel 6). Dessa forma,
a aprendizagem do conteudo foi mobilizada por meio de uma aproximacgao entre 0s
conceitos discutidos e aspectos dependentes da linguagem cotidiana, havendo uma
intercalag&o entre ambos os tipos de discurso.

A professora variou o discurso cotidiano com o teérico, contemplando outras
formas de conhecimento em sua explanacdo. Assim, as ondas semanticas indicam
como o discurso de sala de aula se modificou entre conhecimentos que condensam
uma menor gama de significados e outros mais complexos, permitindo compreender
como os significados séo transformados semanticamente na pratica analisada (Maton,
2013).

O proximo episodio refere-se a aula A7, na qual a professora Marcia
desenvolveu uma dinamica em grupo para a resolucdo de exercicios sobre
classificagcdo de moléculas organicas entre os estudantes. O episddio do Quadro 24
se refere a uma questao resolvida pela aluna 8, que representou sua equipe na

atividade desenvolvida, e o0 exercicio em discussao esta apresentado no Quadro 25.

Quadro 24 - Episédio 03 — A7 — Dinadmica em grupo.

TEMPO EPISODIO DE ANALISE DES
A8: A teobromina é um alcaloide presente no cacau e, consequentemente, no chocolate,
sobretudo no chocolate amargo e meio amargo.(+) Um andncio relaciona as seguintes
propriedades e beneficios desse alcaloide: Quem come pequenas porcdes de chocolate
amargo ou meio amargo pode se beneficiar da teobromina nos seguintes
comprometimentos: hipertenséo, ou seja, a teobromina abaixa a pressao arterial, por relaxar
as artérias; edemas (acumulo de liquido no organismo); dores no peito (angina pectoris);
problemas circulatérios; preventivo da pré-eclampsia em gestantes ((A aluna estava lendo
0 enunciado da questdo)). (+)

A8: A teobromina apresenta formula estrutural/ essa é a formula estrutural da teobromina.
((Aluna desenha a estrutura da teobromina no quadro))

@)
/
N

HN
A L »
o T N

Teobromina

00:29:32

00:30:02

00:30:21 | A8: Essa molécula contém em sua estrutura quatro ligagdes pi. 6
00:30:29 A8: Lembrando, para cada} ligacdo dup_la t(_am um pi e uma sigma_ ((Aluna desenha uma
T ligagdo dupla e coloca os simbolos de pi e sigma, em cima e em baixo)).

A8: Entdo vamos contar aqui: um, dois, trés, quatro. Quatro ligacdes pi, correto. A nimero
um esté certa, verdadeira.

00:30:37
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00:30:52 I_D.M.: Gen_te, vejar_n s6, a nUmero 1 estava dizendo o que? Que a molécula tinha quatro 6
U ligacBes pi, para dizer se era certo ou se era errado.
P.M.: Entédo ali, a aluna 8 acabou de falar que, para cada ligacao dupla uma vai ser sempre
00:31:15 | sigma e a outra vai ser sempre pi. (+) Ent&o se ali tem quatro liga¢des duplas, em cada uma 6
temos pi e sigma. Logo, temos 4 ligagdes pi, né? Entéo é verdadeira.
[A8: Possui cadeia carbdnica saturada. Por que ndo é saturada? A saturada ela/podemos
00:31:27 | Ve carbono ligado ao nitrogénio. Mas para ser saturada ndo poderia ter nenhum 6
R impedimento/ ndo ter nenhum outro elemento impedindo os dois. Por exemplo
((Aparentemente, a aluna confunde com o que seria um heteroatomo))
00:31:56 | [P.M.: S0 teria ligagdes o que? 6
A8: Ligagbes entre um mesmo elemento. ((Professora nega com a cabec¢a)) (+) Nao?
00:31:58 | Ligacdes simples ((Professora confirma com um sinal de beleza)). Por isso que ela nédo é 6
saturada, mas insaturada, pois possui liga¢des duplas entre os carbonos.
00:32:12 A8: E apresenta todos os carbonos dos anéis com hibridizacéo sp2. (+) Para cada cantinho 6
T desse aqui temos um carbono.
00:32:30 | P.M.: Isso. Cada cantinho tem um carbono. 6
A8: Agora lembrando, sp2 é duas simples e uma dupla. N&o precisa estar em sequéncia,
na mesma direcdo daqui, para ser sp2. ((Aluna analisou cada dupla da estrutura da
00:32:41 molécula)) ans simples e uma dupla. Duas simplgs e uma dupla. Duas simples e uma 6
T dupla. Duas simples e uma dupla. Duas simples, aqui ndo podemos esquecer a ligagdo com
o hidrogénio ((Ao explicar, apresenta a ligacdo com o hidrogénio que estava oculta na
estrutura))
00:33:17 | P.M.: Porque nds colocamos esse hidrogénio ai, aluna 8? 6
00:33:21 | A8: Para equilibrar. 6
00:33:23 | P.M.: Equilibrar guem? 6
00:33:25 | A8: A Ultima camada de valéncia 6
00:33:30 | P.M.: De quem? 6
00:33:32 | A8: Do carbono. 6
00:33:33 P.M.: !Z)o carbono. Por que ele estava com quantas ligagbes? (+) Olhando assim 6
U aleatoriamente. (+) Ele estava COM? ((Professora faz o gesto de trés com a mao))
00:33:50 | A8: Trés 6
00:33:51 P.M.: Trés, ai vocé colocou o hidrogénio e ele ficou com? ((Professora faz gesto de quatro 6
T com as maos))
00:33:56 | A8: Quatro 6
00:33:57 | P.M.: Exatamente, sendo que s&o duas simples e uma dupla, né? 6
A8: Entdo, né. A segunda esta errada. A terceira estad correta. (+) Nao possui carbono
. terciario. O carbono terciario teria que ser um carbono ligado ao outro, e ndo tem nenhum
00:34:08 : - . . 6
carbono ligado ao outro/tipo assim, eles estdo ligados a outros carbonos, mas a outros
elementos. O Unico que tem ndo é tercirio.
oA, P.M.: O carbono terciario/isso vai cair na prova, em? E o carbono que esta ligado a quantos
00:34:39 6
carbonos? Vemos algum?
00:34:45 | A8: A 3 carbonos. 6
00:34:46 | A8: Mas aqui ndo tem. 6
00:34:48 | P.M.: Nenhum, né? 6
00:34:49 | A8: Nao tem nenhum 6
00:34:51 | P.M.: S6 tem uma ali ligado a dois. 6
oA, AB8: Seria secundario. (+) Entédo esta errado. A correta é apenas a letra a). Logo, alternativa
00:34:54 1,3e4 6

Fonte: Autores (2026).

Quadro 25 - Exercicio mencionado no episédio 03.

ENUNCIADO | ALTERNATIVAS
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A teobromina é um alcaloide presente no cacau e, consequentemente,
no chocolate, sobretudo no chocolate amargo e meio amargo. Um
anuncio relaciona as seguintes propriedades e beneficios desse
alcaloide: "Quem come pequenas porcdes de chocolate amargo ou
meio amargo pode se beneficiar da teobromina nos seguintes
comprometimentos: “hipertensdo, ou seja, a teobromina abaixa a

Essa molécula:

1)contém em sua estrutura quatro
ligacdes Tr.

2)possui cadeia carbbnica saturada.
3)apresenta todos os carbonos dos

presséo arterial, por relaxar as artérias; "edemas (acumulo de liquido
no organismo); “dores no peito (angina pectoris); “problemas
circulatorios; “preventivo da pré-eclampsia em gestantes”. A teobromina
apresenta férmula estrutural:

anéis com hibridizacéo sp2.
4)ndo possui carbono terciario

Estéo corretas apenas:

a)l,3e4
0 Y, b)l,2e3
N c)2,3e4
HN dle?2
)\ | N/> e)3ed
O~ 'N
|
Teobromina

Fonte: Lista de exercicio da professora Marcia (2026).

Figura 17 - Perfil semantico para a DES do episédio 03.

Niveis de DES
»

DAL N LR DL DDA DA DD NN DD 00RO DD
S P o B 5205 505 S 0 O 040

Tempo (MIN)

Fonte: Autores (2026).

O episaddio inicia com a leitura do enunciado da questéo resolvida pela aluna 8,
gue, por mobilizar conceitos abrangendo outras areas nao restritas a Quimica, permite
gue o discurso seja classificado como multidisciplinar (nivel 3). Logo em seguida, a
estrutura da teobromina € evidenciada e analisada, com a descricdo da quantidade
de ligacBes pi e do tipo de hibridizacdo, além de ser classificada como saturada,
fortalecendo a DES e permanecendo no nivel representacional (nivel 6) até o final do
episodio. A partir da questdo, o tipo de hibridizacdo é discutido, a tetravaléncia do
carbono é analisada e os conceitos de carbono terciario e secundéario séo
diferenciados, demonstrando a mobilizagdo de diferentes conceitos a partir da
estrutura quimica destacada.

Conforme o perfil semantico de DES da Figura 17, uma onda semantica com

deslocamento ascendente é identificada inicialmente. Logo apds, observa-se uma
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linha plana, indicando que o discurso em sala de aula permaneceu totalmente
dependente do nivel representacional, sem apresentar variacdes sucessivas que
pudessem abarcar outros niveis e contribuir para a construgcdo de novas ondas
semanticas. Dessa forma, o discurso manteve-se em niveis de DES elevados ao
articular conceitos e estruturas quimicas altamente condensadas na resolucdo do
exercicio (Maton, 2013).

De forma geral, os dados analisados demonstram a dependéncia da professora
por aulas expositivas nas quais, em seu desenvolvimento, o discurso em sala de aula
proferido pela docente centrou-se em niveis de DES fortes por meio da analise de
estruturas quimicas, apresentacdo de conceitos e de seus entendimentos, que
exigiram a teoria corpuscular. Assim, ondas semanticas foram observadas nos perfis
semanticos de DES a partir da variacdo entre os niveis, mas linhas planas também
foram identificadas, decorrentes da dependéncia de niveis especificos nas discussdes
realizadas.

Compreendemos que a variacdo entre os niveis de DES e a ndo dependéncia
exclusiva de algum deles é favoravel a aprendizagem, ja que diferentes aspectos do
conhecimento quimico séo explorados, permitindo uma melhor aproximacéo dos/as
estudantes ao estudo da Quimica. Logo, as ondulagbes sédo importantes durante a
explicacdo, pois possibilitam o desempacotamento e o reempacotamento das ideias
complexas apresentadas, permitindo participacdes mais eficazes dos/as estudantes
durante as aulas expositivas (Cranwell; Whiteside, 2020).

Alguns dos saltos pontuais para niveis que condensam uma menor gama de
significados foram alcancados pelo desenvolvimento de analogias pela professora.
Assim, quando a docente explorou essas figuras de linguagem, o ensino aproximou-
se do contexto dos/as estudantes. Contudo, ndo se limitou a favorecer discursos
unicamente dependentes desses niveis, fortalecendo a DES de maneira que os/as
alunos/as alcancassem compreensdes mais aprofundadas dos conceitos em
discussédo. Dessa forma, quando as analogias foram inseridas de forma integrada as
aulas expositivas, a docente promoveu variagoes relevantes entre os niveis de DES.

Na dindmica em grupo de resolucao de exercicios, o discurso apresentou maior
centralidade na participagcdo da aluna, com a professora realizando inferéncias
conforme a necessidade de corre¢cbes ou complementando informacgdes discutidas.
Assim, a aluna conseguiu apresentar compreensdes que condensam uma maior gama

de significados, quando incentivada a participar das discussdes de forma mais ativa.
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Todavia, isso so6 foi possivel devido as interagdes e contribuicbes da professora ao
longo da explicacdo da aluna, ao ressaltar aspectos nao discutidos ou explicados de
maneira incoerente.

A construcdo de significado na pratica da professora tende a desempacotar e
reelaborar novos significados, estando regularmente mais dependente de niveis de
DES mais fortes e, em situacdes pontuais ao longo das aulas, variando para niveis de
DES mais fracos, mas retomando sua forca ao passar do tempo. Dessa forma, os
perfis semanticos de DES, construidos a partir dos episodios, destacam as iniciativas
da professora em retornar ao discurso académico, mesmo recorrendo a uma
linguagem mais simples ao longo das aulas, contribuindo para que as ondas
semanticas, ou as linhas planas identificadas, finalizem em niveis de DES mais fortes
(Maton, 2020).

Tais tentativas de desempacotar e reelaborar os significados do conhecimento
guimico podem ser indicios da utilizagdo, ainda que incipiente, da TCL em sua pratica
de ensino. Logo, a docente aparenta compreender a dindmica das ondas semanticas
e a relevancia da variacéo entre os niveis de DES para que o0 processo de ensino néo
se concentre exclusivamente em niveis elevados, nem permaneca de forma

recorrente restrito a niveis mais fracos (Jiménez et al., 2016).

6.1.2 A disposicéo de significados na aprendizagem de Quimica Organica

A andlise dos perfis semanticos indicou que o discurso em sala de aula
manteve-se centrado em niveis mais fortes de DES, a partir da andlise das estruturas
guimicas e da apresentacao de conceitos e de seus entendimentos com base na teoria
corpuscular. Estando centrado em um discurso que envolve uma maior gama de
significados, esta se¢do busca compreender como estes foram dispostos e quais
relagdes foram estabelecidas.

Ao analisarmos a aula sobre classificacdo de moléculas orgéanicas, buscamos
destacar os significados mobilizados em sala pela docente. Nos fragmentos de aula
apresentados no Quadro 26, os conceitos cientificos destacados em negrito compdem
a constelacdo apresentada na Figura 18. Ressaltamos que os recortes do discurso
apresentados da professora ndo ocorreram de forma sucessiva e 0s tempos
demarcam suas disposi¢oes ao longo da aula. O objetivo concentra-se em descrever
as relacdes constituidas e ndo em estabelecer como a explicacdo se desenrola ao

longo do tempo (Maton; Doran, 2021). Para isso, selecionamos os discursos que
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apresentavam possiveis conceitos, com o intuito de compreender os vinculos e

agrupamentos estabelecidos pela docente em sua explanacéao.

Quadro 26 - Episddio 04 - A6 — Aula expositiva

TEMPO

TURNO

EPISODIO DE ANALISE

00:05:07

P.M.: Como que as cadeias carbfnicas séo classificadas? Lembrando, uma cadeia
carbdnica é o qué? (+) O que é uma cadeia carbbnica? (+) Carbonos ligados em
carbonos, né? Varios carbonos ligados um no outro, ta? ((Professora faz gesto de juncéo
com as maos)) Ai, a gente vai classificar essas cadeias.

00:06:56

P.M.: (...) Mas, para fechar, teve que fazer quem com quem? (++) Bom, vamos ver a
caracteristica aqui. Para ser aberta, ela possui extremidades. Para ser fechada, nao
possui ((As moléculas em discussdo sao 2-metilpropano e ciclobutano)).

00:09:50

P.M.: Vamos classificar agora as abertas (+). Que também, esqueci disso, podem ser
chamadas de aciclicas ou alifaticas. Entdo se vocé vir ali no texto, aberta, aciclica,
alifatica, é tudo aberto. S6 sdo nomes diferentes para a mesma coisa. Entao ela pode ser
normal ou pode ser ramificada. ((butano e 2-metilpropano sdo discutidas neste
momento))

00:10:24

P.M.: Mas tem um detalhe que é importante. S6 sera ramificagdo, esse CH3 ali seria
ramificagdo. Sé serd ramificag&o se tiver carbono.

00:11.07

P.M.: Saturada e insaturada, quem lembra de saturagdo e insaturagdo? Quando é que
é saturado? ((As moléculas butano e but-2-eno séo apresentadas como exemplos))

00:11:34

P.M.: O carbono é saturado quando tem ligagéo, o qué? Simples. E € insaturado quando
tem ligacdo dupla. E a mesma coisa com a cadeia, né? Essa € insaturada porque olha a
dupla ali.

00:12:45

P.M.: (..) Heteroatomo. (+) Eu posso classificar a cadeia em heterogénea e
homogénea. Esta vendo |a? A gente ja descobriu quem é o hetero ali, né? Quem é o
hetero ali? Da cadeia heterogénea? ((As moléculas 2-metilbutano e 1-metoxipropano séo
discutidas))

00:21:51

P.M.: Agora vamos ver a classificacdo das fechadas. Que também podem ser chamadas
de aliciclicas, né? Ciclicas, fechadas, né? Bora la.

00:22:21

P.M.: (...) E a aromatica é a que tem o benzeno, o anel aromatico, ta? E ela recebe
esse nome porque esses derivados do benzeno tém cheiros fortes. Entéo por isso essa
nomenclatura de aromatico. E a gente fala que € um anel benzénico, ou que € um anel
aromatico. Entdo quando vocés virem esses termos, vocés ja sabem o que esta se
referindo ao benzeno, ta? (++) Ai, gente, as classificagfes sdo muito parecidas com as
classificacdes das abertas. Saturada e insaturada ((Ciclopentano e ciclopenteno séo
exemplificados)), tem a ver com o qué? A ligacdo dupla e tripla, né? Simples, dupla e
tripla.

00:23:16

10

P.M.: Entdo é o mesmo conceito. Quando chega na presenca do heteroatomo
((Ciclopenteno e tetraidrofurano (oxolano) sdo exemplificados)), a Unica coisa que muda
€ o final. Porque uma cadeia fechada, eu nao digo que ela é heterogénia. Eu digo que ela
é heterociclica, por que forma um ciclo, né? Eu nao digo que ela é homogénia, eu digo
gue ela é homociclica, t&? Mas ndo muda muita coisa.

00:23:40

11

P.M.: As arométicas, elas tém alguns nomezinhos especiais, ta vendo? ((As moléculas
benzeno, 1,1-bifenila e o fenantreno, sdo discutidos)) (+) Entdo, quando eu tenho ali, dois
ndcleos. Um ndcleo, por exemplo, ta? Sé um benzeno, ela € mononuclear. Quando eu
tenho dois, tA& vendo? Ela é polinuclear. Dois, trés, ta? Ela é polinuclear. (+) A
polinuclear, os nudcleos podem ser isolados, os anéis. Ou pode ocorrer nlcleos

condensados, t4? Quando tem um anel coladinho no outro. Ok?

00:25:07

12

P.M.: (...) Neste caso ai a gente tem um exemplo diferente ((A molécula do acido
acetilsalicilico)). Porque ela tem uma parte que é aberta e uma parte que é fechada. Entao
alguns quimicos consideram essas cadeias, que tem os dois tipos de cadeia, tanto aberta
quanto fechada, eles chamam de cadeia mista. Tem as duas partes, aberta e fechada.
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Fonte: Autores (2026).

Figura 18 - Constelacéo da aula de classificacdo de moléculas organicas da professora
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Fonte: Autores (2026).

Os nés que geram links dependentes sdo evidenciados na forma de circulo, e
o0 que gera link independente, em quadrado. As setas indicam o0s clusters
suplementares dentro da constelacdo, as linhas comuns identificam as relacdes
estabelecidas entre os conceitos discutidos em sala, e as linhas tracejadas indicam
conceitos que foram agregados em um anico no. Dois tons de azul também séo
utilizados, sendo o mais escuro para 0s nés que agregam clusters menores.

Como mostra a Figura 18, o conceito cadeia carbdnica agrega inameros
significados. A partir da introdu¢do do conceito no turno 1, outros que envolvem a
classificacdo de cadeias carbdnicas foram mencionados e relacionados a este no
independente. Para Maton e Doran (2021), nés independentes estabelecem fatores,
enguanto nés dependentes relacionam esses fendmenos entre si. Partindo disso, a
explicacdo esquematica se desdobra em trés nds que criam vinculos dependentes ao
né central de cadeia carbénica (aberta, fechada e mista), formando assim um cluster
base. Embora, no turno 2, tenhamos apenas a identificacdo dos nés aberta e fechada,
no turno 12 o conceito mista é apresentado, sendo estabelecida sua relacdo com os
dois primeiros.

