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RESUMO

Esta dissertacdo investigou como licenciandos em Quimica constroem sequéncias didaticas na
formacé&o inicial, considerando as metodologias ativas e as diretrizes da BNCC e do CRUE-
AC. Trata-se de um estudo qualitativo, de carater descritivo-interpretativo, configurado como
estudo de caso, realizado no curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do
Acre, com seis licenciandos em Estagio Supervisionado I. A producdo dos dados ocorreu por
meio da analise documental de seis sequéncias didaticas elaboradas pelos participantes e da
observacdo de uma microaula ministrada por cada licenciando. Para orientar a analise,
utilizaram-se uma ficha que contemplou aspectos de planejamento, execucdo, avaliagéo,
adaptacdo e competéncias transversais, bem como um roteiro de observacdo das aulas,
fundamentados em referenciais legais e tedricos. Os resultados evidenciaram que, embora 0s
licenciandos mencionassem o uso de metodologias ativas em seus planejamentos, sua aplicacéo
ocorreu de forma limitada. Durante a execucao das microaulas, prevaleceu o0 modelo expositivo,
com objetivos de aprendizagem pouco claros, contextualizacdo restrita, estratégias ativas pouco
intencionais, interdisciplinaridade e investigacao incipientes, além de uma avaliacao formativa
pouco explorada. Ainda assim, notou-se avanco na compreensdo do papel docente como
mediador da aprendizagem, embora persista a forte dependéncia da aula expositiva. Como
intervencdo, foi elaborado o produto educacional e-book de sequéncias didaticas com
metodologias ativas, reunindo seis propostas reestruturadas. As sequéncias foram organizadas
de forma padronizada, apresentando tema, série/ano, objetos de conhecimento, competéncias e
habilidades da BNCC, objetivos, etapas, recursos, estratégias avaliativas e possibilidades de
adaptacdo. Foram incorporadas metodologias ativas como sala de aula invertida, rotacdo por
estacdes, aprendizagem baseada em problemas, estudo de caso, investigacdo orientada e
gamificacdo. Conclui-se que a formacéo inicial de professores de quimica demanda maior
investimento em planejamento intencional, experimentacao pedagdgica e reflexdo critica, a fim
de consolidar o uso consciente e eficaz das metodologias ativas. Como limitacdo, destaca-se a
amostra reduzida e o recorte em um Gnico curso; ainda assim, o e-book constitui um recurso
pratico que pode apoiar tanto a docéncia inicial quanto a formacéo continuada.

Palavras-chave: Formacdo inicial docente; Ensino de Quimica; Metodologias ativas;
Sequéncias didaticas; Estagio Supervisionado.



ABSTRACT

This dissertation investigated how Chemistry undergraduates construct teaching sequences
during their initial training, considering active methodologies and the guidelines of the BNCC
and CRUE-AC. It is a qualitative study, with a descriptive-interpretative character, configured
as a case study, carried out in the Chemistry Degree Program at the Federal University of Acre,
involving six undergraduates enrolled in Supervised Internship I. Data were collected through
documentary analysis of six teaching sequences prepared by the participants and observation
of a micro-lesson taught by each student. To guide the analysis, an evaluation sheet was used,
covering aspects of planning, execution, assessment, adaptation, and transversal competencies,
as well as an observation script for the lessons, both based on legal and theoretical frameworks.
The results showed that, although the undergraduates mentioned the use of active
methodologies in their planning, their application was limited. During the execution of the
micro-lessons, the expository model prevailed, with learning objectives poorly defined, limited
contextualization, weak intentional use of active strategies, incipient interdisciplinarity and
inquiry, and underexplored formative assessment. Nevertheless, progress was noted in the
understanding of the teacher’s role as a mediator of learning, although a strong reliance on the
traditional expository model remained. As an intervention, the educational product e-book of
teaching sequences with active methodologies was developed, bringing together six
restructured proposals. The sequences were organized in a standardized format, presenting
theme, grade/year, knowledge objects, BNCC competencies and skills, objectives, stages,
resources, assessment strategies, and adaptation possibilities. Active methodologies such as
flipped classroom, station rotation, problem-based learning, case study, guided inquiry, and
gamification were incorporated. It is concluded that the initial training of Chemistry teachers
requires greater investment in intentional planning, pedagogical experimentation, and critical
reflection in order to consolidate the conscious and effective use of active methodologies. As a
limitation, the study was conducted with a small sample in a single course; however, the e-book
constitutes a practical resource that can support both initial teaching practice and continuing
education.

Keywords: Initial teacher education; Chemistry teaching; Active methodologies; Teaching
sequences; Supervised Internship.
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INTRODUCAO

Ao longo desta pesquisa, buscou-se compreender aspectos centrais da formagé&o inicial
de professores, com énfase no planejamento didatico, na elaboracéo de sequéncias didaticas e
na utilizacdo de diferentes metodos e estratégias de ensino. A pratica docente, desenvolvida no
contexto escolar, revela-se como um processo complexo, em que a sala de aula se configura
como um espago dinamico, multifacetado e marcado por desafios constantes. Nesse ambiente,
exige-se do professor ndo apenas o dominio so6lido dos conteudos especificos, mas também a
capacidade de articular saberes pedagdgicos, adotar metodologias diversificadas e responder de
forma critica e criativa as mdltiplas demandas do cotidiano escolar, que frequentemente

extrapolam os limites da exposicdo do conhecimento sem a contextualizacao.

Essa reflexdo emergiu da minha propria trajetdria, enquanto egressa do curso de
Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do Acre (UFAC), e foi sendo consolidada
ao longo da experiéncia préatica adquirida na Rede Bésica de Ensino. Durante esse percurso,
pude vivenciar de forma direta os desafios inerentes ao exercicio da docéncia, especialmente
aqueles relacionados a necessidade de um planejamento pedagogico consistente, articulado com
a realidade escolar e sensivel a heterogeneidade dos estudantes. Essa vivéncia também
evidenciou a importancia de diversificar metodologias de ensino, uma vez que o uso de praticas
que sdo centradas somente na exposicdo de conteddos, muitas vezes se mostrou insuficiente

para promover a participacao dos estudantes.

No contato cotidiano com turmas da Educacdo Basica, tornou-se evidente que o
professor precisa desempenhar um papel de mediador do conhecimento, capaz de construir
pontes entre o contelido cientifico e a realidade social, cultural e individual dos estudantes.
Nesse sentido, a busca por estratégias como as metodologias ativas, surgiu ndo apenas como
uma exigéncia tedrica ou académica, mas como uma necessidade concreta do fazer pedagogico.
Ao me deparar com situacdes que exigiam adaptacao, flexibilidade e criatividade, compreendi
gue o planejamento n&o deve ser entendido apenas como um documento formal, mas como um

instrumento dindmico de organizagdo, reflexdo e transformacao da préatica docente.
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Assim, minha trajetéria académica e profissional proporcionou as bases para que esta
pesquisa se estruturasse. O olhar critico, desenvolvido a partir da formagéo inicial na UFAC e
do exercicio docente na Rede Baésica, permitiu compreender que a efetividade do ensino de
quimica depende de propostas metodoldgicas que valorizem a participacéo ativa dos estudantes,
estimulem a problematizacéo e favorecam a construcao progressiva do conhecimento. Foi dessa
articulacdo entre experiéncia pessoal, pratica profissional e formagéo académica que emergiu 0
interesse em investigar como licenciandos em quimica vém elaborando e estruturando
atividades pedagogicas fundamentadas em metodologias ativas, bem como em propor

alternativas que contribuam para a qualificagdo desse processo.

Diante da vigéncia da BNCC, que orienta 0 ensino a partir do desenvolvimento de
competéncias e habilidades, espera-se do professor uma pratica pedagogica que va além da
mera transmissdo de conteldos, voltando-se para a promocao da aprendizagem significativa e
para o protagonismo dos estudantes. Nesse cenério, a formacdo inicial assume um papel
essencial, pois deve preparar o futuro docente para planejar, organizar e conduzir aulas que
estabelecam um dialogo efetivo com metodologias ativas de ensino, capazes de favorecer a
autonomia intelectual, a criticidade e a participacdo ativa dos alunos no processo de construcédo

do conhecimento.

Sendo assim, as transformacdes nos métodos de ensinar refletem diretamente na
construgdo do conhecimento. Souza, Vergottini e Bernini (2018) argumentam que uma escola
de qualidade é aquela que forma cidaddos criticos, criativos e preparados para atuar na
sociedade. Nessa perspectiva, 0 ensino vai além da memorizacdo, priorizando o
desenvolvimento de competéncias que conectem os saberes escolares as demandas do mundo

real, como também defende (Barbosa; Fernandes; Krupczak, 2024)

Esse movimento reflete as mudancas historicas nos documentos legais que regem a
educacao brasileira, desde a Constituicdo Federal de 1988 até a promulgacdo da BNCC, que
define as aprendizagens essenciais e orienta os curriculos da Educagdo Béasica. No campo da
quimica, a BNCC estrutura os conteddos em trés eixos: Matéria e suas Transformacoes;
Energia, Matéria e Radiacdo; e Vida, Terra e Universo, abordando temas como estrutura
atdbmica, estados fisicos da matéria, termodinamica, eletroquimica, quimica organica e

processos industriais (Alves; Martins; Andrade, 2021).
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Apesar dessa organizagdo, Silva (2023) destaca que o0s estudantes continuam
enfrentando dificuldades na compreenséo das diferentes subareas da quimica, muitas vezes
devido as metodologias tradicionais ainda predominantes na escola basica. Desde 2015, Silva
ja alertava sobre esse cenario, chamando atencdo para a urgéncia na renovacao das praticas
docentes. Nessa linha, Moran (2019) defende a participagéo ativa e colaborativa dos alunos no
processo educativo, sublinhando a necessidade de o professor considerar os conhecimentos

prévios dos alunos e propor métodos que promovam sua participacéo ativa.

Para que esse modelo se concretize, o planejamento docente deve contemplar a
diversidade de métodos, especialmente as metodologias ativas. Contudo, a integracdo dessas
abordagens ao repertorio do professor requer que elas sejam vivenciadas durante a formacéo
inicial. Assim, torna-se essencial que os cursos de licenciatura incluam em seus curriculos
disciplinas que promovam o conhecimento e a pratica dessas metodologias, bem como a
elaboracdo de estruturacdo progressiva das atividades pedagdgicas alinhadas a BNCC e as

necessidades dos estudantes.

Dessa forma, o problema de pesquisa que orienta este trabalho consiste em compreender
de que maneira os estudantes do curso de Licenciatura em Quimica UFAC estdo utilizando as
metodologias ativas na construcao e na estruturacdo progressiva das atividades pedagdgicas
durante a formacdo inicial docente. A investigacdo se justifica pela relevancia desse tipo de
planejamento para a prética cotidiana na Educagdo Bésica, sobretudo ao considerar que o
Curriculo de Referéncia Unico do Acre (CRUE/AC) foi elaborado em consonancia com a Base

Nacional Comum Curricular (BNCC).

Neste contexto, o objetivo geral consistiu em investigar como licenciandos em quimica
constroem a estruturacao progressiva das atividades pedagdgicas durante a formacéo inicial,
utilizando metodologias ativas. Além disso, buscou-se apresentar propostas de reestruturagcdo
das sequéncias construidas pelos alunos e as reunir em um produto educacional, no formato de
e-book, com a proposta de contribuir com a préatica docente em quimica. Para alcancar esse
proposito, foram definidos como objetivos especificos analisar como as metodologias ativas
estdo presentes no processo de construcdo das atividades pedagogicas dos licenciandos,
apresentar sequéncias didaticas restruturadas com uso de metodologias ativas e reunir as
propostas em um produto educacional (e-book), contribuindo com a pratica docente em

quimica.
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Esse movimento investigativo desenvolveu-se por meio da observagdo sistemética e da
andlise critica das sequéncias didaticas produzidas na disciplina de Estagio Supervisionado do
curso de Licenciatura em Quimica da UFAC. As atividades foram realizadas com estudantes
do 5° periodo, contando com a participacdo de seis licenciandos, que se constituiram como
sujeitos da pesquisa. Durante esse processo, buscou-se compreender como os futuros
professores organizavam e estruturavam suas propostas de ensino, identificando de que maneira
as metodologias ativas estavam sendo incorporadas as praticas planejadas e executadas no

contexto da formacdo inicial.

A partir dessa experiéncia, foi possivel ndo apenas analisar a qualidade e a coeréncia
pedagdgica das sequéncias didaticas construidas, mas também propor encaminhamentos para o
seu aperfeicoamento, considerando a necessidade de alinhamento com a BNCC e com as
demandas da Educacdo Béasica. Como resultado desse percurso, surgiu o produto educacional
da pesquisa, sendo um e-book que reune seis sequéncias didaticas fundamentadas no uso de
metodologias ativas, organizado de modo a oferecer subsidios praticos e tedricos que possam
contribuir com a préatica docente em quimica, tanto na formacdo inicial quanto no exercicio

profissional.

Assim, esta dissertacdo esta organizada em cinco capitulos. No Capitulo 1, discute-se a
formacdo inicial de professores, com énfase nos fundamentos teéricos e nos desafios
enfrentados no ensino de quimica. O Capitulo 2 apresenta os aspectos metodoldgicos da
pesquisa, explicitando a abordagem qualitativa adotada, o contexto do curso de Licenciatura
em Quimica da Universidade Federal do Acre, 0s participantes, 0s instrumentos de coleta e as
etapas de desenvolvimento. O Capitulo 3 traz a analise dos dados, a partir da observacdo das
microaulas e das sequéncias didaticas produzidas pelos licenciandos, relacionando-os aos

referenciais teoricos e as competéncias da BNCC.

O Capitulo 4 ¢é dedicado a apresentagéo e discussdo do produto educacional, o e-book
de sequéncias didaticas com metodologias ativas, detalhando seu processo de construcéo,
caracteristicas e contribuicbes para a formacdo docente. Por fim, o Capitulo 5 relne as
consideragOes finais, apontando os principais resultados, limitacbes da pesquisa e
possibilidades de continuidade em estudos futuros.
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1 FORMACAO DE PROFESSORES DE QUIMICA: DESAFIOS, METODOLOGIAS
ATIVAS E PLANEJAMENTO DIDATICO

O presente capitulo discute a formacao inicial de professores a partir de uma perspectiva
historico-critica, destacando como a docéncia se constituiu, ao longo do tempo, como uma
profissdo especializada. Inicialmente, discute-se a superacao de modelos tradicionais centrados
na exposicdo de contetdos, muitas vezes desvinculados de fundamentos pedagdgicos, em
direcdo a propostas que articulam teoria e pratica, como defendido por (Libaneo, 2012) e
(Pimenta; Lima, 2017).

Essa evolucdo enfatiza a importancia da insercdo dos licenciandos no cotidiano das
escolas basicas, favorecendo uma pratica docente mais critica, investigativa e colaborativa,
capaz de responder as complexidades e as demandas contemporaneas da sociedade. Nesse
sentido, defende-se a necessidade de reestruturar os cursos de licenciatura para integrar
universidade e escola, valorizar a experiéncia pratica e desenvolver competéncias pedagogicas

alinhadas as transformagdes sociais, culturais e tecnoldgicas.

Em seguida, o capitulo discute as principais dificuldades enfrentadas pelos estudantes no
aprendizado de quimica no ensino basico, com énfase nos objetos de conhecimento abordados
nas sequéncias didaticas. Parte-se do reconhecimento da importancia da quimica para a
compreensdo do mundo natural e para a participacdo critica na sociedade, como apontam
(Mortimer; Amaral, 2011). No entanto, fatores como a elevada abstragdo dos conceitos
quimicos, a exigéncia de habilidades matematicas, a desmotivacao dos alunos e as limitacdes
estruturais das escolas (falta de laboratorios, materiais didaticos e tempo adequado) tornam o

processo de aprendizagem desafiador.

Sdo também identificadas dificuldades metodologicas dos proprios professores, como a
insuficiente formacdo para o uso de metodologias ativas e para a contextualizacdo dos
contetdos, conforme destacam (Moreira, 2011) e (Freire, 1996). Para enfrentar esses desafios,
0 capitulo aprofunda a discussdo sobre as metodologias ativas de ensino, destacando sua
fundamentacdo tedrica em autores como Dewey (2023) e Freire (1996), que concebem a
aprendizagem como um processo dindmico, social e centrado no estudante. Essas abordagens
propdem que o aluno se torne protagonista na constru¢cdo do conhecimento, por meio da

experiéncia, da resolucdo de problemas, da investigacdo cientifica e da reflexdo critica.
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Destaca-se também a relevancia do trabalho colaborativo e da interagdo social, elementos
centrais para 0 desenvolvimento de competéncias previstas pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), como argumentacdo, pensamento critico e responsabilidade
socioemocional (Brasil, 2018). Discute-se, ainda, a necessidade de substituicdo ou
complementacdo da avaliagdo tradicional por uma avaliagdo formativa, coerente com as
metodologias ativas, voltada para o acompanhamento do desenvolvimento das habilidades e

competéncias dos estudantes.

Por fim, sdo explorados os fundamentos teoricos e praticos da estruturacdo progressiva
das atividades pedagdgicas, entendidas como ferramentas metodoldgicas essenciais para o
planejamento e a organizagdo do processo de ensino-aprendizagem. Com base em Zabala
(1998), Libaneo (2012), Ugalde e Roweder (2020) e Moran (2015), argumenta-se que as
estruturacdes progressivas das atividades pedagogicas bem estruturadas articulam objetivos
claros, contetdos contextualizados, estratégias de ensino ativas e avaliagdo significativa,
promovendo aprendizagens mais duradouras e conectadas a realidade dos alunos. Ressalta-se o
papel ativo dos estudantes na construcdo do conhecimento e a mediacdo do professor como

orientador e facilitador do processo.

Também sdo discutidos os desafios para a implementacdo de metodologias ativas em
estruturacdo progressiva das atividades pedagdgicas, considerando as condi¢cGes materiais e
culturais das escolas e a necessidade de constante adaptacdo as diferentes realidades. Assim,
este capitulo busca oferecer uma reflexdo critica e fundamentada sobre os caminhos possiveis
para uma pratica docente mais efetiva, significativa e inclusiva no ensino de quimica,
destacando o papel das metodologias ativas, das sequéncias didaticas e da formacéo inicial do

professor como elementos integrados para superar os obstaculos do contexto escolar atual.

1.1 Aspectos historicos sobre a formacéao inicial de professores

Historicamente, a profissao de ensinar ndo era reconhecida como uma carreira formal,
com os primeiros educadores sendo muitas vezes figuras religiosas, filosofos ou membros da
elite instruida. Alves (2020) discute que essas pessoas destinadas para o oficio transmitiam seus
conhecimentos sem um sistema formalizado. E possivel dizer que a escola se estruturou em um
contexto especifico no qual o ensino tinha o objetivo de qualificar mao de obra sem levar em
consideracdo os aspectos relacionados a didatica e a pedagogia no processo de ensino e

consequentemente afetando a aprendizagem dos estudantes.
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Saviani (2009) discute em seu trabalho a respeito do contexto histérico em que a escola
se consolidou, destacando que a formacgdo das pessoas ia de acordo com a necessidade da
sociedade. Os professores ndo recebiam formacao adequada para lecionar o que acarretava um
ensino nao qualificado. No entanto, nos séculos XVI1 e XVIII com o advento do Renascimento
e do Iluminismo, a educacdo comecou a ser valorizada como um pilar essencial para o progresso

e desenvolvimento social.

Alves (2020) fala que isso levou a criacdo de instituicdes dedicadas a formacéo de
professores, embora o foco inicial fosse mais na apresentacdo formal de conhecimentos do que
na pedagogia ou nas técnicas de ensino. No século XIX, com a industrializacdo e a crescente
demanda por uma forca de trabalho educada, a necessidade de um sistema educacional formal
e acessivel tornou-se mais evidente. Todo esse contexto impulsionou a profissionalizacdo do
ensino e o surgimento de escolas normais, instituicdes especificamente voltadas para a

formacgéo de professores.

Essas escolas comecaram a enfatizar ndo apenas o contetdo do ensino, mas também
métodos pedagogicos e a psicologia da aprendizagem. Em seus textos, Santana (2017) fala que
0 contexto da revolugédo industrial marcado no final do século XIX e no inicio do século XX,
teve grande influéncia no modo de vida das pessoas. Isso influenciou ndo somente o estilo de
viver, mas também o pensamento. Sendo assim, houve uma mudanca no contexto escolar de
forma lenta e gradativa, na qual foi possivel observar o prevalecimento de praticas conteudistas

centradas em aulas expositivas e com pouco protagonismo do aluno.

No entanto, o século XX trouxe consigo transformacdes significativas na formacéo de
professores. Silva (2023) fala que a educagdo passou a ser vista como um direito humano
fundamental, e o papel do professor comecou a ser reconhecido como crucial para o
desenvolvimento da sociedade. Apesar disso, a organizagéo das escolas tinha como base normas
instituidas no final do século XIX, que ndo continha uma normalizacdo das condicgdes

académicas minimas para construcao de um plano de estudo adequado (Saviani, 2009).

Sabendo disso, atraves de uma reforma institucional foi estabelecido a implementacéo
de contetdos no curriculo que seguissem uma organizacdo cronoldgica e coesa, além do
destaque aos fatores relevantes a forma de ensinar. No decorrer do século XX, a estrutura de
escola que foi constituida, entra numa crise, sendo necessario a mudanca dos padrdes

constituidos. Nesse momento, conforme Santana (2017), foi dado inicio ao processo de
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incorporacdo dos conceitos baseados na pedagogia, de modo a evidenciar que sem esses
principios ndo haveria trabalho docente.

Apesar da tentativa, Benvenutti (2024) fala que o processo metodologico do ensino da
época ainda era pautado na verificacdo de que o professor era capaz ou ndo de assimilar os
contetidos repassados e reproduzir de forma sistematica. Pode-se dizer entdo, que as praticas
escolares eram resultado de um longo processo histérico no qual o professor ndo precisava de
nenhuma preparacdo para ensinar, conforme (Saviani, 2009). No cenério brasileiro, durante o
periodo colonial ndo havia uma preocupacdo com a formacdo de professores, esse quadro sé

comecou a mudar a partir de 1834, por meio da criacdo das escolas normais.

Esses autores evidenciam que a evolucgdo histdrica da educacdo tornou evidente a
necessidade de uma reformulacdo profunda na formacdo docente, especialmente no que se
refere a articulacao entre a teoria pedagogica e a pratica educativa. Contudo, apesar dos avancos
institucionais, a formacdo dos professores continuou marcada por lacunas estruturais. Um
exemplo claro dessa contradi¢do pode ser observado na proposta das Escolas Normais:

Visando a preparacdo de professores para as escolas primarias, as Escolas Normais
preconizavam uma formacao especifica. Logo, deveriam guiar-se pelas coordenadas
pedagdgico-didaticas. No entanto, contrariamente a essa expectativa, predominou
nelas a preocupacdo com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos nas
escolas de primeiras letras. O curriculo dessas escolas era constituido pelas mesmas
matérias ensinadas nas escolas de primeiras letras. Portanto, o que se pressupunha era
que os professores deveriam ter o dominio daqueles contetdos que lhes caberia

transmitir as criancas, desconsiderando-se o preparo didatico-pedagégico (Saviani,
2009, p. 144).

Nos modelos educacionais impostos no século XIX, as individualidades dos estudantes,
compreendidos como sujeitos complexos, eram amplamente desconsideradas, assim como 0s
aspectos concretos do cotidiano escolar e a natureza dindmica do trabalho docente. Como
apontam Lomba e Schuchter (2023), ndo havia uma preocupacdo efetiva com os metodos
utilizados para ensinar, tampouco com a mediacdo pedagdgica. Essa limitacdo refletia-se na
formacdo dos professores, cuja prioridade recaia no dominio dos conteudos escolares, em

detrimento do preparo didatico-pedagogico.

Saviani (2009) observa que, embora as mudancas na concepg¢éo de formacao docente ja
fossem perceptiveis desde a década de 1930, as tentativas de consolidar uma formagdo mais
condizente com os fundamentos da pedagogia avancaram de forma lenta e fragmentada. Nesse
contexto, ganha destaque a compreensdo de que a docéncia demanda critérios formativos que

vao além da exposicdo oral de saberes. Como detalham Lomba e Schuchter (2023, p. 6)
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[...] a formacédo docente envolve cinco dimensfes fundamentais: cinco dimensfes da
formacdo docente: (1) pessoal: em que o/a professor/a deve estar imbuido de uma
disposicdo pessoal, em espacos e tempos que permitam um trabalho de
autoconhecimento, de autoconstrucdo; (2) interposicdo profissional: em que a
profissdo evolui de uma matriz individual para uma matriz coletiva; (3) composicao
pedagdgica: € a maneira singular, pessoal de ser professor/a; (4) recomposicédo
investigativa: renovagao e recomposi¢do do trabalho pedagégico, com a realizagdo de
pesquisas e estudos de andlise das realidades escolares e do trabalho docente, em
colaboracdo com os colegas da escola; (5) exposicdo publica: a compreensdo da
importancia de um espaco publico de colaboracdo e de decisdo acerca das
responsabilidades educativas, com consciéncia critica, participando da construcdo de
politicas puablicas.

Coutinho, Franca-Carvalho e Alcoforado (2023), falam sobre a cultura pedagdgica que
resulta do encontro da subjetividade com a objetividade, decorrente das condi¢fes sociais,
econbmicas, politicas e culturais das diferentes conjunturas historicas. As praticas pedagogicas
podem ser vistas também como produtora de representacdes que instauram praticas e
procedimentos pedagogicos interferindo na realidade social e historica. Silva (2023) fala que a
educacdo ndo é apenas um produto do seu tempo, mas também um agente de mudanca, portanto

deve ser executada com propdsito, de modo a fazer sentido para o estudante.

Essas praticas devem ser um reflexo da formacéo profissional dos professores, sendo
inserida ainda no contexto de formacdo inicial, de modo que o professor ao chegar na rede
basica de ensino consiga integrar os objetivos educacionais a sua préatica profissional. Nesse
contexto, desde a década de 2010, algumas estratégias vém sendo criadas no intuito de
minimizar os impactos que a falta de articulacdo entre instituicGes formadoras e educacédo

béasica causa nos professores quando sdo inseridos na sala de aula (Gatti, 2014).

Essas praticas devem ser compreendidas como reflexo direto da formacéao profissional
dos professores, sendo imprescindivel que estejam presentes desde a formacéo inicial. Ao
chegar a rede basica de ensino, o professor precisa ser capaz de integrar 0s objetivos
educacionais as demandas reais da pratica docente, desenvolvendo autonomia, criticidade e
sensibilidade as especificidades do contexto escolar. Desde a década de 2010, como aponta
Gatti (2014), diferentes estratégias vém sendo propostas com o intuito de atenuar os impactos
causados pela desarticulacdo entre as instituicdes formadoras e a educacdo basica — uma

lacuna que frequentemente compromete a atuacdo dos docentes recém-formados.

Nesse sentido, Souza e Zamperetti (2023) ressaltam a importancia de vivéncias
concretas durante a formacéao, que promovam o didlogo entre universidade e escola, permitindo

ao licenciando compreender as dinamicas reais do ambiente escolar. Saviani (2008) destaca que
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a formacdo docente ndo pode se restringir ao dominio dos contetdos cientificos, sendo
necessario que o futuro professor desenvolva também competéncias pedagogicas
fundamentadas na realidade dos estudantes. Complementando essa perspectiva, Lomba e
Schuchter (2023) defendem uma formacdo que contemple mdltiplas dimensdes, como o
autoconhecimento, a reflexdo coletiva, a pratica investigativa e 0 engajamento em espacos

publicos de decisdo educacional.

Portanto, ha um consenso na literatura sobre a urgéncia de uma formacéo docente mais
integrada a realidade escolar, que valorize tanto os saberes tedricos quanto a préatica reflexiva.
O licenciando deve estar inserido no ambiente escolar ainda no periodo de graduacéo, uma vez
que a formacdo eficaz de professores deve incluir, além do dominio do contetdo, o
desenvolvimento de habilidades pedagdgicas e a compreensdo profunda das realidades dos
estudantes. Essas competéncias s6 serdo desenvolvidas por meio da vivéncia no ambiente

escolar.

Isso implica entender o contexto social, emocional e cultural em que os alunos estao
inseridos. Souza e Zamperetti (2023) destacam que os professores devem ser preparados néo
apenas para ensinar suas matérias, mas também para lidar com as diversas necessidades e
desafios que seus alunos enfrentam no dia a dia. Ademais, Saviani (2008), defende o argumento
de que para haver uma formacdo de qualidade é necessario a presenca de subjetividade e
objetividade para que haja uma educacdo de qualidade e integral, levando em consideragdo o

contexto no qual a escola esta inserida.

Um exemplo disso, é que os professores trazem consigo impressdes e experiéncias que
afetardo o seu processo de formagao, uma vez que que o futuro professor estudou em uma escola
no qual ird atuar com uma perspectiva profissional (Souza; Zamperetti, 2023). Pode-se dizer
também, que a formacdo docente se apoia nas experiéncias vivenciadas antes do processo de

formacao profissional, além de sofrer influéncias de fatores ambientais e emocionais.

Sendo assim, conforme Lomba e Schuchter (2023) a formacdo do professor deve estar
elencada em elementos ou aspectos que envolvem tanto a abordagem pedagdgica (como o
ensino ¢ planejado e realizado) quanto o aspecto didatico (os metodos e meios utilizados para
transmitir o conhecimento).

Além da cultura geral e da formacdo especifica na area de conhecimento

correspondente, a instituicdo formadora devera assegurar, de forma deliberada e
sistematica por meio da organizacdo curricular, a preparacdo pedagdgico-didatica,
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sem a qual ndo estara, em sentido proprio, formando professores (Saviani, 2009, p.
149).

Os graduandos precisam refletir sobre sua base de conhecimentos pedagdgicos e olhar
seu fazer docente de forma critica, uma vez que, ao chegarem a rede bésica de ensino, existe
uma tendéncia de os professores ndo conseguirem ensinar fora dos padrdes pautados no ensino
expositivo, conforme destacam (Lomba; Schuchter, 2023). Além disso, as formacdes
continuadas ocorrem sem um estudo prévio do perfil dos professores participantes. Sendo
assim, as reais necessidades geralmente ndo sdao atendidas e, com isso, torna-se mais dificil

formar cidadaos criticos.

Nesses aspectos, Souza e Zamperetti (2023) em um de seus textos, apontam que grande
parte dos futuros docentes ndo se sentem preparados para atuar no mercado de trabalho ao final
do curso, uma possivel hipotese, seria a falta de contato continuo com o futuro ambiente de
trabalho. Evidencia-se a fragmentagdo no processo de formacao inicial, no qual universidade e

escolas ndo estdo integradas de modo satisfatério e emancipatorio.

Apesar das limitacdes apontadas no sistema de formacdo, observa-se que se deve deixar
claro que a docéncia ndo € mera transferéncia de informagdes.
[...] encontramos a docéncia como atividade especializada, baseada em saberes
cientificos, porém construida com base em paradigmas ja existentes, e transmitida
pelas geracOes. Ja para Schon (2000), cujas ideias se fundamentam na teoria de
investigacdo de John Dewey, o docente deve avangar para uma Vvisao em que a acdo
prética é geradora de conhecimentos. Schon defende ainda a relevancia das atividades
préticas serem permeadas pela reflexdo. Trata-se dos estudantes aprenderem fazendo,
enquanto o/a professor/a exerce o papel de orientador, tendo como principais

atividades em um ensino pratico: demonstrar, aconselhar, questionar e criticar
(Lomba; Schuchter, 2023, p. 05).

Nesse contexto, existe uma necessidade de reformular a dindmica dos cursos de
graduacdo e dos estdgios supervisionados, que sdo pautados na maior parte do tempo na
observacdo da sala de aula. Souza e Zamperetti (2023) falam que por meio disso, 0s
licenciandos poderdo observar as praticas pedagogicas que sdo utilizadas. Ha também um
destaque para a necessidade de buscar métodos que coloquem o coletivo em evidéncia. Para
isso, ao longo do seu processo de formacgdo, o licenciando deve ter oportunidades de
desenvolver suas praticas de forma satisfatoria (Camilotti; Gobara, 2023). Isso inclui um tempo
para autoconhecimento de sua pratica, levando em consideracdo o espagco em que esta inserido
e a realidade escolar daquele ambiente.

O conceito de pratica alienante, proposto por Radford (2016, 2020), considera o
conceito de alienacdo discutido por Marx (1988), transpondo-o para 0 contexto
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educacional, e refere-se as praticas pedagdgicas baseadas na transmissao de saberes,
as quais sdo alienantes porque o estudante ndo se reconhece no trabalho realizado na
sala de aula, pois as ideias apresentadas ndo sdo suas, ele apenas as recebe (Camilotti;

Gobara, 2023, p. 108).

Professores reflexivos sdo capazes de criar ambientes de aprendizagem mais dinamicos,
inclusivos e eficazes. Silva (2023) fala que a pratica critica, reflexiva e dialogada, permite que
o0s professores se reconhegcam como agentes ativos no processo educacional. Eles se tornam
mais conscientes do impacto de suas agOes e palavras na sala de aula, e mais aptos a ajustar
suas praticas para atender as necessidades de seus alunos.

Podemos, entdo, afirmar que a formagéo, seja inicial ou continuada, néo se trata de
algo isolado, mas de uma construgdo coletiva. Os processos de formagéo envolvem
aprendizagens que requerem reflexdes criticas sobre referéncias acessadas e
construidas ao longo da vida, envolvendo-os nos modos como se definem a si mesmos

€ a0s outros, ou seja, a busca pela identidade profissional que se desenvolve ao longo
da profissdo docente (Lomba; Schuchter, 2023, p. 08).

Portanto, junto com a mudanca de mentalidade que perdurou por décadas, 0s professores
precisam desenvolver novas competéncias pedagodgicas que se adequem as necessidades da
sociedade, trazendo os elementos do dia a dia do aluno para a sala de aula. Moran (2015) e Silva
e Leite (2024) dizem que isso inclui familiaridade com tecnologias educacionais, estratégias de
ensino diferenciadas, e métodos de avaliacdo formativa. O dominio de técnicas para promover
a aprendizagem ativa e colaborativa é importante, assim como a habilidade de adaptar o ensino

para atender as necessidades de uma populacao estudantil que néo é uniforme.

1.2 Ensino de quimica no ensino medio: temas contemporaneos, interdisciplinaridade e
dificuldades didéaticas

O ensino de quimica no nivel médio enfrenta o desafio de promover o letramento
cientifico dos alunos, ou seja, capacita-los a compreender e aplicar conceitos cientificos de
forma critica e contextualizada no cotidiano. Diretrizes curriculares recentes enfatizam a
importancia de abordar temas contemporaneos e interdisciplinares para tornar a aprendizagem
mais proxima da realidade dos estudantes. Por exemplo, propostas curriculares sugerem
unidades tematicas amplas, como o estudo de materiais e suas propriedades de uso cotidiano e
de energia em processos quimicos e impactos ambientais, conectando a quimica a questoes

sociais e tecnoldgicas atuais conforme Sociedade Brasileira de quimica (SBQ 2023).

Leite (2020) e Araljo e Sampaio (2022) destacam que essa abordagem contextualizada
visa desenvolver nos alunos a capacidade de pensar criticamente e tomar decisdes

fundamentadas sobre problemas reais relacionados a ciéncia, tecnologia e sociedade.
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Entretanto, grande parte das salas de aula de quimica ainda permanece descontextualizada, o
que configura uma das principais dificuldades no processo de ensino e aprendizagem. Em uma
revisao sistematica recente, Albano e Delou (2024) identificaram que as aulas tradicionalmente
desvinculadas do cotidiano, sem conexao com temas relevantes, contribuem para a alienagédo

dos estudantes e prejudicam o letramento cientifico.

Aulas descontextualizadas, sem relacionar o conteddo quimico a problemas sociais ou
aplicacdes praticas, tendem a desmotivar os alunos e a reforcar a percepcdo da quimica como
um conhecimento abstrato e distante de suas vidas. Santos e Mortimer (2021), falam que
pesquisas em educacdo em quimica indicam que, para despertar o interesse do estudante, €
necessario que o docente ensine quimica utilizando processos de contextualizacao,
problematizando os conteudos em relacdo ao cotidiano dos alunos. Essa perspectiva esta
alinhada com os pressupostos das abordagens CTSA (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-

Ambiente), que propdem um ensino critico e humanista da ciéncia.

Nessa linha, Santos e Schnetzler (2010) destacam que a contextualizagdo envolve
problematizar a realidade na sala de aula, articulando os contetdos com 0s conhecimentos
prévios e as experiéncias sociais dos alunos. Em outras palavras, contextualizar ndo significa
apenas citar exemplos triviais do dia a dia, mas sim partir de temas geradores socialmente
relevantes que tenham significado para os estudantes, de modo a estimular seu interesse,
motivacéo e protagonismo no aprendizado. Quando a quimica é ensinada dentro de um contexto
problematizador — seja discutindo questdes ambientais, tecnoldgicas ou de satde —, os alunos

tendem a desenvolver competéncias de pensamento critico e tomada de decisdo informada.

Araujo e Sampaio (2022), falam que o cenério brasileiro atual, contudo, a efetiva
implementacdo desses temas contemporaneos nas aulas de quimica esbarra em obstaculos
estruturais e formativos. Muitos professores ndo tiveram, em sua formacgdo inicial, uma
preparacdo solida para o ensino interdisciplinar ou para metodologias ativas baseadas em
contextos socioambientais. H&, portanto, uma necessidade de formacéo continuada que capacite
o0s docentes a integrarem assuntos como novos materiais, mudancas climaticas, biotecnologia
ou energia sustentavel de forma coerente com o curriculo de quimica. A caréncia dessa
preparacdo pode refletir em praticas que ndo colocam o aluno como um sujeito ativo no seu

processo de aprendizagem.
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Tais praticas, segundo os autores, tornam-se incompativeis com os objetivos de uma
educacdo cientifica critica, transdisciplinar e emancipatdria preconizada pelos documentos
atuais. Em sintese, embora haja um consenso sobre a importancia de contextualizar a quimica
com temas contemporaneos para promover o letramento cientifico, a transposi¢éo dessa visdo
para a sala de aula requer superar dificuldades de ordem pedagdgica e estrutural, sob pena de
manter o ensino de quimica alijado da realidade dos alunos e, consequentemente, pouco

significativo.

Conforme discutido por Albano e Delou (2024), entre as dificuldades mais citadas no
ensino de quimica estd a elevada abstracdo conceitual da disciplina, aliada a exigéncia de
raciocinio l6gico-matematico apurado. Muitos conceitos quimicos — como atomos, moléculas,
ligacGes quimicas e estrutura da matéria — sdo entidades tedricas invisiveis a olho nu, acessiveis
apenas por meio de modelos cientificos abstratos. Para o estudante do ensino médio, transitar
entre os diferentes niveis de representacdo quimica (macroscépico, microscépico e simbolico)

demanda um esforco cognitivo consideravel e, ndo raro, gera obstaculos de aprendizagem.

Conforme identificado por Albano e Delou (2024), os alunos apresentam grande
dificuldade especialmente em conteddos que envolvem calculos matematicos e relacdes
quantitativas, como estequiometria e principios de conservacdo de massa — topicos estes que
requerem boa fundamentacéo aritmética e algébrica. De fato, a manipulacgdo de unidades, mols,
equacdes quimicas e proporgdes estequiométricas constitui uma barreira para muitos discentes,
evidenciando a necessidade de articular o ensino de quimica com o desenvolvimento do
pensamento ldgico-matematico. A falta dessa articulacdo pode fazer com que o estudante veja
0s problemas numéricos de quimica como uma repeticdo de formulas, sem compreensdo

conceitual, levando a frustracéo e a possivel perda de interesse pela disciplina.

Outro aspecto intimamente relacionado & abstracdo em quimica é a compreensdo de
modelos cientificos e suas limitacdes. A historia da quimica oferece inimeros exemplos de
modelos que evoluiram ao longo do tempo — dos primeiros modelos atomisticos na Grécia
antiga a alquimia medieval, culminando nos modelos atdmicos modernos de Dalton, Thomson,
Rutherford, Bohr e no modelo quantico atual. Trazer a historia e filosofia da ciéncia para a sala
de aula pode ser uma estratégia poderosa para ajudar os alunos a entenderem que 0s conceitos

cientificos ndo sdo verdades absolutas, mas constru¢des humanas em constante refinamento.



27

Por meio de narrativas historicas, o professor pode mostrar como a quimica se
desenvolveu em resposta a problemas praticos e debates intelectuais de cada época (por
exemplo, como a busca dos alquimistas pela transmutacdo dos metais contribuiu para
descobertas importantes, ou como a teoria do flogisto foi substituida pela compreensao da
combustdo de Lavoisier). Essa abordagem histérica tem o potencial de tornar o conte(tdo mais

contextualizado e de revelar a natureza dindmica do conhecimento cientifico.

Pereira, Loncon e Florez (2023), por exemplo, relataram sucesso ao utilizar uma
abordagem historico-contextual para ensinar o tema de metais pesados, discutindo o emprego
historico desses materiais e a evolugdo do conhecimento quimico relacionado. Os autores
observaram que problematizar o tema no contexto histérico-social, mediado por recursos
multimidia e atividades ludicas, facilitou a construcdo do conhecimento pelos alunos e rompeu
barreiras do ensino “bancario”, envolvendo os estudantes ativamente no processo. Essa
evidéncia corrobora a ideia de que abordagens histéricas bem planejadas podem diminuir a
abstracdo aparente dos conceitos, ao inserir 0os contetidos em uma narrativa compreensivel e

préxima da realidade humana dos alunos.

Por outro lado, Prado e Trentin (2020) falam que é importante considerar que integrar a
historia e filosofia da ciéncia no ensino médio de quimica demanda um cuidado pedagdgico
especial para evitar confusdes conceituais. Estudos mostram que a maioria dos professores
utiliza os livros didaticos como principal referéncia e percebe os episodios histéricos da quimica
como periféricos, de carater motivacional, sem material didatico robusto para implementa-los
em sala de aula. Além disso, Gomes (2021) fala que a formacéao inicial costuma ser insuficiente
nesse aspecto: uma pesquisa com licenciandos de quimica revelou que muitos relatam
dificuldade em utilizar a histéria da ciéncia, justamente por nunca terem estudado o assunto
durante o curso, e clamam por metodologias e fontes confiaveis que os capacitem a aplica-la
com seguranga. Portanto, embora a historia da quimica seja uma ferramenta poderosa para
contextualizar e dar sentido aos modelos cientificos, seu uso eficaz requer formacao docente

especifica e 0 acesso a materiais de apoio confiaveis.

No que tange a origem da vida e a estrutura da Terra e do Universo, temas que
tangenciam a quimica, a situacdo € semelhante: discutir a astroquimica (como a nucleossintese
dos elementos quimicos nas estrelas) ou os experimentos de Miller e Urey sobre a sintese
prebidtica pode encantar os alunos e mostrar a interdisciplinaridade da ciéncia, mas também

representa um nivel elevado de abstracdo e interdisciplinaridade. Tais assuntos conectam a
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quimica com a Biologia, a Fisica e a Geologia, exigindo que o0s estudantes integrem

conhecimentos de diferentes areas e lidem com incertezas cientificas.

Tauceda, Nunes e Pino (2011) discutem que a compreensdo de modelos tedricos
complexos — tais como a hipétese da “sopa primordial” para a origem da vida, ou os modelos
cosmoldgicos de formacgdo dos elementos — pode revelar-se particularmente desafiadora para
os alunos que ndo possuem uma base conceitual solida. Além disso, muitos professores
demonstram inseguranca ao tratar de assuntos que extrapolam sua formacéo estrita em quimica,
resultando frequentemente em um tratamento superficial ou em completa omissdo desses temas
no ensino médio. Essa lacuna contribui para uma fragmentacdo do conhecimento e impede que
0s estudantes percebam a quimica como parte de uma explicacdo integrada dos fenémenos

naturais.

De fato, a abstracdo inerente a disciplina, combinada a necessidade de articular saberes
de areas distintas, constitui uma dificuldade central no processo de ensino-aprendizagem.
Superar essa dificuldade exige estratégias didaticas diversificadas — incluindo metodologias
ativas como a aprendizagem baseada em problemas, a sala de aula invertida e o estudo de caso
— associadas ao uso de analogias, visualizagdes, experimentacBes virtuais e abordagens
historicas, de forma a tornar os modelos tedricos mais palpaveis e conectados a experiéncia dos

alunos, sem comprometer o rigor cientifico.

Os grandes temas socioambientais constituem uma esfera privilegiada para a
interdisciplinaridade no ensino de quimica. Assuntos como pesticidas e fertilizantes quimicos,
metais pesados, fontes de energia — fdsseis e renovaveis — e impactos ambientais permitem
estabelecer conexdes entre a quimica, a Biologia, a Geografia, a Fisica e as Ciéncias Sociais. A
partir deles, € possivel discutir desde a quimica dos solos e dos nutrientes, no caso dos
fertilizantes, até questdes de salde publica e ecotoxicologia, no caso de pesticidas e metais

pesados.

Uma abordagem contextual e critica desses topicos insere o estudante em debates
contemporaneos, como 0s riscos do uso indiscriminado de agrotéxicos, a problemaética do
acumulo de metais toxicos nas cadeias alimentares e os desafios da transicdo energética para
fontes limpas. Segundo Vasconcelos (2024), ao abordar o tema dos metais pesados sob uma

perspectiva histérica e social, observou-se maior engajamento dos alunos e um aprendizado
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mais significativo, rompendo com a apatia frequentemente presente em aulas estritamente

tedricas.

De forma semelhante, Oliveira e Santos (2023) relataram os resultados do projeto
“guimica e Energia em prol de um Desenvolvimento Sustentavel”, no qual contetidos de fisico-
quimica e quimica ambiental foram ensinados no contexto das fontes de energia — comparando
combustiveis fosseis e biocombustiveis e discutindo mudangas climaticas. Desenvolvido no
ambito do PIBID, o projeto envolveu os estudantes na analise de problemas reais de
sustentabilidade energética, estimulando-os a refletir criticamente e a propor solugdes. A
contextualizacdo por meio de temas geradores — nesse caso, a crise dos combustiveis fosseis
e a busca por alternativas renovaveis — demonstrou elevado potencial para motivar 0s
estudantes e integrar diversos conteidos quimicos, como reacdes de combustao, termoquimica,
guimica organica dos hidrocarbonetos e impactos ambientais, em um quadro coerente e

relevante.

Apesar desses avancgos, a insercdo de temas socioambientais e tecnoldgicos no ensino
de quimica enfrenta desafios metodoldgicos relevantes. Um deles é a necessidade de superar a
fragmentacdo disciplinar: frequentemente, questdes como energia ou poluicdo ambiental sdo
tratadas de forma isolada nas aulas de Geografia ou Biologia, cabendo ao professor de quimica
buscar espaco para contribuir com a dimensdo quimica do tema. Essa integracdo exige um
trabalho colaborativo entre docentes de diferentes &reas ou, ao menos, um planejamento

articulado — condic¢des que nem sempre sao vidveis no cotidiano escolar.

Além disso, lidar com temas contemporaneos implica abordar topicos potencialmente
polémicos, como armas quimicas, energia nuclear e mudancas climéticas, que envolvem valores
éticos, politicos e econdmicos. Muitos professores sentem-se inseguros ou despreparados para
mediar discussdes dessa natureza, seja por receio de controvérsias com a comunidade escolar,
seja pela falta de informacGes atualizadas e imparciais. Como aponta Alvaro (2017), estratégias
de ensino baseadas em estudo de caso ou simulacdes de juri podem ser eficazes nesse contexto,

pois estruturam a discussdo e promovem a participacéo ativa dos estudantes.

Por exemplo, ao abordar o tema das armas quimicas, pode-se propor um jari simulado
sobre 0 uso de agentes quimicos em conflitos, levando os alunos a pesquisarem tanto a quimica
das substancias toxicas quanto os aspectos éticos e historicos envolvidos. Nessas iniciativas,

observa-se que 0s estudantes conseguem articular argumentos multidisciplinares, combinando
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conhecimentos quimicos com perspectivas histéricas, politicas e sociais, 0 que favorece o
desenvolvimento de uma visdo mais ampla e critica sobre a ciéncia na sociedade. No entanto,
a preparacao e conducdo dessas atividades exigem tempo, planejamento e criatividade por parte

do professor, além de um ambiente escolar receptivo a metodologias inovadoras.

Outro tema transversal relevante é a toxicidade e o descarte de substancias quimicas,
abrangendo ndo apenas residuos industriais e urbanos, mas também aqueles gerados em
atividades experimentais escolares. Ensinar boas préaticas de descarte, principios de quimica
verde e nogOes basicas de toxicologia é essencial para a formacéao de cidaddos conscientes. No
entanto, muitas escolas ainda carecem de infraestrutura para a experimentacdo segura e de

protocolos claros para 0 manejo de residuos quimicos.

Essa limitacdo dificulta, por exemplo, que o professor trabalhe de forma préatica a
separacao e reciclagem de lixo eletrdbnico — rico em metais pesados — ou que simule processos
de tratamento de agua contaminada. Quando tais temas permanecem apenas no nivel teorico,
sem vivéncias experimentais, perde-se parte do potencial educativo e torna-se mais dificil para

o0s estudantes compreenderem a relevancia dos contetdos.

Nesse sentido, Araljo e Sampaio (2022) ressaltam que, embora a interdisciplinaridade
e a insercao de temas de fronteira ampliem os horizontes do ensino de quimica, sua efetiva
incorporagdo exige suporte institucional, atualizagdo curricular e acesso a materiais adequados.
Ainda que desafiador, esse caminho é apontado por diversos autores como fundamental para

promover um ensino de quimica realmente significativo e alinhado as demandas do século XXI.

1.3 Temas de fronteira, inovagao tecnoldgica e metodologias ativas no ensino de quimica

Segundo Mendes e Santos (2024), o uso de metodologias ativas no ensino de quimica
transforma a dindmica da sala de aula, colocando o estudante como protagonista do processo
de aprendizagem. Essa perspectiva torna-se especialmente relevante ao considerar que a
guimica é uma ciéncia central, interligada a diversas areas do conhecimento. Explorar essas
conexdes, sobretudo por meio de temas de fronteira e inovagdes tecnoldgicas, contribui para
tornar o ensino mais envolvente e significativo. Entre os exemplos mais promissores estdo 0s
novos materiais — como semicondutores, supercondutores e materiais nanoestruturados, a
inteligéncia artificial e suas aplicacbes na quimica, e as tecnologias de defesa de base quimica

e nuclear. Por seu carater atual e interdisciplinar, esses conteddos oferecem amplas
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oportunidades para contextualizar a aprendizagem e aproximar conceitos tedricos da realidade

dos estudantes.

Contudo, a integracdo desses temas ao ensino de quimica impde desafios especificos,
exigindo do professor planejamento cuidadoso, dominio conceitual ampliado e estratégias
pedagogicas que favoregam a articulacdo entre diferentes areas do saber. No caso dos novos
materiais, Callister e Rethwisch (2021) ressaltam que topicos como semicondutores e
supercondutores, tradicionalmente abordados na Fisica e na Ciéncia dos Materiais, demandam
a transposicdo de conceitos complexos — como a estrutura eletrénica do silicio e as
propriedades quanticas da supercondutividade — para um nivel acessivel a estudantes do ensino
médio. Mortimer e Machado (2015) reforcam que essa transposicao requer habilidade para

simplificar conceitos da fisica quantica sem comprometer a precisao cientifica.

Rocha, Vieira e Rezende (2019) falam que a complexidade teérica pode ser um
obstaculo tanto para os alunos — que precisam lidar com ideias abstratas como bandas de
energia e condutividade elétrica a baixas temperaturas — quanto para o professor,
especialmente quando ndo possui formacdo aprofundada nesses temas. Apesar disso,
experiéncias relatadas por Silva e Lima (2022) mostram que o uso de materiais do cotidiano
tecnoldgico, como componentes eletrdnicos de smartphones, pode facilitar a introducéo de
conceitos sobre estrutura da matéria e propriedades dos materiais, despertando curiosidade e

engajamento.

Nessas iniciativas, Belluzzo, Kerbauy e Santos (2020) evidenciam que o professor atua
como mediador interdisciplinar, revelando a presenca da quimica nos chips de computador —
por meio do doping de semicondutores com impurezas —, Nnos materiais ceramicos avangados
e nos polimeros condutores. Entretanto, Zanon e Maldaner (2020) alertam que esse tipo de
abordagem requer preparacdo continua, atualizagdo constante e a produgédo de material didatico
contextualizado, fatores que, quando negligenciados, dificultam a implementacgdo efetiva em

sala de aula.

A Inteligéncia Artificial (1A) e suas aplicacbes na quimica configuram outro tema
contemporaneo que combina potencial de inovacdo e desafios pedagogicos. J& presente em
pesquisas quimicas para prever propriedades de compostos, otimizar rotas de sintese e conduzir
experimentos autdbnomos, a 1A oferece possibilidades de motivar os estudantes ao mostrar a

conexdo da quimica com tecnologias de ponta. Entretanto, sua aplicacdo no ensino medio exige
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que o professor esteja familiarizado com ferramentas de 1A e seguro para mediar atividades que

envolvam, por exemplo, algoritmos de aprendizado de mé&quina ou assistentes virtuais.

Leite (2023) realizou um estudo exploratorio sobre o uso do ChatGPT no ensino de
quimica e observou que, embora a ferramenta possa auxiliar no processo de ensino-
aprendizagem — oferecendo respostas rapidas e coerentes sobre conceitos quimicos —, 0 Uso
indiscriminado pode gerar dificuldades de compreensdo. O autor ressalta que explicacdes
geradas por IA podem ser convincentes, mas nem sempre apresentam precisdo conceitual ou
adequacao pedagbgica. Assim, a incorporacdo dessa tecnologia deve ocorrer com mediacdo
docente reflexiva, orientando os alunos a avaliarem criticamente as respostas e utiliza-las como

recurso complementar, e ndo como substituto do raciocinio proprio ou do papel do professor.

De modo convergente, Ribelo e Fuini (2023) defendem que, para que a IA contribua de
forma efetiva ao ensino de quimica, € necessario estabelecer critérios éticos e investir na
capacitacdo docente, garantindo que a tecnologia seja integrada de maneira critica e
contextualizada. Do contrério, ferramentas digitais podem introduzir novas camadas de
abstracdo ou mesmo disseminar informacdes incorretas, agravando dificuldades conceituais ja

existentes.

Nesse contexto, a adaptacdo dos contetdos de quimica por meio de metodologias ativas
constitui alternativa pedagdgica promissora para superar dificuldades de aprendizagem e a
desmotivacgdo frequentemente observadas no ensino medio. Moran (2015) e Bacich e Moran
(2018) defendem que tais abordagens colocam o estudante no centro do processo, promovendo
protagonismo, autonomia e participacdo ativa na construcdo do conhecimento. Pesquisas
recentes reforcam essa visdo, Leite (2023) identificaram que metodologias como a
aprendizagem baseada em problemas, sala de aula invertida, jogos educativos e atividades
experimentais favorecem a compreensao de conceitos abstratos e fortalecem a articulagdo entre

teoria e pratica.

No entanto, a efetiva implementacdo dessas praticas ainda representa um desafio para
muitos professores, que, frequentemente, ndo tiveram contato continuo com elas durante a
formagéo inicial e continuada, o que demanda investimentos consistentes em capacitacéo e
suporte institucional para viabilizar sua aplica¢do no cotidiano escolar. A quimica, por sua vez,
apresenta especificidades que tornam o processo de adaptacdo as metodologias ativas mais

complexo, uma vez que muitos conceitos sdo altamente abstratos e exigem uma base tedrica
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solida antes de sua aplicacdo pratica. A introducdo dessas estratégias sem o devido preparo
conceitual pode gerar lacunas no aprendizado e comprometer a compreensao aprofundada dos

conteddos.

A experimentacdo, elemento essencial para o ensino ativo na disciplina, frequentemente
enfrenta barreiras logisticas e estruturais, como a auséncia de laboratdrios equipados e materiais
adequados. Em contextos de recursos limitados, adaptacdes com materiais acessiveis e de baixo
custo podem manter a dimensdo pratica e favorecer o engajamento dos estudantes. Outro
entrave esta nos sistemas de avaliacdo, que, muitas vezes, permanecem baseados em provas
padronizadas e exercicios fechados, destoando da logica das metodologias ativas, as quais
valorizam a construcdo do conhecimento por meio da interacdo, investigacdo e resolucéo de

problemas.