Aos nos dependentes aberta e fechada, Marcia apresenta outros sinbnimos nos
turnos 3 e 8 que abarcam essas classificagcdes (aciclica, alifatica, aliciclica e ciclica),

permitindo compreender como agrupamentos de clusters menores foram agregados
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em um unico né e, posteriormente, este no foi relacionado com outros significados,
formando um novo cluster superior (Lambrinos, 2020). Um outro agrupamento similar
pode ser interpretado no turno 9, que se refere ao n6 do benzeno, também imbuido
dos significados de anel aromatico e anel benzénico pela docente. Nesse sentido, um
Unico conceito € capaz de conter outros termos, tornando-se mais complexo e
carregado de significados que outros nds dispostos na constelagéo (Lambrinos, 2020).

Dessa forma, os nos dependentes aberta e fechada tornam-se clusters
suplementares, nos quais outras classificacdes séo evidenciadas e diferenciadas com
a adicdo de novos nos subsequentes a partir do tipo de cadeia previamente
estabelecido. Tais implicacdes séo passiveis de identificacdo ao decorrer dos turnos
3 e 8, com classificacfes sendo agregadas aos conceitos de cadeia aberta e fechada.

Em termos de agrupamentos, a constelacéo elaborada a partir da explicacéo
do conteudo de classificacdo de moléculas organicas compreende um cluster base e
dois suplementares. Os trés nos iniciais, descritos apdés a apresentacdo do no
independente de cadeia carbdnica, formam o cluster base, em que os dois clusters
suplementares, a partir dos nos aberta e fechada, ndo séo lineares e nem sucessivos,
mas paralelos. Embora sejam correlacionados pelo n6 dependente de cadeia mista,
0s clusters suplementares ndo se complementam e levam a caminhos distintos
durante a explicacdo (Maton; Doran, 2021). Dessa forma, a diferenciacdo entre os
tipos de cadeia aberta, fechada ou mista constitui um ponto de partida para que as
demais classificagdes sejam determinadas.

O préximo episodio refere-se a aula sobre fung@es organicas, ministrada pela
professora Marcia na aula A8. Os conceitos cientificos mobilizados no discurso da
professora sédo destacados em negrito no episédio do Quadro 27, e seus vinculos sao

descritos na constelagao elaborada na Figura 19.

Quadro 27 - Episédio 05 - A8 — Aula expositiva

TEMPO | TURNO EPISODIO DE ANALISE
P.M.: A gente vai trabalhar as fungdes organicas a partir de agora. Entédo, o que que é
00:10:06 1 uma funcdo? Quando a gente fala assim, a palavra fungédo, de uma maneira geral, vocés

pensam em quem?

P.M.: Entdo, aqui, por exemplo. Esse composto aqui, ele exerce a funcao de alcool. A
caracteristica que ele tem é a caracteristica de alcool. E a funcéo dele. (+) Ai, para ser
alcool, ((Professora circula a hidroxila)) o que esse elemento tem que ter? Esse composto
tem que ter o que de caracteristica? Fala para mim as caracteristicas do alcool de vocés.

P.M.: (...) Mas se eu fosse pegar a molécula de um éalcool, (+) que caracteristica eu iria
observar? Eu iria observar o grupo funcional dele. Ou seja, qual é a caracteristica
00:13:24 3 principal que, ao olhar a molécula de um alcool, eu vou saber que ele é um alcool? Porque
eu ndo estou vendo ele, ndo estou sentindo, ndo estou cheirando, ndo estou bebendo. E
o grupo funcional. No caso do alcool, o grupo funcional é essa hidroxila, a gente chama

00:12:05 2
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de hidroxila o OH. (+) Entéo, para eu descobrir, na teoria, qual é a fungdo daquela
substancia, eu observo o grupo funcional dela.

00:14:31

P.M.: Até aqui esta ok? (+) Hoje a gente vai ver s6 uma fungéo, sdo MUITAS funces. A
gente vai ver s6 a mais importante, que eu considero a mais importante, no sentido de, a
partir dela, vocé consegue aprender todas as outras, que é a fungdo de hidrocarboneto.

00:14:53

P.M.: (...) Vocé vai poder identificar, por exemplo, a fungéo cetona. Deixar ver se eu faco
uma cetona aqui ((Professora desenha a estrutura da propanona))

00:15:10

P.M.: (...) (+) Para eu saber o que é uma cetona, eu vou ter que olhar o que? Uma dupla
O no carbono central, uma carbonila, € o grupo funcional ((Professora circula a
carbonila)). Uma ligacdo dupla do oxigénio com um carbono central. Ai eu sei o que é
uma cetona.

00:16:36

P.M.: Entdo, qual a composi¢ao dos hidrocarbonetos? S6 tem o qué? Nesta fungdo s6
tem que elementos? (...) Hidrogénio e carbono. Apenas. Entdo, esse é muito facil de
identificar. Hidrogénio e carbono. Até aqui esta ok?

00:17:00

P.M.: (...) Como é que eu classifico os hidrocarbonetos? De que maneira eu faco para
classificar? (+) Eu vou observar as ligacdes. (+) Entdo, eu tenho os alcanos. (+) Quando
€ que o hidrocarboneto € alcano? (+) Quando ele € saturado. Ou seja, s6 tém ligagbes o
que? Simples. Quando é que esse hidrocarboneto € um alceno? (+) Quando tem uma
Unica ligagdo dupla. (+) Quando ele ¢é insaturado, né? Quando é que esse
hidrocarboneto € um alcino? (+) Uma Unica ligacdo tripla. (+) Quando ele é um
alcadieno? (+) Quando ele tem duas liga¢gdes duplas. Exemplo.

00:28:07

P.M.: Entao, o que é que eu vou fazer? O que os quimicos fizeram? Fizeram uma férmula
onde eles podiam classificar essa molécula sem precisar fazer a abertura dessa forma.
Entdo, para os alcanos, a formulaé essa aqui. ((Professora escreve a formula
CnH2n+2))(+) Entéo, esse N dessa formula significa 0 nimero de carbonos.

00:29:31

10

P.M.: (...) Para o alcanoé essa. Para o alceno, eu vou retirar dois hidrogénios
((Professora escreve CnH2n)). E para o alcino eu vou retirar mais dois ((Professora
escreve CnH2n-2)).

00:34:09

11

P.M.: (...) Revisando. Bom, isso aqui a gente esta classificando as cadeias abertas, nédo
é? Quando eu vou classificar as cadeias fechadas, é a mesma coisa. S6 que eu vou
observar se ela é fechada. ((Professora desenha a estrutura do ciclobutano)) E o nome s6
muda o inicio. Ndo é tudo ligacdo simples? Se é tudo ligagdo simples, ndo seria um
alcano? So6 que como é fechada, eu vou dizer que é um cicloalcano ou um ciclano.
Pronto. E uma coisa. Se tiver uma ligacio dupla aqui, ((Professora desenha a estrutura
do clicobuteno)) (+) ai seria um alceno, porque tem ligacdo dupla. Entdo, eu digo que ele
€ um cicloalceno ou um cicleno.

Fonte: Autores (2026).

Figura 19 - Constelacdo da aula de fun¢des organicas da professora Marcia (A8)
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O conceito de funcdo organica também é imbuido de inumeros significados,
como perceptivel na Figura 19. Apos sua mengdo em sala no turno 1, trés fungdes
foram discutidas: alcool, no turno 2; hidrocarboneto, no turno 4; e cetona, no turno 6.
Logo, o cluster base da constelagédo passa a ser formado a partir da apresentacao de
trés nds dependentes (circulos) compostos pelas fun¢cdes destacadas. As discussoes
em torno dos grupos funcionais que identificam as func¢des alcool e cetona, bem como
da composicdo e cadeia dos hidrocarbonetos, favorecem a identificacdo de trés
clusters suplementares a partir da agregacao de novos nés dependentes.

As constelacGes apresentam os significados e suas relacdes estabelecidas, e
nao a ordem em que 0s nés sao apresentados no discurso docente (Maton; Doran,
2021). Como a aula se centra na funcao hidrocarboneto, o seu cluster suplementar é
complexo e composto por diferentes agrupamentos estabelecidos entre os
significados discutidos. Assim, como evidenciado na Figura 20, as classificacfes e
formulas apresentadas nos turnos 8, 9 e 10 (alcano, alceno, alcino, alcadieno e demais
nés) formam clusters paralelos separados, que sao integrados a constelacdo quando
a docente, no turno 11, estabelece suas rela¢des a partir das classificagdes de cadeia
aberta e fechada. Dessa forma, os nés de cadeia aberta e fechada diferenciam as

estruturas dos hidrocarbonetos mencionados no discurso da professora.

Figura 20 - RelacOes estabelecidas no cluster suplementar sobre a funcdo hidrocarbonetos.
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organicas, compreende um cluster base e trés suplementares. Os trés nos
dependentes descritos apos a apresentacdo do conceito fungéo organica constituem

o cluster base e, assim, cada funcdo discutida favorece a elaboragdo de clusters
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suplementares. Estes ndo séo lineares e nem sucessivos, indicando caminhos
paralelos durante a explicacdo (Maton; Doran, 2021), além de ndo haver nenhum né
gue os possam relacionar. Portanto, o ensino destas funcdes ocorreu de forma
isolada, sem o0 estabelecimento de possiveis relagbes a partir dos significados
evidenciados.

Em ambas as constelagbes construidas a partir das aulas expositivas da
professora Marcia, a forma de construcdo é do tipo agregacdo, com clusters nao
lineares, mas paralelos, evidenciados de acordo o tipo de cadeia ou fungao discutida.
Entretanto, as relagdes estabelecidas entre os significados foram distintas. Na
constelacdo sobre classificagdo de cadeias carbdnicas, as associacdes de nos
ocorreram de forma subsequente ao decorrer do discurso; os clusters suplementares
apresentam um no dependente em comum (cadeia mista); e determinados nos
agregam clusters menores. Na constelacdo sobre fungdes organicas, os clusters
suplementares ndo apresentam nenhum né comum entre si, além de nos e clusters
isolados terem sidos evidenciados, mas integrados ao decorrer do discurso da
docente.

Portanto, as constelagdes demonstram como os conceitos de cadeia carbdnica
e funcéo organica foram progressivamente agregados a multiplos significados pela
professora Marcia, assim como como esses conceitos assumiram diferentes
disposicdes e relacbes em funcéo da forma como foram trabalhados em sala de aula.
Conforme Maton e Doran (2017), o processo de incorporacdo de novos significados a
uma pratica denomina-se condensacdo. Desse modo, quanto maior 0 numero de

relacBes estabelecidas entre os nds, maior € o fortalecimento da DES.
6.2 Episddios de aulas do professor Epaminondas

6.2.1 A construcao de significados na aprendizagem de Quimica Organica

Os primeiros episodios destacados da pratica do professor Epaminondas,
apresentados nos Quadros 28 e 29, referem-se a aula Al. Nessa aula, o docente
ministrou o conteddo de classificacdo de moléculas orgéanicas a partir de trés

estratégias de ensino: aula expositiva, metafora e mapa mental.

Quadro 28 - Episddio 06 — A1 — Aula expositiva e metafora.

| TEMPO | EPISODIO DE ANALISE | DES |
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00:06:36

P.E.: Gente, mais uma vez s6 lembrando, t&? Esse momento que a gente trabalha cadeias
carbbnicas eu prefiro trabalhar assim. Desse jeito assim por topicos. Quando a gente chegar em
hidrocarbonetos, a gente vai fazer como se fosse uma receita de bolo, como se fosse um formulario.
A gente vai identificando cada linha, cada tépico e cada identificagdo que a gente fizer vai ter um
nome relativo a isso. No final, a gente junta tudo e vai ter o nome do hidrocarboneto.

00:07:03

P.E.: Ainda falta a presenca de heterodtomos, que vou falar agora, e cadeias carbdnicas fechadas
aliciclicas e explicar sobre o anel benzénico (+). Entdo vamos 4. (++)

00:07:50

P.E.: PRESENCA DE HETEROATOMOS. A cadeia heterogénea tem a presenca de heteroatomo.
((Professor escreve no quadro enquanto explica os conceitos)) (+) Sem pode ser 0 qué? (+)
Homogénea. (+) Ok? Homogénea, ela so vai possuir (+) apenas (+) atomos de (+) carbono (+) em
sua cadeia. ((fala com varias pausas devido a escrita no quadro)) E eu ndo vou colocar/ vou colocar
assim, atomos de carbono e hidrogénio (+) em sua cadeia (+). Por que atomos de carbono e
hidrogénio?

00:08:54

P.E.: Quando a gente ta falando das cadeias carbdnicas, o carbono tem propriedades, porque sdo
carbonos combinados, ndo é? E ai, como o carbono é tetravalente, ele faz quatro ligagdes. As vezes
o carbono estd com uma, duas ou até trés ligacdes descritas, mas sobre alguma porque eles séo
preenchidos pelos hidrogénios que € caracteristica da fungéo, da fungdo nédo, da Quimica Organica,
ta? Entdo vai ter carbono e hidrogénio, sempre vai possuir hidrogénios, ok? Para as moléculas
organicas. Entdo possui apenas carbono e hidrogénio em suas cadeias.

00:09:45

P.E.: Vamos ver um exemplo, vamos pegar aqui (++) ((Professor exemplifica com a molécula 3-
metilpent-1-eno)). Vou preencher aqui com os nossos hidrogénios. Olha |4, pode ser que s6 que
tenha carbono hidrogénio na minha cadeia, ndo é? Independente de se a cadeia € ramificada,
normal, se ela é aberta, se ela é fechada, se ela é insaturada ou saturada. Se eu s6 tenho carbono
e hidrogénio, eu vou ter uma cadeia o que? (+) Homogénea.

o

3-metilpent-1-eno

00:10:12

P.E.: Agora, se na minha cadeia possui (+), é::, a presenca (+) de heteroatomos (+), de um ou mais
heterodtomos (+). Gente, vamos voltar aqui na tabela periddica ((H4 uma tabela exposta em uma
das paredes do laboratério)). Existem, entre aspas, uma infinidade de elementos quimicos na tabela
periddica, ndo é? Um monte de elementos quimicos. Alguns reagem com o carbono e outros que
nao reagem, uns interagem e outros nao interagem. Os principais heteroatomos séao fésforo, enxofre
e oxigénio. T4? Esse trio aqui. (+)

00:11:02

A3: Professor, nitrogénio entra?

00:11:05

P.E.: Entra também, t4? Entdo eu foco sempre nesse quarteto da tabela ((Destaque para fésforo,
enxofre, oxigénio e nitrogénio)), que sdo os heterodtomos principais.

00:11:51

P.E.: Por qué? Porque se vocé for pegar as fungdes organicas que aparecem em toda a quimica, as
principais, vocé vai ver que as fung¢des especiais, por exemplo, a fungéo alcool, ela vai ter oxigénio.
Tem |4 a caracteristica dela. Eter, ésteres, amina, amida, cada func&o ter4 um ou mais &tomos.
Ent&o, quem sdo os heterodtomos mais comuns? (+) Nitrogénio, (+) oxigénio.

00:11:59

A3: Enxofre e fosforo.

00:12:02

P.E.: Enxofre e?

00:12:03

Al: Fosforo.

00:12:04

P.E.: Ta? BIz? Se na minha cadeia carbdnica aparecer pelo menos um desses entre carbonos,
automaticamente eu deixo de ser homogénea e passo a ser o que?

00:12:09

Alunos/as: Heterogéneo.

o o ;o

00:12:11

P.E.: Tabom? (++) Em sua cadeia. CUIDADO! (++) Ta? (+) Quando vocés forem observar. Por que?
Estamos falando de cadeia carb6nica, né? Entdo, tem quem também? Os car-bo-nos. Entéo, vamos
desenhar aqui uma cadeia carbdnica e o seu heteroatomo, uma cadeia aleatdria aqui ((Professor
desenha no quadro a molécula etoxiprop-1-eno)). (2,0) Olha la. Onde é que esta o meu heteroatomo?
Olha ele aqui. Vou até apagar. Heteroatomo (+). Qual é esse heteroatomo aqui?

etoxiprop-1-eno

00:13:33

A3: O oxigénio.

00:13:35

P.M.: O oxigénio. Olha aqui 0 nosso heteroatomo. (+) Tem o heteroatomo? Entdo automaticamente
a cadeia acaba sendo o que? Heterogénea. Ok? Dulvidas? (+) Se tiver alguma davida, fala ta gente.
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Fonte: Autores (2026).

Figura 21 - Perfil semantico para a DES do episédio 06.
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Fonte: Autores (2026).

O episodio tem inicio com o desenvolvimento de uma metéafora, a qual o
docente busca aproximar o processo de definicdo de nomenclaturas com receitas e
formularios, contribuindo para que o nivel de concepg¢do macroscopica (nivel 2) fosse
evidenciado. Logo em seguida, a DES se fortalece ao nivel de concepcédo tedrica
(nivel 4), com a apresentacdo das classificagbes que seriam discutidas ao decorrer
da aula. Ao apresentar os conceitos de cadeia homogénea e heterogénea, o docente
os diferencia com base na composicdo quimica. Inicialmente, sem exemplificar ou
exigir o entendimento com base em moléculas organicas, o que contribui para o nivel
de concepcdo submicroscopica (nivel 5). Posteriormente, ao apresentar estruturas
guimicas que distinguem os dois tipos de classificacdo, favorece o nivel
representacional (nivel 6), alternando entre estes dois niveis até o final do episodio.

Além de usar o quadro branco para apresentar as informagdes discutidas, o
docente recorreu a uma tabela peridédica exposta no laboratério como recurso,
utilizando suas simbologias para destacar os heteroatomos mais comuns entre as
funcdes organicas, mobilizando assim o nivel representacional (nivel 6). Ao longo de
sua utilizacéo, a participacdo dos/as alunos/as torna-se perceptivel na discussdo. Em
grande parte do episddio, a exposi¢cao do conteudo € realizada sem uma contribuicdo
expressiva dos/as estudantes.

As ondas semanticas, destacadas na Figura 21, tém inicio em um nivel mais
fraco de DES, devido a metafora explorada, mas, ao decorrer do episodio, a DES se

fortalece para niveis elevados, decorrentes das classificacdes e estruturas quimicas
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discutidas. Nesse sentido, os conceitos foram apresentados e discutidos a partir da
teoria corpuscular e, posteriormente, compreendidos por meio da analise de
simbologias quimicas, como estruturas de moléculas organicas e a tabela periddica.

A figura de linguagem escolhida pelo docente contribuiu para que os conceitos
cientificos fossem relacionados a aspectos do cotidiano dos/as estudantes, permitindo
identificar um discurso menos complexo (Santos; Silva Junior; Mortimer, 2022).
Entretanto, o fortalecimento repentino ao nivel de concepcéo teodrica (nivel 4)
caracteriza com um salto semantico, uma vez que ocorreu sem transitar pelos demais
niveis (Santos; Mortimer, 2019). Outras variacdes similares entre os niveis sédo
perceptiveis e ndo se restringem a este episédio, indicando como o discurso em sala
de aula se modificou entre conhecimentos que condensam uma menor gama de
significados e outros mais complexos (Maton, 2013).

Nesta mesma aula, Epaminondas construiu um mapa mental para sintetizar
todos os conceitos sobre classificacdo de moléculas organicas ministrados. O

episodio do Quadro 29 apresenta o discurso em sala de aula desse momento, sendo

o perfil de DES correspondente mostrado na Figura 22.

Quadro 29 - Episédio 07 — A1 — Mapa mental.

TEMPO EPISODIO DE ANALISE DES
P.E.: Gente? Alguma duvida até aqui. Ndo? Vamos fazer um mapa mental, vou colocar o mapa
mental aqui para que possamos sintetizar tudo. (++) A cadeia carbénica pode ser dividida em dois

00:43:14 | grupos, ndo €? Aberta ou o que? ((Professor desenha um mapa mental no quadro utilizando cinco 4
pincéis de cores diferentes, apresentando todos o0s conceitos explorados na aula sobre a
classificagcao de cadeias carbénicas)).