Soma-se a isso a formagdo docente: muitos professores ndo tiveram contato com essas
praticas em sua trajetéria académica, encontrando dificuldades para reformular o planejamento
e integrar novas ferramentas pedagdgicas. Assim, a adaptacdo da quimica a essas abordagens
requer tempo, formacdo continuada e um planejamento intencional, considerando tanto o

conteddo quanto os recursos disponiveis.

Silva (2023) destaca que os alunos frequentemente ndo conseguem relacionar 0s
contetidos da disciplina com seu cotidiano, o que contribui para baixos indices de aprendizagem
e desinteresse. Meneses e Nufiez (2018) reforcam que essa desconexao pode ser atenuada
guando o ensino integra elementos proximos da realidade do estudante. Nessa perspectiva,
Eichler, Eichler e Pino (2020) defendem que o ensino de quimica deve estar pautado na
experiéncia, considerando as dificuldades reais encontradas em sala de aula. Conforme Silva
(2023), uma base matematica fragil € um dos fatores centrais que dificultam o estudo da
guimica, tornando essencial trabalhar o raciocinio 16gico e matematico de forma integrada aos

conteddos.

Para enfrentar essas barreiras, estratégias como o uso de exemplos praticos, simulacfes
e ferramentas visuais podem auxiliar os alunos a visualizar conceitos e compreender como as
formulas matematicas se aplicam a situagdes reais. Correia (2023) ressalta que a verdadeira
mudanga no processo de ensino-aprendizagem exige o abandono do modelo exclusivamente
expositivo, incorporando praticas que coloquem o estudante como protagonista. Assim, as

metodologias ativas apresentam-se como recurso fundamental para dinamizar o ambiente
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escolar, tornando a aprendizagem mais significativa e despertando maior curiosidade e interesse
(Santos, 2020).

Dessa forma, trabalhar os contetdos quimicos por meio de metodologias ativas ndo
apenas promove um ensino mais dindmico e contextualizado, mas também contribui para o
desenvolvimento de competéncias previstas na BNCC, favorecendo a aprendizagem
significativa e 0 engajamento dos estudantes.

Os pilares das metodologias ativas resultam da sintese de diversas contribuicdes tedricas
ao longo da historia da educacdo. Essa abordagem é fundamentada em ideias de pensadores
como John Dewey, que valorizava a aprendizagem pela experiéncia; Jean Piaget, que via 0
aluno como agente ativo na construcdo do conhecimento; Lev Vygotsky, que destacou a
importancia das interacGes sociais no processo de aprendizagem; e Paulo Freire, defensor da

autonomia do educando e do aprendizado contextualizado.

Em comum, essas teorias sustentam principios como a participacéo ativa e colaborativa
dos alunos, a relevancia da aprendizagem para o individuo, a resolucdo de problemas, a
integracdo entre teoria e pratica e o desenvolvimento da autonomia. Um dos pioneiros do
movimento que visava mudar a forma de ensinar foi John Dewey, filésofo e educador norte-

americano que desenvolveu seus trabalhos no final do século X1X e inicio do século XX.

Segundo Santana (2017), Dewey defendia uma abordagem educacional que enfatizava
a aprendizagem pratica, a experiéncia direta e a interacdo social. Ele acreditava que a educacéo
deveria estar enraizada nas experiéncias e interesses dos alunos, promovendo o pensamento
critico e a resolucdo de problemas, de modo a colocar o estudante como agente ativo na
construcdo do seu conhecimento. Um dos aspectos centrais da teoria de Dewey € a ideia de que
o0 aprendizado ocorre melhor quando os estudantes estdo envolvidos ativamente na resolugéo

de problemas reais.

Nessa perspectiva, a educacdo deveria desenvolver o pensamento critico e a capacidade
de reflexdo, preparando-os para enfrentar os desafios do mundo real. Santos (2021) acrescenta
que, além disso, Dewey enfatizava a importancia da interacdo social e da colaboracdo no
processo educativo, sugerindo que o aprendizado € mais efetivo quando realizado em um

contexto social.
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A interacdo social é fundamental para o aprendizado, pois promove o desenvolvimento
de habilidades essenciais como a colaboragdo, a comunicagdo e o respeito as ideias dos outros.
Ao trabalhar em equipe, os estudantes aprendem a dividir responsabilidades, solucionar
conflitos, tomar decisdes em conjunto e construir conhecimento de forma coletiva. Essa préatica
também esta diretamente alinhada & BNCC, que valoriza o desenvolvimento de competéncias

socioemocionais e cognitivas necessarias para a formacao integral.

Entre as competéncias gerais previstas, destacam-se a valorizacao do trabalho e da vida
em grupo (competéncia 9), o exercicio da empatia, dialogo e cooperacdo (competéncia 10) e a
capacidade de argumentar com base em fatos e dados (competéncia 4). Assim, a interacao social
e a realizacdo de trabalhos em grupo ndo apenas favorecem o aprendizado dos conteldos
escolares, mas também preparam os alunos para a convivéncia social e os desafios do mundo

contemporaneo.

Nesse contexto, Dewey (2023) prop6s um modelo educacional menos autoritario e mais
centrado no aluno, no qual a aprendizagem deve ocorrer de forma ativa e com significado para
a vida. Em sua visdo, o ensino ndo deve se limitar a um processo mecanico, mas incentivar a
participacdo dos estudantes na construcdo do saber, tornando-os protagonistas do proprio
aprendizado. Na pratica, isso significa que, em vez de se concentrar apenas em aulas expositivas
e na memorizacao de informacdes, a educagdo deve promover experiéncias que estimulem a
reflexdo, o pensamento critico e a resolucdo de problemas. Para tanto, podem ser utilizadas
estratégias como atividades praticas, experimentacdo, discussdes em grupo, projetos

interdisciplinares e outras abordagens que aproximem os conteudos da realidade dos alunos.

Esse modelo, ja proposto no século XIX, favorece ndo apenas uma maior compreensao
dos conceitos, mas também o desenvolvimento de habilidades socioemocionais, como
autonomia, colaboracgéo e capacidade de tomar decisdes, preparando os estudantes para desafios
dentro e fora do ambiente escolar. Nas metodologias ativas, como no ensino defendido por
Dewey (2023), as aulas séo estruturadas em torno de atividades praticas, resolugéo de
problemas reais e projetos, ao inves de exposi¢cdes puramente tedricas. O aluno participa de

forma engajada, conectando conteudos a situacdes do cotidiano.

Juntamente com a forma de ensinar, a maneira como ocorre a avaliagdo deve estar em
consonancia com as atividades propostas. No contexto das metodologias ativas, a avaliagdo

tende a ser mais formativa, centrada no processo de aprender, na capacidade de aplicar o
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conhecimento e no desenvolvimento do pensamento critico e criativo. Santana (2017) afirma
que a mente dos alunos deve interligar saberes, cultura e sociedade, ndo considerando apenas
0s pensamentos em compartimentos isolados, mas como parte de um todo coletivo.
[...] caberia ao professor ndo expor o conhecimento que possui, mas, em perspectiva
distinta, despertar o interesse do aluno, conduzindo-o ao aprendizado por meio das
suas proprias experiéncias. Desse modo, a educacdo escolar era considerada, para
além de uma mera preparacao a vida, uma expressao possivel da vida, parte integrante

e significativa da existéncia em sociedade, um processo constituido através da
participacdo e da colaboracdo [...] (Santana, 2017, p. 76).

Nessa perspectiva de ensino, fala que a ideia é criar um ambiente de aprendizagem onde
os alunos possam explorar conceitos e ideias de maneira pratica e contextualizada, promovendo
assim uma compreensao mais profunda. Além disso, os educadores devem adotar o papel de
facilitadores ou guias, em vez de transmissores de conhecimento (Moran, 2015). Sendo assim,
faz-se necessario que os docentes estejam sensiveis as experiéncias individuais dos alunos e

adaptem sua abordagem para atender as necessidades e aos niveis de compreensao de cada um.

Para o ensino de determinados conteddos quimicos que dialogam com outras areas do
conhecimento, € possivel adotar métodos como a aprendizagem baseada em problemas ou em
projetos. Entre esses conteudos, destacam-se as reacGes quimicas e seus impactos ambientais,
a quimica dos alimentos, a relacdo entre quimica e salude, 0s processos industriais voltados a
sustentabilidade, a tabela periédica e as propriedades dos elementos, bem como a
estequiometria aplicada a situagdes do cotidiano. Quando esses temas séo trabalhados por meio
de projetos e problemas reais, 0s estudantes tém a oportunidade de desenvolver competéncias

essenciais, como 0 pensamento critico, a autonomia e a capacidade de resolver problemas.

Além disso, como destaca Moran (2019), a investigacdo é elemento central no processo
de aprendizagem, pois, por meio dela, os problemas podem ser resolvidos de forma criativa e
os estudantes desenvolvem habilidades de autonomia. Essa postura investigativa também
estimula a curiosidade, o conhecimento pratico e a construcdo de sentido a partir da realidade
dos alunos. Aliada a essa perspectiva dinamica e coletiva, € fundamental considerar a forma

como cada estudante aprende.

Eichler, Eichler e Pino (2020) ressaltam que reconhecer e atender as diferentes
velocidades e estilos de aprendizagem, por meio do uso de materiais didaticos diversificados e
abordagens multimodais, pode ampliar significativamente a eficacia do ensino. Do mesmo

modo, favorecer a colaboracdo e a discussdo em sala de aula promove um ambiente de
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aprendizagem que, além de potencializar a compreensdo dos conceitos, desenvolve
competéncias sociais e comunicativas. Assim, integrar investigacdo, personalizacdo e trabalho
colaborativo desde a formacéo inicial amplia o repertorio pedagdgico do futuro professor e

fortalece a aplicacdo efetiva das metodologias ativas.

Moran (2015) destaca que a interacdo entre pares em atividades colaborativas pode
enriquecer significativamente o processo de aprendizagem, permitindo que os estudantes
compartilhem diferentes perspectivas e construam conhecimento de forma coletiva. Além disso,
Candau (2011) enfatiza a importancia de utilizar abordagens pedagdgicas que valorizem a
diversidade cultural e social dos alunos, levando em consideragéo a heterogeneidade presente

na sala de aula.

Cada estudante possui um repertério Unico de vivéncias, influenciado por fatores como
origem social, valores familiares, estilo de aprendizagem e interesses pessoais. Sendo assim,
estratégias educacionais que respeitam e incorporam essa diversidade ndo apenas tornam o
ensino mais inclusivo, mas também enriquecem a constru¢cdo do conhecimento coletivo.
Também, é preciso levar em consideracao a importancia de proporcionar um ambiente escolar
acolhedor que facilite a compreensdo de conceitos abstratos, fazendo uma ponte com o
conhecimento prético, sem que o aluno se sinta abandonado.

Para se tornar efetivo, o ensino de quimica deve ser problematizador,
desafiador e estimulador, de maneira que seu objetivo seja o de conduzir o

estudante a construcdo do saber cientifico, ou seja, 0s estudantes ndo podem
receber as respostas prontas dos professores (Gadelha, 2012, p. 50).

Além disso, as aulas planejadas a partir de metodologias ativas ndo seguem um modelo
rigido ou predefinido. Segundo Aradjo (2022), essas praticas podem transformar
significativamente a configuragdo da sala de aula, favorecendo maior mobilidade dos estudantes
e a intensificacdo das interacOes. Essa dindmica, entretanto, pode ser interpretada de forma
equivocada como desordem ou falta de disciplina, uma vez que rompe com a concepgao
tradicional do aluno como mero receptor de conhecimento, colocando-o em posicdo de

participacao ativa no processo de aprendizagem.

Para que essas abordagens sejam implementadas, faz-se necessario que os docentes
estejam bem-preparados e equipados com recursos adequados. Isso implica ndo apenas na
aquisicdo de materiais didaticos atualizados e acessiveis, mas também na formacao continua

dos professores. Bacich e Moran (2018) defendem que a formagao docente deve abranger ndo
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apenas o dominio de contetdos especificos, mas também as competéncias pedagdgicas

necessarias para aplicar metodologias ativas efetivamente.

Além disso, Silva (2024) fala que é preciso levar em consideracdo que na era digital
atual, as ferramentas digitais tém revolucionado o campo da educacdo, alterando a maneira
como o aprendizado é conduzido e experienciado. Bacich e Moran (2018) discutem desde a
década de 2010 que a tecnologia, ao ser integrada ao ambiente educacional, ndo apenas
modifica a dinamica de ensino e da aprendizagem, mas também oferece diversidade de recursos
que podem ser adaptados para atender as necessidades individuais dos alunos, podendo

promover uma experiéncia de aprendizagem interativa.

Sendo assim, a tecnologia apresenta um papel fundamental no enriquecimento do
processo educativo, proporcionando novas possibilidades de ensino e aprendizagem. No
entanto, vale ressaltar que, seu potencial na educacdo vai muito além da simples automacéo de
tarefas ou da substituicdo de ferramentas analdgicas por versdes digitais. A incorporacdo da
tecnologia no ensino deve ser pensada de maneira estratégica, visando transformar a

experiéncia educacional, tornando-a mais dinamica, interativa e acessivel.

Moran (2015) fala que o uso de recursos tecnoldgicos permite diversificar as
metodologias de ensino, tornando-as mais atrativas para os alunos. Plataformas educacionais,
simuladores virtuais, jogos interativos e ferramentas de realidade aumentada sdo exemplos de
como a tecnologia pode estimular a curiosidade e o protagonismo dos estudantes. Além disso,
as tecnologias digitais possibilitam um ensino mais personalizado, permitindo que cada aluno
avance no seu proprio ritmo e receba apoio direcionado conforme suas necessidades

individuais.

Outro aspecto importante ressaltado por Moran (2015) é o papel da tecnologia na
construcdo do conhecimento de forma colaborativa. Ferramentas como foruns, redes sociais
educacionais e ambientes virtuais de aprendizagem incentivam a troca de ideias e a interagéo
entre alunos e professores, propiciando um ensino mais participativo e democratico. A
conectividade possibilita ainda o acesso a conteudos diversificados e atualizados, ampliando o
repertorio dos estudantes e permitindo a exploragdo de diferentes perspectivas sobre um mesmo

tema.

Vidinha (2020), fala que as ferramentas digitais também podem ser utilizadas para fins

avaliativos, pois proporcionam maior flexibilidade e diversidade nos formatos, indo além dos
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métodos tradicionais. Isso inclui, por exemplo, praticas formativas continuas, essenciais para
compreender o processo de aprendizagem do aluno ao longo do tempo, deixando de lado a ideia
de que o conhecimento do aluno pode ser mensurado por meio de uma prova ao final de um

determinado periodo.

No entanto, Camilotti e Gobara (2023) destacam que a transi¢cdo para uma abordagem
educacional centrada no aluno, mediada pelo uso de ferramentas digitais, exige mais do que
apenas a adocdo de novas tecnologias em sala de aula. Essa mudanca implica na necessidade
de uma infraestrutura adequada, que garanta conectividade e dispositivos funcionais para todos,

bem como no acesso equitativo aos recursos tecnoldgicos por parte dos estudantes e educadores.

Além disso, é fundamental o desenvolvimento de politicas publicas educacionais que
sustentem e orientem essa transformacdo, promovendo formacdo continuada para o0s
professores e assegurando condicdes para que o ensino digital seja, de fato, inclusivo e eficaz.
Essas transformacdes sdo essenciais para a consolidacéo do papel do aluno como protagonista
no processo de aprendizagem, conceito que vem ganhando cada vez mais relevancia nas

discuss@es educacionais contemporaneas.

A valorizacdo da participacdo ativa e colaborativa dos alunos reflete uma compreenséo
mais ampla sobre a importancia da autonomia, da participacdo ativa e do envolvimento do
estudante em sua prdpria trajetoria formativa. Nesse cenério, a (BNCC) assume um papel
central ao estabelecer diretrizes que orientam a construgdo de praticas pedagdgicas mais
dindmicas e centradas no sujeito que aprende. O documento propde a integracdo de abordagens
como o construtivismo, o cognitivismo e o socioconstrutivismo, que reconhecem o aluno como
agente ativo, capaz de construir conhecimento a partir de suas experiéncias, interacdes e

reflexdes (Jimenes, 2023).

Dessa forma, a BNCC ndo apenas legitima a importancia de métodos pedagdgicos mais
participativos, mas também impulsiona a reformulagdo do papel do professor e da escola,
promovendo uma educacdo mais significativa e contextualizada. Alves, Martins e Andrade
(2021) apontam que as diretrizes estabelecidas pela BNCC refor¢gam a necessidade de romper
com modelos tradicionais de ensino e avaliacdo que ainda mantém o aluno em uma posi¢ao

passiva no processo educativo.

A proposta curricular, ao enfatizar a formacdo integral, propde uma abordagem mais

ampla e contextualizada, que considera ndo apenas o desenvolvimento cognitivo, mas também
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aspectos socioemocionais, éticos e culturais do estudante. Essa visdo integrada pressupde uma
reconfiguracdo da pratica pedagogica, em que o curriculo deixa de ser apenas um conjunto de
conteddos a serem transmitidos e passa a ser um instrumento de desenvolvimento de

competéncias essenciais para a vida em sociedade.

Nesse sentido, a BNCC dé& énfase a processos mentais superiores, como 0 pensamento
critico, a criatividade e a capacidade de resolver problemas complexos, habilidades essas que
ganham centralidade em uma sociedade cada vez mais dindmica e imprevisivel. Além disso, ha
uma valorizacdo clara da autonomia discente, estimulando os alunos a se envolverem
ativamente em sua propria aprendizagem, a tomar decis@es, a investigar e a refletir sobre o que
aprendem e como aprendem. Essa nova légica educacional exige, por parte dos professores, um
reposicionamento como mediadores e facilitadores, capazes de criar ambientes de

aprendizagem significativos, colaborativos e desafiadores.

Ao integrar essas propostas ao cotidiano escolar, a BNCC nédo apenas propde uma
mudanca de contetdo, mas promove uma transformacdo de paradigma educacional — uma
educacdo que dialoga com a realidade dos estudantes, que os prepara para os desafios do mundo
contemporaneo e gue 0s reconhece como sujeitos capazes de construir conhecimento, tomar

decises e agir com responsabilidade em diferentes contextos sociais.

Nesse contexto, Araujo (2022) fala que a autonomia se torna crucial para a formacéo de
aprendizes independentes e reflexivos, capazes de pensar criticamente e resolver problemas de
forma criativa. Sendo assim, a avaliacdo, segundo a BNCC, considera o processo de
aprendizagem do aluno, sua capacidade de aplicar o conhecimento em novos contextos e sua
habilidade de pensar de forma critica e criativa. Essa forma de ensino deve ser adotada em todas
as disciplinas, respeitando e adaptando-se as especificidades de cada area do conhecimento.

Ao propor essa abordagem mais ampla e flexivel, a BNCC rompe com a ideia de uma
aprendizagem fragmentada e compartimentalizada, promovendo uma viséo interdisciplinar que
reconhece a complexidade dos saberes e a necessidade de articulacao entre teoria e pratica. Com
isso, espera-se que 0s estudantes ndo apenas dominem contetdos, mas desenvolvam
competéncias para utilizar esse conhecimento de maneira ética, responsavel e inovadora em

diferentes esferas da vida — académica, profissional e pessoal.

Além disso, essa perspectiva valoriza o percurso individual de cada aluno, reconhecendo

seus ritmos, estilos e contextos de aprendizagem. Isso implica uma avaliagdo mais processual
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e continua, em que o erro deixa de ser visto como falha e passa a ser interpretado como parte
do processo de construgéo do conhecimento. O professor, por sua vez, assume um papel ativo
na escuta e na observacdo atenta do progresso do aluno, utilizando os resultados nao apenas
para mensurar o desempenho, mas como ferramenta para planejar intervencfes pedagdgicas

mais eficazes e personalizadas.

Assim, a educagdo proposta pela BNCC caminha para a construgdo de uma escola mais
inclusiva, equitativa e orientada para o desenvolvimento integral do estudante, em que a
autonomia, o0 pensamento critico e a criatividade deixam de ser objetivos isolados e passam a
constituir o alicerce de toda pratica pedagdgica. Nesse contexto, é importante que os professores

adequem seu planejamento conforme a sua area de conhecimento.

Silva (2020) destaca que 0 ensino de quimica deve estar pautado em métodos que
favorecam a compreensdo significativa dos conceitos, permitindo que os alunos estabelecam
conexdes entre o conteldo teodrico e os fendbmenos observaveis no seu cotidiano. A autora
defende que essa &rea do conhecimento deve ser trabalhada de forma contextualizada, de modo
gue os estudantes possam perceber a aplicabilidade dos conceitos quimicos em situacdes reais,

como mudancas de estado fisico, reacdes quimicas domesticas ou transformacdes energéticas.

Para isso, € necessario promover uma mudanca de perspectiva no processo de ensino-
aprendizagem, incentivando o desenvolvimento de competéncias e habilidades que articulem
conhecimentos de quimica, fisica e matematica. Essa integracdo entre areas ndo apenas facilita
a compreensao dos conteddos, mas também contribui para a formacédo de alunos mais criticos,

capazes de refletir interpretar e resolver problemas de forma autdnoma e interdisciplinar.

Uma das alternativas destacadas por Moran (2019), é a utilizacdo de estudos de caso
interdisciplinares, projetos que exigem a aplicacdo de conceitos de ambas as disciplinas e
discussdes em grupo, destacando que podem ajudar os alunos a ter uma melhor compreensao
dos assuntos. Lovato, Michelotti e Silva (2018), sugerem a incorporagéo de recursos visuais e
tecnologias digitais, como simula¢Ges e modelagens moleculares, como forma de auxiliar os

alunos a visualizar e entender os conceitos mais abstratos.

Recursos como videos e podcasts podem ser especialmente eficazes para alunos com
perfil auditivo e visual, enquanto artigos e textos tendem a atender melhor aqueles que
aprendem por meio da leitura. Moran (2015) reforca que a diversidade de linguagens e midias

amplia as possibilidades de engajamento, desde que sejam utilizadas de forma planejada e
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alinhadas aos objetivos educacionais. No entanto, como apontam Lovato, Michelotti e Silva
(2018), é fundamental que os educadores orientem o0s estudantes no uso criterioso dessas

ferramentas.

A ampla variedade de materiais disponiveis nem sempre garante profundidade ou
qualidade, o que torna imprescindivel uma mediacdo pedagdgica que ajude os alunos a
selecionar e utilizar contetdos de forma critica e eficiente. Laburu et al. (2005) complementam
gue essa mediacdo deve integrar recursos didaticos ao planejamento das aulas, favorecendo a
aprendizagem com maior significado. Nesse sentido, na elaboracgéo de estruturacéo progressiva
das atividades pedagdgicas, especialmente no contexto da formac&o inicial de professores, a
escolha e o uso intencional de recursos multimodais tornam-se competéncias essenciais, pois
permitem ao futuro docente alinhar teoria, pratica e diversidade de estratégias em sala de aula.de

aula.

Nesse mesmo sentido, Laburd, Silva e Vidotto (2005) destacam a importancia de se
oferecer, sempre que possivel, sessdes de tutoria, grupos de estudo e atividades de reforco, que
proporcionem aos alunos momentos adicionais para revisitar conteldos e sanar davidas,
especialmente diante de temas mais complexos. Além disso, os autores enfatizam o papel dos

experimentos praticos no processo de ensino-aprendizagem.

A realizacdo de atividades experimentais permite que os estudantes apliquem os
conhecimentos tedricos adquiridos, favorecendo nao apenas uma compreensdo mais sélida dos
conceitos, mas também o desenvolvimento de habilidades investigativas, analiticas e
colaborativas — elementos essenciais para uma formagéo integral e para a construgdo de

sequéncias didaticas que articulem teoria e pratica de forma efetiva.

Essas estratégias estdo diretamente alinhadas as diretrizes da BNCC, que propfe um
ensino baseado no desenvolvimento de competéncias e habilidades. A BNCC valoriza a
aprendizagem ativa, a experimentacdo e o protagonismo do estudante, promovendo uma
formacdo que articule o conhecimento tedrico com a prética e incentive a autonomia, a
resolucéo de problemas e o pensamento critico. Ao integrar diferentes recursos e metodologias,
o professor responde de forma eficaz as demandas do ensino contemporaneo, assegurando a
incluséo e a personalizacdo da aprendizagem no contexto da educacéo basica brasileira (Brasil,
2018).
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Portanto, para que o ensino deixe de se apoiar exclusivamente em praticas tradicionais
que ndo colocam o aluno como protagonista, é essencial que o professor disponha de recursos
pedagdgicos, apoio institucional e condi¢cdes adequadas que viabilizem a aplicacdo de
metodologias ativas. Essas metodologias possibilitam que o estudante assuma papel central no
processo de aprendizagem, participando de forma critica, autbnoma e colaborativa. Assim, a
escola se torna um espaco em que o conhecimento é construido de maneira significativa,
conectado as experiéncias dos alunos e aos desafios do mundo contemporaneo, favorecendo o
desenvolvimento de competéncias e habilidades essenciais para a formacao integral (Bacich;
Moran, 2018).

Essa transformacéo, no entanto, precisa comecar ainda na formacdo inicial dos futuros
docentes. E fundamental que os licenciandos tenham oportunidades de elaborar materiais
didaticos diversificados, além de vivenciar, na pratica, 0s contextos escolares nos quais atuardo
apos a graduacdo. Essa aproximacdo com a realidade do ensino permite que desenvolvam
competéncias pedagdgicas mais alinhadas as necessidades atuais da educagdo basica,

contribuindo para uma atuacdo mais critica, reflexiva e inovadora.

Nessa perspectiva, uma das alternativas mais promissoras para superar praticas
tradicionais é a construcdo de sequéncias didaticas que integrem diferentes estratégias de ensino
e favorecam a participacéo ativa dos alunos. Mais do que transmitir contedos prontos, o papel
do professor passa a ser o de orientar o estudante na busca pelo conhecimento.

Como afirma Moran (2015), € fundamental incentivar os alunos a fazer perguntas,
explorar recursos diversos e construir seus préprios percursos de aprendizagem. Essa
abordagem permite uma aprendizagem mais significado, critica e alinhada as competéncias
exigidas pela educacdo atual, abrindo espaco para um novo olhar sobre o planejamento

pedagdgico.

1.4 Da formacdo académica a pratica docente

Frequentemente, a literatura educacional tem enfatizado que as metodologias ativas
constituem ferramentas de ensino capazes de superar 0 modelo da educacéo bancaria, discutido
por Paulo Freire, e promover uma aprendizagem que privilegie o aluno e suas necessidades.
Moran e Bacich (2017) falam que as abordagens que colocam o estudante no centro do processo
de aprendizagem, favorecem o desenvolvimento de competéncias socioemocionais e cognitivas

de forma mais satisfatoria.
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As discussdes sobre metodologias ativas evidenciam que essas estratégias pedagdgicas
tém como principal caracteristica a centralidade do aluno no processo de aprendizagem. Por
meio delas, busca-se promover o protagonismo estudantil, envolvendo-o em atividades
baseadas na descoberta, investigacdo e resolucdo de problemas. Nessas abordagens, o foco
desloca-se de modelos expositivos tradicionais para a construgdo significativa do
conhecimento, com o curriculo e as praticas pedagdgicas organizados em torno de situacoes-
problema, projetos ou desafios que mobilizam os estudantes a pensar criticamente, tomar

decisbes e aplicar conceitos em contextos reais ou simulados.

Dewey (1944) e Freire (2009) ja apontavam para a superacao da educacdo desconectada
do cotidiano do aluno, enfatizando a necessidade de aproximar o ensino da vida real do
estudante e fomentar a participacdo ativa, dialdgica e critica do aluno no aprendizado. Dessa
forma, aprendizados motivadores e contextualizados, que combinam trabalho individual e
coletivo, séo vistos como pilares fundamentais para formar cidaddos autbnomos e criticos em

meio a uma sociedade que vive em constante mudanca.

Nesse contexto, muito se fala em protagonismo estudantil, o que remete a ideia de que
o simples ato de transferir o comando para os alunos seria suficiente para que eles sigam
instrucBes e se tornem agentes ativos no proprio processo de aprendizagem. No entanto, na
prética, é necessario muito mais do que apenas repassar orientacdes. E fundamental que o
docente consiga envolver os estudantes nas atividades de forma a instigar sua curiosidade

cientifica e promover o interesse genuino pelo conhecimento.

Sendo assim, é importante que os futuros professores vivenciem essas estratégias
durante sua formag&o inicial, uma vez que, a partir do momento em que o licenciando tem
acesso apenas a teoria, torna-se dificil aplicar essas metodologias na pratica. Isso é discutido
especialmente quando o docente precisa lidar com turmas da educacdo bésica, compostas por

estudantes que vivem em contextos diversos e possuem formas distintas de aprender.

Um estudo descrito por Machado (2022), sobre a préatica de licenciandos, revelou um
uso ainda timido de metodologias ativas durante a vivéncia no estagio supervisionado. Machado
(2022), ao investigar relatorios e questionarios de estagiarios de Ciéncias e Biologia, constatou
gue os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) consultados sequer abordavam metodologias

ativas e que, embora a maioria dos alunos relatasse ter tido contato tedrico com essas estratégias,
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a pratica docente em estagio permaneceu dominada pelo ensino pautado em métodos que ndo

colocam o aluno como protagonista do seu aprendizado.

Os planos de aula analisados nesse estudo mostraram predominio de aulas expositivas
(dialogadas ou nao) e de atividades laboratoriais convencionais, com uso pontual de recursos
ativos, destacando-se apenas (sala de aula invertida, trabalho em grupo- Team-Based Learning
e, eventualmente, gamificacdo). Esse descompasso entre discurso durante as disciplinas e
pratica indica fragilidade na formacao inicial, onde apesar de reconhecerem os beneficios das

metodologias ativas, os estagiarios tendem a reproduzir rotinas monotonas em sala de aula.

Nesse cenario, observa-se que mesmo com tentativas, a transformagdo pedagdgica
almejada por meio das metodologias ativas ainda ndo se efetiva de modo consistente durante a
formacédo pratica dos futuros professores. A possivel falta de oportunidades para experimentar
essas metodologias em contextos reais, aliada a auséncia de acompanhamento reflexivo durante
0 estégio supervisionado, pode contribuir para a manutencdo de préaticas que ndo favorecem o

protagonismo discente.

Dessa forma, o distanciamento entre a teoria aprendida na universidade e a realidade
cobrada nas salas de aula da educacdo basica continua sendo um dos principais entraves a
efetiva renovacédo do fazer pedagdgico. Como aponta Tardif (2002), os saberes docentes ndo se
constroem de maneira abstrata, mas se constituem na pratica, no cotidiano escolar, em dialogo
com a experiéncia e com 0s contextos concretos de ensino, o que evidencia a necessidade de
formacédo que articule teoria, pratica e reflexao critica. Isso se contradiz ao que € cobrado pelos
documentos oficiais que orientam um ensino escolar pautado em competéncias e protagonismo
estudantil, mas a transferéncia dessas diretrizes para a formacdo docente nem sempre €

explicita.

A Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio, um dos principais documentos
norteadores da educacdo brasileira, organiza-se em torno do desenvolvimento de dez
competéncias gerais, que abrangem conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias para que
o0s estudantes enfrentem e resolvam situagdes do cotidiano. Esse foco nas competéncias, em
lugar da simples abordagem fragmentada de contetdos, exige préaticas pedagdgicas mais ativas
e contextualizadas, capazes de promover a autonomia discente e 0 protagonismo no processo

de aprendizagem.
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Trazendo para a realidade do Acre, o Curriculo de Referéncia Unico do Acre
(CRUE/AC) para o Ensino Médio foi elaborado de forma colaborativa e esté alinhado a Lei de
Diretrizes e Bases e a BNCC. Ele explicita competéncias e habilidades tanto para a Formacédo
Geral Basica quanto para os Itinerarios Formativos locais. Em tese, portanto, esses marcos
orientadores demandam que o professor da escola trabalhe com projetos integradores,
aprendizagem por investigacdo e participacdo constante do estudante.

Ja no ambito do curso de licenciatura em quimica da UFAC, observa-se que o curriculo
prevé disciplinas de didatica e estagio (por ex., instrumentacdo de ensino de quimica e
investigacgdo e pratica pedagogica), mas ndo explicita em suas ementas como serdo trabalhadas
as metodologias ativas. Ou seja, embora o0 projeto pedagdgico de curso contemple conte(idos
pedagdgicos relevantes, ndo ha clara articulacdo com o modelo de aprendizagem por
competéncias preconizado na BNCC/CRUE. As ementas podem ser observadas no Apéndice
1.

Nesse contexto, ao observar as ementas das disciplinas ofertadas no curso de
Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do Acre (UFAC), observa-se que, embora
contenham aspectos relevantes relacionados a formacdo docente, como o conhecimento
didatico, conteudos cientificos e experiéncias de ensino, ha uma lacuna significativa quanto a
explicitacdo do uso de metodologias ativas de aprendizagem. Essa auséncia é preocupante,
principalmente quando se considera a BNCC, que, em suas orienta¢fes para o Ensino Médio,
enfatiza o desenvolvimento de competéncias e habilidades por meio de préaticas pedagogicas
centradas no protagonismo do estudante, na resolucao de problemas e na articulagéo entre teoria
e pratica (Brasil, 2018).

Moran (2015) falaa BNCC propde uma abordagem formativa baseada em metodologias
gue promovam a autonomia, a criticidade e o engajamento ativo do estudante no processo de
construcdo do conhecimento. No entanto, nas ementas analisadas, o predominio de termos
como “microaulas tedricas”, “seminarios”, “producdo de materiais didaticos” e “ministragdo de
aulas simuladas” evidencia uma énfase ainda pautada em métodos expositivos sem mengao

clara a praticas pedagogicas como a aprendizagem baseada em projetos, sala de aula invertida,

metodologias investigativas ou gamificacdo (Bacich; Moran, 2018).

Além disso, a auséncia de uma abordagem explicita voltada a insercdo das metodologias

ativas pode comprometer a preparacdo dos futuros professores para enfrentar os desafios da
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docéncia no contexto atual, que exige profissionais capazes de planejar aulas significativas,
adaptaveis, e que dialoguem com a diversidade dos contextos escolares. Segundo Libaneo
(2013), o processo de ensino-aprendizagem deve ser intencional, sisteméatico e mediado por
praticas inovadoras que superem 0 ensino bancario e transmissivo, 0 que nao parece estar

suficientemente contemplado nas atuais diretrizes curriculares do curso analisado.

Essa lacuna curricular evidencia o descompasso entre as orientagdes oficiais, que
privilegiam o protagonismo discente visando formar um sujeito participativo, capaz de atribuir
significado ao que aprende e a formacdo efetivamente recebida pelos licenciandos, que, muitas
vezes, ainda se pauta em modelos de ensino centrados no professor e na exposicdo nédo

dialogada de contetdos.

O Novo Ensino Médio (NEM) brasileiro evidencia a importancia de uma maior
articulacdo entre a escola e a formacdo docente, ao propor um curriculo mais flexivel,
estruturado por itinerarios formativos e pelo estimulo ao protagonismo estudantil. Praticas
como a realizacdo de projetos interdisciplinares, o uso de tecnologias digitais e a avaliagao por
competéncias passam a ocupar papel central no processo educativo. Diante dessas mudancas, a
formacdo inicial de professores é convidada a refletir sobre como dialogar com essas novas

demandas de forma critica e contextualizada.

No entanto, Valente (2021), observam que o saber pedagdgico construido ao longo do
tempo tende a se apoiar em referéncias consolidadas, o que pode limitar a renovacdo de praticas
guando ndo acompanhado de reflexdo e abertura a experimentacdo com novas abordagens.
Assim, o desafio atual da formacdo docente consiste em integrar essas diferentes abordagens
de forma intencional e sensivel as multiplas realidades escolares, reconhecendo a complexidade

e a diversidade do ensino que emerge no ambiente educacional.

Metodologias inspiradas nos principios da aprendizagem ativa propdem abordagens
centradas no estudante, buscando valorizar o desenvolvimento de habilidades criticas, criativas
e reflexivas. Essas propostas pedagogicas ampliam as possibilidades de aprendizagem ao
incentivar a autonomia, a resolucdo de problemas e a construcdo ativa do conhecimento.
Perrenoud (1999) ja destacava a importancia de formar professores preparados para lidar com
situacOes imprevistas, tomar decisdes em contextos complexos e promover uma aprendizagem

continua.
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Assim, a capacidade de promover autonomia e colaboracéo estudantil, previstano NEM,
exige que a formacéo inicial incorpore essas praticas mais dindmicas. Quando isso ndo ocorre,
instala-se o citado “vazio entre teoria e pratica” onde os licenciandos ndao desenvolvem
repertorio para atender as demandas de um ensino baseado em competéncias e protagonismo.
Nesse contexto, o professor formador universitario e os proprios licenciandos desempenham

papéis cruciais.

O formador deve atuar como mediador e modelador de praticas ativas, propondo
situacOes de ensino que estimulem a investigacdo e a reflexdo critica, conforme defendem
autores como Libaneo e Zabala. Segundo Zabala (2010), aprender contedos procedimentais
requer realizacdo das acdes que compBem o procedimento, multiplas simulacdes e reflexdo
sobre a propria atividade, ou seja, exige do aluno participacéo ativa. Freire (1996) enfatiza que,
em uma pedagogia libertadora, “professores e alunos sdo transformados no processo da acao

educativa” e que ambos devem assumir postura ativa no ensino-aprendizagem.

Os proprios licenciandos, por sua vez, precisam assumir-se como sujeitos ativos de sua
formacdo. Autores como Moran (2013) defendem que a formacdo do estudante se dé numa
perspectiva “complexa”, em que se pense coletivamente e em parceria, reconhecendo que 0
sucesso individual depende do trabalho conjunto. Isso significa incentivar nos futuros
professores posturas reflexivas e colaborativas. Noévoa (2013) reforca a importancia da reflexéo
sobre a experiéncia e a pratica como elementos centrais na formacao docente, destacando que
¢ por meio desse exercicio critico que o professor constréi sentidos para sua atuacdo e

desenvolve uma pratica mais consciente e significativa.

Sendo assim, ndo basta vivenciar um modelo ativo isoladamente, é preciso refletir
criticamente sobre ele e adapta-lo a realidade escolar. Desse modo, professor formador e
licenciando devem constituir uma rede de aprendizagem muatua, em que o dialogo, a
experimentacdo de novas estratégias e a andlise compartilnada das experiéncias de ensino

conduzam a participacdo dos alunos de forma progressiva com uso das metodologias ativas.

SO assim serd possivel reduzir o abismo entre a formacao universitaria e as exigéncias
de um ensino médio orientado para competéncias e protagonismo estudantil, estimulando e
preparando os futuros professores de quimica para diversificarem suas praticas pedagogicas de
acordo com a BNCC e o CRUE/AC. Além disso, cabe ressaltar que o ndo alinhamento da

formacgdo docente com o0 que se espera dos documentos que regem a educagdo implica
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diretamente na forma como esse docente vai executar o seu trabalho, influenciando o seu

planejamento, elaboracdo de sequéncias didaticas e aplicagdo das aulas.

1.5 Importancia da organizacao da sequéncia didatica

As sequéncias didaticas configuram-se como propostas metodologicas fundamentais no
planejamento pedagdgico, por organizarem intencionalmente atividades educativas em uma
ordem légica e progressiva. Seu proposito € promover a aprendizagem de forma estruturada,
ativa e eficaz, contemplando diferentes niveis de ensino e areas do conhecimento (Ugalde e
Roweder, 2020). Ao integrar os contetidos de maneira articulada, com base no contexto social
e cultural em que o aluno esta inserido, as sequéncias favorecem um percurso de ensino mais

coeso, capaz de gerar aprendizagens com significado de forma contextualizada.

Segundo Moran (2015), no ambiente da sala de aula, é essencial que as atividades
estejam conectadas a objetivos bem definidos, permitindo uma articulacéo entre planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo. Nesse sentido, as sequéncias didaticas, quando bem elaboradas,
ampliam as possibilidades pedagdgicas ao contemplarem ndo apenas os conteldos a serem
ensinados, mas também as formas como o0s estudantes irdo interagir com eles. Essa interacdo

favorece a reflexdo, a contextualizacao e a aplicacao pratica dos saberes construidos.

Conforme Laureto e Grande (2024), por seu carater adaptavel e flexivel, as sequéncias
didaticas sao ferramentas estratégicas que permitem atender as especificidades de cada turma e
disciplina. Ao mobilizarem estratégias diversificadas e adequadas ao contexto educacional,
tornam o processo de ensino mais dinamico, centrado no protagonismo do aluno e na construgédo

continua do conhecimento.

Zabala (2010) acrescenta que cada sequéncia didatica deve reunir estratégias ordenadas
e coerentes, voltadas a objetivos educacionais claros, com inicio e fim conhecidos tanto pelo
professor quanto pelos alunos. Essa organizagdo curricular estd em consonancia com as
diretrizes da BNCC, que orienta o ensino a partir das experiéncias dos estudantes e do contexto
em que vivem. A BNCC reforca, ainda, a importancia de praticas pedagogicas ativas,
integradoras e contextualizadas (Brasil, 2018).

Nesse cenario, planejar por meio de sequéncias didaticas permite ao docente antecipar
etapas do processo de aprendizagem, definir propdsitos com clareza, selecionar conteddos

pertinentes e integrar progressivamente recursos didaticos. Assim, cada etapa da sequéncia se
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fundamenta na anterior, promovendo a continuidade pedagdgica e a consolidacdo do
conhecimento. Isso requer que o professor pense em diferentes formas de contemplar o

aprendizado do aluno, levando em consideracdo que cada um aprende de forma diferente.

A elaboracdo de sequéncias didaticas demanda uma reflexdo antecipada sobre os
objetivos de aprendizagem, os procedimentos metodoldgicos e as necessidades dos estudantes.
Para Libaneo (2012), um trabalho docente eficaz deve ser cuidadosamente planejado, com base
em finalidades claras, conteddos significativos e estratégias que favorecam a participacéo ativa

dos estudantes no processo de aprendizagem.

Isso implica organizar atividades interdependentes como momentos de
problematizacdo, investigacdo orientada e avaliacio de modo que o0s saberes sejam
introduzidos, aprofundados e consolidados progressivamente. Zabala (2010) também enfatiza
que planejamento e avaliacdo sdo dimensdes indissociaveis da acdo docente, lembrando que a
intervencdo pedagogica tem um antes e um depois e deve estar sempre orientada por intengdes

claras e resultados esperados.

Desse modo, as sequéncias didaticas tornam-se instrumentos que estruturam o curriculo
de forma propositada, e conforme a BNCC, devem colocar o estudante como sujeito ativo do
processo de aprendizagem e permitindo o monitoramento constante do alcance dos objetivos
educacionais. Sendo assim, Lorenzoni e Recena (2017) falam que o papel do professor como
facilitador no processo de aprendizagem é essencial. Eles argumentam que, embora o professor
deva encorajar a autonomia dos alunos, sua presenca e orientacao sdo cruciais para garantir que
0s objetivos educacionais sejam alcancados, sendo crucial diversificar as formas de ensino para

que o aluno atinja tais objetivos.

As estratégias pedagdgicas devem ser centradas na construcdo do conhecimento e na
colaboracgéo entre pares, respeitando a heterogeneidade dos alunos e promovendo o crescimento
conjunto. Nitzke, Carneiro e Geller (1999) falam que sequéncias didaticas organizadas com
atividades colaborativas permitem que os alunos ndo sejam meros receptores passivos de
conhecimento, mas sim agentes ativos na construcao e compartilhamento de saberes. 1sso inclui
a avaliacdo das discussdes em grupo e a promocao de reflexdes criticas sobre o processo de

aprendizagem.

Além disso, Vichinsky e Aradjo Junior (2012) falam que a abordagem pautada no

compartilhamento de conhecimento também contribui para a criagdo de um ambiente de
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aprendizagem mais inclusivo e democratico, onde todos os alunos tém a oportunidade de
expressar suas ideias e aprender com as perspectivas dos outros. Entretanto, os autores
reconhecem que a implementacéo das metodologias ativas e colaborativas apresenta desafios,
0 que muitas vezes faz com que o professor ndo as inclua no momento de elaborar as sequéncias

didaticas.

A falta de acesso a recursos tecnoldgicos adequados ou a capacitacdo insuficiente no
uso dessas ferramentas pode limitar a efetividade dessas metodologias. Além disso, conforme
Vichinsky e Aradjo Junior (2012) destacam, a avaliacdo em ambientes de aprendizagem
colaborativa pode ser complexa. Medir o progresso individual em um contexto de trabalho em
grupo requer métodos de avaliacdo que considerem tanto a contribui¢do individual quanto o

desempenho coletivo, o que pode ser um desafio para os educadores.

Alves (2023) destaca que a avaliacdo formativa favorece a autorregulacdo da
aprendizagem, potenciando o desempenho académico, promovendo autonomia discente e
contribuindo para uma aprendizagem mais inclusiva e equitativa. Em consonancia, Moran
(2019) ressalta que a avaliacdo formativa e continua permite ajustes constantes no processo de
ensino-aprendizagem, facilitando a identificacdo de areas criticas e orientando intervencdes
pedagogicas mais eficazes. Essa combinacéo fortalece uma pratica docente reflexiva e centrada
no protagonismo discente.

Dessa forma, a adocdo de metodologias ativas ultrapassa a simples transmissédo de
conteidos e favorece a aproximacdo entre teoria e pratica, permitindo que os estudantes
atribuam sentido ao que aprendem a partir de suas préoprias experiéncias. Ao mesmo tempo em
que mobilizam competéncias como comunicagdo, colaboracdo, pensamento critico e
criatividade, essas praticas evidenciam os desafios que acompanham sua implementacéo, seja
na formac&o inicial docente, seja no cotidiano escolar. A reflex&o tedrica desenvolvida neste
capitulo, ao abordar aspectos como planejamento, sequéncias didaticas, avaliacdo e
protagonismo discente, oferece o respaldo necessario para compreender tais desafios e
possibilidades. E nesse horizonte que se delineiam os procedimentos metodoldgicos descritos

no capitulo seguinte, em coeréncia com o referencial que sustenta esta investigacéo.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS DA INVESTIGACAO

Este capitulo descreve o contexto no qual a pesquisa foi desenvolvida, abrangendo a
formagao dos participantes envolvidos e os procedimentos metodoldgicos adotados. A proposta
investigativa foi concebida a partir da necessidade de compreender como as metodologias ativas
vém sendo apropriadas por licenciandos em quimica durante a elaboracdo e aplicacédo de suas

praticas pedagogicas no Estagio Supervisionado I.

A escolha deste cenéario de investigagdo esta ligada a minha propria trajetoria, marcada
pela formacédo no curso de Licenciatura em Quimica da UFAC e pela experiéncia posterior na
rede basica de ensino. Nesse caminho, percebi de forma concreta um descompasso entre aquilo
que se aprendia na graduacao e as situacgdes vividas em sala de aula, o que me levou a olhar

com mais atencao para o processo formativo.

Essa observacdo se deu por meio das reflexdes de Libaneo (2015), quando destaca que
a formacdo de professores precisa aproximar teoria e pratica para nao se reduzir a modelos
expositivos e pouco eficazes. Ao revisitar minhas experiéncias, reconhe¢co que muitas vezes o
ensino se apoiava em praticas centradas na exposicao do conhecimento, o que pouco contribuia
para preparar o futuro professor diante da realidade da escola. Nesse sentido, ao relacionar
minha trajetéria ao pensamento do autor, reforco a necessidade de estratégias mais
participativas e reflexivas, capazes de favorecer a construcdo de propostas de ensino mais

préximas do cotidiano escolar.

Dessa forma, considero fundamental repensar o ensino nos cursos de licenciatura,
ampliando o espaco para disciplinas que abordem o uso de metodologias ativas e a elaboragéo
de sequéncias didaticas aplicadas aos contetdos de quimica. Ao refletir sobre minha propria
trajetdria, percebo que essa dimensdo muitas vezes foi tratada de maneira superficial na
graduacdo, o que dificultava a construcéo de propostas pedagogicas mais proximas da realidade
escolar. Ao se considerar os estudos de Freire (1970), percebe-se a énfase no papel da

problematizacdo critica como caminho para a construcao do conhecimento.

Essa visdo reforca que a formacdo inicial de professores ndo pode restringir-se ao
simples dominio conceitual. Mais do que conhecer conteudos, é preciso que o futuro docente
desenvolva a habilidade de ressignificar o conhecimento cientifico em praticas pedagdgicas
vivas, capazes de dialogar com a realidade dos estudantes e de estimular a reflexdo critica.

Assim, a formacao deixa de ser apenas um processo de acumulacdo de saberes e passa a
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constituir-se como um exercicio permanente de criagdo, interpretacdo e transformacdo do

ensino.

2.1 O Contexto da Aplicacéo

A pesquisa foi realizada no curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal
do Acre (UFAC), campus Rio Branco, vista na figura 1, criado com a finalidade de preparar
professores para a Educacgdo Basica. A UFAC, fundada em 1970 e federalizada em 1974, é a
principal institui¢do publica de ensino superior do estado, com campi em Rio Branco e Cruzeiro
do Sul. Ao longo de sua histdria, consolidou-se como referéncia na Amazénia Ocidental,
desenvolvendo atividades de ensino, pesquisa e extensao que articulam formacdo académica,
producéo cientifica e valorizagdo cultural. O campus-sede, em Rio Branco, dispde de centros
de ensino, laboratdrios, bibliotecas, areas de convivéncia e amplas areas verdes, refletindo a
integracdo com o ambiente natural local. A universidade tem como missdo contribuir para o
avanco cientifico e para o desenvolvimento social, educacional e ambiental do Acre, atuando

de forma estratégica na valorizacdo da Amazénia em ambito nacional.

Figura 1 — Campus da Universidade Federal do Acre (UFAC).

2 G

Fonte: A GAZETA DO ACRE (2025).

O curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do Acre (UFAC) é
ofertado no campus Rio Branco e tem como objetivo formar professores qualificados para atuar
na Educacgdo Bésica e em espacos de educacao ndo formal. Sua estrutura curricular contempla
disciplinas de formacgdo geral, contetdos especificos da area de quimica e componentes

pedagdgicos, articulados a pratica como componente curricular e aos estagios supervisionados.
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Ao longo do curso, os estudantes tém acesso a atividades em laboratdrios, projetos de pesquisa
e acles de extensdo, que visam aproximar a formagdo académica das realidades locais. Essa
organizacdo busca garantir uma formacao sélida, que possibilite ao futuro professor ndo apenas
o dominio do conhecimento cientifico, mas também a capacidade de planejar, mediar e avaliar
situagdes de ensino, considerando as particularidades sociais, culturais e ambientais da regido

amazonica.

No eixo pedagdgico, disciplinas como Metodologia do Ensino de Quimica I, 1l e IlI;
Pratica Educacional de Quimica Geral IV; Pratica de Instrumentacdo de Ensino de Quimica l e
Il; e Ensino de Quimica | e Il desempenham papel central na formagdo docente. Elas s&o
responsaveis por aproximar os licenciandos do contexto escolar e por desenvolver
competéncias relacionadas ao planejamento, a elaboracdo de sequéncias didaticas, a
organizacdo de experiéncias de ensino e a aplicacdo de metodologias ativas. Essas disciplinas
ndo se limitam ao estudo tedrico envolvem atividades préaticas, elaboracdo de projetos, analise
de materiais didaticos e vivéncias em sala de aula, possibilitando ao estudante refletir sobre os

desafios da profisséo.

Nesse contexto formativo, destaca-se a disciplina Estadgio Supervisionado I, que
representa um espaco privilegiado para a articulagdo entre teoria e pratica. Nela, os licenciandos
desenvolvem atividades de docéncia no Ensino Fundamental ou Meédio, incluindo o
planejamento, a organizacdo de situagcdes de ensino-aprendizagem, a selecdo de materiais
didaticos e a avaliacdo de estratégias pedagdgicas. E nesse cenario que se insere a presente
pesquisa, cuja proposta € identificar o uso — ou a auséncia — de metodologias ativas no
momento da aplicagdo da microaula realizada pelos licenciandos durante o Estagio

Supervisionado I.

A microaula, por sua natureza, funciona como uma experiéncia inicial de aproximacéao
com a préatica docente, permitindo ao licenciando experimentar a elaboragdo de uma sequéncia
didatica e sua execugdo em um tempo reduzido, sob a orientacdo do professor supervisor. Esse
exercicio pedagoOgico possibilita observar de que modo os estudantes estruturam o
planejamento, quais recursos mobilizam e como se posicionam diante da turma no papel de
futuros professores. Ao mesmo tempo, revela indicios importantes sobre a concepcao de ensino

e aprendizagem que os licenciandos trazem de sua formagéo, incluindo se optam por praticas
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centradas na exposicdo tradicional ou se arriscam a utilizar abordagens mais interativas e

reflexivas.

Os participantes desta pesquisa foram estudantes do 6° periodo do curso de Licenciatura
em Quimica da UFAC, matriculados na disciplina de Estagio Supervisionado I. Ao todo, foram
analisadas seis sequéncias didaticas elaboradas pelos licenciandos e uma microaula de cada
licenciando. Trata-se, portanto, de uma amostra reduzida, uma vez que a participacdo nao foi
obrigatodria, ficando a critério dos estudantes a entrega das atividades propostas pelo professor
responsavel. As observacdes ocorreram de forma indireta e sem intervencdo da pesquisadora,
limitando-se ao acompanhamento e registro das acGes previamente planejadas no ambito da
disciplina.

Para assegurar a ética da pesquisa, todos os licenciandos que participaram do estudo
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), presente no anexo 1
conforme as orientagdes da Resolucdo n° 510/2016 do Conselho Nacional de Saude, que
regulamenta pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais. Nesse documento, foram explicitados
0s objetivos da investigacdo, a forma de participacdo, 0s possiveis riscos e beneficios, bem
como a garantia de sigilo e anonimato dos envolvidos. Dessa forma, os estudantes tiveram plena
ciéncia de sua participacdo e concordaram voluntariamente em contribuir com a pesquisa,

resguardando-se o principio da autonomia e a transparéncia do processo investigativo.

Ao retomar minha propria trajetdria, reconheco que essa etapa do estagio foi também
um momento de descobertas e de tensdes. Muitas vezes me vi diante da dificuldade de
transformar os contetdos aprendidos na graduacdo em praticas efetivas de sala de aula. Foi
nesse processo que percebi como a auséncia de experiéncias consistentes com metodologias
ativas na formacéo inicial limitava as possibilidades de construir aulas mais significativas e
proximas da realidade dos estudantes. Essa vivéncia pessoal reforca a pertinéncia desta
pesquisa, pois, ao observar e analisar as microaulas dos atuais licenciandos, busco compreender
se tais desafios ainda se repetem e de que modo podem ser enfrentados a partir de propostas

mais criativas e reflexivas de ensino.

2.2 Procedimentos metodoldgicos

A pesquisa foi delineada como um estudo de caso qualitativo, de carater descritivo e
aplicado, tendo como foco compreender como futuros professores de Quimica constroem suas

praticas pedagdgicas no contexto da formacéo inicial. A escolha por essa abordagem se justifica
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porque ela possibilita analisar em profundidade um grupo especifico em seu ambiente
formativo, considerando ndo apenas os produtos finais — como as sequéncias didaticas e as
microaulas —, mas também as concep¢des e modos de organizar o ensino revelados nesse
processo. Nesse sentido, adoto uma perspectiva proxima a de Freire (1970), ao compreender a
pratica docente como espaco de problematizacdo e dialogo, e também as reflexdes de Dewey
(1944), que valorizam a experiéncia e a reflexdo critica como elementos centrais da

aprendizagem.

A decisdo metodoldgica de considerar os licenciandos matriculados na disciplina de
Estagio SupervisionadoI fundamenta-se nas contribui¢es de Lidke e André (1986), que
valorizam os estudos qualitativos que buscam retratar a realidade de forma completa e profunda,
com atencdo a singularidade do contexto em estudo. Ainda que algumas producdes ndo tenham
sido entregues, o recorte adotado — composto pelos participantes efetivamente envolvidos —
permitiu observar de forma solida os modos como os licenciandos elaboram e executam
sequéncias didaticas e microaulas, especialmente no que tange ao uso (ou auséncia) de

metodologias ativas.

Além disso, esta escolha se alinha a visdo de Yin (2014), que reforca que o estudo de
caso ¢ apropriado quando se busca compreender fendmenos complexos “em profundidade e em
seu contexto de vida real”, e quando ndo ha divisdo clara entre o fendmeno e seu ambiente. Por
iSs0, mesmo com uma amostra reduzida, o estudo de caso garante a robustez analitica
necessaria, porque permite uma investigacao detalhada do fenémeno pedagogico no interior do

curso de licenciatura em Quimica da UFAC.