00:44:32 | Al: Fechada. 4

00:44:37 | P.E.: Pronto. Vou sintetizar aqui o que vocés/ a cadeia pode ser aberta ou o que? 4

00:44:46 | Al: Fechada 4

00:44:47 | A2: Separa uma folha para fazer, Professor? -

A P.E.: Nao, pode fazer na folha em sequéncia, ta? (+) Dentro da cadeia aberta, ela pode ser como?

00:44:51 o 4
(+) Ela pode ser normal ou 0 que? Ramificada.

00:45:10 | Alunos/as: Ramificada. 4

00:45:15 | P.E.: Ela pode ser saturada ou? 4

00:45:17 | Al: Insaturada. 4

00:45:18 | P.E.: Isso, ou insaturada. Ela pode ser homogénea. 4

00:45:28 | A3: Ou heterogénea. 4
P.E.: Isso, ou heterogénea (+). Olha la, ndo é isso? Se eu tenho uma cadeia carbdnica ela pode ser

. aberta ou fechada, se ela for aberta, eu a classifico entre normal e ramificada, depois saturada ou

00:45:32 | . : . -« . 4
insaturada, depois homogénea ou? (+) Heterogénea, ndo € isso? Se ela for fechada, ela pode ser
como, aliciclica ou pode ser o que? A-ro?

00:46:09 | Alunos/as: Aromatica. 4
P.E.: Aliciclica pode ser como também? Pode ser saturada ou insaturada, por qué? Lembra, saturada

00:46:13 | °Y in_saturada eu tenho apenas Iigag(jes simple_s ou d_uplas ou triplas, ndo é? Enté_o eu posso ter uma 5

T cadeia fechada formada s6 por cadeias carb6dnicas simples, ou formada por cadeias carbbnicas com
ligacdes duplas ou simples. Né?
P.E.: E pode ser também homociclica ou heterociclica, ta? E aromatica, ela pode ser como?

00:47:42 | Condensada ou isolada. Ndo é isso? Condensada ou isolada ndo, desculpa, mononuclear ou 4
polinuclear.
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P.E.: Se eu tiver apenas um anel aromatico é o que? (+) Mono. BIz? Se ela tem mais de um nucleo
00:48:01 | ela é o que? Polinuclear. Blz? Agora dentro do poli os nlicleos podem ser juntos ou separados, nao 5
€? Entdo pode ser condensada.
00:48:12 | Alunos/as: Isolada. 5
00:48:13 | P.E.: Ou o que? 5
00:48:16 | Alunos/as: Isolada. 5

Fonte: Autores (2026).

Figura 22 - Perfil semantico para a DES do episddio 07.
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Fonte: Autores (2026).

Uma linha plana é formada em boa parte do perfil semantico da Figura 22. Por
outro lado, ondas semanticas sdo compreendidas ao final do episo6dio. Como
perceptivel, durante a montagem do mapa mental, apenas dois niveis foram variados
no discurso: concepcdao tedrica (nivel 4) e concepcdo submicroscopica (nivel 5). A
dependéncia do primeiro caracteriza um discurso centrado na exposi¢ao de conceitos,
nos quais, a partir de suas mencoes, as relacdes conceituais foram esquematizadas
na ferramenta grafica organizadora elaborada. O segundo é mais pontual, evidente
quando os conceitos de cadeia saturada, insaturada, mononuclear, polinuclear,
isolada e condensada foram diferenciados a partir da teoria corpuscular, com a
discussdo em torno de ligacbes quimicas e da quantidade e disposicdo de anéis
aromaticos.

Portanto, na sistematizacéo das classificagbes, grande parte dos conceitos foi
associada e diferenciada por meio de suas meng¢des, sem rememorar suas definicdes
ou exigir uma analise mais aprofundada, como, por exemplo, a partir da analise de
estruturas quimicas. Nesse contexto, as ondas semanticas assumem papel relevante
durante a explicagao, pois favorecem o desempacotamento e o reempacotamento das

ideias complexas apresentadas, o que pode possibilitar uma participagdo mais ativa
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dos/as estudantes e uma compreensao mais aprofundada das rela¢gbes conceituais
realizadas (Cranwell; Whiteside, 2020).

No episédio da aula A4, demonstrado no Quadro 30, Epaminondas

desenvolveu uma aula expositiva sobre o conteudo de fungdes orgéanicas,

empregando o material de aprendizagem slide.

Quadro 30 - Episddio 08 — A4 — Aula expositiva

TEMPO EPISODIO DE ANALISE DES
00:20:28 | P.E.: A gente vai comecar com as fun¢8es organicas. O que € uma fungdo? (+) O que ele é? 4
00:21:48 | P.E.: Entdo a gente vai comecar. S6 uma visdo pra gente entender o que séo fun¢des organicas. 4
P.E.: Foi. O que é uma funcdo orgénica? Fung¢é@o € um conjunto. Que eles véo ter propriedades
00:22:11 quimica; 0 qué? Semelhantes. Por exemplo, nas fungbes inorganicas, todos 0s acidos eles 4
e compartilham algumas caracteristicas proximas. Todas as bases vao ter caracteristicas também
semelhantes. Todos os sais e 6xidos também.
P.E.: Nas funcdes organicas eles vao ser identificados a partir do grupo funcional. Onde vai ter esse
grupo funcional & uma caracteristica na cadeia carbdnica. Entdo eu coloquei aqui alguns grupos
funcionais, ndo precisar memorizar nada agora. S6é pra gente dar uma olhada no que existe,
ta? Entdo, por exemplo, tem o éter, o aldeido, a cetona, o acido carboxilico, a amida, a amina,
aromatico, o éster, o alcool e assim por diante. Sdo esses grupos funcionais que a gente vai
estudar (+) no decorrer do ano, t&? Com muita calma, com muita paciéncia e muita dedicagéo a gente
vai chegar 14, t&? E ai a primeira é a fungdo hidrocarboneto.
//o
00:22:47 /\OH \o/ HC\AIdeido 6
Alcool Eter H
o 9 o
/U\ JLOH )klo/\
Cetona Acido carboxilico Ester
o
HaC——NH,
fmina Amida "2 Aromatico
00:23:28 P.E.: O gue é um hidrocarboneto? Ele é uma e_strutura organica, né? Que vai ser formada apenas e 5
T exclusivamente por quem? carbono e hidrogénio.
00:23:37 | Alunos/as: Hidrogénio. 5
00:22:38 P.E.: Hidrogénio. Entdo na cadeia carbdnica de hidrocarbonetos ndo tem oxigénio, ndo tem cloro, 5
T ndo tem fldor.
00:23:49 | A3: Ndo tem nitrogénio. 5
P.E.: S6 tem carbono e hidrogénio. Apenas e exclusivamente isso. Pode ter ligagdo simples, pode
. ter ligacao dupla, pode ter ligagédo tripla? Pode, mas s6 pode ter carbono e hidrogénio, s6, ta? E aqui
00:23:50 . . 5
eu vou mostrar as caracteristicas dos hidrocarbonetos. Normalmente quando a gente
tem hidrocarbonetos formados por apenas 1 a 4 atomos de carbono, eles estdo em que estado?
00:24:11 | Alunos/as: Gasoso. 5
00:24:08 | P.E.: Com 5 a 17 atomos de carbono sdo o que? 5
00:24:18 | Alunos/as: Liquidos 5
00:24:19 | P.E.: Liquidos. E com mais de 17 a&tomos eles vao estar o que? 5
00:24:23 | Alunos/as: Solidos. 5
P.E.: Solidos. Entdo o que a gente pode deduzir a partir disso ai? Que quanto maior o numero de
00:24:24 cart_)onos na estrutura orgénica tiver, mais estéve] ela vai estar. Lembra que nas ff\ulas anteriores eu 5
falei de uma propriedade, o encadeamento, que € a capacidade de se combinar atomos de carbono
e formar cadeias bem grandes?
P.E.: Um dos compostos que tem grande estabilidade sdo os plasticos. Por qué? Porque alguns
00:24:51 | plasticos, as moléculas de plastico, elas sdo gigantescas, ta? Entdo ai ela traz essa ideia de que 2
normalmente alguns plasticos sdo o que? (+) Solidos, ta?
A P.E.: E ai os hidrocarbonetos vdo ser divididos em classes. Serdo os alcanos, alcenos, alcinos,
00:25:07 | .. . . . . 4
ta? Alcadienos, ciclanos, ciclenos e aromédticos.
Fonte: Autores (2026).
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Figura 23 - Perfil semantico para a DES do episddio 08.
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Fonte: Autores (2026).

O docente apresenta o conceito de fungdo organica e o relaciona com as
funcdes inorganicas, contribuindo para a percepcédo do nivel de concepcédo tedrica
(nivel 4). Ao exemplificar os grupos funcionais de cada funcéo organica, fortalece a
DES ao nivel representacional (nivel 6). Nos turnos subsequentes, a discussao se
centra na funcédo hidrocarboneto, por meio da descricdo da composicao e dos estados
fisicos decorrentes da quantidade de carbonos na estrutura molecular, caracterizando
o discurso como de concepcédo submicroscopica (nivel 5). A DES se enfraquece ao
nivel de concepcgéo macroscépica (nivel 2) quando o docente relaciona a estabilidade
dos pléasticos com o estado fisico obtido a partir de longas cadeias carb6nicas. Por
fim, o discurso finaliza no nivel de concepc¢do teorica (nivel 4), tornando-o mais
complexo ao exemplificar as classificacfes dos hidrocarbonetos.

O perfil semantico para a DES da Figura 23 demonstra um discurso que tem
inicio e fim no nivel de concepcao tedrica (nivel 4), com a introdugéo do termo funcéo
organica e a apresentacdo de possiveis classificacbes para os hidrocarbonetos.
Poucas ondas semanticas sdo perceptiveis e, quando evidentes, permitem identificar
variacdes entre conhecimentos com menor condensacao de significados e outros que
envolvem uma maior complexidade, descrevendo as mudancas semanticas na pratica
analisada (Maton, 2020). Entretanto, o nivel de concepc¢do submicroscopica (nivel 5)
foi 0 mais explorado, devido a discussdo da funcéo hidrocarboneto ao decorrer da
aula.

O proximo episodio decorre da aula A10, uma dinamica de resolucdo de

exercicios com tempo cronometrado realizada pelo docente em sala. Apds o tempo
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estabelecido, o docente sintetizou as respostas dos/as alunos/as sobre a questdo do

Quadro 32 e apresentou a resolucdo correta no quadro.

Quadro 31 - Episddio 09 — A8 — Dinamica de resolucao de exercicios com tempo

cronometrado.

TEMPO EPISODIO DE ANALISE DES
P.E.: Olhem la a proxima questdo. (+) Cinco minutos ja passaram, bora? Ela é saturada ou
insaturada?

00:46:49 OH 6

Linalol

00:46:58 | A6: Tem dupla, logo é insaturada.

00:47:22

A2: Elimina a), b) e c) porque falam que é heterogénea.

00:47:30

P.E.: Eu iria falar justamente isso. Vamos comecar a classificar e eliminar tudo aquilo que ndo tem.
Essa cadeia € aberta ou fechada?

00:47:46 | A2: Aberta
00:47:52 | P.E.: Aberta. Qual o termo que a gente usa para quando a cadeia é aberta?
00:47:53 | A5: Aciclica

00:47:54

P.E.: Entdo, a gente elimina tudo que é diferente, ndo é isso? Ela é (+) normal ou ramificada?

00:47:59

A2: Ramificada

00:48:02

P.E.: Entdo vamos eliminar tudo que tiver normal. Entdo a letra a) sai.

00:48:07

A2: Letra c) sai

00:48:08 | P.E.: Letra C) por conta da aliciclica
00:48:09 | A4: Letrad)

00:48:11 | P.E.: Concordam?

00:48:12 | Alunos/as: Sim

00:48:18 | P.E.: Ela é saturada ou insaturada?
00:48:22 | A2: Saturada

00:48:23 | P.E.: SATURADA?

00:48:24 | Alunos/as: Insaturada

00:48:25

P.E.: Insaturada, por conta das ligacdes duplas. Entdo vamos eliminar todas que tenham a palavra
saturada.

00:48:30

A2: Letra e) sai

00:48:32

P.E.: Letra e) sai. Concordam comigo? Sobra sé b). Concordam comigo?

00:48:39

Alunos/as: Sim

00:48:40

P.E.: Duvidas?

00:48:41

Al: Por que nessa esté falando que é homogénea?

00:48:47

A3: Mas é heterogénea, o oxigénio esta na ponta

00:48:50

P.E.: E uma hidroxila. E homogénea porque é o OH do grupo funcional hidroxila.

00:48:01

A2: S6 é heterogénea quando esta entre os carbonos

00:49:06

P.E.: ISSO, BOA ALUNO 2. Entéo a letra certa €? A letra b). A gente sanou uma ddvida aqui com a
molécula. A presenca do heteroatomo tem que estar entre 0s?

00:49:14

Alunos/as: Carbonos.

D[ O OO O OO ||| OO |O|O

Fonte

: Autores (2026).

Quadro 32 - Exercicio mencionado no episédio 09.

ENUNCIADO ALTERNATIVAS

O lin
form

alol, substancia isolada do 6leo de alfazema, apresenta a seguinte

ula estrutural: a) Aciclica, normal, insaturada

e homogénea

O H b) Aciclica, ramificada,

insaturada e homogénea

c) Aliciclica, ramificada,
NS = insaturada e homogénea
d) Aliciclica, normal, saturada

Linalol e heterogénea.
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e) Aciclica, ramificada,
Essa cadeia carb6nica é classificada como: saturada e heterogénea
Fonte: Lista de exercicio da professora Marcia (2026).

Figura 24 - Perfil semantico para a DES do episédio 09.
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Fonte: Autores (2026).

Apobs o tempo fornecido para a resolucao da questao descrita no Quadro 32, a
resposta foi discutida de forma conjunta entre o professor e os/as alunos/as, mas
apresentada no quadro pelo préprio docente. Ao longo da determinacdo da
classificacdo da estrutura estabelecida, apenas o nivel representacional (nivel 6) é
identificado, pois toda a discussdo conceitual se centrou na andlise de uma estrutura
molecular. Dessa forma, por meio da mobilizacdo restrita a linguagem cientifica, o
discurso fundamentado em um unico nivel contribuiu para que o perfil semantico de
DES, descrito na Figura 24, apresentasse uma linha plana. Nesse sentido, este tipo
de perfil seméantico em um nivel elevado de DES indica a predominancia de um
discurso que se manteve mobilizando conhecimentos abstratos e condensados da
guimica (Maton, 2013), sem explicitacdo de desdobramentos a outros niveis.

De modo geral, a participacdo dos/as estudantes, em todos os episodios
analisados, ocorreu de forma pontual, restringindo-se, em grande medida, a
complementagdes aos questionamentos propostos pelo docente. Essa perspectiva
pode ser associada a forma como os elementos de ensino foram desenvolvidos, visto
gue a aprendizagem esteve predominantemente centrada no préprio professor.

Os dados indicam um discurso sustentado em niveis mais fortes de DES ao
longo das aulas expositivas ministradas por Epaminondas, com recorréncia a analise
simbdlica, a apresentacdo de conceitos e as discussdes dependentes da teoria
corpuscular. Em momentos pontuais, a linguagem cotidiana foi mobilizada e articulada

a linguagem cientifica, resultando no enfraquecimento temporario da DES para niveis



180

menos complexos, com a mobilizacdo de uma menor gama de significados. Assim,
embora ondas semanticas sejam identificadas nos perfis de DES, observa-se
predominantemente a presenca de linhas planas, decorrentes da dependéncia do
discurso em niveis especificos. Em sintese, a constru¢ao de significados mostrou-se
centrada em niveis elevados de DES, os quais, em ocasifes pontuais, foram
enfraquecidos, mas rapidamente retomaram sua intensidade ao longo do
desenvolvimento das aulas.

Evidéncias semelhantes foram identificadas na pratica pedagodgica de
Epaminondas a partir de outras estratégias de ensino. O uso de figuras de linguagem,
como metéaforas, também foi observado. Ao longo das aulas expositivas, o docente
aproximou 0s conceitos trabalhados com aspectos familiares dos/as estudantes. Em
seguida, ao retomar a aprendizagem conceitual, tornou o discurso progressivamente
mais complexo. Por sua vez, tanto na elaboracdo do mapa mental quanto na dinamica
de resolucdo de exercicios, o discurso manteve-se majoritariamente nos niveis de
concepcao tedrica (nivel 4), concepcao submicroscoépica (nivel 5) e representacional
(nivel 6).

6.2.2 A disposicéo de significados na aprendizagem de Quimica Orgéanica

Com o discurso centrado em niveis fortes de DES, explorou-se uma ampla
gama de significados, e esta se¢do tem como objetivo discutir as relagdes
estabelecidas entre eles. Para a determinacdo de ndés e a constituicdo das
constelacdes, seguimos as mesmas diretrizes apresentadas na secdo referente a
professora Marcia.

Os Quadros 33 e 34 apresentam os discursos destacados ha aula do professor
Epaminondas sobre classificagdo de moléculas organicas. Ao longo dessa aula,
compreendemos duas estratégias de ensino em sua pratica: aula expositiva e mapa
mental. Dessa forma, as constelacdes, em destaque nas Figuras 25 e 26, foram
construidas com o objetivo de compreender os diferentes vinculos e agrupamentos
estabelecidos na explicacao do docente ao decorrer da adogéo desses dois elementos

de ensino.

Quadro 33 - Episddio 10 — A1 — Aula expositiva

[ TEMPO | TURNO | EPISODIO DE ANALISE
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00:05:11

P.E.: Saturacéo, cadeia saturada e instaura. A gente ja esta terminando, ja. (+) Vamos
falar da presenca de heteroatomo. (++)

00:06:36

P.E.: Gente, mais uma vez s6 lembrando, ta? Esse momento que a gente trabalha
cadeias carbdnicas eu prefiro trabalhar assim. Desse jeito assim por topicos. Quando a
gente chegar em hidrocarbonetos, a gente vai fazer como se fosse uma receita de bolo,
como se fosse um formulario. A gente vai identificando cada linha, cada tépico e cada
identificag@o que a gente fizer vai ter um nome relativo a isso. No final, a gente junta tudo
e vai ter o nome do hidrocarboneto.

00:07:18

P.E.: Ainda falta a presenca de heterodtomos, que vou falar agora, e cadeias carbonicas
fechadas aliciclicas e explicar sobre o anel benzénico (+). Entdo vamos la. (++)

00:07:50

P.E.: PRESENCA DE HETEROATOMOS. A cadeia heterogénea tem a presenca de
heteroatomo ((Professor escreve no quadro enquanto explica os conceitos)) (+) Sem
pode ser o qué? (+) Homogénea (+) Ok? Homogénea, ela s6 vai possuir (+) apenas (+)
atomos de (+) carbono (+) em sua cadeia. ((fala com vérias pausas devido a escrita no
guadro)) E eu nao vou colocar/ vou colocar assim, 8, atomos de carbono e hidrogénio (+)
em sua cadeia (+). Por que atomos de carbono e hidrogénio?

00:08:54

P.E.: Quando a gente ta falando das cadeias carbdnicas, o carbono tem propriedades,
porque séo carbonos combinados, ndo é? E ai, como o carbono é tetravalente, porque
faz quatro ligagBes, as vezes o carbono faz uma faz duas ou faz trés e sobra ligacdes
livres, porque eles sé@o preenchidos pelos hidrogénios que é caracteristica da funcéo,
da funcado néo, da Quimica Organica, ta? Entéo vai ter carbono e hidrogénio, sempre vai
possuir hidrogénios, ok? Para as moléculas organicas. Entdo possui apenas carbono e
hidrogénio em suas cadeias, vamos ver um exemplo, vamos pegar aqui (++) ((Professor
exemplifica com a molécula 3-metilpent-1-eno em sua forma de trago entre as ligacdes
dos carbonos)). Vou preencher aqui com os nossos hidrogénios. Olha 14, pode ser que
s6 que tenha carbono hidrogénio na minha cadeia, ndo é? Independente de se a cadeia
é ramificada, normal, se ela é aberta, se ela é fechada, se ela é insaturada ou
saturada. Se eu s0O tenho carbono e hidrogénio, eu vou ter uma cadeia o que? (+)
Homogénea.

00:11:05

P.E.: Entratambém, t4? Entéo eu foco sempre nesse quarteto, que séo os heteroatomos
principais. Por qué? Porque se vocé for pegar as fungdes organicas que aparecem em
toda a quimica, as principais, vocé vai ver que as fungbes especiais, por exemplo, a
funcdo alcool, ela vai ter oxigénio. Tem |4 a caracteristica dela. Eter, ésteres, amina,
amida, cada func¢ao tera um ou mais atomos desse aqui.

00:19:30

P.E.: Gente. Quando temos as cadeias fechadas, elas podem aparecer de duas
maneiras, as aliciclicas e as aromaticas. Quando a gente tem uma cadeia carbbnica
que tem essa parada aqui, anel benzénico, um 6timo nome pra vocés dar o filho de
vocés. (++) E, o que que é o anel benzénico, cara? Saca s6. Ele é uma figura, t4? Vou
desenhar ele aqui de forma (+) natural, ta? (++) ((Desenho de trés estruturas do anel
benzénico, um em sua forma de traco e duas em linha, com as liga¢des e o hibrido de
ressonancia)) Vamos la, gente, olhando para essa figura aqui, ele € um anel, afinal € uma
cadeia fechada, e a principal caracteristica do anel benzénico é vocé observar que ele
tem alternancia entre as ligages duplas e simples aqui, ndo é€? Dupla, simples, dupla,
simples, dupla e simples, concorda?

00:21:12

P.E.: Quando tem essa caracteristica, a gente chama essa caracteristica de
ressonancia, t4? Essa ligacdo dupla, lembra que a ligagdo covalente, ela é um
compartilhamento, entéo ela pode mudar de posicéo na figura nele, entre aspas 3D, né?
Entdo vocé pode ter ele representado assim, pode também estar representado em forma
de linha, né? Mantendo a alternancia, (+) ndo é isso? Também, outra forma de
representar o anel benzénico, (+) como é uma coisa que se alterna em dado momento,
ok? Sao trés formas distintas de vocé representar o anel benzénico. Se na sua cadeia
carbOnica aparece essa estrutura, dessa maneira aqui, que € um anel benzénico,
automaticamente ele fala que é uma cadeia o que?

00:22:39

P.E.: Aliciclica. Aromatica, quando aparece o anel benzénico e quando nédo aparece,
aliciclica, ta? (...)

00:31:58

10

P.E.: Quando a gente tem uma cadeia que ela tem mais de um anel. (++) Ta? Mais de
um anel benzénico. (++) A gente vai ter as cadeias aromaticas podendo ser mononuclear
ou polinuclear. (...)

00:34:58

11

P.E.: Ainda ndo, né? Quando eles forem unidos, a gente chama de polinuclear
condensados ou se forem separados o que? Isolados. Ta? (...)

Fonte: Autores (2026).
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Figura 25 - Constelacédo da aula expositiva sobre classificacdo de moléculas organicas do
professor Epaminondas (Al)
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Fonte: Autores (2026).

Os significados agregados ao conceito de cadeia carbdnica por Epaminondas
séo perceptiveis na constelacao da Figura 25. Ao decorrer da exposi¢ao do contetdo,
o docente ressaltou classificacdes, propriedades do carbono e fun¢des organicas, que
foram relacionados de diferentes maneiras com os demais termos. Assim, os tipos de
cadeia e as propriedades mencionadas formam um cluster base, constituido por meio
de links dependentes (circulo) ao n6 central independente de cadeia carbbnica
(quadrado). Para Maton e Doran (2021), links dependentes sé&o formados quando os
seus significados dependem das relagdes com outros nos ou clusters na constelacao.
Assim, os links dependentes foram criados porque as classificacbes apresentadas
exemplificaram os tipos de cadeia, e as propriedades do carbono foram discutidas
como necessarias para a formacéo das cadeias carbonicas.

Trés clusters suplementares sédo perceptiveis, estes foram constituidos a partir:
das propriedades do carbono evidenciadas em cadeias (turno 5); do entendimento de
cadeia heterogénea e heteroatomo (turno 6); e da apresentacdo dos tipos de cadeia
fechada, o que abarcou a distincdo entre aliciclica e aromatica, com maior
aprofundamento conceitual deste ultimo (a partir do turno 7). Logo, 0 agrupamento na
constelacdo ocorreu de forma paralela, visto que nédo é formado por clusters lineares

e sucessivos que se complementam gradativamente (Maton; Doran, 2021).
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O proximo episodio decorre do momento de utilizacdo da estratégia de ensino
mapa mental, durante a exposicdo do conteldo sobre classificacdo de moléculas

organicas.

Quadro 34 - Episédio 11 — A1 — Mapa mental

TEMPO | TURNO EPISODIO DE ANALISE
P.E.: Gente? Alguma duvida até aqui. Ndo? Vamos fazer um mapa mental, vou colocar o
00:43:14 1 mapa mental aqui para que possamos sintetizar tudo. (+) A cadeia carbdnica pode ser
dividida em dois grupos, ndo é? Aberta ou o que?
00:44:32 2 Al: Fechada.
A P.E.: (...) Dentro da cadeia aberta, ela pode ser como? (+) Ela pode ser normal ou o
00:44:51 3 e
que? Ramificada.
00:45:10 4 Alunos/as: Ramificada.
00:45:15 5 P.E.: Ela pode ser saturada ou?
00:45:17 6 Al: Insaturada
00:45:18 7 P.E.: Isso, ou insaturada. Ela pode ser homogénea.
00:45:28 8 A3: Ou heterogénea.
P.E.: Isso, ou heterogénea (+). Olha 14, néo é isso? Se eu tenho uma cadeia carbdnica
00:45:32 9 ela pode ser aberta ou fechada, se elafor aberta, eu a classifico entre normal e ramificada,

depois saturada ou insaturada, depois homogénea ou? (+) Heterogénea, nao € isso? Se
ela for fechada, ela pode ser como, aliciclica ou pode ser o que? A-ro?

00:46:09 10 Alunos/as: Aromatica.

P.E.: Aliciclica pode ser como também? Pode ser saturada ou insaturada, por qué?
Lembra, saturada ou insaturada eu tenho apenas ligacdes simples ou duplas ou
triplas, ndo é? Entdo eu posso ter uma cadeia fechada formada s6 por cadeias
carbdnicas simples, ou formada por cadeias carbdnicas com ligagdes duplas ou simples.
00:46:13 11 Né? E pode ser também homociclica ou heterociclica, ta? E aromatica, ela pode ser
como? Condensada ou isolada. Ndo é isso? Condensada ou isolada ndo, desculpa,
mononuclear ou polinuclear. Se eu tiver apenas um anel aromatico é o que? (+) Mono.
Blz? Se ela tem mais de um nicleo ela é o que? Polinuclear. Blz? Agora dentro do poli
0s nucleos podem ser juntos ou separados, ndo é? Entdo pode ser condensada.
00:48:12 12 Alunos/as: Isolada.

Fonte: Autores (2026).

Figura 26 - Constelagcao para a elaboracédo do mapa mental sobre classificacéo de
moléculas organicas do professor Epaminondas (Al)
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Fonte: Autores (2026).

Os significados mobilizados na aula expositiva foram sintetizados no mapa

mental, no qual a disposicdo dos n6s em torno do conceito de cadeia carbonica
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ocorreu de forma distinta ao longo da explicagdo. Como evidenciado na Figura 26, a
explicacéo se desdobrou em dois nés, cadeia aberta e cadeia fechada, cujos vinculos
se relacionam com o no central independente de cadeia carbodnica, constituindo assim
um cluster base. A diferenciacédo entre esses dois tipos de cadeia, mobilizada nos
primeiros turnos do episédio, estabelece links dependentes. Entretanto, cada né
agrega outros termos em duas rotas autdbnomas de classificacdo, apresentando
classificacdes distintas e possibilitando a compreenséo de conceitos adicionais com
base nessa escolha prévia.

A partir do turno 3, os nés dependentes de cadeia aberta e fechada tornam-se
clusters suplementares, quando classificacdes passam a ser agregadas em cada tipo
de cadeia. Nesse sentido, como demonstrado na Figura 26, a constelacao abarca um
cluster base e dois suplementares, constituidos por meio de mobilizacbes continuas
de significados identificados no discurso de sala de aula. Assim, os nds dependentes
iniciais que geram clusters suplementares sdo ampliados e agregados de forma
paralela, sem se complementarem de forma linear ou haver algum né que os
relacionem.

Nos exemplos analisados, observou-se que a disposicado dos significados a
partir de nos e clusters variou ao longo do desenvolvimento das diferentes estratégias
de ensino, resultando em relaces conceituais distintas. As constatacdes supracitadas
demonstram que a maneira como 0s conceitos sdo mobilizados no discurso docente
influencia diretamente a configuracao das constelacdes construidas em sala de aula,
sendo essas relacdes diferentes mesmo para um mesmo conjunto de termos
ministrados em ambos 0s momentos de aula (Maton; Doran, 2021). Tais constatacdes
indicam que diferentes links dependentes entre 0os conceitos podem ser constituidos
guando a exposicdo, a articulacdo e a hierarquizacdo dos significados sao
modificadas nas praticas pedagogicas desenvolvidas.

O préximo episodio é decorrente da aula sobre fun¢des organicas, ministrada

pelo professor Epaminondas na aula A4.

Quadro 35 - Episddio 12 — A4 — Aula expositiva

TEMPO | TURNO EPISODIO DE ANALISE

P.E.: Foi. O que é uma fun¢do orgéanica? Funcdo é um conjunto. Que eles véo ter
propriedades quimicas o qué? Semelhantes. Por exemplo, nas fun¢gdes inorganicas,
todos os acidos eles compartilham algumas caracteristicas proximas. Todas as bases
vao ter caracteristicas também semelhantes. Todos os sais e Oxidos também. Nas
funcBes orgéanicas eles vao ser identificados a partir do grupo funcional. Onde vai ter
esse grupo funcional que é uma caracteristica na cadeia carbdnica. Entdo eu coloquei

00:22:11 1
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aqui alguns grupos funcionais, ndo precisa memorizar nada agora. S6 pra gente dar uma
olhada no que existe, td&? Entdo, por exemplo, tem o éter, o aldeido, cetona, o acido
carboxilico, a amida, a amina, aromatico, o éster, o alcool e assim por diante. Sdo
esses grupos funcionais que a gente vai estudar (+) no decorrer do ano, ta? Com muita
calma, com muita paciéncia e muita dedicacdo a gente vai chegar 14, ta? E ai a primeira
€ a funcdo hidrocarboneto.

00:23:28

P.E.: O que é um hidrocarboneto? ((Professor utiliza uma caneta como suporte para
apontar coisas especificas no slide)) Ele € uma estrutura organica, né? carbdnica, que
vai ser formada apenas e exclusivamente por quem? carbono e hidrogénio.

00:23:50

P.E.: S6 tem carbono e hidrogénio. Apenas e exclusivamente isso. Pode ter ligagdo
simples, pode ter ligagédo dupla, pode ter ligacéo tripla? Pode, mas s6 pode ter carbono
e hidrogénio, s6, t4?E aqui eu vou mostrar as caracteristicas dos
hidrocarbonetos. Normalmente quando a gente tem hidrocarbonetos formados por
apenas 1 a 4 atomos de carbono, eles estdo em que estado?

00:24:08

Alunos/as: Gaso0so.

00:24:11

P.E.: Com 5 a 17 atomos de carbono sao o que?

00:24:18

Alunos/as: Liquidos

00:24:19

P.E.: Liquidos. E com mais de 17 atomos eles vao estar o que?

00:24:23

N0 |~

Alunos/as: Sélidos.

00:24:24

P.E.: Solidos. Entdo o que a gente pode deduzir a partir disso ai? Quanto maior o nimero
de carbonos na estrutura organica tiver, mais estavel ela vai estar. Lembra que nas aulas
anteriores eu falei de uma propriedade, o encadeamento, que é a capacidade de
se combinar atomos de carbono e formar cadeias bem grandes? (..) E ai os
hidrocarbonetos vao ser divididos em classes. Serdo os alcanos, alcenos, alcinos,
ta? Alcadienos, ciclanos, ciclenos e aromaticos. Beleza?

00:25:39

10

P.E.: Entdo, enfim, explicando. Antes da gente falar das funcdes, eu achei legal trazer
primeiro a nomenclatura das cadeias carbdnicas e depois o tratamento das fungdes.
Entdo, como é que a gente vai dar nome aos hidrocarbonetos? A gente vai seguir a
famosa nomenclatura da IUPAC, que é (+) Primeiro a gente vai identificar/ a gente vai
fazer todo um tutorial no quadro, ta? Em que a gente vai identificar a cadeia principal,
depois a posi¢cdo e nome das ramifica¢gdes. Lembra das ramificagdes? (...) Depois a
gente vai dar o nome da cadeia utilizando prefixos, infixos e sufixos de nomenclatura.

00:26:43

11

P.E.: (...) A diferenca € que para os hidrocarbonetos, o final sempre tem que ser o qué?
(+) O. Pra cadeia principal. Entéo 14 no finalzinho/ eu vou perguntar QUAL E O FINAL? O
FINAL TEM QUE SER O QUE? O. Beleza? Entdo vamos pra cadeia principal.

00:28:02

12

P.E.: Pronto, duplas OU (+) triplas. Certo? Beleza? Entdo eu vou tentar encontrar a
cadeia principal de maior quantidade de carbonos. Se eu tiver ligagdo dupla ou
tripla, essa ligacdo dupla ou triplatem que estar obrigatoriamente dentro da
minha cadeia principal, mesmo que ela no final tenha um tamanho o qué? Menor que
outras combinacgdes (...).

00:40:42

14

P.E.: Vamos la. Como é que se comp8e a nomenclatura dos hidrocarbonetos de
novo? Vai ser o prefixo, infixo e sufixo. Meu Deus. Prefixo vai indicar/ estamos falando
da cadeia principal. Ta? Serve também para as ramificagdes. O prefixo vai ser a
informacéo, vai dizer quantos carbonos tem na cadeia principal. Se tem 1, 2, 3, 4, 5, 6,
7, 8,9, 10, 11. Eu acho que s&o 50 prefixos, mas eu ndo vou pedir para vocés 50, a gente
precisa saber 10. Ta? No maximo 10. Vou mostrar quais sé@o. Os infixos vao dizer o tipo
de ligagc6es quimicas na cadeia principal, se ela tem ligagdo simples, dupla ou
tripla. Se sd tiver ligagcdo simples, a gente fala que ela é o qué?

00:41:47

15

P.E.: An, simples. En, dupla. In, tripla. Se tiver duas duplas, dien. Se tiver duas triplas,
gquem? Diin. Blz? E o sufixo é o finalzinho. O finalzinho dos hidrocarbonetos é o
qué? O. Beleza? E as ramificagdes? Como é que eu vou dar nome as ramificagcées? Vai
ser o mesmo diagrama, ta? Porém a gente néo coloca nem infixos, sé coloca prefixos e
sufixos. S6 que para as ramificacdes no final nés colocamos il ou ila.

Fonte: Autores (2026).
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Figura 27 - Constelacdo da aula de fungbes organicas do professor Epaminondas (A1)
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Fonte: Autores (2026).

Os significados agregados ao né independente de funcdo organica por
Epaminondas sdo evidenciados na Figura 27. Apos a introducdo do conceito no turno
1, o docente realiza um paralelo com as fungdes inorganicas, exemplificando seus
tipos, e diferencia as funcdes organicas por meio do entendimento do que seriam 0s
grupos funcionais. Ao decorrer do turno 2, a discussao se centra nos hidrocarbonetos,
associando outros conceitos relacionados a essa funcdo. Dessa forma, um cluster
base é formado a partir dos trés nés dependentes ao conceito de fungéo organica:
func&o inorganica, grupo funcional e hidrocarboneto.

Tais nGs dependentes caracterizam trés clusters suplementares agregados de
forma paralela, que n&o séo lineares nem sucessivos, visto que outros conceitos
passam a ser compreendidos e associados a eles por meio de caminhos distintos,
sem integra-los (Maton; Doran, 2021). Todavia, como a aula tem um predominio maior
na discussdo da funcdo hidrocarboneto, o cluster formado é amplo e composto por
muitos outros significados, abrangendo a composi¢éo quimica, as classes, 0s estados
fisicos e a nomenclatura destes compostos organicos. Assim, a constelacdo para a
aula de funcéo organica é complexa, envolvendo multiplos nés, especialmente quando
se centra no aprofundamento de uma unica funcdo apds a introducédo do conceito

central.
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De forma geral, as constelagbes apresentaram forma de construgao do tipo
agregacao, visto que os clusters suplementares néo foram sucessivos e contribuiram
para a compreensdo de diferentes caminhos durante a explicacdo dos conceitos
ministrados. A constelacdo para o ensino de fungbes organicas mostrou-se mais
complexa, com rela¢des perpassadas por multiplos nés dependentes entre os clusters
compreendidos.

Além disso, € evidente como as relacdes estabelecidas entre os significados se
diferiram a depender de como a exposi¢do dos conteudos foi realizada na pratica de
Epaminondas. Para a classificacdo de moléculas orgéanicas, a sintese dos conceitos
realizada pelo professor por meio do mapa mental modificou a disposicdo dos
conceitos apresentados previamente na aula expositiva. Isso contribuiu para a
elucidacdo de constelacbes diferentes, marcadas pela reorganizacdo dos links
dependentes. Assim, a depender de como a exposi¢cdo do contetdo é realizada ao
longo do desenvolvimento das estratégias de ensino, o discurso docente pode
mobilizar os significados em sala de diferentes formas.

Em sintese, os conceitos de cadeia carbonica e funcdo organica passaram a
concentrar multiplos significados, os quais foram relacionados de maneiras distintas
na pratica do professor Epaminondas. Conforme esses significados se condensam,
observa-se o fortalecimento da DES, uma vez que tal fortalecimento decorre da

introducéo e da conexao progressiva de novos conceitos (Rusznyak, 2020).

6.3 Um breve comparativo do discurso entre os docentes observados

O discurso em sala de aula dos professores tendeu a desempacotar e
reelaborar novos significados, mostrando-se, de modo geral, mais dependente de
niveis fortes de DES. Ao longo das aulas, em situacfes pontuais, observaram-se
variacdes para niveis mais fracos de DES, mas com o decorrer do tempo retomavam
suas forcas para niveis mais elevados. Ambos os discursos se concentraram
predominantemente na analise de estruturas quimicas, na apresentacao de conceitos
e em suas discussfes, 0s quais exigiram a teoria corpuscular. Assim, ondas
semanticas foram evidenciadas nos perfis de DES a partir da variacdo entre os niveis.
Entretanto, também foram identificadas linhas planas, decorrentes da dependéncia
entre niveis especificos nas discussdes realizadas.

Quando figuras de linguagem foram exploradas, observaram-se saltos pontuais

para niveis que condensam uma menor gama de significados. Todavia, os docentes
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nao se limitaram a favorecer um discurso exclusivamente dependente desses niveis,
fortalecendo a DES de modo a possibilitar que os/as alunos/as alcancassem
compreensdes mais aprofundadas dos conceitos em discussdo. Logo, quando
inseridas de forma articulada as aulas expositivas, os docentes promoveram variacées
relevantes entre os niveis de DES. Por sua vez, no desenvolvimento das demais
estratégias de ensino compreendidas, o discurso manteve-se majoritariamente em um
anico nivel de DES, com predominancia exclusiva da linguagem cientifica em sala de
aula, sem apresentar variacoes significativas na relagcao entre aspectos do cotidiano
e conceitos cientificos.