Para organizar essa investigacdo, as etapas metodoldgicas da pesquisa foram
sistematizadas em sequéncia Idgica, conforme ilustrado na figura 2, que apresenta o0 passeio
metodoldgico desde a selecédo (e adesdo) dos participantes até a interpretacdo dos dados gerados

pelas sequéncias e microaulas.

Figura 2- Etapas metodoldgicas da pesquisa
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Definicdo do objeto de estudo e sele¢do dos
participantes

Primeira etapa: Analise das sequéncias didaticas

Segunda etapa: Observacgdo das microaulas

Registro e analise dos dados

Elaboracéo do produto educacional

Fonte: Souza, 2025.

2.2.1 Analise das sequéncias didaticas

A primeira etapa da pesquisa consistiu na entrega das sequéncias didaticas pelos
licenciandos, as quais foram analisadas inicialmente em sua forma escrita. Cada sequéncia era
composta, em média, por trés a quatro aulas planejadas, abrangendo diferentes conteidos de
quimica e estratégias de ensino. No entanto, no movimento das microaulas realizado no &mbito
da disciplina de Estagio Supervisionado |, apenas uma dessas aulas foi efetivamente ministrada
por cada licenciando. Essa escolha limitou a observacéo pratica a um recorte especifico das
propostas elaboradas, mas, ao mesmo tempo, possibilitou verificar como os estudantes
selecionaram e organizaram o contelido que consideravam mais representativo de sua pratica
docente inicial.

Os temas propostos foram escolhidos pelo professor responsavel pela disciplina de
Estagio Supervisionado I, sem interferéncia da pesquisadora. O quadro 1 apresenta 0s temas

disponibilizados para elaboracdo das sequéncias didaticas.

Quadro 1- Temas sugeridos para a elaboragédo das sequéncias didaticas



Conservacdo e transformacdo de matéria e energia.

Radiacdes (origens, aplicagdes, riscos e beneficios)

Composigéo, toxicidade e reatividade de diferentes materiais e produtos

Historia e filosofia da ciéncia

Condicdes favoraveis e fatores limitantes a manifestagdo da vida

Terra, sistema solar e universo (movimentos dos objetos)

Evolucdo e origem do universo

Quimica computacional; inteligéncia artificial

Aplicacdes cientifica e tecnologicas

Variag&o climética

Novos materiais e suas aplicagdes

Educac&o alimentar e nutricional

Semi e supercondutores materiais isolantes.

Fonte: Souza, 2025
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Na elaboracdo das sequéncias didaticas, foram utilizados como referéncia os temas

previstos no Curriculo de Referéncia Unico da Acre, dos quais se destacaram: a composic&o,

toxicidade e reatividade de diferentes materiais e produtos; a histdria e filosofia da ciéncia; os

aspectos relacionados a Terra, ao Sistema Solar e ao universo, com énfase nos movimentos dos

corpos celestes; a evolucdo e origem do universo; o estudo de novos materiais e suas aplicacoes;

e a compreenséo sobre semicondutores, supercondutores e materiais isolantes. A escolha desses

eixos nao ¢ aleatdria: como apontam Zabala (1998) e Libaneo (2013), a definicdo clara dos
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contelidos e objetos de conhecimento é parte constitutiva do planejamento docente, conferindo

intencionalidade e coeréncia ao processo de ensino.

Além disso, ao mobilizar temas que transitam entre a quimica, a fisica, a historia da
ciéncia e as discussdes ambientais e tecnoldgicas contemporaneas, as sequéncias aproximaram-
se da perspectiva interdisciplinar defendida por Lorenzetti e Delizoicov (2001), para quem a
articulacdo de diferentes campos do saber amplia a compreensdo dos fenbmenos e favorece
aprendizagens mais significativas. Assim, os temas selecionados ndo apenas orientaram a
elaboracdo das sequéncias, mas também revelaram a tentativa dos licenciandos de conectar a
quimica a questdes cientificas, sociais e historicas relevantes para a formacao escolar. dentro
que cada tema citado acima, possuem objetos de conhecimento a serem trabalhados conforme

orienta o Curriculo de Referéncia Unico do Acre.

O quadro 2 mostra os objetos de conhecimento contemplados na elaboracdo das
sequencias didaticas e na ministracdo das aulas. Para manter o anonimato dos participantes as

sequéncias foram nomeadas de A a F.

Quadro 2- Objetos de conhecimentos contemplados na elaboracgéo das sequéncias didaticas

Letramento cientifico; Novos materiais e suas aplicagdes; Semi e
supercondutores e materiais isolantes; Inteligéncia artificial.

Producéo e tecnologias de defesa; Pesticidas e fertilizantes; Metais pesados;
Armas quimicas e nucleares.

Fontes de energia; Impactos ambientais e sociais; Energia e transformacées
quimicas.

Terra, Sistema Solar e Universo (movimento de objetos); Composicéo
quimica da Terra; Estrutura das camadas da Terra.

Composicéo, toxicidade e reatividade de diferentes materiais e produtos;
Produtos quimicos: elementos quimicos; residuos; compostos organicos e
inorganicos; Prevencdo de acidentes e cuidados com o descarte;
Fertilizantes quimicos e agrotoxicos.
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Historia e filosofia da ciéncia; Concepgdes cientificas, historicas e
perspectivas futuras; Teoria da evolucdo quimica da vida; Alguimia e
latroquimica; Evolugdo dos modelos atdbmicos.

Fonte: Souza, 2025

Embora todos os 13 temas previstos tenham sido sorteados entre os licenciandos, a
participacdo na atividade nao foi obrigatoria. Por essa razao, apenas seis temas resultaram em
sequéncias didaticas efetivamente elaboradas e apresentadas, conforme indicado no quadro 2.
Esse recorte constituiu a base do material analisado nesta pesquisa, servindo de ponto de partida
para a identificacdo dos elementos estruturantes do planejamento pedagogico, tais como a
definicdo dos objetivos, a organizacdo dos contetidos, as metodologias propostas e as estratégias

de avaliagéo.

Na leitura das sequéncias didaticas, a analise concentrou-se na identificacdo dos
elementos estruturantes esperados em um planejamento pedagdgico consistente, tais como a
definicdo clara dos objetivos de aprendizagem, a selecéo e a organizacao l6gica dos contetdos,
as metodologias propostas, as estratégias de avaliacdo e as possibilidades de adapta¢éo ao longo
do processo. Esse movimento permitiu observar em que medida os licenciandos conseguiram
articular o conhecimento tedrico com a préatica pedagdgica, traduzindo-o em propostas viaveis
para a sala de aula. Além disso, a leitura buscou compreender a intencionalidade pedagogica
presente em cada escolha, desde os recursos selecionados até 0 modo de propor as atividades,
0 que possibilitou identificar tanto avangos quanto limitagdes nas praticas planejadas. Essa
etapa foi decisiva para revelar se os licenciandos concebiam a sequéncia didatica apenas como
um roteiro de aulas ou como um instrumento pedag6gico mais amplo, capaz de orientar a

aprendizagem e favorecer a reflexdo critica sobre o proprio ensino.

Para organizar o processo investigativo, foi elaborada uma ficha analitica inspirada em
referenciais que discutem o papel do planejamento no ensino e os elementos que estruturam
uma sequéncia didatica. Autores como Libaneo (2013) destacam que o planejamento deve
orientar a préatica docente de forma intencional e articulada; Perrenoud (1999) chama atencéo
para a necessidade de desenvolver competéncias ligadas a flexibilidade e a tomada de deciséo
em sala de aula; ja Zabala e Arnau (2019) ressaltam que a sequéncia didatica deve ser entendida

como um conjunto de situacgdes interligadas que favorecem aprendizagens significativas.

Considerando essas perspectivas, a ficha foi estruturada em cinco eixos: planejamento,

execucdo, avaliacdo, adaptacdo e desenvolvimento de competéncias transversais de modo a
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observar como cada proposta se aproximava de um processo de ensino mais intencional,
reflexivo e articulado. Além de possibilitar 0 mapeamento de aspectos formais e
procedimentais, o instrumento permitiu uma andlise qualitativa da coeréncia interna das
sequéncias didaticas, considerando a relacdo entre objetivos, conteudos, metodologias e

estratégias avaliativas.

Também foi observado o grau de adequac&o as diretrizes curriculares vigentes, como a
BNCC e o CRU-AC, bem como a intencionalidade formativa presente nas propostas dos
licenciandos. O quadro 3 apresenta a estrutura da ficha utilizada, organizada com os principais
topicos de analise, sua relevancia pedagdgica e os autores de referéncia que os fundamentam.
Importa destacar que o estudo ndo teve como objetivo a realizagdo de um estado da arte, mas
se configurou como uma pesquisa tedrico-metodoldgica, voltada a definicdo de elementos

considerados fundamentais para a construcdo de uma sequéncia didatica.

Quadro 3 — Elementos e referenciais tedricos da ficha analitica das sequéncias didaticas

Direciona o ensino com Libaneo (2013); Bacich e Moran
objetivos claros, diagndstico Saviani (2008); (2018); Valente
inicial e contetdos Pimenta e Lima (2021); Castoldi e
organizados de forma logica. (2017). Polinarski (2009).
Garante metodologias Freire (1996); Franco e Munhoz
diversificadas, uso de Dewey (1944); (2020); Oliveira e
recursos didaticos e Libaneo (1994). Nascimento
participacdo ativa dos (2021).
alunos.
Permite acompanhar a Luckesi (2011);  Andrade e Miccoli
aprendizagem com critérios  Perrenoud (1999). (2021); Lima e
definidos, préaticas Belloni (2020).
formativas e feedback
continuo.
Possibilita ajustes durante a Libaneo (2013); Silvae Torres e
aplicacdo da sequéncia Perrenoud (1999). Irala (2022);
conforme necessidades e Ugalde e Roweder

dificuldades observadas. (2020)
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Desenvolve pensamento Delors (2010); Zabala e Arnau
critico, resolucao de Fleury e Fleury (2019); Carbonell
problemas e competéncias (2004). (2020); Gatti e
para a vida social e Barreto (2011).
profissional.

Fonte: Souza, 2025.

Assim, a ficha analitica ndo se restringiu a reunir topicos formais de planejamento,
execucdo e avaliacdo, mas buscou destacar principios que dialogam diretamente com a pratica
docente. Nesse sentido, ao refletir sobre a unificacdo entre teoria e préatica, surge a questéo: o
que torna uma sala de aula realmente eficaz? Longe do senso comum, uma sala eficaz ndo é
simplesmente sindnimo de siléncio e disciplina rigida. Como ressalta Moran (2015), uma sala
de aula ativa e significativa deve favorecer o didlogo, a troca de ideias e até momentos de
agitacdo produtiva, pois o aprendizado acontece por meio da expressdo, da escuta e do
compartilhamento entre os participantes.

2.2.2 Observacéao das microaulas

O segundo momento da coleta de dados correspondeu a observacdo das aulas simuladas
(microaulas) realizadas pelos licenciandos no &mbito da disciplina de Estagio Supervisionado
I. Essa etapa representou um desdobramento direto da analise das sequéncias didaticas,
permitindo verificar como os planejamentos elaborados eram efetivamente traduzidos em
préticas de ensino. As microaulas, como destacam Pimenta e Lima (2017), configuram-se como
um espago privilegiado de articulagdo entre teoria e pratica, no qual os futuros professores
podem experimentar a docéncia em ambiente supervisionado, ainda protegido das
complexidades da escola real. Desse modo, constituem um exercicio inicial de transposi¢do
didatica, possibilitando observar a intencionalidade pedagogica, as escolhas metodoldgicas e 0s
desafios enfrentados pelos licenciandos ao assumirem, ainda que de forma simulada, o papel

docente.

Cada licenciando foi responsavel por ministrar uma aula baseada na sequéncia didatica
previamente elaborada, cujos temas foram organizados de modo a contemplar objetos de
conhecimento previstos no curriculo de quimica da Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2018). Essa etapa permitiu verificar ndo apenas a fidelidade dos estudantes ao planejamento,

mas, sobretudo, a maneira como traduziram suas inten¢des pedagdgicas em praticas concretas
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de sala de aula. Foi possivel observar como selecionaram e organizaram os contedos, quais
metodologias priorizaram, como mobilizaram recursos didaticos e de que forma buscaram

envolver os colegas na posicao de aprendizes.

No processo de observacgéo das aulas, foi utilizado tdpicos de observacéo (figura 3), que
possibilitou identificar aspectos ligados a organizacdo dos momentos pedagdgicos e a clareza
dos objetivos propostos. Esse instrumento permitiu analisar se as etapas da aula estavam
articuladas de forma ldgica e se os objetivos de aprendizagem eram explicitados de maneira
compreensivel para o publico que participou das simula¢fes. Também foi observado o modo
como os licenciandos conduziram a interagdo com os colegas, considerados no papel de
estudantes, o que possibilitou perceber em quais dimens6es da préatica pedagogica investiram
maior atencdo — seja na definicdo dos conteddos, na escolha das metodologias ou no uso de

recursos didaticos.

Figura 3 - Topicos observados na analise das microaulas

Planejamento

Interagé@o no

ambiente simulado Estrutura da aula

Condugdo da
simulacgéo

Estratégias de ensino

Fonte: Souza, 2025.

No que se refere ao planejamento, a observacao buscou identificar a presenca de uma
sequéncia didatica estruturada, a definicdo dos objetivos e competéncias, o dominio do
contelldo e a adequacdo dos materiais utilizados. Durante a analise, percebi que alguns
licenciandos conseguiam explicitar com clareza o que pretendiam alcancar em suas aulas,
enquanto outros limitavam-se a apresentar contetdos de forma genérica, sem uma
intencionalidade pedagdgica evidente. Essa observacao dialoga com Libaneo (2013), para quem
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0 planejamento representa a expressdo da intencionalidade docente, organizando a préatica de

maneira consciente e sistematica.

Na analise do planejamento das sequéncias didaticas, busquei identificar a clareza dos
objetivos de aprendizagem, a articulacdo com os conteudos selecionados, o dominio conceitual
e aadequacdo dos materiais propostos. Ao realizar essa leitura, percebi que, quando os objetivos
ndo estavam bem definidos, a prépria coeréncia da proposta ficava comprometida. Essa
observacao dialoga com Libaneo (2013), ao compreender o planejamento como expressdo da
intencionalidade pedagogica, e com Pimenta e Lima (2017), que ressaltam a importancia de

articular teoria e pratica de modo a dar sentido a acao docente.

Em relacdo a estrutura das aulas, concentrei minha observacdo na organizacdo dos
momentos pedagdgicos, na retomada de contetidos prévios e na gestdo do tempo. Durante as
microaulas, notei que alguns licenciandos conseguiram construir uma sequéncia légica entre
inicio, desenvolvimento e fechamento, o que favorecia a compreenséo dos colegas; entretanto,
em outros casos, essa articulagdo mostrou-se fragmentada. Essa percepcao aproxima-se do que
defende Zabala (1998), ao entender a sequéncia didatica como um conjunto de atividades

interdependentes que precisam manter continuidade.

Por outro lado, também encontrei situacbes em que a ma gestdo do tempo impediu a
conclusdo adequada da proposta, 0 que confirma a preocupacdo de Saviani (2008) com a
necessidade de estruturar o ensino de forma continua e progressiva. Nesse sentido, minha
observacao evidenciou que a pratica docente em formacdo exige ndo apenas planejamento
detalhado, mas também flexibilidade para lidar com as condicdes reais de execucao, que muitas

vezes se apresentam de maneira imprevisivel.

Em relacdo as estratégias de ensino, a analise buscou identificar se os licenciandos
problematizavam e contextualizavam os contetdos, estabeleciam relagdes interdisciplinares e
diversificavam o0 uso de recursos. Durante a observacdo, foi observado que alguns se
esforgavam em aproximar o tema da realidade cotidiana dos estudantes simulados, criando
perguntas e exemplos que geravam discussdo, enquanto outros mantinham uma abordagem

mais descritiva, sem provocar reflexao.

Tais praticas foram consideradas a luz de Freire (1996), ao afirmar que 0 ensino s6 ganha
sentido quando possibilita a constru¢do compartilhada do conhecimento, e de Dewey (1944),

que ressalta a importancia da experiéncia ativa como motor da aprendizagem. Também se
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tomou como referéncia Perrenoud (1999), ao destacar a necessidade de diversificacdo das
estratégias de ensino para contemplar a heterogeneidade da sala de aula. Nesse sentido, a anélise
das microaulas buscou verificar em que medida os licenciandos recorriam a diferentes recursos
— como slides, dindmicas ou experimentacGes —, entendendo que as escolhas metodologicas
revelam ndo apenas aspectos técnicos, mas também concepgdes de docéncia em processo de

construgéo.

A conducdo da simulacdo foi considerada um aspecto central da observacdo,
especialmente em relacéo a clareza da linguagem, a explicitacdo dos objetivos e ao manejo das
atividades no tempo disponivel. Para essa analise, tomou-se como referéncia Moran (2015), ao
destacar a importancia de uma comunicagdo clara e direta para favorecer aprendizagens
significativas, e Castoldi e Polinarski (2009), que enfatizam a necessidade de gerir
adequadamente tempo e recursos para a efetivacdo do planejamento. Dessa forma, a ficha de
acompanhamento buscou identificar se os licenciandos tornavam explicitos os objetivos de suas
aulas, se a linguagem utilizada era acessivel e se havia coeréncia na organizacdo das atividades

diante do tempo proposto para a microaula.

Por fim, a interacdo em ambiente simulado foi considerada na analise das microaulas a
partir de critérios como o incentivo a participacdo, o envolvimento dos colegas nas tarefas
propostas e a promocdo da reflexao critica. Esse aspecto fundamenta-se na perspectiva de Freire
(1996), que compreende o didlogo como prética essencial para a construcdo do conhecimento
e para a formacdo de sujeitos criticos. Dessa forma, mesmo em um contexto académico e
protegido, a observacdo buscou identificar se os licenciandos criavam espacos de trocas,
perguntas e intervencbes, de modo a compreender a aula ndo apenas como exposi¢do de

contetidos, mas como momento de participagéo ativa.

Em especial, buscou-se compreender também como as propostas elaboradas pelos
licenciandos dialogavam com os principios das metodologias ativas de ensino. Segundo Moran
(2015), tais metodologias deslocam o foco da transmisséo de contetdos para a centralidade do
estudante, estimulando sua participacdo por meio da resolucdo de problemas, projetos
investigativos e atividades colaborativas que favorecem a construgdo do conhecimento. De
forma complementar, Berbel (2011) ressalta que as metodologias ativas se apoiam em
experiéncias reais ou simuladas, nas quais os alunos se engajam na solucéo de desafios praticos,
aproximando o processo educativo das situagdes concretas que vivenciam em seu contexto

social.
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Dessa forma, a andlise buscou evidenciar em que medida os licenciandos conseguiam
incorporar tais principios em suas propostas e microaulas, transformando o planejamento em
experiéncias de ensino que favorecessem a participacao e a reflexdo dos colegas. Ainda que em
um ambiente simulado, foi possivel observar indicios de aproximacdo com praticas que
valorizam o estudante como sujeito ativo do processo de aprendizagem, bem como limitagoes
que revelam a necessidade de maior aprofundamento tedrico e pratico sobre metodologias
ativas durante a formacao inicial. Essa observacdo reforca a pertinéncia de se investir em
estratégias formativas que incentivem o protagonismo do futuro professor, preparando-o para

promover, em sua pratica profissional, experiéncias educativas mais contextualizadas.

2.2.3 Registro e analise dos dados

O processo de registro e analise dos dados nesta pesquisa, que pode ser observado na
figura 4, iniciou-se com a coleta do material elaborado e executado pelos licenciandos no
Estagio Supervisionado I. Esse material foi constituido por duas fontes principais: as sequéncias
didaticas planejadas e as microaulas efetivamente ministradas. Cada sequéncia foi organizada
em fichas de anélise que reuniam informacdes essenciais — tema, etapa de ensino, professor(a)
responsavel e tempo previsto —, seguidas do registro das competéncias e habilidades da BNCC

e do CRUE/AC, bem como dos objetos de conhecimento mobilizados.

Figura 4 — Etapas utilizadas no registro e anélise dos dados
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Coleta das sequéncias Classificacéo e

didaticas e Resgistro Comparacéo entre Reelaboragdo com

sugestéo de

das informacdes planejamento e metodologias ativas

bésicas execucao

Fonte: Kauany, 2025

Conforme destacam Lidke e André (1986), a clareza na organizacdo dos dados é
indispensavel para garantir a consisténcia das analises e permitir a identificacdo de padrdes e
divergéncias. Dessa forma, o registro inicial realizou a comparagéo entre o que foi planejado e
0 que foi realizado nas microaulas, além de abrir espago para sugestdes de aprimoramento
metodoldgico. Em um primeiro momento, realizou-se o registro inicial, no qual cada sequéncia
foi identificada a partir de elementos basicos, como o tema, a etapa de ensino, o(a) professor(a)
responsavel e o tempo previsto para a atividade. Essa descri¢do visou conferir clareza ao objeto

de anélise, favorecendo uma leitura organizada do material.

Na etapa seguinte, buscou-se a classificacdo pedagodgica das propostas, por meio da
anotacdo das competéncias e habilidades previstas pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC, 2018) e pelo Curriculo do Acre (CRUE/AC, 2019), além dos objetos de conhecimento
selecionados pelos licenciandos. Essa organizacdo foi importante porque, conforme Libaneo
(2013), o planejamento pedagdgico se fundamenta na articulacdo entre objetivos, conteudos e

métodos, e s6 pode ser avaliado se tais elementos estiverem claramente explicitados.

Posteriormente, realizou-se a analise comparativa entre o que foi planejado e aquilo que
efetivamente se desenvolveu em sala de aula durante as microaulas. Esse movimento buscou
evidenciar aproximacdes e distanciamentos entre a intencionalidade do planejamento e a prética

realizada, aspecto essencial para compreender a coeréncia didatico-metodoldgica das propostas
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(Cunha, 2001). Na comparacdo entre o que foi planejado e o que foi desenvolvido nas
microaulas, analisou-se se 0s conteldos previstos nos objetos de conhecimento e nas
competéncias da BNCC e do CRUE/AC foram efetivamente contemplados durante a execucéo.
Também se verificou a correspondéncia entre as estratégias metodoldgicas descritas no

planejamento e aquelas utilizadas em sala, incluindo o uso dos recursos didaticos selecionados.

Outro ponto de atencéo foi a participacdo dos estudantes, observando se a aula favorecia
ou ndo o protagonismo discente, aspecto fundamental para a aprendizagem ativa. Por fim, a
analise buscou identificar ndo apenas lacunas, mas também potencialidades das sequéncias, de
modo a fundamentar sugestbes de metodologias ativas capazes de enriquecer o processo de

ensino e aprendizagem.

Por fim, a sistematizacdo dos dados incluiu uma reelaboracdo metodoldgica, com a
proposicdo de metodologias ativas capazes de ampliar as possibilidades de aprendizagem e
fortalecer o protagonismo dos estudantes. Como ressaltam Moran (2015) e Berbel (2011), essas
estratégias contribuem para deslocar o aluno de uma postura passiva para uma participacao
critica e reflexiva, tornando-o agente ativo do processo educativo. Dessa forma, a
sistematizacdo ndo se restringiu a um registro descritivo das praticas observadas, mas assumiu
um caréater propositivo, apontando caminhos de aprimoramento pedagdgico que serviram de

base para a analise critica e para a construcdo do produto educacional da pesquisa.

2.2.4 Elaboracéo do produto educacional

A proposta de intervencdo desta pesquisa consistiu na construcdo de um e-book de
sequéncias didaticas com metodologias ativas, elaborado a partir da analise de materiais
produzidos por licenciandos do curso de Licenciatura em Quimica durante o Estagio
Supervisionado. O objetivo central do produto foi disponibilizar um recurso pedagdgico que
auxilie futuros professores no planejamento de aulas alinhadas as diretrizes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), favorecendo praticas mais participativas, contextualizadas e

voltadas ao protagonismo dos estudantes.

O processo de elaboracao do e-book baseou-se no levantamento e analise das sequéncias
didaticas originais e das microaulas apresentadas pelos licenciandos. A partir desse material,
foram aplicadas fichas analiticas para sistematizar informacdes sobre objetivos, conteudos,

metodologias e recursos utilizados. Esses registros serviram de base para a reelaboragéo das
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propostas e para a construgdo do produto final, que organiza as sequéncias em formato digital.
Os trés primeiros passos estdo apresentados da figura 5.

Figura 5- Fluxo de elaboragéo do e-book de sequéncias didaticas com metodologias ativas

Coleta dos
materiais

Aprimoramento
das SD

Organizacao
final

Fonte: Souza, 2025

Em cada sequéncia analisada, foram identificados os componentes fundamentais do
planejamento didatico, como as competéncias e habilidades da BNCC, os objetos de
conhecimento, os objetivos de aprendizagem, as estratégias metodoldgicas previstas e 0s
recursos didaticos mobilizados. Esse mapeamento inicial revelou aspectos importantes sobre a

organizacdo do ensino e serviu de base para a reestruturacdo posterior das propostas.

A partir desse diagndstico, foram realizados ajustes e aprimoramentos metodologicos,
orientados pelo objetivo de inserir praticas pedagogicas mais ativas, contextualizadas e
colaborativas. Buscou-se, assim, valorizar o protagonismo discente e a mediagdo intencional
do professor, de modo a superar a predominéncia de aulas centradas na exposicdo de
informacdes e ampliar as possibilidades de aprendizagem significativa. Para isso, foram
incorporadas metodologias ativas variadas — como sala de aula invertida, rotacdo por estacoes,
aprendizagem baseada em problemas, estudos de caso, gamificagdo, investigacao orientada e
técnicas de aprendizagem colaborativa — que dialogam com os referenciais tedricos discutidos

neste trabalho e com as demandas da BNCC.
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As novas versdes das sequéncias didaticas foram cuidadosamente organizadas em
blocos independentes, cada um contendo a identificagdo do tema, ano/série, habilidades da
BNCC, objetivos de aprendizagem, metodologia ativa utilizada, etapas da aula, recursos
necessarios, estratégias de avaliacdo e possibilidades de adaptacdo. Essa padronizacéo
estrutural teve como proposito oferecer clareza e praticidade, permitindo que o material seja
utilizado tanto por licenciandos em formacdo quanto por professores em inicio de carreira.
Além disso, buscou-se respeitar a proposta original dos licenciandos, preservando suas ideias
iniciais, mas enriquecendo-as com estratégias pedagogicas que favorecem a construcdo do

conhecimento de forma mais dindmica, interdisciplinar e conectada ao cotidiano dos estudantes.

Outro aspecto relevante do processo de construcdo foi a preocupacao em integrar teoria
e pratica. As observacBes das microaulas evidenciaram lacunas recorrentes — como
fragilidades no uso de recursos didaticos, auséncia de avaliacdes formativas e pouca exploragdo
de metodologias participativas —, e essas constatagbes orientaram diretamente as
reformulacbes presentes no e-book. Assim, cada sequéncia didatica reflete ndo apenas uma
proposta revisada, mas também um esforco de superar os desafios identificados, transformando-

os em oportunidades de inovacdo pedagdgica.

Por fim, o e-book foi concebido para apoiar a pratica docente em Quimica no Ensino
Médio, contribuindo para a formacao inicial de professores. Ao oferecer sequéncias didaticas
detalhadas, contextualizadas e fundamentadas em metodologias ativas, o material procura
ampliar as possibilidades de ensino, estimular a reflexdo critica sobre o planejamento
pedagdgico e incentivar a construcao de experiéncias de aprendizagem mais significativas, nas

quais os alunos sejam de fato protagonistas do processo educativo.



71

4 RESULTADOS E DISCUSSAO DOS DADOS OBTIDOS

Nesse capitulo serdo apresentados e discutidos os principais resultados obtidos a partir
da anélise das sequéncias didaticas elaboradas pelos licenciandos e da analise das microaulas
por eles ministradas. A interpretacdo dos dados foi orientada pelos critérios previamente
definidos, com foco na identificacdo das potencialidades e fragilidades presentes nas propostas
pedagogicas, bem como no uso (ou auséncia) de metodologias ativas. A analise busca
evidenciar de que modo a formacao inicial tem contribuido ou ndo para o desenvolvimento de
praticas docentes mais intencionais, participativas e alinhadas as diretrizes curriculares

vigentes, especialmente no que tange ao protagonismo discente e a mediacdo pedagogica.