Na dinamica em grupo desenvolvida por Marcia, os/as estudantes passaram a
ocupar o centro do processo de ensino-aprendizagem, favorecendo uma participacao
mais ativa daqueles que contribuiram na atividade proposta. Consequentemente, no
episédio analisado, a aluna conseguiu mobilizar niveis que condensam uma maior
gama de significados, tanto pelo incentivo a participacéo nas discussdes quanto pelas
contribuicbes da propria professora. Em contrapartida, nas demais aulas, as
participacfes dos/as estudantes se deram de forma pontual e como complemento aos
guestionamentos propostos. Para as aulas de Epaminondas, as estratégias de ensino
desenvolvidas estiveram centradas majoritariamente no proprio docente. Logo, os/as
alunos/as contribuiram de modo especifico no discurso, limitando-se a complementar
0s questionamentos do professor, sem apresentar contribuicées mais relevantes.

Por outro lado, tentativas em desempacotar e reelaborar os significados foram
mais pronunciadas na prética de Marcia. Em comparacdo com as aulas de
Epaminondas, uma aproximacdo mais expressiva dos conceitos cientificos com
aspectos do cotidiano foi evidenciada, 0 que ocasionou variagdes mais intensas para
niveis mais fracos de DES. Essa percepcado pode indicar o conhecimento da docente
sobre as ondas semanticas e suas relevancias para que o0 processo de ensino
desenvolvido ndo condense de forma exclusiva em niveis elevados de DES, além de
nao se restringir de forma recorrente a niveis simples e fracos (Jiménez et al., 2016).

No que se refere a disposicdo dos significados nos discursos docentes, as
relacdes estabelecidas nas constelacBes construidas ocorreram a partir de uma
organizagéo por agregacao, caracterizada pela formagao de clusters suplementares
paralelos, estruturados a partir de clusters base. Nessa configuracdo, os nés

independentes de cadeia carbonica e de funcdo organica concentraram multiplos
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conceitos, cujas relacdes apresentaram distingbes relevantes entre as praticas
analisadas.

No ensino de classificacdo de moléculas organicas, as relacdes estabelecidas
por Marcia entre os conceitos mobilizados foram interpretadas a partir dos nos de
cadeia aberta e fechada, os quais se articularam por meio do n6 dependente de cadeia
mista. Ademais, determinados nos deram origem a clusters de menor complexidade.
Na aula de Epaminondas, por sua vez, foram identificadas duas constelacdes
distintas: uma associada ao momento de exposi¢do do contetdo e outra vinculada a
sintese dos conceitos, realizada por meio de um mapa mental. Em ambos o0s
momentos, a organizacdo dos nds apresentou variagdes, evidenciando constelacbes
diferenciadas decorrentes do emprego das distintas estratégias de ensino, o que se
relaciona a modificacao da disposicao dos significados promovida pelo docente.

Outro aspecto a ser destacado refere-se ao fato de que a constelagcao
elaborada durante a constru¢cdo do mapa mental na aula de Epaminondas apresenta
semelhanca com aquela observada na aula expositiva de Marcia. Em ambas, novos
conceitos foram agregados a partir dos nos de cadeia aberta e fechada. Contudo, ao
introduzir o conceito de cadeia mista, Marcia estabelece uma relagcédo entre esses nos,
elemento que ndo se mostra evidente na pratica de Epaminondas.

No ensino de fungdo organica, a constelacdo de Marcia estrutura-se a partir da
diferenciacdo de trés fungbes, com aprofundamento nos hidrocarbonetos.
Epaminondas também centraliza o ensino nos hidrocarbonetos, porém, no momento
introdutorio da aula, estabelece relagdes entre fungdes organicas e inorganicas, além
de diferenciar outras fungdes com base no conceito de grupo funcional. Desse modo,
as constelacdes se desdobram em clusters suplementares substancialmente distintos,
sendo a de Epaminondas mais complexa, por abarcar uma gama mais ampla de
significados.

Compreendidas essas evidéncias, torna-se necessario que as estratégias de
ensino, bem como os demais elementos de ensino, sejam planejadas e desenvolvidas
na pratica docente de modo a buscar favorecer uma construgcdo e uma disposicao
mais adequada dos significados em sala de aula. Nessa perspectiva, a implementacao
de variagBes entre os niveis de DES mostra-se fundamental para estabelecer uma
articulacdo mais efetiva entre a linguagem cientifica e suas possiveis relagbes com a
linguagem cotidiana no processo de aprendizagem. Ademais, a disposicdo dos

significados e as relacbes estabelecidas entre eles devem constituir objeto de
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reflexdo. Considerando que o0s conceitos quimicos sao complexos e abstratos, a forma
como as aulas sao conduzidas pode resultar em diferentes agrupamentos conceituais
e distintas relagdes entre os termos abordados. Assim, a depender de como essas
relagbes logicas entre os conceitos sdo estabelecidas, elas podem influenciar
diretamente a forma como as explicagdes sao aprendidas pelos/as estudantes (Maton;
Doran, 2021).

Desse modo, a presuncéo de que os/as estudantes compreendam e consigam
transitar entre diferentes aspectos da Quimica apenas a partir da mencao a simbolos
ou conceitos deve ser superada (Blackie, 2014). Faz-se necessario que os/as
alunos/as sejam progressivamente familiarizados/as com a complexidade subjacente
a essa ciéncia e que os/as docentes ndo assumam que tal compreensao seja imediata
ou evidente a partir de menc¢des Unicas dos conceitos em sala. Para tanto, torna-se
fundamental que os principios da Quimica Orgéanica, que condensam e sistematizam
um amplo conjunto de explicacOes particulares, sejam abordados por meio de um
processo continuo de enfraguecimento e fortalecimento da DES nas praticas
pedagogicas (Maton, 2013). Isto pode favorecer a apropriacdo da linguagem cientifica
pelos/as estudantes, além de possibilitar uma compreensdo mais aprofundada de
como os termos quimicos agregam mudltiplos significados e como suas relacdes séo
constituidas (Rusznyak, 2020).

Caso os/as professores/as compreendam que 0s conceitos no ensino de
Quimica Orgéanica condensam multiplos significados, poderdo direcionar maior
atencdo a esses termos e destaca-los intencionalmente ao longo do processo de
aprendizagem. Desse modo, torna-se necessario que os/as professores/as, ao
desenvolverem estratégias de ensino, sejam capazes de explicitar e articular esses
diversos conceitos. Essa perspectiva pode contribuir para a identificacdo dos termos
gue demandam maior atencdo pedagogica e, assim, orientar o planejamento de
estratégias que possibilitem aos/as alunos/as desenvolver compreensdes
consistentes acerca dos conceitos mobilizados.

Diante do exposto, o planejamento consciente das estratégias de ensino
pelos/as professores/as pode contribuir para a determinacéo intencional de objetivos
de aprendizagem que favorecam a variacdo da DES em suas praticas. Todavia, para
gue o planejamento ndo se restrinja a um carater estritamente burocratico e
descontextualizado, torna-se necessario que os/as docentes sejam continuamente

incentivados/as pelos 6rgaos de administracéo e disponham de tempo e de condicdes
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organizacionais em seus contextos educacionais para se dedicarem a essa atividade
(Bego; Morais; Luz, 2020). Assim, uma reflexdo critica sobre os ambientes de ensino-
aprendizagem e os condicionantes que afetam as praticas docentes € necessaria,
tendo em vista de que, ao considerar esses fatores, transformacdes possam ser
alcancadas na forma como os/as professores pensam e realizam o planejamento

didatico-pedagdégico (Bego; Morais; Luz, 2020).
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo buscou compreender como os significados séo construidos
e dispostos no discurso em sala de aula, na aprendizagem de Quimica Organica,
durante o desenvolvimento de estratégias de ensino. Para isso, foi realizada uma RSL
e desenvolvido um estudo empirico, com base no conceito de DES da dimensao
Semantica e na andlise por constelacdes da TCL. A discussdo centrou-se em duas
praticas pedagogicas distintas, conduzidas pela professora Marcia e pelo professor
Epaminondas, em duas turmas da 32 série do ensino meédio de duas escolas da cidade
de Itapetinga-BA.

No estudo teodrico, investigamos pesquisas que abordavam o discurso em sala
de aula na aprendizagem de Quimica Organica, com o intuito de analisar as
estratégias de ensino evidenciadas e descrever as potencialidades e limitaces a elas
associadas. No estudo empirico, as praticas dos professores participantes foram
examinadas com 0 objetivo de compreender suas percepcdes acerca de suas
atuacdes pedagogicas, bem como de investigar como as estratégias de ensino eram
planejadas e implementadas em suas aulas.

Com esse proposito, elaboramos um instrumento de analise fundamentado em
perspectivas e categorias identificadas na literatura, voltado a investigacao das formas
de desenvolvimento das estratégias de ensino. Para a analise do discurso em sala de
aula, construimos um dispositivo de traducdo com niveis de DES, o qual foi utilizado
na investigacdo da construcdo dos significados. Além disso, compreendemos a
disposicéo dos significados no discurso ao explicitar as relagées entre os conceitos
mobilizados, a partir da elucidacdo de constelacdes.

Identificou-se a adocdo de variadas estratégias de ensino nas pesquisas
académicas com a RSL, sendo as mais frequentes a aula expositva e a
experimentacdo. As potencialidades e limitacbes dessas estratégias foram
evidenciadas, ambas associadas as concepc¢des intencionais e/ou planejadas dos
docentes ao longo da adogédo desses elementos de ensino. Todavia, oS termos
relacionados ao planejamento didatico-pedagdgico foram utilizados sem definicdes e
distincbes coerentes. Além disso, alguns estudos apresentaram descricdes
inadequadas para determinadas estratégias de ensino, enquanto outros utilizaram

expressodes distintas para se referirem a praticas semelhantes.
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As implicagdes discutidas na RSL configuram desafios a serem enfrentados em
investigacoes futuras e sao relevantes de conhecimento pelos pesquisadores da area,
devido a apresentacdo de como vem sendo discutido o entendimento ao redor das
estratégias de ensino. As evidéncias obtidas podem contribuir para a etapa
determinante da pratica docente, o planejamento educacional, e favorecer escolhas
mais viaveis de estratégias voltadas a consecucao dos objetivos de aprendizagem.

Na analise das estratégias de ensino utilizadas pelos professores participantes,
com base no instrumento proposto, 0s elementos observados mantiveram-se
predominantemente centrados na pratica docente, com predominio de um modelo de
ensino tradicional, fundamentado em aulas expositivas. Todavia, Marcia buscou
desenvolver estratégias que incentivassem uma participacdo mais ativa dos/as
estudantes, mas poucos colaboraram com as propostas planejadas. JA Epaminondas
manteve-se como o centro do processo de ensino-aprendizagem em todos 0s seus
elementos de ensino.

Embora outras estratégias tenham sido identificadas, como analogia, metafora,
trabalho em grupo, dindmica em grupo e mapa mental, os docentes tenderam as
desenvolver de forma complementar as exposicées de contetdos em sala de aula.
Em ambos os casos, os docentes priorizaram a compreensdo dos conteudos e a
participacdo individual dos/as estudantes, utilizando os elementos de ensino tanto na
introducdo dos conteludos quanto na avaliacdo da aprendizagem, com limitada
valorizac&o de praticas colaborativas.

Em sintese, o instrumento analitico mostrou-se adequado para a compreensao
de como as estratégias de ensino foram exploradas nas praticas dos professores, 0
gue contribuiu para a identificacdo de suas finalidades, da forma como ocorreu a
contribuicdo dos participantes em sala de aula e das habilidades contempladas.

As andlises indicam que os discursos docentes tenderam a desempacotar e
reelaborar os significados, mantendo-se, em grande medida, associados a niveis
elevados de DES. Em momentos especificos das aulas, ocorreram variacdes para
niveis mais fracos de DES, os quais, com o0 avanco das discussfes, voltaram a se
intensificar. Em ambos os casos, o foco concentrou-se na analise de estruturas
guimicas, na introducdo de conceitos e em suas discussoes, fortemente vinculadas a
teoria corpuscular. Esse movimento permitiu identificar a presenca de ondas
semanticas nos perfis analisados, decorrentes das oscilagdes entre os niveis de DES.

Contudo, também foram observadas linhas planas, resultantes da permanéncia em
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determinados niveis durante o discurso. O uso eventual de figuras de linguagem pelos
professores promoveu deslocamentos pontuais para niveis que condensam menor
densidade de significados. Entretanto, nas demais estratégias de ensino examinadas,
o discurso docente permaneceu predominantemente restrito a um unico nivel de DES.

De modo geral, observou-se que a promoc¢éo de maior protagonismo discente
ocorreu de forma pontual, destacando-se a dindmica em grupo conduzida por Marcia
como um momento em que os/as estudantes assumiram papel mais ativo no processo
de ensino-aprendizagem. Nos demais momentos de aula da professora, a
participacdo dos/as alunos/as mostrou-se mais limitada, ocorrendo, em sua maioria,
como resposta ou complemento aos questionamentos propostos. No que se refere as
aulas de Epaminondas, verificou-se a predominancia de uma conducédo centrada no
docente, na qual as aulas pouco favoreceram a ampliagéo das intervencdes discentes.
Assim, as contribuicbes dos/as estudantes no discurso tenderam a ser mais restritas,
sem evidéncias de maior aprofundamento ou elaboracdo conceitual.

Uma maior evidéncia de movimentos de desempacotamento e reelaboracéo de
significados na pratica de Marcia pode ser constatada, em comparacdo com as aulas
de Epaminondas. Nas aulas da professora, destacou-se uma articulacdo mais
expressiva entre 0s conceitos cientificos e situacfes do cotidiano, o que favoreceu
variacfes mais acentuadas nos niveis de DES. Esse resultado sugere a influéncia do
conhecimento da TCL pela docente, o que pode ter contribuido para uma conducao
pedagdgica mais alinhada ao desenvolvimento de ondas semanticas, ndo exclusiva
em niveis especificos de DES.

Na andlise da disposicdo dos significados nos discursos docentes, as
constelacdes elucidadas foram constituidas por clusters base e suplementares, cujas
relacdes se estabeleceram a partir de uma organizacéo do tipo agregacao. Os nés
independentes relacionados a cadeia carbbnica e a fungdo organica concentraram um
namero expressivo de significados, com relagdes especificas que variaram entre as
praticas pedagodgicas analisadas. Desse modo, as constelagcdes evidenciam
diferentes agrupamentos conceituais e diferentes relacdes entre os termos, 0s quais
se modificaram conforme a forma de exposicdo dos conteldos adotada pelos
professores em suas praticas educacionais.

Na constelacdo referente a aula de classificacdo de cadeias carbodnicas de
Mércia, as relacdes entre os conceitos foram estruturadas a partir dos nés de cadeia

aberta e cadeia fechada, articulados pelo conceito de cadeia mista. Na pratica de
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Epaminondas, novos conceitos foram agregados a partir dos nos de cadeia aberta e
fechada. Entretanto, identificaram-se duas constelacdes distintas, decorrentes do
desenvolvimento de duas estratégias de ensino em sala pelo professor: a aula
expositiva e o0 mapa mental. Em ambos 0s casos, a organizacdo dos nos apresentou
diferencas, refletindo a modificacdo da disposi¢cdo dos significados promovida pelo
docente.

No ensino de funcdes organicas, verificou-se que os clusters suplementares
das constela¢6es foram diferentes, os quais variaram conforme a forma de introducao
do contedado implementada pelos docentes. Em ambas as constela¢gbes, o cluster
suplementar sobre a funcao hidrocarbonetos foi constituido de inidmeros nds, sendo a
constelacdo de Epaminondas mais complexa, por contemplar um conjunto mais amplo
de significados em comparacéo a de Marcia.

Diante desses entendimentos, destaca-se a necessidade de que as estratégias
de ensino sejam planejadas pelos/as professores/as de modo a favorecer a
construcdo e a disposicdo mais consistentes dos significados em sala de aula. A
variacdo entre diferentes niveis de DES mostra-se essencial para articular a
linguagem cientifica por meio de distintos aspectos do conhecimento quimico, que ndo
se centrem em niveis especificos, para que os significados sejam continuamente
empacotados e desempacotados no discurso em sala de aula. Ademais, 0s
professores podem explicitar de forma mais clara as rela¢gdes conceituais e evidenciar
como determinados conceitos da Quimica agregam multiplos significados, o que pode
contribuir para que os/as estudantes se apropriem da linguagem especifica dessa
ciéncia de maneira mais efetiva.

Defendemos que esta pesquisa contribui para a area de ensino de Quimica
pelos seguintes motivos: i) investiga, a partir de estudos sobre o discurso em sala de
aula na aprendizagem de Quimica Organica, como as estratégias de ensino vém
sendo discutidas, fornecendo constatacdes nao presentes em outras pesquisas; ii)
apresenta um instrumento de analise composto por perspectivas e categorias
analiticas que podem ser exploradas para sistematizar as formas de utilizacao das
estratégias de ensino e proporcionar um entendimento mais aprofundado sobre suas
implementac¢des em sala; iii) contribui para a elaborac&o de um dispositivo de tradugao
destinado a andlise da condensagéao epistemoldgica dos significados no discurso em
sala de aula na aprendizagem de Quimica Organica, oferecendo um modelo passivel

de aplicagcdo na aprendizagem de outros conteudos ndo contemplados nesta
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investigacao; iv) analisa a construcao e a disposi¢ao dos significados no discurso em
sala de aula por meio da proposicdo de perfis semanticos e constelacdes,
possibilitando uma abordagem ampla ainda pouco explorada em pesquisas
académicas que utilizam a TCL.

Entre as questdes que ainda merecem aprofundamento e que podem orientar
futuras investigacdes, destacam-se: i) a RSL limitou-se a analise das estratégias de
ensino, tornando necessaria a realizacado de pesquisas futuras que explorem como
todos os elementos que compdem o planejamento didatico-pedagdgico sao
abordados nas investigacdes académicas, o que pode contribuir para uma melhor
articulacéo e aplicacédo desses elementos nas praticas educacionais; ii) o instrumento
proposto para andlise das formas de desenvolvimento das estratégias de ensino
necessita ser validado em outras praticas docentes, assim como novas referéncias
podem ser incorporadas, a fim de ampliar e aprimorar suas categorias analiticas; iii)
no ambito da TCL, utilizou-se apenas um dos conceitos da dimensdo Semantica,
sendo possivel explorar outros em discussbes relevantes que nao foram
contempladas nesta investigacao; iv) o dispositivo de traducdo elaborado para a
andlise da condensacdo epistemoldgica a partir da DES pode ser ampliado e
adaptado a medida que novos dados empiricos sejam examinados; v) os 4-Cs da
analise cosmologica podem ser explorados em estudos futuros, sendo indicada a
criacao de dispositivos de traducéo que possibilitem uma discussdo mais consistente
das relac@es internas e externas das constelacdes construidas.

Este estudo investigou o discurso em sala na aprendizagem de Quimica
Organica, durante o contexto de desenvolvimento de estratégias de ensino e, para
isso, foram explorados os pressupostos da TCL. Desse modo, a articulacdo de
diferentes referencias teéricos mostrou-se promissora, pois evidenciou perspectivas
de investigagdo ainda ndo exploradas em estudos anteriores, que podem ser
aprofundadas em novos estudos. Com essa finalidade, sugere-se que pesquisas
futuras, ao articularem diferentes aportes tedricos, investiguem: os condicionantes que
afetam as praticas docentes e como esses podem influenciar o planejamento
educacional; ambientes educacionais distintos, sobretudo o nivel superior, em busca
de compreender se as implicagdes identificadas s&o consideradas na formagao inicial;
e 0 ensino de conteudos de outras areas da Quimica, o que pode contribuir para

reflexdes ainda necessarias acerca da aprendizagem do conhecimento quimico.
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Embora nosso estudo contribua para uma analise mais detalhada do discurso
em sala de aula, no contexto do desenvolvimento de estratégias de ensino na
aprendizagem de Quimica Organica, reconhecemos que apresenta algumas
limitagbes. Entre elas, destacam-se: i) os professores participantes deste estudo nao
sao licenciados em Quimica, o que pode ter intensificado as dificuldades observadas
em suas praticas educacionais; ii) as turmas da 32 série do ensino médio diferem
significativamente em termos de nimero de alunos/as, o que contribuiu para que as
atuacdes pedagogicas de Marcia e Epaminondas enfrentassem desafios distintos,
afetando suas aulas de maneiras ndo equivalentes; iii) a analise concentrou-se
apenas na aprendizagem dos conteudos de classificacdo de moléculas e funcbes
organicas, por serem comuns as praticas dos professores e apresentarem um nimero
expressivo de aulas. Defende-se que a anélise da aprendizagem de outros contetdos
pode envolver construcdes e disposi¢coes de significados distintas, ndo contempladas
neste estudo; iv) a auséncia de planos de aula produzidos pelos docentes limitou a
compreensao dos objetivos de aprendizagem estabelecidos para cada aula e,
consequentemente, impossibilitou verificar se esses objetivos foram efetivamente
contemplados pelas estratégias de ensino adotadas.

Portanto, embora as inferéncias se restrinjam as aulas dos professores
participantes deste estudo, elas podem contribuir para a etapa central da pratica de
outros/as docentes: o planejamento didatico-pedagogico. Tal contribuicdo pode
favorecer reflexdes necessarias sobre como as estratégias de ensino sédo
desenvolvidas, especialmente no que se refere ao discurso em sala de aula ao longo

de suas implementacdes.
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APENDICE A — TCLE (professores)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Conforme Resolugdes n°466/2012 e 510/2016 do Conselho Nacional de Saude — CNS

CARO(A) SENHOR(A),

CONVIDAMOS o(a) senhor(a) (ou a pessoa pela qual o(a) Sr.(a) é responsével) para participar de
uma pesquisa cientifica.

Por favor, leia este documento com bastante atengao e, se vocé estiver de acordo, rubrique as
primeiras paginas e assine na linha “Assinatura do participante™, no ponto 8.

1. QUEM SAO AS PESSOAS RESPONSAVEIS POR ESTA PESQUISA?
1.1. PESQUISADOR RESPONSAVEL: Gustavo Wendel Rodrigues Alve
1.2. ORIENTADOR/ORIENTANDO: Dr. Ademir de Jesus Silva Jiinior

2. QUAL O NOME DESTA PESQUISA, POR QUE E PARA QUE ELA ESTA SENDO FEITA?
2.1. TITULO DA PESQUISA

Interagoes discursivas em aulas de Quimica Organica: andlise das estratégias de ensino utilizadas a partir
da Teoria dos Codigos de Legitimagdo

2.2. POR QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Justificativa):

Esta pesquisa pode nos ajudar compreender como o didlogo é desenvolvido entre professores/as e
alunos/as ao longo da utilizagdo das estratégias de ensino em aulas de Quimica Orgdnica, como também
permitir entender de que maneira ocorre a construgdo do conhecimento quimico em sala de aula.

2.3. PARA QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Objetivos):

Buscamos compreender como as diferentes estratégias podem possibilitar o desenvolvimento de interagoes
discursivas em aulas de Quimica Orgdnica. Para isso, pretendemos investigar as dificuldades e os
potenciais dessas ferramentas, construir um instrumento de andlise baseado em um referencial teorico e o
utiliza-lo para analisar o discurso em sala.

3.0 QUE VOCE (OU O INDIVIDUO SOB SUA RESPONSABILIDADE) TE}IA QUE FAZER?
ONDE E QUANDO ISSO ACONTECERA? QUANTO TEMPO LEVARA? (Procedimentos
Metodologicos)

3.1 O QUE SERA FEITO:

Iremos observar a explicagdo de um dos contelidos de Quimica Orgdnica, para isso, precisaremos realizar
gravagoes de dudio e video em cada momento de aula acompanhado. Além disso, serd necessdrio que vocé
participe de uma entrevista, esta também serd gravada, na qual nos ajudara a entender melhor sua
formagado e atuagdo profissional, como desenvolve o ensino de Quimica Organica, de que maneira utiliza
as estratégias de ensino e sobre sua relagio com seus/suas alunos/as. Todos os dados obtidos serdo apenas
transcritos e analisados para a compreensdo dos objetivos da pesquisa.

3.2 ONDE E QUANDO FAREMOS ISSO:

Em sua sala de aula, em turmas de 3° série do Ensino Médio, ao longo da primeira unidade do ano letivo
de 2025.

3.3 QUANTO TEMPO DURARA CADA SESSAO:

1h40min, as duas aulas semanais de Quimica.
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4. HA ALGUM RISCO EM PARTICIPAR DESSA PESQUISA?

Segundo as normas que tratam da ética em pesquisa com seres humanos no Brasil, sempre ha riscos em
participar de pesquisas cientificas. No caso desta pesquisa, classificamos o risco como sendo

& MINIMO " MODERADO " ALTO

4.1 NA VERDADE, O QUE PODE ACONTECER E: (detalhamento dos riscos)

Desconforto, timidez e um possivel constrangimento em razdo da presenca do pesquisador em sala, com
as gravagoes de dudio e video das aulas, e com a realizagdo e a gravagdo da entrevista. O que pode afetar
o seu comportamento e a sua relagdo com seus/suas alunos/as longo dos encontros.

42 MAS PARA EVITAR QUE ISSO ACONTECA, FAREMOS O SEGUINTE: (meios de
evitar/minimizar os riscos):

Para que isso ndo tenha grandes efeitos na sua convivéncia escolar, iniciaremos as gravagoes das aulas
apos duas semanas do primeiro encontro realizado, no intuito de que vocé se sinta mais confortavel com a
realizagdo do estudo. A entrevista serd realizada ao decorrer da coleta de dados, em um dia, hordrio e
local de sua escolha, para que se sinta mais G vontade. Ao aceitar em colaborar com essa pesquisa, os
dados de dudio e video coletados das aulas e da entrevista serdo apenas transcritos, e usaremos nomes
ficticios ao referirmos sobre vocé em nossa andlise. Logo, sua identidade nas gravagées serd omitida, com
intuito de garantir sua integridade e aninimato. Além disso, a sua desiténcia pode ser realizada em
qualquer momento do desenvolvimento do estudo, estando vocé livre para contribuir ou ndo com a
conclusdo da pesquisa.

5. 0 QUE E QUE ESTA PESQUISA TRARA DE BOM? (Beneficios da pesquisa)
5.1 BENEFICIOS DIRETOS (aos participantes da pesquisa):

A pesquisa pode promover aos/as participantes um melhor entendimento de como ocorre o processo de
interagdo discursiva através de suas relagoes, e assim, permitir identificar as barreiras e os avangos que
podem ser necessdrios para o desenvolvimento do ensino dos conteiidos de Quimica Organica.

5.2 BENEFICIOS INDIRETOS (a comunidade, sociedade, academia, ciéncia...):

Ao proporcionar o desenvolvimento da pesquisa, os possiveis dados obtidos podem: possibilitar uma
melhora significativa para o processo de ensino-aprendizagem dos conceitos Quimica Orgadnica;
determinar a aplicagdo, as dificuldades e as potencialidades das estratégias de ensino para os conteiidos
dessa drea; e entender como ocorre o desenvolvimento do discurso em sala a partir das interagoes entre
professores/as e alunos/as, revelando novos aspectos ainda ndo explorados.

6. MAIS ALGUMAS COISAS QUE O(A) SENHOR(A) PODE QUERER SABER (Direitos dos
participantes):

6.1. Recebe-se dinheiro ou é necessario pagar para participar da pesquisa?
R: Nenhum dos dois. A participagdo na pesquisa € voluntaria.
6.2. Mas e se vocé acabar gastando dinheiro s6 para participar da pesquisa?
R: O pesquisador responsdvel precisard Ihe ressarcir estes clistos.
6.3. E se ocorrer algum problema durante ou depois da participacao?
R: Voce pode solicitar assisténcia _imediata_e integral e ainda indeniza¢do ao pesquisador e a
universidade.
6.4. £ obrigatério fazer tudo o que o pesquisador mandar? (Responder questionario, participar de
entrevista, dinAimica, exame...)
R: Ndo. Vocé so precisa participar daquilo em que se sentir confortavel a fazer.
6.5. Da pra desistir de participar no meio da pesquisa?
R: Sim. Em qualquer momento. E sé avisar ao pesquisador.
6.6. Ha algum problema ou prejuizo em desistir?

Péginaz
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R: Nenhum.

6.7. O que acontecera com os dados que vocé fornecer nessa pesquisa?
R: Eles serdo reunidos com os dados fornecidos por outras pessoas e analisados para gerar o
resultado do estudo. Depois disso, poderdo ser apresentados em eventos cientificos ou constar em
publicagées, como Trabalhos de Conclusdo de Curso, Dissertagoes, Teses, artigos em revistas,
livros, reportagens, etc.

6.8. Os participantes nio ficam expostos publicamente?
R: Em geral, ndao. O(A) pesquisador(a) tem a obrigagdo de garantir a sua privacidade e o sigilo dos
seus dados. Porém, a depender do tipo de pesquisa, ele(a) pode pedir para te identificar e ligar os
dados fornecidos por vocé ao seu nome, foto, ou até produzir um dudio ou video com vocé. Nesse
caso, a decisdo é sua em aceitar ou ndo. Ele precisard te oferecer um documento chamado "Termo
de Autorizagdo para Uso de Imagens e Depoimentos". Se vocé ndo aceitar a exposi¢do ou a
divulgagdo das suas informagées, ndo o assine.

6.9. Depois de apresentados ou publicados, o que acontecera com os dados e com os materiais

coletados?
R: Serdo arquivadas por 5 anos com o pesquisador e depois destruidos.

6.10. Qual a “lei” que fala sobre os direitos do participante de uma pesquisa?
R.: Sdo, principalmente, duas normas do Conselho Nacional de Saiide: a Resolugdo CNS 466/2012
e a 510/2016. Ha, também uma cartilha especifica para tratar sobre os direitos dos participantes.
Todos esses documento podem ser encontrados no nosso site (www2.uesb.br/comitedeetica).

6.11. E se eu precisar tirar duvidas ou falar com alguém sobre algo acerca da pesquisa?
R: Entre em contato com o(a) pesquisador(a) responsdvel ou com o Comité de ética. Os meios de
contato estdo listados no ponto 7 deste documento.

7. CONTATOS IMPORTANTES:

Pesquisador(a) Responsavel: Gustavo Wendel Rodrigues Alves

Endereco: Av. José Moreira Sobrinho, S/N - Jequiezinho/Jequié-BA - CEP: 45206-510
Fone: (77)98864-9351 |/ E-mail: gustavoquimical2@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa da UESB (CEP/UESB)

Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, 1° andar do Centro de Aperfeicoamento Profissional Dalva de Oliveira
Santos (CAP). Jequiezinho. Jequié-BA. CEP 45208-091.

Fone: (73) 3528-9727 / E-mail: cepjq@uesb.edu.br

Horario de funcionamento: Segunda & sexta-feira, das 08:00 as 17:00

8. CLAUSULA DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (Concordancia do participante
ou do seu responsavel)

Declaro, para os devidos fins, que estou ciente e concordo

[ em participar do presente estudo;
[ com a participacdo da pessoa pela qual sou responsavel.

Ademais, confirmo ter recebido uma via deste termo de consentimento e asseguro que me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer todas as minhas duvidas.

ITAPETINGA-BA, Clique aqui para inserir uma data.
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Assinatura do(a) participante (ou da pessoa por ele
responsavel)

Impressao Digital
(Se for o caso)

9. CLAUSULA DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Declaro estar ciente de todos os deveres que me competem e de todos os direitos assegurados aos
participantes e seus responsaveis, previstos nas Resolugoes 466/2012 e 510/2016, bem como na Norma
Operacional 001/2013 do Conselho Nacional de Saude. Asseguro ter feito todos os esclarecimentos
pertinentes aos voluntarios de forma prévia a sua participacao e ratifico que o inicio da coleta de dados dar-
se-a apenas apos prestadas as assinaturas no presente documento e aprovado o projeto pelo Comité de Etica
em Pesquisa, competente.

ITAPETINGA-BA, 17 de margo de 2025

Assinatura do(a) pesquisador
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APENDICE B - TCLE (alunos/as)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Conforme Resolucdes n° 466/2012 e 510/2016 do Conselho Nacional de Saude — CNS

CARO(A) SENHOR(A),

CONVIDAMOS o(a) senhor(a) (ou a pessoa pela qual o(a) Sr.(a) é responsavel) para participar
de uma pesquisa cientifica.

Por favor, leia este documento com bastante atengdo e, se vocé estiver de acordo, rubrique as
primeiras paginas e assine na linha “Assinatura do participante™, no ponto 8.

1. QUEM SAO AS PESSOAS RESPONSAVEIS POR ESTA PESQUISA?
1.1. PESQUISADOR RESPONSAVEL: Gustavo Wendel Rodrigues Alve

1.2. ORIENTADOR/ORIENTANDO: Dr. Ademir de Jesus Silva Jinior

2. QUAL O NOME DESTA PESQUISA, POR QUE E PARA QUE ELA ESTA SENDO FEITA?

2.1. TITULO DA PESQUISA

Interagoes discursivas em aulas de Quimica Orgdnica: andlise das estratégias de ensino utilizadas a
partir da Teoria dos Cédigos de Legitimagao

2.2. POR QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Justificativa):

Esta pesquisa pode nos ajudar compreender como o didlogo é desenvolvido entre professores/as e
alunos/as ao longo da utilizag¢do das estratégias de ensino em aulas de Quimica Organica, como também
permitir entender de que maneira ocorre a construgdo do conhecimento quimico em sala de aula.

2.3. PARA QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Objetivos):

Buscamos compreender como as diferentes estratégias podem possibilitar o desenvolvimento de
conversas entre professores/as e alunos/as em aulas de Quimica Orgdnica. Para isso, pretendemos
investigar as dificuldades e os potenciais dessas ferramentas, construir um instrumento de andlise
baseado em um referencial tedrico e o utilizd-lo para analisar o didlogo das aulas.

3.0 QUE VOCE (OU O INDIVIDUO SOB SUA RESPONSABILIDADE) TERA QUE FAZER?
ONDE E QUANDO ISSO ACONTECERA? QUANTO TEMPO LEVARA? (Procedimentos
Metodologicos)

3.1 O QUE SERA FEITO:

Iremos observar a explicagdo de um dos conteiidos de Quimica Organica em sua sala de aula, para isso,
precisaremos realizar gravagées de dudio e video em cada momento de aula acompanhado, usando
gravadores e uma camera. Os dados obtidos serdo apenas transcritos (registrados) e analisados para a
compreensdo dos objetivos da pesquisa. Além disso, precisaremos que vocé responda um questiondrio
sobre o seu contexto de vida, com intuito de nos revelar informagées importantes sobre seu cotidiano e
suas experiéncias no ambiente escolar.

3.2 ONDE E QUANDO FAREMOS ISSO:

Em sua sala de aula, em turmas de 3° série do Ensino Médio, ao longo da primeira unidade do ano letivo
de 2025.

3.3 QUANTO TEMPO DURARA CADA SESSAO:

1h40min, as duas aulas semanais de Quimica.
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4. HA ALGUM RISCO EM PARTICIPAR DESSA PESQUISA?

Segundo as normas que tratam da ética em pesquisa com seres humanos no Brasil, sempre hé riscos em
participar de pesquisas cientificas. No caso desta pesquisa, classificamos o risco como sendo

& MINIMO " MODERADO " ALTO

4.1 NA VERDADE, O QUE PODE ACONTECER E: (detalhamento dos riscos)

A presenca do pesquisador, as gravagoes de dudio e video das aulas, como também as perguntas do
questiondrio, podem causar desconforto, timidez e até constrangimento. O que pode afetar seu
comportamento e sua relagdo com o/a professor/a durante as aulas semanars.

42 MAS PARA EVITAR QUE ISSO ACONTECA, FAREMOS O SEGUINTE: (meios de
evitar/minimizar os riscos):

No intuito de evitar que isso afete sua convivéncia escolar, vocé serd solicitado a responder o
questiondrio, e iniciaremos as gravagoes apos duas semanas do primeiro encontro, para qiue vocé se
sinta mais a vontade. Se vocé aceitar participar da pesquisa, ao falarmos sobre vocé em nossa andlise, os
dados de dudio e video serdo transcritos (registrados) e as informagdes do questiondrio serdo utilizados
por meio de nomes ficticios. Assim, sua identidade serd protegida na realizagdo da andlise para garantir
sua integridade e anonimato. Além disso, sua desisténcia pode ser realizada a qualquer momento do
desenvolvimento da pesquisa, ficando livre para contribuir ou ndo até o fim do estudo.

5.0 QUE E QUE ESTA PESQUISA TRARA DE BOM? (Beneficios da pesquisa)

5.1 BENEFICIOS DIRETOS (aos participantes da pesquisa):

A pesquisa pode ajudar os/as participantes a entender melhor como ocorrem as conversas em sala de
aula através de suas relagoes, e identificar as barreiras e os avangos necessdrios para melhorar o ensino
de Quimica Orgdnica.

5.2 BENEFICIOS INDIRETOS (a comunidade, sociedade, academia, ciéncia...):

Ao proporcionar o desenvolvimento da pesquisa, os possiveis dados obtidos podem: possibilitar uma
melhora significativa para o processo de ensino-aprendizagem dos conceitos Quimica Organica;
determinar a aplicagdo, as dificuldades e as potencialidades das estratégias de ensino para os contetidos
dessa drea; e entender como ocorre o desenvolvimento do discurso em sala a partir das interagoes entre
professores/as e alunos/as, revelando novos aspectos ainda ndo explorados.

6. MAIS ALGUMAS COISAS QUE O(A) SENHOR(A) PODE QUERER SABER (Direitos dos
participantes):

6.1. Recebe-se dinheiro ou é necessario pagar para participar da pesquisa?
R: Nenhum dos dois. A participacdo na pesquisa é voluntaria.
6.2. Mas e se vocé acabar gastando dinheiro sé6 para participar da pesquisa?
R: O pesquisador responsdavel precisard Ihe ressarcir estes custos.
6.3. E se ocorrer algum problema durante ou depois da participacao?
R: Voce pode solicitar assisténcia imediata e integral e ainda indeniza¢do ao pesquisador e a
universidade.
6.4. E obrigatério fazer tudo o que o pesquisador mandar? (Responder questionario, participar de
entrevista, dinimica, exame...)
R: Ndo. Vocé s6 precisa participar daquilo em que se sentir confortdvel a fazer.
6.5. Da pra desistir de participar no meio da pesquisa?
R: Sim. Em qualquer momento. E s6 avisar ao pesquisador.
6.6. Ha algum problema ou prejuizo em desistir?
R: Nenhum.
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6.7. O que acontecera com os dados que vocé fornecer nessa pesquisa?
R: Eles serdo reunidos com os dados fornecidos por outras pessoas e analisados para gerar o
resultado do estudo. Depois disso, poderdo ser apresentados em eventos cientificos ou constar em
publicagées, como Trabalhos de Conclusio de Curso, Dissertagdes, Teses, artigos em revistas,
livros, reportagens, etc.