A contribuicdo de autores como Bacich e Moran (2017) e Moran (2015, 2019) discutem
a centralidade das metodologias ativas para promover a participagdo efetiva dos estudantes,
aspecto que dialoga com as observacdes das microaulas, nas quais demonstraram que os futuros
professores utilizaram uma metodologia que priorizou a exposi¢do de conteudos nas aulas.
Dewey (2023) e Freire (1996/2009) reforcam a importancia da experiéncia, do didlogo e da
problematizacdo, elementos que se mostraram pouco explorados nas praticas analisadas, mas

fundamentais para consolidar o protagonismo discente.

No campo da formacéo docente, Perrenoud (1999), Zabala (2010), N6voa (2013), Tardif
(2002), Libaneo (2015) apontam que a construcdo de competéncias profissionais exige
planejamento consciente, mediacdo qualificada e praticas que articulem teoria e realidade
escolar. Essa perspectiva foi confirmada nos dados, que revelam lacunas entre o planejamento

das sequéncias e sua execucdo em sala.

4.1 Analise das sequéncias didaticas

A andlise das sequéncias didaticas constitui um momento central desta pesquisa, pois
permite compreender de que maneira os licenciandos, em seu processo de formacao inicial,
articulam os conteudos de quimica as competéncias e habilidades preconizadas pela BNCC.
Mais do que verificar a presenca formal dessas competéncias nos planejamentos, interessa
observar como elas se concretizam na prética pedagogica, evidenciando aproximacoes, lacunas

e possibilidades de aprimoramento.

A BNCC para a area de Ciéncias da Natureza propde um ensino que va além da simples

transmisséo de conceitos, priorizando o desenvolvimento integral do estudante em dimensdes
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cognitivas, éticas, sociais e culturais. Essa orientagdo encontra respaldo em uma concepgao
critica de educagdo cientifica, defendida por autores como Freire (1996/2009), que valoriza a
problematizacdo da realidade, e Zabala (2010), que ressalta a importancia de uma pratica
pedagdgica que considere as diversas dimensdes da aprendizagem. Nesse sentido, 0 ensino de
quimica deve contribuir para a formagdo de sujeitos autbnomos, capazes de compreender,

argumentar e intervir de forma responsavel em questdes cientificas e socioambientais.

Ao examinar as sequéncias produzidas pelos licenciandos, entretanto, percebe-se que a
efetivacdo dessas competéncias ainda se deu de maneira parcial. Em muitos casos, prevaleceu
uma énfase no dominio conceitual dos conteddos, com menor investimento em estratégias que
favorecessem a investigacdo, a argumentacdo critica, a tomada de decisdo e a andlise das
implicacdes sociais e ambientais do conhecimento quimico. Tais constatacdes evidenciam tanto
0s avancos alcangados quanto os desafios ainda presentes na formacéo inicial de professores,
especialmente no que se refere a incorporacao das metodologias ativas e ao alinhamento efetivo

com as orienta¢fes da BNCC.

Dessa forma, a andlise que segue busca ndo apenas descrever as escolhas didaticas
realizadas, mas também interpreta-las a luz de referenciais tedricos e pedagdgicos que
defendem uma educacdo cientifica critica, participativa e contextualizada. Esse movimento
permite destacar as potencialidades das propostas elaboradas, ao mesmo tempo em que aponta
caminhos para seu aprimoramento, reforcando o compromisso desta pesquisa com a construcao
de préticas pedagdgicas mais significativas e coerentes com as demandas contemporaneas da

educacdo em Ciéncias.

Segundo a BNCC (BRASIL, 2018), competéncia pode ser entendida como a
mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do mundo do trabalho e do exercicio da cidadania. Nesse sentido,
as competéncias da area de Ciéncias da Natureza buscam articular saberes conceituais,
procedimentais e atitudinais, superando a fragmentacdo do ensino e favorecendo o
desenvolvimento integral do estudante. Assim, conforme sintetizado no quadro 4, nota-se um
movimento inicial de aproximagdo com as competéncias propostas, mas ainda marcado por
lacunas na articulacdo entre intencionalidade pedagdgica e pratica docente.

Quadro 4- Competéncias especificas da BNCC contempladas na elaboracao das sequencias didaticas e na
ministracéo das aulas
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Analisar fenbmenos naturais e processos tecnoldgicos com base
nas relacGes entre matéria e energia.

Analisar e utilizar interpretaces sobre a dindmica da Vida, da
Terra e do Cosmos.

Investigar  situagdes-problema e avaliar aplicacbes do
conhecimento cientifico e tecnolégico e suas implicacdes no
mundo.

Fonte: Kauany, 2025

A competéncia 1, ao propor a analise de fenbmenos naturais e processos tecnologicos
com base nas relagdes entre matéria e energia, mostrou-se apenas parcialmente contemplada
nas sequéncias didaticas analisadas conforme figura 6. Embora os licenciandos tenham buscado
mobilizar conceitos essenciais, como transformacgdes quimicas e processos fisicos, a
abordagem, em grande parte, manteve-se ancorada na exposi¢do de conteddos, o que restringiu
as oportunidades de investigacdo e reflexdo critica. Essa limitacdo reforca o alerta de Sasseron
e Carvalho (2008), para quem o ensino de Ciéncias deve promover a compreensao de conceitos
estruturantes, como matéria e energia, de modo a favorecer a formacéo da cidadania cientifica.
Nessa mesma direcdo, Carvalho (2013) destaca a necessidade de vincular tais conhecimentos a
contextos reais e problemas socialmente relevantes, aspecto que, nas propostas analisadas,
ainda se manifestou de maneira incipiente.

Figura 6- Distribuicdo da competéncia 1 nas sequéncias didaticas A-F
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Competéncia 1 desenvolvida nas sequéncias didaticas
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Fonte: Kauany, 2025

Nas sequéncias analisadas, a competéncia 1 foi contemplada de formas distintas, ainda
qgue, em sua maioria, de maneira parcial. Na proposta da sequéncia F, observou-se uma
exploracdo mais consistente, ao abordar elementos quimicos presentes no cotidiano, a
toxicidade de materiais e o impacto ambiental de fertilizantes e agrotoxicos, promovendo
relacOes diretas entre matéria, energia e suas implicagdes sociais. Ja nas sequéncias E e C, a
competéncia emergiu em atividades que trataram dos ciclos biogeoquimicos, da gravidade, dos
combustiveis fosseis e do processo de nucleossintese, articulando ciéncia e fenémenos naturais.
Nas sequéncias B e A, a abordagem esteve presente em momentos pontuais, como na discussao
de armas nucleares, semicondutores e novos materiais, ainda com predominio da exposi¢do
teorica. Por fim, a sequéncia D trabalhou a competéncia ao discutir a evolugdo dos modelos
atdbmicos e os niveis de energia, embora sem aprofundar as conexdes com problemas

contemporaneos.

A competéncia 2, ao orientar o desenvolvimento de uma visdo sistémica e
interdisciplinar sobre a dindmica da Vida, da Terra e do Cosmos, revelou-se contemplada de
maneira limitada nas sequéncias didaticas analisadas. Apesar de alguns licenciandos terem
buscado estabelecer relagdes entre contetudos de diferentes areas, como quimica e biologia, a
interdisciplinaridade permaneceu incipiente, frequentemente reduzida a conexdes pontuais e

superficiais. Essas observacdes reforca a critica de Lorenzetti, Delizoicov e Carvalho (2011),



75

que defendem um ensino de ciéncias capaz de evidenciar as inter-relacfes entre 0s processos

naturais, superando a fragmentagdo que ainda predomina nas préaticas escolares.

Nessa mesma perspectiva, destaca-se a importancia de formar sujeitos capazes de
compreender o mundo em sua complexidade, algo que nem sempre foi plenamente alcancado
nas propostas observadas conforme figura 7. Os resultados evidenciam que, embora haja
esforcos iniciais nesse sentido, ainda persiste o desafio de promover uma articulacéo efetiva
entre conhecimentos de Biologia, Geologia, Astronomia e Quimica, de modo a favorecer a
elaboracdo de previsdes fundamentadas em modelos cientificos e a tomada de decisdes éticas e

responsaveis

Figura 7- Distribui¢do da competéncia 2 nas sequéncias didaticas A-F
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Fonte: Kauany, 2025

A competéncia 2 foi contemplada em trés das sequéncias didaticas analisadas, ainda que
com diferentes niveis de aprofundamento. Na sequéncia C, ela se expressou ao tratar da origem
e evolucdo do universo, do processo de nucleossintese e do ciclo de vida das estrelas,
articulando conhecimentos de quimica, astronomia e fisica ha compreensdo da dindmica do
cosmos. A sequéncia D também mobilizou essa competéncia ao discutir a evolucéo histérica
da ciéncia e dos modelos atdbmicos, relacionando explicacBes sobre a matéria as concepgdes de

Universo e Vida, o que favoreceu uma visao mais integrada entre ciéncia, filosofia e historia.
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Jé& a proposta da sequéncia E apresentou um escopo ainda mais amplo, explorando desde
a composicdo da terra e os ciclos biogeoquimicos até os movimentos planetarios e o uso de
combustiveis fdsseis, possibilitando a articulacdo entre quimica, biologia, geologia e
astronomia. Em conjunto, essas experiéncias revelam que, embora haja esforcos relevantes na
direcdo da interdisciplinaridade, a competéncia 2 ainda é trabalhada de modo desigual, sendo
em alguns casos com maior potencial de integracao entre areas do conhecimento, em outros de
forma mais descritiva e com conexdes superficiais, 0 que aponta para a necessidade de maior
intencionalidade pedagogica na promocdo de uma visdo sistémica da Vida, da Terra e do

Cosmos.

A competéncia 3, ao enfatizar a investigacao de situacGes-problema e a avaliagdo critica
das aplicacdes cientificas e tecnologicas, revelou-se a mais diretamente vinculada as tentativas
de insercao de metodologias ativas nas sequéncias didaticas analisadas. Em algumas propostas,
os licenciandos recorreram a estudos de caso e a situagdes contextualizadas, buscando estimular
a formulacdo de hipoteses, a andlise critica e a interpretacdo de dados, ainda que de forma
incipiente. Sendo, essa observacdo, reforca a defesa de Santos e Mortimer (2002), para quem a
investigacdo cientifica em sala de aula deve criar espacos de argumentacdo fundamentada em

evidéncias.

Contudo, observou-se que essas praticas ocorreram de modo pontual e pouco
sistematizado, o que limitou o potencial investigativo das atividades. A utilizagdo dessa
competéncia ao longo das sequencias podem ser vistas na figura 8. Verifica-se, portanto, que a
alfabetizacdo cientifica critica ainda ndo se consolidou plenamente, uma vez que 0s estudantes
foram estimulados a compreender conceitos, mas tiveram poucas oportunidades de

problematizar as implicacfes sociais, ambientais e éticas da ciéncia.

Figura 8- Distribuicdo da competéncia 3 nas sequéncias didaticas A—F
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Competéncia 3 nas sequéncias didaticas
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A competéncia 3 foi mobilizada de forma mais evidente nas sequéncias A e B, ainda
que com diferentes enfoques. Na proposta A, a competéncia se manifestou sobretudo nas
atividades voltadas a investigacdo de novos materiais, semicondutores e inteligéncia artificial,
nas quais os estudantes foram instigados a pesquisar, socializar informacdes e discutir as
aplicacdes sociais desses conhecimentos, aproximando-se de praticas investigativas que
favorecem a analise critica da ciéncia em contextos reais. Ja na proposta B a competéncia foi
acionada ao tratar de temas sensiveis como tecnologias de defesa, pesticidas, metais pesados e
armas quimicas e nucleares, em que os alunos foram levados a refletir sobre as implicacdes
éticas, ambientais e sociais das inovagdes tecnoldgicas, ainda que de forma inicial e pouco

sistematizada.

Nas duas sequéncias analisadas, identificou-se a tentativa de relacionar os contetudos
cientificos a situacdes-problema e a discussées de relevancia social, em sintonia com a
competéncia 3. Apesar disso, a execugdo mostrou-se limitada, sem o devido aprofundamento,
0 que reforca a necessidade de uma conducdo pedagogica mais intencional que favoreca a
investigacdo, o desenvolvimento do letramento cientifico e a formagéo de sujeitos capazes de

tomar decisdes responsaveis.

De modo geral, ficou evidente que as sequéncias buscaram aproximar os contetidos da
realidade, mas essa conexao ainda se mostrou superficial e pouco explorada. Isso indica que ha
um caminho a percorrer no sentido de fortalecer a intencionalidade pedagdgica e tornar as

praticas mais consistentes. Diante desse cenario, torna-se importante ampliar a analise para
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além da competéncia 3, observando como as propostas dialogam com o conjunto das trés

competéncias da area de Ciéncias da Natureza, em uma perspectiva mais geral.

Figura 9- Desenvolvimento das competéncias 1, 2 e 3 nas sequéncias didaticas A-F

Comparativo do desenvolvimento das competéncias ao longo das
sequéncias didaticas
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Fonte: Kauany, 2025

As trés competéncias evidenciam que, embora todas tenham sido contempladas em
algum grau, conforme pode ser visto na figura 9, sua abordagem ocorreu de maneira desigual e
muitas vezes incipiente. A competéncia 1 destacou-se como eixo conceitual, permitindo discutir
relacGes entre matéria e energia, mas em geral limitada a conexdes descritivas, com maior
aprofundamento apenas na sequéncia F. A competéncia 2, por sua vez, trouxe a possibilidade
de uma visdo sistémica e interdisciplinar da Vida, da Terra e do Cosmos, porém ainda restrita

a vinculos superficiais entre areas do conhecimento, como nas sequéncias C, D e E.

J& a competéncia 3 revelou maior aproximacdo com metodologias ativas, ao mobilizar
investigacOes e estudos de caso nas sequéncias A e B, mas permaneceu pontual e pouco
sistematizada. Em conjunto, os resultados demonstram avancos iniciais no esfor¢co dos
licenciandos em alinhar suas propostas as orientagdes da BNCC, mas também evidenciam o
desafio de articular de forma mais critica e intencional os conceitos estruturantes, a
interdisciplinaridade e as praticas investigativas, de modo a promover uma aprendizagem com

maior significado e o efetivo letramento cientifico.
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Jé as habilidades selecionadas da BNCC, no componente de Ciéncias da Natureza, tém
como objetivo central formar estudantes criticos, éticos, autbnomos e aptos a compreender e
intervir no mundo a partir do conhecimento cientifico. Segundo a BNCC (BRASIL, 2018),
habilidade corresponde a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), atitudes
e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho. Assim, as habilidades apontam para uma concepcao de educagdo que vai
além da memorizacdo de conteudos, privilegiando o desenvolvimento de competéncias

cognitivas e socioemocionais alinhadas as demandas da sociedade contemporanea.

Na anélise realizada, observou-se que as habilidades nas sequéncias didaticas refletiram
esforcos em atender a esse direcionamento, ainda que de maneira desigual. Em alguns casos,
houve énfase na compreensdo conceitual, mas com pouca mobilizacdo de aspectos
investigativos ou socioambientais. No quadro 5, apresentam-se as habilidades relacionadas aos

objetos de conhecimento, destacando-se como foram contempladas nas propostas analisadas.

Quadro 5 - Habilidades da BNCC contempladas na elaboragéo das sequencias didaticas e na ministragéo
das aulas

Interpretar textos de divulgacdo cientifica sobre Ciéncias da Natureza,
considerando dados, consisténcia dos argumentos e coeréncia das
conclusdes.

Analisar e debater situagfes controversas sobre a aplicagdo de
conhecimentos da area de Ciéncias da Natureza com base em argumentos
consistentes, legais, éticos e responsaveis.

Analisar os impactos socioambientais e econémicos relacionados ao uso
de recursos naturais e a geracao de energia.

Elaborar explicacdes, previsdes e calculos sobre os movimentos de
objetos com base nas interacGes gravitacionais, com ou sem uso de
dispositivos digitais.

Avaliar os beneficios e 0s riscos a satde e ao ambiente, considerando a
composicdo, toxicidade e reatividade de diferentes materiais e produtos.
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Analisar e discutir modelos, teorias e leis propostos em diferentes épocas
e culturas sobre o surgimento e evolucédo da Vida, da Terra e do Universo.

Fonte: Kauany, 2025

Na BNCC, cada habilidade é identificada por um cddigo padronizado que reune
informagdes sobre a etapa de ensino, a &rea do conhecimento e a numeracao da habilidade. No
caso do Ensino Médio, os codigos comecam com a sigla EM, seguida do numero 13, que
corresponde ao conjunto das trés séries dessa etapa. Em seguida, aparece a sigla da area, como
CNT para Ciéncias da Natureza. Por fim, h4 a numeracdo que indica a ordem sequencial em
que a habilidade estd descrita no documento. Dessa forma, cddigos como os utilizados nesta
pesquisa representam habilidades especificas previstas para a area de Ciéncias da Natureza no

Ensino Médio, servindo como referéncia para orientar o planejamento pedagdgico.

A habilidade EM13CNT303 busca desenvolver a capacidade de interpretar textos de
divulgacdo cientifica com base na andlise de dados, consisténcia dos argumentos e coeréncia
das conclusdes. Essa habilidade visa formar alunos letrados cientificamente, ou seja, capazes
de compreender a linguagem da ciéncia, selecionar informacbes confidveis, questionar
discursos pseudocientificos e construir seus proprios argumentos a partir de evidéncias. De
acordo com Sasseron e Carvalho (2008), o letramento cientifico envolve a capacidade de aplicar
o conhecimento da ciéncia para resolver problemas cotidianos e participar de decis6es coletivas

com consciéncia critica.

Ja a habilidade EM13CNT304 promove o debate ético e responsavel sobre questdes
controversas envolvendo a ciéncia e suas aplicagfes. Ao analisar e debater situacdes reais, 0
estudante desenvolve o pensamento critico e argumentativo, posicionando-se com base em
diferentes dimensdes do conhecimento cientifica, legal, ética e social. Segundo Hodson (1993),
é essencial que o ensino de Ciéncias va além do conteldo conceitual, estimulando o
engajamento dos estudantes em discussdes relevantes para a sociedade, desenvolvendo assim a

cidadania cientifica.

A habilidade EM13CNT302 esta voltada para a analise dos impactos socioambientais e
econdmicos relacionados ao uso de recursos naturais e a geracao de energia. Essa habilidade
reforca a perspectiva Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS), que busca integrar o conhecimento

cientifico com a compreensdo critica dos problemas globais e locais, como as mudancas
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climéticas, a crise energética e a desigualdade social. Lorenzetti, Delizoicov e Carvalho (2011)
apontam que essa abordagem contribui para a formacdo de sujeitos conscientes de suas

responsabilidades e capazes de propor solucdes sustentaveis.

Por sua vez, a habilidade EM13CNT204 envolve a elaboracdo de explicacdes, previsdes
e calculos com base nas interagdes gravitacionais, utilizando ou ndo ferramentas digitais. Ao
desenvolver essa habilidade, os alunos s&o estimulados a compreender os fendmenos naturais
relacionados ao movimento dos corpos celestes e as leis da Fisica, promovendo o raciocinio
l6gico e a capacidade de abstracdo. O uso de recursos tecnoldgicos, como softwares de
simulacdo e realidade aumentada, favorece o aprendizado ativo e contextualizado, ampliando

as possibilidades de experimentagéo e visualizagdo dos conceitos.

A habilidade EM13CNT104 propde que os estudantes avaliem os riscos e beneficios a
salde e ao meio ambiente considerando a composicdo, a toxicidade e a reatividade dos
materiais. Essa habilidade aproxima a quimica do cotidiano, permitindo que os estudantes
compreendam, por exemplo, 0s impactos do uso de agrotdxicos, medicamentos e produtos de
limpeza. Com isso, busca-se o desenvolvimento de uma postura critica frente ao consumo e ao

descarte de produtos, favorecendo a educacdo ambiental e a responsabilidade social.

Por fim, a habilidade EM13CNT201 incentiva a analise de modelos, teorias e leis
construidas em diferentes épocas e culturas sobre a origem e evolugdo da Vida, da Terra e do
Universo. Ela propde um ensino que reconhece a ciéncia como construcdo historica, marcada
por avancos, disputas de ideias e contextos culturais diversos. Essa abordagem estimula o
pensamento epistemoldgico e o respeito a pluralidade de saberes, valorizando tanto o

conhecimento cientifico quanto os saberes tradicionais e populares.

Em conjunto, essas habilidades promovem uma formagdo que ultrapassa a simples
memorizagdo de conteddos, propondo um ensino de Ciéncias baseado na investigacdo, na
argumentacao, na tomada de decisdes e na responsabilidade com o coletivo. Elas reforcam a
importancia de praticas pedagdgicas que favorecam o protagonismo dos estudantes, o uso de

metodologias ativas e a articulagdo entre ciéncia, sociedade e cultura.
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4.1.1 Sequéncia Didatica: Novos materiais e suas aplicacdes

A sequéncia didatica A, apresentada no quadro 6, evidencia uma articulacao coerente

entre conteldos cientificos, tecnolégicos e sociais, promovendo o letramento cientifico por

meio de temas contemporaneos como novos materiais e inteligéncia artificial. A proposta

dialoga com a BNCC ao estimular a competéncia 3 da area de Ciéncias da Natureza e a

habilidade EM13CNT303. Contudo, embora utilize recursos midiaticos como forma de

contextualizacdo, observa-se a predominancia de préaticas expositivas, 0 que pode reduzir o

protagonismo discente (Moran, 2015).

Competéncia
especifica (BNCC): 3

Habilidade (BNCC):
EM13CNT303

Obijetos de
conhecimento:

Descricdo da
sequéncia didatica
entregue pelos
licenciandos:

Quadro 6- Estrutura da sequéncia didatica “A”

SEQUENCIA A

Busca investigar problemas concretos ligados a ciéncia e tecnologia,
analisando como materiais e recursos impactam a sociedade e 0 meio
ambiente. Também deveria incentivar os alunos a avaliar as
implicacGes sociais, éticas e ambientais dessas aplicacbes e a
comunicar suas conclusGes de forma clara, usando diferentes
linguagens (oral, escrita, digital).

O docente deveria propor atividades em que os alunos leiam,
interpretem e analisem informagles cientificas em diferentes
formatos (textos, videos, graficos, tabelas, reportagens). O objetivo
é que aprendam a julgar a consisténcia dos argumentos, identificar
fontes confiaveis e desenvolver autonomia para lidar com
informac0es cientificas que circulam no cotidiano.

Letramento cientifico

e Novos materiais e suas aplicacdes

e Semi e supercondutores e materiais isolantes

Inteligéncia artificial

Aula 1 — Novos materiais e suas aplicacdes: O professor inicia a
aula com perguntas norteadoras para investigar o que os alunos ja
sabem sobre o tema. Em seguida, faz uma introducdo ao conceito de
“novos materiais” e apresenta exemplos de como eles sdo aplicados
em diferentes contextos sociais e tecnoldgicos. O objetivo é mostrar
a importancia desses materiais e como podem trazer beneficios para
a vida cotidiana. Para finalizar, os alunos recebem trés questdes
discursivas, que devem ser respondidas individualmente, de modo a
refletirem sobre a relevancia dos novos materiais e seu impacto na
sociedade.

Aula 2 — Semi e supercondutores e materiais isolantes: Nesta aula,
os alunos sdo divididos em grupos e orientados a realizar uma
pesquisa, utilizando seus celulares, sobre os conceitos de
semicondutores, supercondutores e isolantes. Cada grupo deve
organizar suas informacdes para apresentar a turma, destacando a
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definicdo do material, suas aplicacGes, os beneficios e também
possiveis problemas associados ao seu uso. Apos as apresentacdes, 0
professor retoma os principais pontos levantados pelos alunos e
complementa com informagfes adicionais, garantindo que os
conceitos centrais fiqguem claros para toda a turma.

Aula 3 - Inteligéncia artificial: O encontro comeg¢a com uma
dindmica em que os alunos listam tecnologias que fazem parte de seu
cotidiano e que utilizam inteligéncia artificial. Em seguida, o
professor explica de forma breve o conceito de A e apresenta videos
gue mostram exemplos praticos de sua aplicacdo em diferentes areas
da sociedade. Apds os videos, promove-se uma conversa sobre 0s
impactos da IA no dia a dia das pessoas. Para concluir, o professor
propde uma atividade em grupo: um jogo de adivinhacéo de palavras
ligadas ao tema, no qual os alunos precisam descobrir o termo
escolhido por meio de associacOes feitas por um colega. A atividade
tem como objetivo promover a interacdo entre os estudantes e
reforcar de maneira ludica os conteudos trabalhados.
Fonte: Kauany, 2025

Por meio da analise, é possivel observar coeréncia tematica e articulacdo entre 0s
conteddos novos materiais, semicondutores e inteligéncia artificial, buscando aproximar a
ciéncia do cotidiano dos estudantes. Entretanto, ao analisar a proposta a luz da BNCC, percebe-
se que as competéncias e habilidades previstas sdo contempladas apenas parcialmente. No que
se refere a competéncia especifica 3, a sequéncia apresenta avangos ao estimular a reflexao
critica sobre o impacto das inovacGes tecnoldgicas na sociedade e ao propor atividades de
pesquisa e discussao em grupo. Esses momentos favorecem a participacéo ativa dos estudantes

e o didlogo sobre as implicacdes sociais da ciéncia.

Contudo, a competéncia pressupde a investigacéo de situagdes-problema e a avaliagdo
de solucdes, aspectos que aparecem de forma pouco sistematizada no planejamento. As
atividades priorizam a exposi¢do de contetdos, a exibicdo de videos e debates gerais, mas ndo
avancam para a resolucdo de problemas reais nem para o uso diversificado de linguagens
cientificas, como tabelas e graficos, que poderiam fortalecer a analise critica. Dessa forma, o
alcance da competéncia € apenas parcial, j& que a proposta promove aproximagdo com a

realidade, mas ndo consolida praticas investigativas mais consistentes.

Em relacdo & habilidade EM13CNT303, a limitacdo é ainda mais evidente. Essa
habilidade enfatiza a necessidade de interpretar textos de divulgacao cientifica em diferentes
midias, analisando a consisténcia dos argumentos, a coeréncia das conclusdes e a confiabilidade

das fontes. No entanto, o planejamento ndo prevé a leitura ou analise de textos cientificos,
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gréaficos ou reportagens, o que dificulta a consolidacdo dessa pratica. Embora a pesquisa em
grupo e o uso de videos possam contribuir para a constru¢cdo de conhecimentos, eles nédo
asseguram o desenvolvimento da leitura critica exigida pela habilidade. Além disso, a auséncia
de atividades voltadas a selecdo de fontes confiaveis reforca essa lacuna, deixando o trabalho

com a habilidade incompleto.

Portanto, a analise indica que, apesar de apresentar propostas interessantes e
contextualizadas, a sequéncia didatica ndo garante plenamente o desenvolvimento das
competéncias e habilidades da BNCC. A competéncia especifica 3 é contemplada de forma
parcial, e a habilidade EM13CNT303 ndo é plenamente atingida. Para que o planejamento
alcance de maneira efetiva 0s objetivos previstos, seria necessario incluir momentos de
interpretacdo critica de textos cientificos e de investigacdo de problemas, permitindo aos
estudantes ndo apenas discutir as implicacGes da ciéncia, mas também desenvolver estratégias

para lidar com informacdes cientificas de forma auténoma e responsavel.

A respeito do uso das metodologias pode-se observar que elas estdo presentes, ainda que
de forma pontual e pouco sistematizada. Na aula 1, a sondagem de conhecimentos prévios e as
questdes discursivas podem favorecer certa participacdo, mas a predominéncia da exposicao
oral e da exibicdo de videos mantém a centralidade no professor. Como destaca Moran (2015),
praticas expositivas, quando ndo acompanhadas de estratégias que promovam investigacéo e

colaboracgéo, limitam o protagonismo discente e tendem a reforgar a passividade.

Na aula 2, ha um avancgo mais claro no sentido da aprendizagem ativa, uma vez que 0s
alunos realizam pesquisas em grupo e apresentam suas descobertas. Esse movimento aproxima-
se do que Bacich e Moran (2018) definem como aprendizagem ativa, em que o0 estudante
assume papel central no processo, pesquisando, selecionando e comunicando informacdes.
Entretanto, observa-se a auséncia de uma orientacao explicita para a analise critica das fontes
utilizadas, o que compromete o alcance da habilidade EM13CNT303. Como argumenta Zabala
(1998), o trabalho pedagodgico deve favorecer ndo apenas a aquisicdo de informacdes, mas
também a capacidade de analisar, relacionar e problematizar os conhecimentos, o que nao se

concretiza plenamente na proposta.

Na aula 3, a discusséo sobre a presenca da inteligéncia artificial no cotidiano aproxima-
se da perspectiva freireana de problematizacdo da realidade, uma vez que considera as

experiéncias concretas dos alunos como ponto de partida (Freire, 1996). A atividade lddica de
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adivinhacdo, por sua vez, promove engajamento e interagcdo, mas se configura mais como
estratégia motivacional do que como metodologia ativa em sentido pleno. Para Berbel (2011),
as metodologias ativas exigem que o estudante se envolva em situacdes que despertem
curiosidade, investigacdo e reflexao critica, aspectos que aparecem de forma ainda incipiente

no planejamento.

Assim, embora a sequéncia incorpore alguns recursos participativos, sua estrutura revela
maior aproximacao com praticas tradicionais do que com uma efetiva centralidade do aluno no
processo de aprendizagem. Conforme defendem Bacich e Moran (2018), o uso intencional e
sistematico das metodologias ativas demanda que o professor crie condi¢cBes para que 0
estudante investigue, construa, argumente e compartilhe saberes em colaboracdo, o que ainda

ndo se concretiza de maneira consistente na proposta analisada.

Considerando as limitacdes apontadas na analise, sugere-se a inclusao e o fortalecimento
de metodologias ativas que possam potencializar o alcance das competéncias e habilidades
previstas na BNCC. Uma possibilidade é a rotacdo por estacdes de aprendizagem, em que 0S
alunos interagem com diferentes tarefas relacionadas ao mesmo tema, explorando maltiplas
linguagens e estilos cognitivos. Essa diversificacdo, como destaca Moran (2019), amplia as

oportunidades de engajamento e promove uma aprendizagem mais significativa.

A investigacdo guiada, j& presente no planejamento, pode ser aprimorada com etapas
explicitas de validacdo de fontes, formulacdo de hipoteses e elaboracdo de conclusGes
fundamentadas. Essa ampliacdo contribui diretamente para o letramento cientifico e para o
desenvolvimento da habilidade EM13CNT303, que enfatiza a leitura critica e a sele¢do de
informacdes confiaveis. Nesse sentido, Delord (2017) argumenta que praticas investigativas
bem conduzidas rompem com a simples reproducdo de conteudos e instauram uma cultura

cientifica no ambiente escolar.

Na aula dedicada a inteligéncia artificial, a gamificacdo mostrou-se uma estratégia
promissora, pois mobiliza a motivacdo intrinseca e estimula a resolucdo de problemas em
ambiente ladico. Quando bem planejada, favorece aprendizagens mais duradouras e
contextualizadas (Bacich; Moran, 2018). Complementarmente, pode-se propor a producao
colaborativa de materiais digitais — como videos, cartazes ou memes criticos — que dialoguem

com a cultura digital dos estudantes. Essa préatica, defendida por Freire (1996) ao criticar a
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educacao bancaéria, valoriza a autoria, a criatividade e o pensamento critico, aproximando o

conhecimento escolar das vivéncias dos alunos.

A sala de aula invertida também surge como alternativa relevante, especialmente no
tema de inteligéncia artificial. Antecipar conteudos por meio de textos ou videos possibilita que
0 tempo em sala seja dedicado a debates, resolugdo de problemas e construgdo coletiva do
conhecimento, ampliando a interacdo e o protagonismo discente (Bacich; Moran, 2018).

Por fim, destaca-se o papel da aprendizagem cooperativa e das exposi¢des orais em
grupo previstas na aula sobre semicondutores. Essas préaticas favorecem a oralidade cientifica,
a empatia e a escuta ativa, aspectos essenciais para a formacéo integral do estudante. Como
ressalta Gatti (2014), o trabalho colaborativo contribui para ambientes democraticos e

inclusivos, em que a aprendizagem entre pares é fortalecida.

Em sintese, recomenda-se que as metodologias ativas sejam ndo apenas adotadas, mas
aprofundadas e articuladas com clareza no planejamento. Essa intencionalidade pedagdgica
evita seu uso superficial e garante alinhamento com os objetivos de aprendizagem, as
competéncias da BNCC e o perfil dos estudantes, tornando o processo educativo mais critico,
participativo e transformador. Assim, as metodologias ativas ndo apenas complementariam a
proposta, mas responderiam diretamente as lacunas identificadas na analise, sobretudo no
desenvolvimento da habilidade EM13CNT303 e no fortalecimento da competéncia especifica
3.

4.2.2 Sequéncia Didatica: Producéo e tecnologias de defesa

A sequéncia didatica B revela uma concepcdo pedagogica atenta a contemporaneidade
dos temas cientificos e a sua complexidade ética, ao articular conhecimentos de quimica com
questdes de relevancia social e ambiental, como tecnologias de defesa, uso de agrotoxicos,
metais pesados e armas nucleares. A proposta esta claramente alinhada a competéncia
especifica 3 da BNCC e a habilidade EM13CNT304, que demandam do estudante a analise
critica de situagdes controversas por meio de argumentos éticos, legais e cientificos conforme

quadro 7.

Quadro 7- Estrutura da sequéncia didatica “B”



Competéncia
especifica (BNCC): 3

Habilidade (BNCC):
EM13CNT304

Obijetos de
conhecimento:

Descricao da
sequéncia didatica
entregue pelos
licenciandos:
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SEQUENCIA B

Busca investigar problemas concretos ligados a ciéncia e tecnologia,
analisando como materiais e recursos impactam a sociedade e 0 meio
ambiente. Também deveria incentivar os alunos a avaliar as
implicacGes sociais, éticas e ambientais dessas aplicagbes e a
comunicar suas conclusdes de forma clara, usando diferentes
linguagens (oral, escrita, digital).

O docente deveria propor situacdes de analise e debate sobre
aplicacOes cientificas e tecnoldgicas em contextos controversos,
levando os alunos a argumentar de forma critica, ética e responsavel,
distinguindo diferentes pontos de vista sobre temas como
tecnologias de defesa, pesticidas, fertilizantes, metais pesados e
armas quimicas/nucleares.

e Producdo e tecnologias de defesa

e Pesticidas e fertilizantes

e Metais pesados

e Armas quimicas e nucleares
Aula 1 — Producdo de tecnologias de defesa: A aula inicia com
sondagem de conhecimentos prévios sobre tecnologia. Em seguida,
apresenta-se 0 conceito de tecnologias de defesa, destacando
exemplos como drones, radares, sistemas antimissil e
ciberseguranca. Depois, discute-se a quimica por tras dos materiais
utilizados (kevlar, ceramicas avancadas, aco balistico, polimeros),
incluindo videos sobre coletes balisticos e exoesqueletos militares.
Ao final, propde-se uma reflexdo sobre ética e impactos sociais,
seguida de uma pesquisa sobre tecnologias usadas na guerra da
Ucrénia e Rassia.

Aula 2 — Pesticidas e fertilizantes: A aula inicia com discusséo
sobre a importancia da producdo de alimentos e os riscos do uso de
pesticidas e fertilizantes. Em seguida, apresenta os conceitos basicos
e tipos de produtos (nitrogenados, herbicidas, inseticidas, etc.), suas
vantagens, desvantagens e toxicidade. Para encerrar, é exibido o
documentério  “Perigo invisivel: o wuso indiscriminado dos
agrotoxicos no Brasil”, seguido de debate e uma atividade escrita
para casa.

Aula 3 — Metais pesados: Apo6s sondagem inicial, os alunos sao
introduzidos ao conceito, toxicidade e ocorréncia dos metais
pesados, discutindo suas fontes de contaminacdo e impactos
ambientais. Em duplas, realizam pesquisas rapidas sobre um metal
especifico, produzindo apresentacdes sobre suas propriedades, usos
e riscos. A aula termina com reflexdo sobre medidas de prevencgéo
da contaminag&o ambiental.
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Aula 4 — Armas quimicas e nucleares: A aula comega com
discusséo sobre conflitos mundiais e armas de destruicdo em massa.
Sdo introduzidos os conceitos de armas nucleares e quimicas,
explicando fissdo e fusdo nuclear e diferentes tipos de agentes
toxicos. Videos e contextualizagdo historica sdo usados como
suporte. Por fim, os alunos refletem sobre os impactos sociais,
ambientais e éticos dessas armas, respondendo a uma atividade
escrita como tarefa.
Fonte: Kauany, 2025

A sequéncia analisada apresenta quatro aulas que abordam temas de relevancia social e
cientifica, como tecnologias de defesa, pesticidas e fertilizantes, metais pesados e armas
quimicas e nucleares. A escolha dos contelidos é pertinente, pois permite aproximar ciéncia,
tecnologia e sociedade, promovendo discussfes sobre impactos ambientais, €éticos e politicos.
Esse direcionamento contribui parcialmente para o alcance da competéncia especifica 3, que
preveé a investigacao de situagdes-problema e a anélise das implicagdes sociais do conhecimento

cientifico.

Apesar dessa relevancia tematica, observa-se que o planejamento privilegia praticas
expositivas, uso de videos e pesquisas descritivas, sem avancar para atividades que envolvam
investigacdo mais estruturada ou resolugdo de problemas concretos. A auséncia do trabalho
com multiplas linguagens cientificas, como graficos, tabelas e dados comparativos, reduz as
possibilidades de anélise critica e diversificacdo metodoldgica. Dessa forma, a competéncia é
contemplada apenas em parte, uma vez que estimula reflexdes iniciais, mas ndo consolida o

desenvolvimento investigativo esperado pela BNCC.

Em relacdo a habilidade EM13CNT304, a proposta também apresenta fragilidades. Essa
habilidade demanda a analise e o debate de situa¢Bes controversas, com base em argumentos
éticos e fundamentados, distinguindo diferentes pontos de vista. Embora os temas selecionados
tenham grande potencial de controvérsia— como o uso de agrotoxicos ou armas nucleares —,
ndo se verificam estratégias pedagdgicas voltadas & organizacdo de debates estruturados ou a
promogcdo da argumentacdo critica. Assim, a habilidade ndo é plenamente atendida,
permanecendo restrita a reproducdo de informacdes, sem oportunizar ao estudante o confronto

de ideias ou a construcdo de posicionamentos fundamentados.

Em sintese, a sequéncia contempla parcialmente a competéncia especifica 3 e nédo
garante o pleno desenvolvimento da habilidade EM13CNT304. Embora 0s temas sejam

relevantes e estejam alinhados as demandas contemporaneas, a centralidade na exposicéao oral
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e nas atividades descritivas limita a investigacéo, o debate e o protagonismo discente. Para que
0s objetivos da BNCC sejam efetivamente alcancados, torna-se necessario incorporar
estratégias pedagdgicas que priorizem a problematizacdo, a analise critica e a argumentacéo,

fortalecendo uma aprendizagem ativa, reflexiva e socialmente significativa.

Além disso, identificam-se alguns indicios de metodologias ativas, mas que aparecem
de forma pontual e pouco sistematizada. As sondagens de conhecimentos prévios, realizadas
no inicio das aulas, configuram-se como estratégias importantes de mobilizacdo dos estudantes,
porém ainda se limitam a momentos introdutdérios. Como destaca Zabala (1998), para que a
aprendizagem seja significativa, é necessario que as atividades permitam ao aluno relacionar os
novos contelidos as suas experiéncias, avangando para processos de analise e problematizacéo,

0 que ndo se consolida plenamente na proposta.

O uso de pesquisas em grupo, presente em alguns momentos da sequéncia, aproxima-se
da concepcao de aprendizagem ativa, uma vez que envolve colaboragéo, busca de informacoes
e socializacdo de resultados. Bacich e Moran (2018) enfatizam que o protagonismo discente se
fortalece quando o estudante se torna responsavel pela producdo e pela comunicacdo do
conhecimento. No entanto, a auséncia de critérios claros para a validacdo das fontes consultadas
e para a analise critica das informacdes limita o potencial da estratégia, resultando em praticas

mais descritivas do que investigativas.

Outro aspecto observado é a utilizacdo de videos e discussdes coletivas, que contribuem
para contextualizar os conteldos e aproxima-los da realidade dos alunos. Todavia, como
ressalta Moran (2015), o uso de recursos midiaticos, quando ndo articulado a atividades de
investigacdo e resolucdo de problemas, tende a manter os alunos em posicdo passiva,

restringindo a interac&o critica e a construgéo coletiva do conhecimento.

H& ainda a insercdo de reflexGes éticas e sociais, sobretudo em temas como armas
quimicas e nucleares, 0 que se aproxima da perspectiva freireana de problematizacdo da
realidade. Para Freire (1996), é a partir do didlogo e da analise critica das situagdes concretas
que o estudante desenvolve consciéncia de sua inser¢cdo no mundo. Contudo, na proposta
analisada, tais reflexdes aparecem de forma breve e néo estruturadas como debates ou projetos

investigativos, reduzindo o alcance formativo dessas discussoes.

Dessa forma, embora a sequéncia apresente elementos que remetem as metodologias

ativas — como sondagens, pesquisas em grupo e discussdes —, sua estrutura permanece
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proxima de um modelo de ensino, com predominédncia da exposi¢do oral e tarefas de
reproducdo. Como defende Berbel (2011), as metodologias ativas exigem intencionalidade
pedagdgica, planejamento consistente e a criacdo de situacdes em que os alunos possam
investigar, argumentar e propor solucdes, aspectos ainda pouco desenvolvidos na proposta

analisada.

Considerando as limitacdes apontadas na analise, torna-se necessario fortalecer o uso
intencional das metodologias ativas, de forma a superar o predominio da exposicao oral e das
pesquisas descritivas. Uma possibilidade € a adocdo de estudos de caso, especialmente na
discussdo sobre tecnologias de defesa, em que os alunos poderiam analisar situagdes reais,
como o uso de drones em conflitos armados, avaliando suas implicacdes éticas, sociais e
ambientais. Essa abordagem favorece a investigacao critica e conecta o conteudo cientifico a

problemas concretos (Berbel, 2011).

Na aula dedicada a pesticidas e fertilizantes, sugere-se a implementacao da sala de aula
invertida, disponibilizando previamente videos e reportagens sobre agrotoxicos. O tempo em
sala seria destinado a debates estruturados, em que grupos de alunos representariam diferentes
atores sociais — agricultores, ambientalistas, 6rgdos reguladores e industrias — defendendo
argumentos baseados em dados confidveis. Essa estratégia promove empatia, argumentacao
critica e participacgdo ativa, conforme ressaltam (Bacich; Moran, 2018).

O estudo dos metais pesados pode ser aprofundado por meio da rotacéo por estacoes de
aprendizagem, em que cada estacdo traria um enfoque diferente, como toxicidade, fontes de
contaminacdo, impactos ambientais, medidas de prevencdo e aplica¢des tecnoldgicas. Ao final,
0s estudantes sistematizariam suas descobertas em mapas mentais coletivos, permitindo a
construcdo colaborativa do conhecimento e a diversificacdo das linguagens cientificas, aspecto
defendido por Zabala (1998).

No trabalho com armas quimicas e nucleares, a adoc¢do da aprendizagem baseada em
problemas (ABP) poderia ampliar o alcance pedagogico. O professor poderia propor uma
situagdo-problema, como: “Quais seriam os impactos sociais, ambientais e éticos caso armas
nucleares fossem utilizadas em um conflito atual?”. Os grupos, entdo, deveriam pesquisar,
analisar diferentes perspectivas e apresentar propostas fundamentadas de prevengéo e
mitigacdo, promovendo um exercicio de reflexdo ética e cidadd, em consonancia com a
habilidade EM13CNT304 (Savery, 2006).
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Por fim, a avaliagdo poderia ser ressignificada com a inclusdo de instrumentos
formativos e participativos, como autoavaliacOes reflexivas, rubricas de argumentacédo e
producdes colaborativas (cartazes, podcasts, infograficos), em consonancia com a perspectiva
de Bacich e Moran (2018), que defendem a valorizagdo do processo de aprendizagem e da

autoria discente.

4.2.3 Sequéncia Didatica: Big Bang: A origem e evolucdo do universo

A descricdo da sequéncia didatica C, centrada na abordagem da Teoria do Big Bang e
da origem dos elementos quimicos no universo, esteve diretamente relacionada a habilidade
EM13CNT209 da BNCC, que propde a analise da evolugdo estelar e a compreensdo das
condicdes necessarias a formacdo de sistemas planetarios e a existéncia de vida. A proposta
observada no quadro 8, demonstrou intencdo pedagdgica coerente, com uma organizagdo
teméatica que previu momentos de exposi¢do oral, 0 uso de recursos audiovisuais e uma
atividade interativa com nuvem de palavras. Contudo, a efetivacdo dessas estratégias revelou
fragilidades na conducdo didatica e na mobilizacdo dos estudantes como protagonistas do

processo de aprendizagem.

Quadro 8- Estrutura da sequéncia didatica “C”
SEQUENCIA C

Busca analisar e utilizar interpretacdes sobre a dindmica da vida, da

Competéncia Terra e do Cosmos, de modo que os estudantes sejam capazes de
especifica (BNCC): compreender diferentes teorias cientificas, elaborar argumentos
2 fundamentados, realizar previsdes sobre fendmenos naturais e

processos césmicos e, a partir disso, tomar decisGes éticas e
responsaveis, defendendo-as de forma critica e consciente.

Habilidade (BNCC):
EM13CNT209 O docente deveria criar situagdes em que os alunos investiguem a

evolucdo das estrelas e associem esse processo aos modelos que
explicam a origem e a distribuicdo dos elementos quimicos no
Universo. Para isso, deve incentivar o uso de representagdes e
simulagcbes — com ou sem apoio de dispositivos digitais, como
softwares e aplicativos de realidade virtual — de modo que 0s
estudantes compreendam as condic¢Bes necessarias ao surgimento de
sistemas solares e planetarios, reconhecam suas estruturas e
composicdes e reflitam criticamente sobre as possibilidades de
existéncia de vida em outros contextos.
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e Evolucéo e origem do Universo:
Objetos de e Big Bang: Reagdo/explosdo quimica
conhecimento: e Elementos quimicos envolvidos na formacao estelar;
e Condicgdes quimicas para existéncia da vida;
e Formacdo do Universo.
Descricdo da Aula 1 — A origem e evolucdo do Universo:
sequéncia didatica ; a o
entregue pelos @) plangjamento preve que a aula se inicie com uma sondagem de
licenciandos: conhecimentos prévios, em que o professor questiona os alunos sobre

como acreditam que o Universo se formou. Em seguida, deve ser
apresentada a Teoria do Big Bang, destacando o estado inicial, a
expansdo, a formacdo dos primeiros elementos e a nucleossintese.
Para complementar, estd prevista a exibi¢cao do video “Qual a origem
dos elementos quimicos no universo”, que ilustra os conceitos
abordados. Ao final, o docente planejou uma atividade avaliativa por
meio do site Mentimeter, na qual os estudantes criam uma nuvem de
palavras que sintetiza suas aprendizagens.

Aula 2 — O fascinante mundo das estrelas:

Segundo a sequéncia entregue, a aula deve comecar com a retomada
do conceito de nucleossintese, introduzindo o0s processos de
formacdo e evolucdo das estrelas. O professor explicaria
caracteristicas como tamanho, massa, temperatura, cor e brilho,
relacionando esses fatores ao ciclo de vida estelar. Para consolidar os
conhecimentos, os alunos foram orientados a produzir
representacdes visuais — como desenhos ou esquemas — de uma
estrela, evidenciando suas propriedades principais.

Aula 3 — Ciclo de vida das estrelas e constelacdes:

No planejamento, a aula inicia com a revisdo dos conceitos
abordados anteriormente, seguida da introducdo ao ciclo de vida
estelar, destacando suas fases: nascimento, evolucdo e morte. O
docente também incluiu a apresentagdo de constelagdes conhecidas,
com explicacOes sobre narrativas mitoldgicas e aplicagdes praticas,
como a navegacgdo. Para encerrar, esta prevista a elaboracdo de um
mapa mental pelos alunos, reunindo informagdes sobre o ciclo de
vida das estrelas e as constelagdes estudadas.

Fonte: Kauany, 2025

A sequéncia didatica analisada apresenta uma organizacado tematica coerente e atual,
contemplando contetdos relacionados a origem do Universo, formacao e evolucédo das estrelas
e estudo das constelagBes. Essa escolha é positiva, pois aproxima os estudantes de fenémenos
cosmoldgicos e quimicos relevantes, com potencial para estimular a curiosidade cientifica. No
entanto, ao confrontar o planejamento com a competéncia especifica 2 da BNCC, percebe-se

que seu alcance ocorre apenas de forma parcial.
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A competéncia prevé que o estudante seja capaz de analisar interpretagdes sobre a
dindmica da vida, da Terra e do Cosmos, elaborar argumentos, realizar previsdes e fundamentar
decisbes éticas e responsaveis. Embora a sequéncia contemple a explicacdo de teorias
cientificas e utilize recursos digitais como o Mentimeter, o protagonismo discente ainda é
limitado. A predominancia da exposi¢cdo oral e do uso de videos ndo garante que os alunos
desenvolvam autonomia para elaborar argumentos ou fundamentar decisdes éticas sobre os

fenbmenos estudados.

No que se refere a habilidade EM13CNT209, que exige a analise da evolucéo estelar e
sua associacdo com os modelos de origem e distribui¢do dos elementos quimicos no Universo,
também se observam fragilidades. O planejamento aborda contetdos pertinentes, como
nucleossintese, formacdo estelar e ciclo de vida das estrelas, mas ndo prevé momentos
investigativos que levem os alunos a analisar criticamente representacdes ou simulacées. O uso
de recursos digitais € pontual e restrito a uma dindmica de nuvem de palavras, sem exploracdo
de softwares ou aplicativos de simulacdo que poderiam favorecer a visualizagdo e compreenséo
dos processos cosmicos. Dessa forma, a habilidade ndo € plenamente contemplada, ja que a
proposta privilegia a recepcdo de informacdes e a producdo de representaces simples (como

desenhos ou mapas mentais), mas ndo promove a andlise critica exigida pela BNCC.

Em sintese, tanto a competéncia especifica 2 quanto a habilidade EM13CNT209 séao
atendidas apenas parcialmente na sequéncia. Embora o planejamento apresente conteddos
relevantes e estratégias pontuais de participacdo dos alunos, a auséncia de praticas
investigativas mais consistentes, de debates criticos e do uso sistematico de simulacGes e
representacdes digitais compromete o pleno desenvolvimento das capacidades previstas pela
BNCC. Para que os objetivos sejam efetivamente atingidos, seria necessario incorporar
atividades que ampliem o protagonismo discente, favorecam a argumentagéo fundamentada e
incentivem a andlise critica dos modelos cientificos que explicam a origem e a evolucdo do

Universo.

Na sequéncia analisada, identificam-se alguns indicios de metodologias ativas, ainda
que aplicados de forma limitada e pouco sistematizada. A sondagem de conhecimentos prévios
na aula 1, por exemplo, constitui uma estratégia inicial importante para mobilizar os estudantes
e conectar 0s novos contetdos as suas concepcdes anteriores. Zabala (1998) ressalta que a
aprendizagem significativa ocorre quando os alunos conseguem relacionar o que ja sabem ao

gue estdo aprendendo. Entretanto, apos essa sondagem, o planejamento se apoia principalmente
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em exposicdo oral e uso de video, mantendo uma condugdo transmissiva que restringe o

protagonismo discente.

O uso do Mentimeter como ferramenta de interacdo na mesma aula configura um
recurso que dialoga com metodologias ativas, ao estimular a sintese colaborativa de ideias em
formato de nuvem de palavras. Moran (2019) aponta que a integracdo das tecnologias digitais
pode favorecer a participacao e o engajamento, mas apenas quando acompanhada de propostas
investigativas ou reflexivas mais consistentes. No caso analisado, a atividade serve mais como

fechamento ilustrativo do que como meio para aprofundar o pensamento critico dos estudantes.

Na aula 2, a producdo de desenhos ou esquemas das estrelas demonstra uma tentativa
de promover préticas criativas e autorais. Essa atividade aproxima-se da perspectiva defendida
por Ausubel (2003), segundo a qual os organizadores visuais facilitam a assimilacdo de
conceitos abstratos. Contudo, por ndo estar inserida em um processo investigativo ou
colaborativo mais amplo, a prética acaba reforcando a funcéo ilustrativa em vez de promover

analise critica ou resolucdo de problemas.

Ja na aula 3, 0 uso de mapas mentais como atividade de sintese aproxima-se mais
efetivamente das metodologias ativas. Novak e Cafias (2008) defendem que 0s mapas
conceituais e mentais favorecem a organizagdo do conhecimento e a aprendizagem
significativa, pois permitem que o estudante estabeleca relagdes entre conceitos e visualize
conexdes. Apesar disso, a proposta descrita se restringe a sistematizacao final do contetdo, ndo

se constituindo como atividade central de investigacao ou debate.

De modo geral, a sequéncia apresenta momentos que poderiam favorecer praticas ativas
— sondagem inicial, uso de ferramentas digitais, producdo de representacdes visuais e
elaboragdo de mapas mentais. No entanto, como afirma Berbel (2011), o uso efetivo das
metodologias ativas exige intencionalidade pedagogica e a criacdo de situagfes em que 0s
alunos sejam desafiados a investigar, discutir, argumentar e propor solugfes. Nesse
planejamento, a presenca dessas estratégias € pontual e pouco integrada, o que limita o

desenvolvimento de competéncias relacionadas a autonomia, a criticidade e a colaboragéo.

A sequéncia didatica pode ser aprimorada ao incorporar metodologias ativas que
favorecam o protagonismo discente, a investigacdo critica e a sistematizacdo dos

conhecimentos, de forma alinhada a competéncia especifica 2 e a habilidade EM13CNT209 da
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BNCC. O objetivo é transformar praticas predominantemente expositivas em experiéncias de

aprendizagem colaborativa, reflexiva e interdisciplinar.

O processo pode iniciar-se com uma roda de conversa com escuta ativa, voltada ao
acolhimento e ao levantamento de conhecimentos prévios dos estudantes sobre a origem do
Universo. Essa estratégia, como afirma Moran (2019), fortalece a confianca, a colaboragéo e a
valorizacdo do repertério discente, criando condi¢Bes para que os alunos se sintam parte do

processo de construcdo do conhecimento.

Em seguida, recomenda-se a ado¢do da aprendizagem baseada em perguntas, por meio
de questdes disparadoras como: “Como vocés imaginam que o Universo surgiu?” ou “O que
sdo as estrelas que vemos no céu?”. Freire (2009) defende que a problematizagdo é fundamental

para despertar o pensamento critico e mobilizar a curiosidade investigativa dos estudantes.

Na abordagem de conteddos complexos, como nucleossintese e evolucdo estelar, pode-
se utilizar o Video Based Learning, em que 0s videos sdo acompanhados de roteiros de
observacao e reflexes guiadas. Bacich e Moran (2018) ressaltam que o0 uso das tecnologias
digitais amplia as formas de representacdo e analise do conhecimento, tornando a aprendizagem

mais interativa.

Outro recurso é a rotacao por estacdes, que organiza o conteddo em diferentes espacos
com materiais variados — textos, graficos, simulacdes digitais e imagens astronémicas —
permitindo multiplas formas de acesso ao conhecimento. Essa metodologia estimula
autonomia, cooperacdo e desenvolvimento de diferentes estilos cognitivos, sendo

especialmente Util para a compreensdo segmentada de processos astrondmicos complexos.

A partir do estudo das constelagdes, sugere-se a aplicacéo do Jigsaw (quebra-cabeca por
especializacdo), no qual grupos de alunos pesquisam diferentes constelagfes e compartilham
suas descobertas com o0s colegas. Essa pratica fortalece a aprendizagem cooperativa,
estimulando interdependéncia positiva, responsabilidade individual e habilidades

comunicativas (Moran, 2015).