6.8. Os participantes nao ficam expostos publicamente?
R: Em geral, ndo. O(A) pesquisador(a) tem a obrigagdo de garantir a sua privacidade e o sigilo dos
seus dados. Porém, a depender do tipo de pesquisa, ele(a) pode pedir para te identificar e ligar os
dados fornecidos por vocé ao seu nome, foto, ou até produzir um dudio ou video com vocé. Nesse
caso, a decisdo é sua em aceitar ou nao. Ele precisara te oferecer um documento chamado "Termo
de Autorizagdo para Uso de Imagens e Depoimentos". Se vocé ndo aceitar a exposi¢do ou a
divulgagdo das suas informagoes, ndo o assine.

6.9. Depois de apresentados ou publicados, o que acontecera com os dados e com os materiais

coletados?
R: Serdo arquivadas por 5 anos com o pesquisador e depois destruidos.

6.10. Qual a “lei” que fala sobre os direitos do participante de uma pesquisa?
R.: Sao, principalmente, duas normas do Conselho Nacional de Saiide: a Resolugdo CNS 466/2012
e a 510/2016. Ha, também uma cartilha especifica para tratar sobre os direitos dos participantes.
Todos esses documento podem ser encontrados no nosso site (www2.uesb.br/comitedeetica).

6.11. E se eu precisar tirar duvidas ou falar com alguém sobre algo acerca da pesquisa?
R: Entre em contato com o(a) pesquisador(a) responsdvel ou com o Comité de ética. Os meios de
contato estdo listados no ponto 7 deste documento.

7. CONTATOS IMPORTANTES:

Pesquisador(a) Responsavel: Gustavo Wendel Rodrigues Alves

Endereco: Av. José Moreira Sobrinho, S/N - Jequiezinho/Jequié-BA - CEP: 45206-510
Fone: (77)98864-9351 /E-mail: gustavoquimical 2@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa da UESB (CEP/UESB)

Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, 1° andar do Centro de Aperfeicoamento Profissional Dalva de
Oliveira Santos (CAP). Jequiezinho. Jequié-BA. CEP 45208-091.

Fone: (73) 3528-9727 / E-mail: cepjq@uesb.edu.br

Horario de funcionamento: Segunda a sexta-feira, das 08:00 as 17:00

8. CLAUSULA DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (Concordincia do
participante ou do seu responsavel)

Declaro, para os devidos fins, que estou ciente e concordo

[Jem participar do presente estudo;

[Jcom a participaciio da pessoa pela qual sou responsavel.
Ademais, confirmo ter recebido uma via deste termo de consentimento e asseguro que me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer todas as minhas duvidas.

ITAPETINGA-BA, 17 de marco de 2025
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Assinatura do(a) participante (ou da pessoa por ele
responsavel)

Impressao Digital
(Se for o caso)

9. CLAUSULA DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Declaro estar ciente de todos os deveres que me competem e de todos os direitos assegurados aos
participantes e seus responsaveis, previstos nas Resolucdes 466/2012 e 510/2016, bem como na Norma
Operacional 001/2013 do Conselho Nacional de Satude. Asseguro ter feito todos os esclarecimentos
pertinentes aos voluntarios de forma prévia a sua participacao e ratifico que o inicio da coleta de dados
dar-se-a apenas apos prestadas as assinaturas no presente documento e aprovado o projeto pelo Comité de
Etica em Pesquisa, competente.

ITAPETINGA-BA, 17 de margo de 2025

Assinatura do(a) pesquisador
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APENDICE C - TCLE (pais e/ou responsaveis)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Conforme Resolugdes n°466/2012 e 510/2016 do Conselho Nacional de Saude — CNS

CARO(A) SENHOR(A),

CONVIDAMOS o(a) senhor(a) (ou a pessoa pela qual o(a) Sr.(a) € responsavel) para participar de
uma pesquisa cientifica.

Por favor, leia este documento com bastante atencdo e, se vocé estiver de acordo, rubrique as
primeiras paginas e assine na linha “Assinatura do participante™, no ponto 8.

1. QUEM SAO AS PESSOAS RESPONSAVEIS POR ESTA PESQUISA?
1.1. PESQUISADOR RESPONSAVEL: Gustavo Wendel Rodrigues Alve
1.2. ORIENTADOR/ORIENTANDO: Dr. Ademir de Jesus Silva Jiinior

2. QUAL O NOME DESTA PESQUISA, POR QUE E PARA QUE ELA ESTA SENDO FEITA?
2.1. TITULO DA PESQUISA

Interagdes discursivas em aulas de Quimica Organica: andlise das estratégias de ensino utilizadas a partir
da Teoria dos Codigos de Legitimagdo

2.2. POR QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Justificativa):

Esta pesquisa pode nos ajudar compreender como o didlogo é desenvolvido entre professores/as e
alunos/as ao longo da utilizagdo das estratégias de ensino em aulas de Quimica Organica, como também
permitir entender de que ira ocorre a construgdo do conhecimento quimico em sala de aula.

2.3. PARA QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Objetivos):

Buscamos compreender como as diferentes estratégias podem possibilitar o desenvolvimento de conversas
entre professores/as e alunos/as em aulas de Quimica Orgdnica. Para isso, pretendemos investigar as
dificuldades e os potenciais dessas ferramentas, construir um instrumento de andlise baseado em um
referencial tedrico e o utiliza-lo para analisar o didlogo das aulas.

3.0 QUE VOCE (OU O INDIVIDUO SOB SUA RESPONSABILIDADE) TEBA QUE FAZER?
ONDE E QUANDO ISSO ACONTECERA? QUANTO TEMPO LEVARA? (Procedimentos
Metodolégicos)

3.1 O QUE SERA FEITO:

Iremos observar a explicagdo de um dos contetidos de Quimica Orgdnica na sala de aula de seu/suafilho/a,
para isso, precisaremos realizar gravagoes de dudio e video em cada momento de aula acompanhado,
usando gravadores e uma camera. Os dados obtidos serdo apenas transcritos (registrados) e analisados
para a compreensdo dos objetivos da pesquisa. Além disso, precisaremos que seu filho/a responda um
questiondrio sobre o contexto de vida dele/a, com intuito de nos revelar informagoes importantes sobre seu
cotidiano e suas experiéncias no ambiente escolar.

3.2 ONDE E QUANDO FAREMOS ISSO:
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Na turma de 3° série do Ensino Médio de seu/sua filho/a, ao longo da primeira unidade do ano letivo de
2025.

3.3 QUANTO TEMPO DURARA CADA SESSAO:

1h40min, as duas aulas semanais de Quimica.
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4. HA ALGUM RISCO EM PARTICIPAR DESSA PESQUISA?

Segundo as normas que tratam da ética em pesquisa com seres humanos no Brasil, sempre ha riscos em
participar de pesquisas cientificas. No caso desta pesquisa, classificamos o risco como sendo

& MINIMO (" MODERADO " ALTO

4.1 NA VERDADE, O QUE PODE ACONTECER E: (detalhamento dos riscos)

Desconforto, timide= e um possivel constrangimento com a presenga do pesquisador em sala, as gravagoes
de dudio e video das aula, e as perguntas do questiondrio. O que pode afetar o comportamento de seu/sua
filho/a e a sua relagdo com o/a professor/a ao longo dos encontros.

42 MAS PARA EVITAR QUE ISSO ACONTECA, FAREMOS O SEGUINTE: (meios de
evitar/minimizar os riscos):

Para que isso ndo tenha grandes efeitos na convivéncia escolar, seu/sua filho/a responderd o questiondrio
e iniciaremos as gravagoes apos duas semanas do primeiro encontro realizado, no intuito de que ele/ela
se sinta mais confortdvel com a realizagdo do estudo. Ao aceitar em colaborar com essa pesquisa, ao
referirmos sobre os/as estudantes em nossa andlise, os dados de dudio e video coletados serdo apenas
transcritos (registrados) e as informagoées do questiondrio serdo usadas por meio de nomes ficticios. Logo,
a identidade nas gravagoes de dudio e video e nos questiondrios de cada um deles/as serd omitida, com
intuito de garantir sua integridade e aninimato. Além disso, a desisténcia da participagdo da pesquisa
pelos/as alunos/as pode ser realizada em qualquer momento, estando eles/elas livres para contribuir ou
ndo até a conclusdo do estudo.

5. 0 QUE E QUE ESTA PESQUISA TRARA DE BOM? (Beneficios da pesquisa)
5.1 BENEFICIOS DIRETOS (aos participantes da pesquisa):

A pesquisa pode ajudar os/as participantes a entender melhor como ocorrem as conversas em sala de aula
através de suas relagoes, e identificar as barreiras e os avangos necessarios para melhorar o ensino de
Quimica Orgdnica.

5.2 BENEFICIOS INDIRETOS (a comunidade, sociedade, academia, ciéncia...):

Ao proporcionar o desenvolvimento da pesquisa, os possiveis dados obtidos podem: possibilitar uma
melhora significativa para o processo de ensino-aprendizagem dos conceitos Quimica Orgdnica;
determinar a aplicagdo, as dificuldades e as potencialidades das estratégias de ensino para os contetidos
dessa drea; e entender como ocorre o desenvolvimento do discurso em sala a partir das interagoes entre
professores/as e alunos/as, revelando novos aspectos ainda néo explorados.

6. MAIS ALGUMAS COISAS QUE O(A) SENHOR(A) PODE QUERER SABER (Direitos dos
participantes):

6.1. Recebe-se dinheiro ou é necessario pagar para participar da pesquisa?
R: Nenhum dos dois. A participacao na pesquisa € voluntaria.
6.2. Mas e se vocé acabar gastando dinheiro sé para participar da pesquisa?
R: O pesquisador responsdvel precisard lhe ressarcir estes cuistos.
6.3. E se ocorrer algum problema durante ou depois da participacao?
R: Voce pode solicitar assisténcia imediata e integral e ainda indeniza¢do ao pesquisador e a
universidade.
6.4. E obrigatério fazer tudo o que o pesquisador mandar? (Responder questionario, participar de
entrevista, dinimica, exame...)
R: Ndo. Vocé sé precisa participar daquilo em que se sentir confortavel a fazer.
6.5. Da pra desistir de participar no meio da pesquisa?
R: Sim. Em qualquer momento. E sé avisar ao pesquisador.
6.6. Ha algum problema ou prejuizo em desistir?
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R: Nenhum.

6.7. O que acontecera com os dados que vocé fornecer nessa pesquisa?
R: Eles serdo reunidos com os dados fornecidos por outras pessoas e analisados para gerar o
resultado do estudo. Depois disso, poderdo ser apresentados em eventos cientificos ou constar em
publicagées, como Trabalhos de Conclusdo de Curso, Dissertagdes, Teses, artigos em revistas,
livros, reportagens, etc.

6.8. Os participantes nao ficam expostos publicamente?
R: Em geral, ndo. O(4) pesquisador(a) tem a obrigagdo de garantir a sua privacidade e o sigilo dos
seus dados. Porém, a depender do tipo de pesquisa, ele(a) pode pedir para te identificar e ligar os
dados fornecidos por vocé ao seu nome, foto, ou até produzir um dudio ou video com vocé. Nesse
caso, a decisdo é sua em aceitar ou ndo. Ele precisard te oferecer um documento chamado "Termo
de Autorizagdo para Uso de Imagens e Depoimentos". Se vocé ndo aceitar a exposi¢do ou a
divulgagdo das suas informagées, ndo o assine.

6.9. Depois de apresentados ou publicados, o que acontecera com os dados e com os materiais

coletados?
R: Serdo arquivadas por 5 anos com o pesquisador e depois destruidos.

6.10. Qual a “lei” que fala sobre os direitos do participante de uma pesquisa?
R.: Sao, principalmente, duas normas do Conselho Nacional de Satide: a Resolugdo CNS 466/2012
e a 510/2016. Hd, também uma cartilha especifica para tratar sobre os direitos dos participantes.
Todos esses documento podem ser encontrados no nosso site (www2.uesb.br/comitedeetica).

6.11. E se eu precisar tirar dividas ou falar com alguém sobre algo acerca da pesquisa?
R: Entre em contato com o(a) pesquisador(a) responsdvel ou com o Comité de ética. Os meios de
contato estdo listados no ponto 7 deste documento.

7. CONTATOS IMPORTANTES:

Pesquisador(a) Responsavel: Gustavo Wendel Rodrigues Alves
Endereco: Av. José Moreira Sobrinho, S/N - Jequiezinho/Jequié-BA - CEP: 45206-510
Fone: (77)98864-9351 / E-mail: gustavoquimical2@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa da UESB (CEP/UESB)

Avenida José¢ Moreira Sobrinho, s/n, 1° andar do Centro de Aperfeicoamento Profissional Dalva de Oliveira
Santos (CAP). Jequiezinho. Jequié-BA. CEP 45208-091.

Fone: (73) 3528-9727 / E-mail: cepjq@uesb.edu.br

Horario de funcionamento: Segunda a sexta-feira, das 08:00 as 17:00

8. CLAUSULA DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (Concordéncia do participante
ou do seu responsavel)

Declaro, para os devidos fins, que estou ciente e concordo

[ em participar do presente estudo;
[ com a participacio da pessoa pela qual sou responsavel.

Ademais, confirmo ter recebido uma via deste termo de consentimento e asseguro que me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer todas as minhas davidas.

ITAPETINGA-BA, Clique aqui para inserir uma data.
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Assinatura do(a) participante (ou da pessoa por ele
responsavel)

Impressao Digital
(Se for o caso)

9. CLAUSULA DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Declaro estar ciente de todos os deveres que me competem e de todos os direitos assegurados aos
participantes e seus responsaveis, previstos nas Resolucdes 466/2012 e 510/2016, bem como na Norma
Operacional 001/2013 do Conselho Nacional de Saude. Asseguro ter feito todos os esclarecimentos
pertinentes aos voluntarios de forma prévia a sua participacao e ratifico que o inicio da coleta de dados dar-
se-4 apenas apos prestadas as assinaturas no presente documento e aprovado o projeto pelo Comité de Etica
em Pesquisa, competente.

ITAPETINGA-BA, 17 de margo de 2025

Assinatura do(a) pesquisador
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APENDICE D - TALE (alunos/as)

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TALE
Conforme Resolugdes n° 466/2012 e 510/2016 do Conselho Nacional de Satide — CNS
(Para participantes entre 12 e 17 anos de idade)

Ola!

Gostariamos de te CONVIDAR para participar de uma pesquisa cientifica.

Por favor, leia este documento, com atencao, e me diga se vocé concorda. Se concordar, assine na
caixa onde tem escrito “Rubrica” em todas as paginas e, também, 14 no final, na linha “Assinatura do
Participante”.

O seu pai, mae ou outro responsavel precisara ler e assinar um documento bem parecido com este,
chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que o pesquisador lhe entregara. Sem isso
vocé nao pode participar da pesquisa, ok?!. Desde ja, obrigado!

1. QUEM SAO AS PESSOAS RESPONSAVEIS POR ESTA PESQUISA?
1.1. PESQUISADOR RESPONSAVEL: Gustavo Wendel Rodrigues Alves

1.2. ORIENTADOR/ORIENTANDO: Dr. Ademir de Jesus Silva Jiinior

2. QUAL O NOME DESTA PESQUISA, POR QUE E PARA QUE ELA ESTA SENDO FEITA?

2.1. TITULO DA PESQUISA

Interagoes discursivas em aulas de Quimica Organica: andlise das estratégias de ensino utilizadas a partir
da Teoria dos Cédigos de Legitimagdo

2.2. POR QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Justificativa):

Esta pesquisa pode nos ajudar a entender como o didlogo entre professores/as e alunos/as se desenvolve
durante o uso de estratégias de ensino em aulas de Quimica Organica. Além disso, permitir compreender
como o conhecimento quimico é construido em sala de aula.

2.3. PARA QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Objetivos):

Queremos entender como as diferentes estratégias de ensino podem possibilitar o desenvolvimento de
conversas entre professores/as e alunos/as em aulas de Quimica Orgdnica. Para isso, vamos investigar as
dificuldades e os beneficios dessas estratégias, criar uma ferramenta de andlise baseada em um referencial
tedrico e usd-la para analisar o didlogo das aulas.

3.0 QUE VOCﬁI TERA QUE FAZER? ONDE E QUANDO ISSO ACONTECERA? QUANTO
TEMPO LEVARA? (Procedimentos Metodolégicos)

3.1 O QUE SERA FEITO:

Iremos observar a explicagdo de um dos contelidos de Quimica Organica em sua sala de aula, para isso,
vamos realizar gravagoes de dudio e video em cada momento de aula acompanhado, usando gravadores e
uma camera. Os dados obtidos serdo transcritos (registrados) e analisados para a compreensdio dos
objetivos da pesquisa. Além disso, precisaremos que vocé responda um questiondrio sobre seu contexto de
vida, com intuito de nos revelar informagdes importantes sobre seu cotidiano e suas experiéncias no
ambiente escolar.

3.2 ONDE E QUANDO FAREMOS ISSO:

Em sua sala de aula, em turmas de 3° série do Ensino Médio, ao longo da primeira unidade do ano letivo
de 2025.

Seja consciente: ao imprimir este documento, se
necessario, use a frente e o verso do papel. :)
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3.3 QUANTO TEMPO DURARA CADA SESSAO:

1h40min, as duas aulas semanais de Quimica

4. HA ALGUM RISCO EM PARTICIPAR DESSA PESQUISA? (Riscos da pesquisa)

Segundo as normas que tratam da ética em pesquisa com seres humanos no Brasil, sempre ha riscos em
participar de pesquisas cientificas. No caso desta pesquisa, podemos dizer que o risco é

& MINIMO " MODERADO " ALTO

4.1 NA VERDADE, O QUE PODE ACONTECER E: (detalhamento dos riscos)

A presencga do pesquisador, as gravagoes de dudio e video das aulas, como também as perguntas do
questiondrio, podem causar desconforto, timidez e até constrangimento. O que pode afetar seu
comportamento e sua relagdo com o/a professor/a durante as aulas semanais.

42 MAS PARA EVITAR QUE ISSO ACONTECA, FAREMOS O SEGUINTE: (meios de
evitar/minimizar os riscos):

No intuito de evitar que isso afete sua convivéncia escolar, vocé serd solicitado a responder o questiondrio,
e iniciaremos as gravagdes apos duas semanas do primeiro encontro, para que vocé se sinta mais a
vontade. Se vocé aceitar participar da pesquisa, ao falarmos sobre vocé em nossa andlise, os dados de
dudio e video serdo transcritos (registrados) e as informagoes do questiondrio serdo utilizados por meio
de nomes ficticios. Assim, sua identidade serd protegida na realizagdo da andlise para garantir sua
integridade e anonimato. Além disso, sua desisténcia pode ser realizada a qualguer momento do
desenvolvimento da pesquisa, ficando livre para contribuir ou néo até o fim do estudo.

5.0 QUE E QUE ESTA PESQUISA TRARA DE BOM? (Beneficios da pesquisa)
5.1 BENEFICIOS DIRETOS (aos participantes da pesquisa):

A pesquisa pode ajudar os/as participantes a entenderem melhor como ocorrem as conversas em sala de
aula através de suas relagoes, e identificar as barreiras e os avangos necessdrios para melhorar o ensino
de Quimica Organica.

5.2 BENEFICIOS INDIRETOS (a comunidade, sociedade, academia, ciéncia...):

necessario, use a frente e o verso do papel. :)

Seja consciente: ao imprimir este documento, se

Com a realizagdo da pesquisa, os dados obtidos podem: melhorar o ensino e a aprendizagem de Quimica
Orgdnica; Identificar a aplicagdo, as dificuldades e as vantagens das estratégias de ensino dessa drea; e
entender como o didlogo em sala de aula se desenvolve a partir das interagdes entre professores/as e
alunos/as, revelando novos aspectos ainda ndo explorados.

6. MAIS ALGUMAS COISAS QUE VOCE E O SEU RESPONSAVEL PODEM QUERER SABER:
(Direitos dos participantes)

6.1. Recebe-se dinheiro ou € necessario pagar para participar da pesquisa?
R: Nenhum dos dois. A participacao na pesquisa € voluntaria.
6.2. Mas e se acabarmos gastando dinheiro sé para participar da pesquisa?
R: O pesquisador responsdvel precisard lhe ressarcir estes custos.
6.3. E se ocorrer algum problema durante ou depois da participacao?
R: Voce pode solicitar assisténcia_imediata e integral e ainda indenizagdo ao pesquisador e a
universidade.
6.4. £ obrigatério fazer tudo o que o pesquisador mandar? (Responder questionario, participar de
entrevista, dinAimica, exame...)
R: Nado. So se precisa participar daquilo em que se sentir confortavel a fazer.
6.5. Da pra desistir de participar no meio da pesquisa?
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R: Sim. Em qualquer momento. E sé avisar ao pesquisador.

6.6. Ha algum problema ou prejuizo em desistir?
R: Nenhum.

6.7. O que acontecera com os dados que vocé fornecer nessa pesquisa?
R: Eles serdo reunidos com os dados fornecidos por outras pessoas e analisados para gerar o
resultado do estudo. Depois disso, poderdo ser apresentados em eventos cientificos ou constar em
publicagées, como Trabalhos de Conclusdo de Curso, Dissertagdes, Teses, artigos em revistas,
livros, reportagens, etc.

6.8. Os participantes nao ficam expostos publicamente?
R: Em geral, ndo. O(A) pesquisador(a) tem a obrigagdo de garantir a sua privacidade e o sigilo dos
seus dados. Porém, a depender do tipo de pesquisa, ele(a) pode pedir para te identificar e ligar os
dados fornecidos por vocé ao seu nome, foto, ou até produzir um dudio ou video com vocé. Nesse
caso, a decisdo é sua em aceitar ou ndo. Ele precisarda te oferecer um documento chamado "Termo
de Autorizagdo para Uso de Imagens e Depoimentos". Se vocé ndo aceitar a exposi¢do ou a
divulgagdo das suas informagées, ndo o assine.

6.9. Depois de apresentados ou publicados, 0 que acontecera com os dados e com os materiais

coletados?
R: Serdo arquivadas por 5 anos com o pesquisador e depois destruidos.

6.10. Qual a “lei” que fala sobre os direitos do participante de uma pesquisa?
R.: Sdo, principalmente, duas normas do Conselho Nacional de Saiide: a Resolugdo CNS 466/2012 e
a 510/2016. Ambas pdem ser encontradas facilmente na internet.

6.11. E se eu precisar tirar dividas ou falar com alguém sobre algo acerca da pesquisa?
R: Entre em contato com o(a) pesquisador(a) responsavel ou com o Comité de ética. Os meios de
contato estdo listados no ponto 7 deste documento.

7. CONTATOS IMPORTANTES:

Pesquisador(a) Responsavel: Gustavo Wendel Rodrigues Alves
Endereco: Av. José Moreira Sobrinho, S/N - Jequiezinho/Jequié-BA - CEP: 45206-510.
Fone: (77)98864-9351 /E-mail: gustavoquimical 2@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa da UESB (CEP/UESB)

Avenida José¢ Moreira Sobrinho, s/n, 1° andar do Centro de Aperfeicoamento Profissional Dalva de Oliveira
Santos (CAP). Jequiezinho. Jequié-BA. CEP 45208-091.

Fone: (73) 3528-9727 / E-mail: cepjq@uesb.edu.br

Horario de funcionamento: Segunda a sexta-feira, das 08:00 as 17:00

8. ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (Concordincia do participante)

Declaro que estou ciente e concordo em participar deste estudo. Além disso, confirmo ter recebido uma
via deste Termo de Assentimento e asseguro que tive a oportunidade de ler e esclarecer todas as minhas
duvidas.

ITAPETINGA-BA, Clique aqui para inserir uma data.

Seja consciente: ao imprimir este documento, se
necessario, use a frente e o verso do papel. :)
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Assinatura do(a) participante

Impressao Digital
(Se for o caso)

9. COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Declaro conhecer todos os meus deveres e os direitos dos participantes e dos seus responsaveis, previstos
nas Resolucdes 466/2012 e 510/2016, bem como na Norma Operacional 001/2013 do Conselho Nacional
de Satude. Asseguro, também, ter feito todos os esclarecimentos pertinentes a todos os envolvidos direta ou
indiretamente na pesquisa, e reafirmo que o inicio da coleta de dados ocorrera apenas apos prestadas as
assinaturas no presente documento e aprovado o protocolo do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa
competente.

ITAPETINGA-BA, 17 de marco de 2025

Assinatura do(a) pesquisador

Seja consciente: ao imprimir este documento, se
necessario, use a frente e o verso do papel. :)
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APENDICE E - Questionario socioecondmico

Querido/a estudante, este questionario tem como objetivo levantar informacdes
gue me possibilite enquanto pesquisador tracar o perfil socioeconémico da sua turma.
Para isso, solicito que responda as questdes abaixo. Todas as informacdes obtidas
serdo usadas apenas na producdo da dissertacdo e em publicacdes com fins de
divulgacdo dos dados relacionados com a pesquisa. Ndo é preciso se identificar,
destaco que seu anonimato serd resguardado em todos 0s momentos do
desenvolvimento do estudo e nas publicagcdes dos resultados. Obrigado por sua
colaboracéo!

01) Género:
( ) Feminino ( ) Masculino ( ) prefiro ndo declarar ( ) Outra
opcao

02) Cor ou raca:
() amarelo/a () branco/a () indigena () pardo/a () negro/a

03) Idade: anos.

04) Em que modalidade vocé cursou o ensino fundamental?
() Ensino fundamental regular
() EPJAI (Educacéo de Pessoas, Jovens, Adultos e Idosas)
() Particular

05) Cursa o 3° ano do ensino médio:
() Pela primeira vez () Repetente () Bi repetente

06) Vocé vem para o coléegio:
()Apé

() De bicicleta

() Transporte escolar municipal
() De 6nibus

() Moto-taxi

() Transporte préprio. Qual?

07) Reside com:

() Mée e pai

() Somente mae

() Somente pai

() Outros/as. Quem?

08) Tem irmaos/as?
() Sim. Quantos/as? () Nao

09) Tipo de moradia de sua familia:
()Propria ( )Alugada ( )Financiada () Cedida () Outro.

10) NUmero de pessoas que moram com VOCE:
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11) Recebe algum tipo de auxilio do governo (bolsa familia, etc.):
() Sim () Nao () Ja recebi

12) Conversa com seus responsaveis sobre o que ocorre nas aulas:
() Sempre () Nunca () As vezes

13) Grau de instrucdo da sua Mae:

() Néo alfabetizada

() Alfabetizada

() Ensino fundamental incompleto. Até que série?
() Ensino fundamental completo

() Ensino médio incompleto. Até que série?
() Ensino médio completo

() Ensino superior incompleto

() Ensino superior completo

14) Grau de instrucéo de seu Pai:

() Néo alfabetizado

() Alfabetizado

() Ensino fundamental incompleto. Até que série?
() Ensino fundamental completo

() Ensino médio incompleto. Até que série?
() Ensino médio completo

() Ensino superior incompleto

() Ensino superior completo

15) Grau de instru¢cdo do/a outro/a responséavel ( ). (esta
pergunta € necessaria ser respondida apenas se caso as questdes 13 e 14 nao
contemplarem a sua realidade).

() Nao alfabetizado/a

() Alfabetizado/a

() Ensino fundamental incompleto. Até que série?

() Ensino fundamental completo

() Ensino médio incompleto. Até que série?

() Ensino médio completo

() Ensino superior incompleto

() Ensino superior completo

16) Ocupacao/profissdo dos responsaveis por vocé:
Mae:
Pai:

Outro/a:

17) Vocé considera sua relacdo com seu/sua professor/a de quimica:
() Otima

() Boa

() Regular



233

() Ruim

18) Vocé considera sua relagédo com seus colegas de classe de forma geral:
() Otima

() Boa

() Regular

() Ruim

19) Vocé estuda em casa:
() Sempre () Nunca () Apenas nas vésperas das avaliacdes

20) Se sim, em qual local de sua casa vocé costuma estudar?

21) Em relacdo as atividades e trabalhos de casa, vocé:
() Nunca resolve em casa

() Sempre resolve em casa

() As vezes resolve em casa

22) Vocé recebe ajuda nas atividades e trabalhos de casa?
() Sim () Nao

23) Se sim, vocé recebe ajuda de quem?
() Irm&o/irma () Pai () Mae () Outro/a. Quem?

24) O que vocé faz quando o professor(a) explica a tarefa em sala e vocé nao
entende?
() Pergunta ao/a professor/a () Pergunta ao/a colega () Nao pergunta

25) Vocé se sente a vontade para responder as perguntas feitas pelo/a
professor/a na sala de aula de forma geral?
() Nao () Sim () Outro. Quando?

26) Vocé se sente a vontade quando na sala de aula o/a professor/a faz uma
pergunta dirigida a vocé?
() Nao () Sim () Outro. Quando?

27) Como vocé procede quando vai resolver uma tarefa e/ou trabalho em casa
e percebe que tem duvidas:

() Pede ajuda ao/a professor/a no colégio na proxima aula

() Pede ajuda ao colega na sala

() Pede ajuda fora do colégio. A quem?

() Apenas copia a resposta do colega

() Deixa sem resolver

28) Em quimica, quais os tipos de tarefas que vocé mais gosta de fazer: (pode
assinalar mais de uma alternativa, em vez de marcar, coloque uma ordem de
prioridades com nameros, sendo o0 1 a sua primeira escolha):

() Nenhum tipo

() Em grupo
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) Experimentais
) Individuais

) do tipo ENEM e vestibular
) da Internet

) do livro didético

) Outros. Quais?

(
(
(
(
(
(

29) Voce classifica seu desempenho escolar em:
() Péssimo () Ruim () Bom () Otimo () Excelente

30) Vocé pretende fazer a prova do ENEM ou vestibular:
() Sim () Nao

31) Ao concluir o ensino médio vocé pretende:
() Parar de estudar

() Fazer um curso universitario

() Fazer um curso profissionalizante

() Trabalhar

() Ainda nao decidi

32) Caso queira continuar estudando, que curso universitario vocé gostaria de
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APENDICE F — Roteiro de entrevista

As possiveis perguntas destacadas abaixo tiveram como finalidade
compreender percepcbes importantes sobre o0 processo de elaboracdo e
desenvolvimento das estratégias de ensino. Estas perguntas foram direcionadas
aos/as professores/as participantes da pesquisa, com intuito de identificar suas
formacbes e atuacdes profissionais, como desenvolvem os contetddos de Quimica
Organica, quais seriam as possiveis limitacbes e a relevancia das abordagens
utilizadas em suas praticas pedagdgicas, e como buscam interagir com os discentes
em sala de aula na aprendizagem dos compostos organicos.

As informacdes obtidas sdo utilizadas na dissertacdo e em publicagdes com
fins de divulgacdo dos dados, resguardando o anonimato das informacdes fornecidas
pelos/as docentes envolvidos/as, a partir da utilizagdo de nomes ficticios. As
entrevistas foram realizadas ao decorrer da producdo de dados nas unidades
escolares, em dias, horérios e locais escolhidos pelos/as professores/as.

Por se tratar de uma entrevista semiestruturada, as perguntas descritas
serviram como um roteiro orientador, e ndo como um roteiro rigido. Desse modo,
foram realizadas em ordem diferente daquela em que sdo apresentadas e, além disso,
novos questionamentos surgiram a partir do didlogo estabelecido com os/as
professores/as participantes.

e Formacéo e atuacao de profissional:

1. Qual a sua formacédo académica? Onde cursou a/as graduacao/cdes? e pés-
graduacéo (caso tenha)?

Qual o seu tempo de sala de aula? H& quanto tempo ministra aulas nesta
unidade escolar?

Em que modalidades de ensino lecionou durante todo esse tempo?

Em quantas escolas vocé leciona?

Ha quanto tempo vocé leciona a disciplina Quimica no ensino médio?

Como vocé busca preparar as suas aulas? Quais recursos, materiais e
abordagens vocé utiliza para fazer isso?

N

o gk w

e O ensino de Quimica Orgéanica:

7. Qual a sua relacdo com a Quimica Organica? Quais de seus conteldos vocé
possui preferéncia por desenvolver em sala? Quais ndo possui tanta
familiaridade? Cite os motivos.

8. O gque vocé considera importante que os alunos do 3° ano saibam durante a
primeira e segunda unidade? Que conteudos de quimica vocé espera que eles
aprendam?

9. Vocé encontra alguma dificuldade ao desenvolver os contetdos dos compostos
organicos em sala de aula? Se sim, quall/is seriam? Como vocé busca superar
essas limitacbes?

10.Quais teméticas vocé costuma relacionar com os conteddos da Quimica
Organica? De gue maneira os conteddos que vocé esta trabalhando nesta
unidade Ihe permitem explorar? Vocé percebe alguma/s limitacdo/6es e/ou uma
possivel melhora na aprendizagem por parte desses/as alunos/as ao trabalhar
desta forma? Quallis seria/m?
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11.Como voceé percebe a contribuicdo das outras disciplinas para a aprendizagem
desses conteudos por esses/as alunos/as?

e Planejamento didatico-pedagdgico:

12.0 que vocé entende por estratégia de ensino?

13.Vocé utiliza alguma metodologia na preparacédo de suas aulas? Se sim, qual
teoria/concepcao tedrica vocé adota em seu planejamento?

14. Vocé costuma fazer uso de quais abordagens ao longo das suas aulas?
Quall/is exemplo/s e de que maneira a/s explora no ensino de Quimica
Organica?

15.Em sua opinido, qual/is seriam as potencialidades e limitacdes dessas
estratégias para o ensino de Quimica Organica?

16. A unidade escolar, a qual vocé esta vinculado/a, fornece algum auxilio e possui
recursos que possam ser utilizados no desenvolvimento das abordagens em
sala?

17.Qual o comportamento e a participacao dos/as seus/suas alunos/as em relacéo
ao desenvolvimento de diferentes abordagens que costumam se afastar do
modelo tradicional de aula? Vocé enfrenta e/ou ja enfrentou alguma barreira
em sala?

e Arelacdo professor/a-aluno/a:

18.Como vocé avalia a sua relacdo com os/as alunos/as?

19.Vocé estabelece dialogos com os/as alunos/as durante a explicacdo de algum
conteudo, alguma tematica ou no desenvolvimento de alguma abordagem em
sala? Como vocé costuma fazer isso?

20.0s/as alunos/as da turma observada se expressam facilmente em sala? Ou
vocé considera que os/as alunos/as possuem dificuldades em manter
discussbes sobre os conteudos de Quimica Organica?

21.Se apresentam dificuldades, a que vocé atribui isso? Quais alternativas vocé
busca desenvolver para sanar essa barreira?

22.Vocé considera que os didlogos e discussdes contribuem para uma melhor
aprendizagem dos contetidos? Se sim, como? Se nao, por qué?

23.Em sua percepcdo, qual o grau de dificuldade para o/a professor/a em
estabelecer diadlogos ou discussfes durante o decorrer da aula?
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ANEXO A — Roteiro de trabalho em grupo — Professora Marcia

TRABALHO EM GRUPO - | UNIDADE
Valor: 3,0 pontos
Introducéo Tedrica

O conceito de hidrocarbonetos é uma parte fundamental da Quimica Organica, e nada
mais € do que compostos quimicos constituidos apenas por atomos de carbono (C) e
hidrogénio (H). Portanto, entender a classificagdo, estrutura e propriedades dos
hidrocarbonetos é essencial para aprofundar o conhecimento nessa area.

Contextualizacdo e Importancia dos Hidrocarbonetos

Os hidrocarbonetos desempenham um papel crucial em nossa vida diaria e na
economia global. Eles sdo a principal fonte de energia do mundo na forma de petréleo
e gas natural. O petréleo cru € uma mistura complexa de hidrocarbonetos que é
refinada em uma série de processos de destilacao para produzir gasolina, querosene,
diesel e outros combustiveis.

Além disso, os hidrocarbonetos sdo a matéria-prima para a industria petroguimica,
gue produz uma grande variedade de materiais como plasticos, fibras sintéticas,
borrachas, tintas, detergentes e muitos outros produtos. No entanto, apesar de sua
utilidade, os hidrocarbonetos também sao fontes significativas de poluicdo do ar e
contribuem para as emissdes de gases de efeito estufa.

ORIENTAQ@ES PARA A ATIVIDADE
Objetivos

1. Compreender a estrutura fisica e quimica dos diferentes tipos de
hidrocarbonetos.

2. Conhecer a aplicacéo dos hidrocarbonetos em nossa vida diéria.

3. Entender os riscos associados a poluicdo causada pelos hidrocarbonetos e
sugerir solucdes para minimizar esses efeitos.

4. Desenvolver habilidades colaborativas entre os membros do grupo.

Descricao Detalhada do trabalho

- Cada grupo sera responsavel por investigar um tipo especifico de hidrocarboneto.
Combustiveis

Plasticos

Polimeros

Solventes

Lubrificantes

Agroquimicos

. Cosméticos

- Pesquisar de forma aprofundada sobre:

1. A estrutura quimica do hidrocarboneto escolhido;
2. As propriedades;

NogahswhNpE
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3. Usos comuns na industria e na vida cotidiana;

4. Os impactos ambientais e possiveis solucdes para mitiga-los.

- Formacgé&o dos grupos e sorteio do hidrocarboneto a ser pesquisado.

- Pesquisa tedrica sobre o hidrocarboneto escolhido, anotacdes e desenvolvimento do
rascunho do relatério.

- Organizacdo da pesquisa de forma coerente em slides preparados para
apresentacdo. Os slides devem conter: introducdo, desenvolvimento tedrico,
aplicacdes, impactos no ambiente e solu¢des propostas.

- Gravacao de uma apresentacéo oral do trabalho de pesquisa (cada membro deve
falar sobre uma parte especifica do trabalho). O video deve ter no minimo 5 minutos
e ser enviado a professora.

- Finalizacéo e entrega do relatorio escrito, que deve seguir o formato descrito abaixo:

Formatacdo do relatorio

- A patrticipacéo individual sera avaliada segundo a contribuicdo de cada membro no
video e a representacdo dos papéis acordados dentro do grupo.
- O relatério escrito deve conter as seguintes sec¢oes:

1. Capa: Nome da escola, tema, nome dos componentes em ordem alfabética,
série, turma, turno, nome da professora, componente curricular (disciplina),
local e data.

2. Introducdo: Contextualize o tema escolhido, explicando o que é o
hidrocarboneto selecionado, sua relevancia e aplicacdo no mundo real.

3. Desenvolvimento: Teoria dos hidrocarbonetos, estrutura quimica do
hidrocarboneto selecionado, suas propriedades, usos na industria e na vida
cotidiana.

4. Conclusdes: Discussédo sobre os impactos ambientais causados pelo
hidrocarboneto escolhido e propostas de solu¢des para minimiza-los.

5. Avaliacdo do grupo: Participagcdo na pesquisa, na montagem da
apresentacdo em Power point, na montagem do video e escrita do relatério
final.

6. Bibliografia: Lista com todas as fontes de pesquisa utilizadas para a
elaboracao do projeto.

- A apresentagdo em video deve ser organizada de acordo com o roteiro acima e cada
membro do grupo deve contribuir em uma parte especifica da apresentacao.

- Lembre-se que este trabalho requer colaboracéo eficiente de todo o grupo para ser
executado de forma bem-sucedida. Além disso, o trabalho tem como foco ndo apenas
avaliar seus conhecimentos teoricos, mas também suas habilidades sociais, como
comunicacao, gerenciamento de tempo e trabalho em equipe.

- O video devera ser enviado ao e-mail.

- O relatério deve ser entregue por escrito.

- A entrega devera obedecer ao dia da aula na semana de 05 a 09 de maio.
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