Para consolidar a aprendizagem, recomenda-se a aprendizagem baseada em criagdo, em
que os alunos representem artisticamente uma estrela ou constelacdo por meio de desenhos,
colagens, cartazes ou produgdes digitais. Essa estratégia, além de promover a criatividade,

integra ciéncia e arte, favorecendo a expressdo simbdlica e a apropriacao conceitual.
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Como etapa de sistematizagéo, a produgdo de mapas mentais pode ser empregada para
organizar visualmente os conceitos estudados. Essa pratica, conforme Novak e Cafias (2008), é
eficaz para favorecer a metacognicao e as conexdes entre diferentes contetidos. Finalmente, a
aprendizagem entre pares, mediada por tecnologias digitais como Jamboard, Padlet ou Canva,
pode potencializar a autoria e a colaboragdo, permitindo que os alunos apresentem suas sinteses
de forma criativa e compartilhada (Lomba; Schuchter, 2023).

4.2.4 Sequéncia Didatica: Descobrindo a Terra e o Sistema

A sequéncia didatica D demonstra alinhamento com a BNCC e articula bem os
conhecimentos quimicos com temas interdisciplinares de grande relevancia. Os temas
abordados — como os ciclos biogeoquimicos, a gravidade e os combustiveis — foram tratados de
maneira contextualizada, permitindo aos alunos construir relacdes entre os contetdos
cientificos e sua aplicacdo no cotidiano. A inclusdo de jogos e atividades criativas potencializou
o0 protagonismo estudantil, elemento central para o desenvolvimento das competéncias da area

de Ciéncias da Natureza. As informacg6es podem ser vistas no quadro 9.

Quadro 9- Estrutura da sequéncia didatica “D”
SEQUENCIA D

Busca analisar e utilizar interpretac6es sobre a dindmica da Vida, da
Competéncia Terra e do Cosmos, de modo que os estudantes compreendam
especifica (BNCC): 2 diferentes explicacdes cientificas e sejam capazes de elaborar
argumentos fundamentados. Também deveria incentiva-los a
realizar previsdes sobre o funcionamento e a evolucdo dos seres
vivos e do Universo e a tomar decisfes éticas e responsaveis diante
de questdes que envolvem a vida, o planeta e o espaco, defendendo
seus posicionamentos de forma critica e consciente.

Habilidade (BNCC):
EM13CNT204 O docente deveria propor atividades em que os alunos elaborem

explicacOes, previsdes e calculos relacionados aos movimentos de
objetos na Terra, no Sistema Solar e no Universo, compreendendo-
0s a partir das interagdes gravitacionais. Para isso, deve estimular o
uso de representacbes, simulacGes e recursos digitais — como
softwares e aplicativos de simulagdo ou de realidade virtual — de
modo que os estudantes visualizem, interpretem e argumentem com
base em modelos cientificos, desenvolvendo competéncias de
analise critica e previsdo fundamentada.
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e Terra, Sistema Solar e Universo (movimento de objetos)
e Composicdo quimica da Terra
e Estrutura das camadas da Terra

Aula 1 — Descobrindo a Terra e o Sistema Solar:

O planejamento prevé que a aula inicie com um momento reflexivo,
em que o professor apresenta questdes como “Quem somos no
Universo?” e “O que torna a Terra tao especial?”’. Em seguida, ¢
exibido um video que mostra desde a escala atbmica até o Universo
como forma de sensibilizacdo. Depois, os alunos relembram os
planetas do Sistema Solar e, com auxilio do docente, constroem no
guadro um mapa mental que os classifica em rochosos e gasosos,
relacionando suas composi¢Oes quimicas. Na sequéncia, o professor
explica a composicdo da Terra (ndcleo, manto, crosta, atmosfera e
hidrosfera), destacando sua importancia para a manutencao da vida.
Para encerrar, 0s estudantes realizam uma atividade em forma de
caca-palavras ou cruzadinha, de modo individual ou em dupla,
retomando os conceitos trabalhados.

Aula 2 — Conhecendo os ciclos biogeoquimicos:

A aula tem inicio com a retomada de conceitos da aula anterior sobre
a composicdo quimica da Terra. O professor utiliza imagens do
planeta para destacar as condi¢es que permitem a vida, enfatizando
a importancia do equilibrio. Em seguida, apresenta os ciclos
biogeoquimicos (carbono, nitrogénio, agua e oxigénio), explicando
como garantem a circulacdo e o reaproveitamento dos elementos
quimicos entre os meios bidtico e abidtico. Durante a explicacdo, séo
utilizadas imagens ilustrativas para representar cada ciclo. A aula se
encerra com discussdo sobre o papel desses processos na
manutencdo da vida na Terra.

Aula 3 — Movimentos, gravidade e peso no Sistema Solar:

Segundo o planejamento, a aula inicia com a exibi¢do de um trecho
do filme A Era do Gelo 5: O Big Bang, que serve de introducédo
ludica ao tema da gravidade. Apds o video, o professor provoca 0s
alunos com perguntas sobre o que observaram, relacionando suas
percepcOes ao conceito cientifico de gravidade. Em seguida, €
explicada a formula de Newton e realizados célculos de aceleracdo
gravitacional em diferentes corpos celestes, como Terra, Lua e
Marte. Na etapa seguinte, é aplicado um jogo didatico intitulado
“Desafio da Gravidade no Sistema Solar”’, no qual os alunos,
divididos em grupos, resolvem desafios envolvendo calculos e
curiosidades sobre os planetas. A aula é finalizada com breve reviséo
do contetdo.

Aula 4 — Combustiveis e recursos minerais:
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O planejamento indica que a aula comece com uma conversa inicial
sobre a origem da energia utilizada no dia a dia. A partir dai, o
professor introduz os conceitos de combustiveis fosseis, explicando
sua formacdo, limitacGes e impactos ambientais, além de relacionar
esses temas a questdo das mudancas climéticas e da dependéncia
energética global. Também sdo apresentados exemplos de recursos
minerais essenciais, como ferro, cobre e litio, e discutida sua
importancia para o avanco tecnoldgico. Na etapa final, os alunos,
organizados em duplas, elaboram uma campanha de conscientizagédo
com slogan e a¢es praticas sobre o uso sustentavel de combustiveis
e minerais. A aula termina com socializacéo das producdes em sala.

Fonte: Kauany, 2025

A sequéncia analisada apresenta quatro aulas que tratam de temas relevantes para o
ensino de Ciéncias da Natureza, como a composicdo da Terra e do Sistema Solar, os ciclos
biogeoquimicos, a gravidade e os movimentos planetarios, bem como combustiveis e recursos
minerais. A escolha desses conteidos € pertinente, pois permite aos estudantes compreenderem
fendmenos naturais e suas implicagfes sociais e ambientais, aproximando-os das questdes
previstas pela BNCC. Entretanto, ao ser confrontado com a competéncia especifica 2, observa-

se que o planejamento contempla apenas parcialmente seus objetivos.

A competéncia exige que o estudante analise e utilize interpretagdes sobre a dinamica
da vida, da Terra e do Cosmos para elaborar argumentos, realizar previses e fundamentar
decisbes e€ticas e responsaveis. Ainda que os conteldos abordados contribuam para a
compreensdo da dindmica planetéria e ambiental, a predominancia de atividades expositivas e
de exercicios de revisao reduz as oportunidades para que os alunos desenvolvam argumentacao

critica e fundamentada.

No que se refere a habilidade EM13CNT204, que orienta os estudantes a elaborar
explicaces, previsdes e calculos sobre movimentos de objetos na Terra, no Sistema Solar e no
Universo com base nas interacdes gravitacionais, verifica-se uma aproximagdo maior, mas
ainda parcial. O planejamento inclui momentos de calculo da gravidade em diferentes corpos
celestes, bem como atividades ladicas em grupo sobre o tema, o que contribui para o
desenvolvimento da habilidade. Contudo, tais praticas ndo sdo sistematizadas como
investigacdo cientifica, ja que o processo se limita a aplicar formulas e responder desafios, sem
avancar para a analise critica dos modelos ou para a elaboracéo de previsdes mais complexas.
Dessa forma, o desenvolvimento da habilidade fica restrito a aspectos operacionais, sem

contemplar plenamente a dimensao investigativa.
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Outro ponto a destacar é que, embora os conteidos de combustiveis e recursos minerais
favorecam discussdes éticas e ambientais, tais reflexdes aparecem apenas em atividades finais
de conscientizacdo, ndo sendo exploradas em debates mais estruturados ou analises
comparativas de impactos. Isso compromete a efetivacdo da competéncia 2, que pressupde a
tomada de decisdes responsaveis com base em argumentos consistentes. Como afirma Libaneo
(2013), o planejamento deve articular conteddos, métodos e objetivos de forma que o aluno ndo
apenas compreenda os conceitos, mas também seja capaz de utiliza-los criticamente na leitura

e intervencdo da realidade.

Sendo assim, tanto a competéncia especifica 2 quanto a habilidade EM13CNT204 s&o
contempladas apenas parcialmente na sequéncia. Embora o planejamento aborde contetdos
pertinentes e inclua atividades de interacdo, a énfase ainda recai sobre praticas transmissivas e
tarefas de reproducdo, limitando a construcdo de argumentos, previsdes e decisdes éticas
fundamentadas. Para que os objetivos da BNCC sejam plenamente atingidos, seria necessario
incorporar metodologias que valorizem a investigacdo, a problematizacdo e a argumentacéo

critica, ampliando o protagonismo discente no processo de aprendizagem.

A respeito do uso das metodologias ativas, pode-se dizer que as mesmas aparecem de
forma pontual e pouco estruturada. Na aula 1, a sondagem inicial por meio de questdes
reflexivas (“Quem somos no Universo?” e “O que torna a Terra tdo especial?”’) representa uma
tentativa de problematizar a realidade dos alunos, aproximando-se da perspectiva freireana, que
defende a importancia de partir das experiéncias e da realidade dos estudantes para a construgédo
do conhecimento (Freire, 1996). Contudo, a atividade € seguida de exposi¢do oral e construcdo
de mapa mental conduzido pelo professor, o que limita a autonomia discente e reforca a

centralidade do docente.

Na aula 2, a introducdo aos ciclos biogeoquimicos é acompanhada de imagens
ilustrativas e de uma discusséo sobre a manutencéo da vida na Terra. Esse momento poderia
configurar-se como atividade investigativa, mas no planejamento assume um carater
predominantemente explicativo. Zabala (1998) ressalta que o trabalho pedagogico deve
favorecer a analise critica e a problematizacdo, e ndo apenas a transmissao de conteidos, o que

demonstra que a metodologia adotada carece de maior intencionalidade ativa.

A aula 3 apresenta um avango mais claro em direcdo as metodologias ativas, ao incluir

0 jogo didatico “Desafio da Gravidade no Sistema Solar”, realizado em grupos. Essa proposta
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favorece a cooperagédo e a aprendizagem entre pares, elementos valorizados por Vygotsky
(1991), que defende a interacdo social como fundamental para a constru¢do do conhecimento.
Além disso, a ludicidade pode estimular a motivacao intrinseca e tornar a aprendizagem mais
significativa, conforme argumenta Berbel (2011) ao tratar da aprendizagem ativa. Ainda assim,
a atividade ndo esté interligada a uma investigacdo mais ampla ou a um debate critico, o0 que

restringe seu potencial de desenvolvimento das competéncias previstas.

Na aula 4, a proposta de elaboracdo de uma campanha de conscientiza¢do em duplas se
aproxima da aprendizagem baseada em criacdo, estimulando autoria, colaboracdo e
responsabilidade social. Moran (2019) destaca que metodologias centradas na producdo criativa
aproximam o estudante da realidade e favorecem aprendizagens duradouras. Nesse caso, ha
maior evidéncia de protagonismo discente, uma vez que 0s alunos precisam construir

coletivamente um produto com base no conhecimento adquirido.

De modo geral, a sequéncia demonstra preocupacdo em incluir momentos
participativos, como jogos, reflexdes iniciais e producgdes criativas. Entretanto, como observa
Bacich e Moran (2018), o uso das metodologias ativas exige intencionalidade e sistematizacao,
de modo a transformar a sala de aula em espaco de investigacdo, argumentacédo e colaboracéo
efetiva. Portanto, embora a sequéncia incorpore elementos de metodologias ativas, sua

execucao planejada ainda se aproxima mais de praticas tradicionais, centradas no professor.

Assim, para que essas estratégias cumpram plenamente sua funcdo formativa, €
necessario integra-las de maneira sistematica ao processo de ensino, garantindo que os alunos
ndo apenas participem, mas investiguem, debatam e construam coletivamente o conhecimento
cientifico. A sequéncia didatica pode ser enriquecida com metodologias ativas que favorecam
maior protagonismo discente, praticas investigativas e argumentacao critica, em consonancia
com a competéncia especifica 2 e a habilidade EM13CNT204 da BNCC.

Na aula 1, a sondagem inicial pode ser ampliada para um debate estruturado a partir de
perguntas problematizadoras como “Por que a Terra permite a vida e outros planetas nao?”.
Essa abordagem dialoga com a pedagogia freireana (Freire, 1996), que defende a
problematizacdo como ponto de partida para a aprendizagem significativa. Em seguida, pode-
se adotar a sala de aula invertida, disponibilizando previamente materiais digitais (videos ou
textos) para que o tempo em sala seja destinado a analise critica e a construcao coletiva do mapa

mental, garantindo maior envolvimento dos alunos no processo.
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Na aula 2, a apresentacdo dos ciclos biogeoquimicos pode ser transformada em uma
rotacdo por estacdes de aprendizagem, em que os alunos circulam por diferentes atividades
(infograficos, experimentos simples, andlise de reportagens ambientais). Essa estratégia,
defendida por Moran (2019), amplia o engajamento e possibilita que os estudantes acessem 0s
conceitos por multiplas linguagens e estilos cognitivos, fortalecendo a compreensdo integrada

dos ciclos.

Na aula 3, o jogo didatico sobre gravidade pode ser aprofundado por meio da
aprendizagem baseada em problemas (ABP). Em vez de apenas resolver desafios numéricos,
os grupos poderiam investigar questdes como: “O que aconteceria com a vida se a gravidade
da Terra fosse alterada?” ou “Quais as implicagdes da gravidade para futuras viagens
interplanetarias?”. Savery (2006) afirma que a ABP contribui para o desenvolvimento da

autonomia e da capacidade de aplicar conceitos a problemas reais e complexos.

Na aula 4, a campanha de conscientizacdo pode ser potencializada pela aprendizagem
baseada em projetos (ABPj), em que os estudantes, em grupos, desenvolvem materiais como
videos, podcasts ou cartazes digitais sobre o uso sustentavel de combustiveis e recursos
minerais. Essa metodologia promove autoria, interdisciplinaridade e vinculo com a realidade
social, como defendem Bacich e Moran (2018). Além disso, pode-se incluir a autoavaliagcdo
reflexiva, utilizando instrumentos como o Semaforo do Saber ou diérios de bordo, para que 0s

estudantes acompanhem seu proprio processo de aprendizagem.

De modo geral, a integracdo dessas metodologias ativas responde as limitacdes
identificadas na sequéncia, pois desloca a centralidade da exposicdo docente para praticas
investigativas, reflexivas e colaborativas. Conforme argumenta Berbel (2011), as metodologias
ativas s atingem plenamente seus objetivos quando os alunos séo colocados em situacdes de
desafio, nas quais precisam buscar solugfes, argumentar e construir sentidos coletivos. Ao
serem aplicadas nesse planejamento, elas ampliam as oportunidades de investigacdo, a

criticidade e a formacao integral do estudante, em sintonia com as competéncias da BNCC.

4.2.5 Sequéncia Didatica: Fertilizantes quimicos e agrotoxicos

A aula E, vista no quadro 10, demonstrou forte coeréncia com o0s objetivos da sequéncia
didatica e com a habilidade EM13CNT104 da BNCC, que propde a avaliacdo dos riscos e

beneficios associados ao uso de produtos quimicos no ambiente e na saude. O tema abordado
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— 0 uso de fertilizantes e agrotoxicos na agricultura — foi tratado de forma contextualizada e

critica, favorecendo uma aprendizagem conectada a realidade dos estudantes.

Competéncia
especifica (BNCC): 1

Habilidade (BNCC):

EM13CNT104

Obijetos de
conhecimento:

Descricao da
sequéncia didatica
entregue pelos
licenciandos:

Quadro 10- Estrutura da sequéncia didatica “E”
SEQUENCIA E

Busca analisar fendmenos naturais e processos tecnoldgicos
considerando as interacBes entre matéria e energia, de modo que 0s
alunos compreendam como esses processos ocorrem e quais Séo Sseus
efeitos. Também deveria incentiva-los a propor acdes individuais e
coletivas que contribuam para o aperfeicoamento dos processos
produtivos, a reducdo dos impactos socioambientais e a melhoria da
qualidade de vida em escala local, regional e global.

O docente deveria propor situacdes em que os alunos avaliem
beneficios e riscos a salde e ao meio ambiente relacionados ao uso
de diferentes materiais e produtos, considerando sua composicéo,
toxicidade, reatividade e nivel de exposicdo. Para isso, deve
incentivar a andlise critica de casos reais, estimular posicionamentos
fundamentados e promover a elaboracédo de propostas individuais e
coletivas para 0 uso consciente e o descarte responsavel desses
materiais.

e Composicéo, toxicidade e reatividade de diferentes materiais
e produtos;

e Produtos quimicos: elementos quimicos; residuos;
compostos organicos e inorganicos;

e Prevencéo de acidentes e cuidados com o descarte;

e Fertilizantes quimicos e agrotoxicos.

Aula 1 — Elementos quimicos no cotidiano:

O planejamento prevé que a aula inicie com uma pergunta
disparadora: “Vocé ja parou para pensar que tudo ao seu redor €
composto por elementos quimicos?”. A partir das respostas, o
professor introduz o conceito de elementos quimicos, exibindo
imagens de produtos comuns (baterias, alimentos, medicamentos) e
explicando sua composicdo. Em seguida, € realizada uma
demonstracdo simples com sal, aclcar e medicamento, destacando
seus constituintes quimicos. Na etapa seguinte, os alunos, em
grupos, recebem “envelopes quimicos” com rétulos de produtos
cotidianos e devem identificar os elementos presentes, relacionar
suas funcBes e discutir impactos ambientais e toxicologicos. Para
encerrar, cada grupo apresenta um produto e compartilha suas
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reflexdes, concluindo com a ideia de que a quimica estd em tudo e
precisa ser usada com responsabilidade.

Aula 2 — Prevencao de acidentes e cuidados no descarte de residuos
quimicos:

Segundo o planejamento, a aula inicia com a apresentacdo de um
caso real ou ficticio de acidente quimico domestico, seguido da
pergunta: “O que poderia ter sido feito para evitar isso?”. O professor
introduz conteddos sobre toxicidade de produtos quimicos, cuidados
de manuseio, uso de EPIs e descarte consciente. Em seguida, 0s
alunos, em grupos, recebem fichas com descricdes de produtos
ficticios (como pilhas usadas, limpadores multiuso e dleo de fritura)
e precisam discutir formas corretas de descarte e medidas de
seguranca. Apo6s a socializacdo das respostas, é realizado um jogo de
perguntas e respostas entre equipes, abordando cuidados, impactos
ambientais e descarte adequado. A aula é finalizada com um resumo
e reflexdes sobre a aplicacdo pratica desses conhecimentos no
cotidiano.

Aula 3 — Fertilizantes e agrotoxicos: impactos e alternativas:

O planejamento prevé que a aula comece com a comparacao de duas
frutas — uma cultivada sem uso de agrotoxicos e fertilizantes e outra
com uso desses produtos. Os alunos sdo provocados a identificar
diferencas e refletir sobre a questdo: “Serd que conseguimos
produzir alimentos para todos sem esses produtos?”. O professor
explica conceitos sobre fertilizantes quimicos (NPK, ureia) e
agrotoxicos, destacando beneficios e riscos. Em seguida, € realizada
uma atividade experimental simples, com imagens de plantagfes
com e sem fertilizantes, na qual os alunos devem observar diferencas
e registrar suas impressdes. A aula prossegue com um debate ético:
metade da turma defende o uso de fertilizantes e agrotdxicos,
enquanto a outra propbe alternativas sustentaveis, como
compostagem e controle bioldgico. Para o fechamento, é construida
coletivamente uma lista de boas praticas agricolas e reflexdes sobre
consumo consciente.

Fonte: Kauany, 2025

A sequéncia didatica planejada apresenta trés aulas que abordam contetdos de grande
relevancia social e ambiental: elementos quimicos no cotidiano, prevencdo de acidentes e
descarte de residuos quimicos, e impactos dos fertilizantes e agrotoxicos. Essa escolha é
pertinente, pois aproxima a ciéncia da realidade dos estudantes e cria oportunidades para o
desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre o uso responsavel da quimica no dia a dia.
No entanto, ao ser confrontada com a competéncia especifica 1 da BNCC, observa-se que seu

alcance se da de forma parcial.
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Essa competéncia exige que o aluno seja capaz de analisar fendmenos naturais e
processos tecnoldgicos a partir das interacGes entre matéria e energia, propondo acgdes
individuais e coletivas que minimizem impactos socioambientais e melhorem as condicdes de
vida. Embora o planejamento contemple atividades reflexivas, como a elaboracao de listas de
boas préticas e campanhas de conscientizagdo, a predominancia de exposi¢des e demonstracdes
conduzidas pelo professor limita a elaboragéo autdbnoma de propostas pelos estudantes. Dessa
forma, a competéncia é contemplada apenas parcialmente, pois a articulacdo entre analise

conceitual e proposicao de a¢bes ndo é sistematicamente explorada.

Em relacdo a habilidade EM13CNT104, que orienta os alunos a avaliar beneficios e
riscos de materiais considerando sua composicao, toxicidade e reatividade, e a propor solugdes
responsaveis de uso e descarte, verifica-se uma maior proximidade, ainda que nao plena. O
planejamento preveé discussdes sobre toxicidade de produtos quimicos, simulacfes de descarte
correto e debates sobre 0 uso de fertilizantes e agrotoxicos, o que se alinha diretamente a
habilidade. Contudo, o desenvolvimento critico exigido pela BNCC aparece de forma restrita,
jaque as atividades se concentram em analises superficiais ou em tarefas de curta duracédo, sem
maior aprofundamento na selecdo de fontes confiaveis, na analise comparativa de dados ou na
proposicdo de solucdes fundamentadas. Assim, a habilidade é trabalhada, mas ndo atinge seu
potencial formativo integral.

Outro ponto a destacar é que, embora a sequéncia valorize a contextualizacdo, faltam
momentos de investigacao pratica mais robusta, nos quais os alunos possam formular hipoteses,
testar alternativas e refletir sobre os resultados de forma critica. Conforme defendem Zabala e
Arnau (2010), a aprendizagem significativa ocorre quando o estudante é desafiado a articular
conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais, algo que no planejamento aparece

apenas de forma pontual.

Logo, tanto a competéncia especifica 1 quanto a habilidade EM13CNT104 sdo
contempladas parcialmente. O planejamento apresenta avancos ao tentar aproximar 0s
conteudos cientificos de situacGes reais, mas a auséncia de praticas investigativas mais
consistentes e de oportunidades para a proposi¢éo de solugdes autbnomas compromete o pleno
alcance dos objetivos da BNCC. Para que esses sejam efetivamente atingidos, seria necessario
fortalecer a problematizacdo, o uso de fontes diversas e a construcdo colaborativa de

alternativas, garantindo que os estudantes ndo apenas compreendam os riscos e beneficios dos
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produtos quimicos, mas também desenvolvam autonomia critica para atuar de forma ética e

responsavel diante dos desafios socioambientais contemporaneos.

A sequéncia didatica pode ser potencializada ao integrar metodologias ativas de forma
mais intencional e sistematizada, garantindo maior protagonismo discente, aprofundamento

investigativo e alinhamento a BNCC.

Na aula 1, o trabalho com os “envelopes quimicos” pode ser ampliado por meio da
rotacdo por estacbes de aprendizagem, em que os alunos circulam por diferentes atividades:
identificacdo de elementos em rotulos, anélise de impactos ambientais, estudo de toxicidade e
reflexdo ética sobre o consumo. Essa diversificacdo, como defendem Moran (2019), amplia a

motivacdo e permite multiplas formas de acesso ao contetdo.

Na aula 2, a analise de acidentes quimicos domésticos pode ser transformada em um
estudo de caso investigativo. Os estudantes receberiam relatérios, imagens ou pequenas
reportagens de situacdes reais e, em grupos, deveriam identificar as causas, propor medidas
preventivas e discutir alternativas de descarte adequado. Segundo Berbel (2011), os estudos de
caso favorecem a problematizacdo da realidade e a tomada de decisGes responsaveis,

aproximando o conhecimento cientifico das praticas sociais.

Na aula 3, o debate sobre fertilizantes e agrotdxicos pode ser estruturado no formato de
um debate regrado ou juri simulado, em que diferentes grupos representam atores sociais
(produtores rurais, consumidores, ambientalistas, 6rgdos reguladores). Essa metodologia, ao
estimular argumentacao critica e analise de diferentes perspectivas, dialoga com a concepcao
de Freire (1996), que valoriza o didlogo como pratica transformadora, e contribui diretamente
para a habilidade EM13CNT104, ao exigir que os alunos avaliem riscos e beneficios de forma

fundamentada.

Para consolidar a aprendizagem, recomenda-se 0 uso da aprendizagem baseada em
projetos (ABPj), na qual os estudantes, ao longo das trés aulas, poderiam desenvolver uma
campanha educativa multimidia sobre “Uso responsavel de produtos quimicos e alternativas
sustentaveis”, utilizando recursos digitais como Canva, Padlet ou videos curtos. Bacich e Moran
(2018) destacam que esse tipo de proposta promove autoria, interdisciplinaridade e

aproximagéo da escola com a comunidade.
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Além disso, a avaliacdo poderia ser ressignificada com instrumentos formativos como
autoavaliacdo reflexiva e o uso do Seméaforo do Saber, permitindo que os estudantes
identifiqguem avancos, dificuldades e possiveis aplicacdes dos conhecimentos em sua vida

cotidiana.

Portanto, as metodologias como rotacdo por estacdes, estudos de caso, jdri simulado e
aprendizagem baseada em projetos ampliaria 0 alcance da competéncia especifica 1 e da
habilidade EM13CNT104, ao transformar praticas transmissivas em experiéncias investigativas
e colaborativas. Dessa forma, os alunos ndo apenas compreenderiam 0s conceitos quimicos,
mas também desenvolveriam autonomia, responsabilidade ética e capacidade critica para

propor solugdes frente aos desafios socioambientais contemporaneos.

4.2.6 Sequéncia Didatica F: A Ciéncia como construcdo historica da alquimia a quimica
moderna

A sequéncia didatica F observada no quadro 11, apresenta uma construcao pedagogica
solida, que busca integrar aspectos histéricos, filoséficos e cientificos da quimica por meio de
uma abordagem investigativa, contextualizada e acessivel. Essa escolha revela uma
compreensdo ampliada da ciéncia como construcdo social e cultural, em consonancia com os
pressupostos da BNCC (Brasil, 2018), especialmente no que tange a habilidade EM13CNT201,
que valoriza multiplas interpretagdes historicas e culturais para a compreensdo da vida, da Terra

e do Universo.

Quadro 11- Estrutura da sequéncia didatica “F”

SEQUENCIAF

Busca analisar e utilizar interpretacdes sobre a dindmica da Vida, da
Competéncia Terra e do Cosmos, incentivando os alunos a compreender diferentes
especifica (BNCC): 2 modelos cientificos, elaborar argumentos fundamentados e realizar
previsdes sobre fendmenos naturais e césmicos. Também deveria
estimular a tomada de decisdes éticas e responsaveis diante de
questdes que envolvem a vida, o planeta e o Universo, promovendo
reflexdes criticas e 0 uso de diferentes linguagens para comunicar

suas conclusoes.
Habilidade (BNCC): O docente deveria organizar atividades em que os alunos analisem e
EM13CNT201 comparem diferentes modelos, teorias e leis formulados ao longo da
historia e em distintas culturas sobre o surgimento e a evolucdo da
Vida, da Terra e do Universo. Para isso, deve promover discussdes
que confrontem essas explicagdes com as teorias cientificas aceitas
atualmente, incentivando a reflexdo critica, a contextualizacdo



Objetos de
conhecimento:

Descricdo da
sequéncia didatica
entregue pelos
licenciandos:
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historica do conhecimento e a valorizagdo da diversidade cultural na
construcdo da ciéncia.

e Historia e filosofia da ciéncia;

e Concepcoes cientificas, histdricas e perspectivas futuras;
Teoria da evolugdo quimica da vida;
Alquimia e latroquimica;
Evolugdo dos modelos atdmicos.
Aula 1 — A ciéncia em transformacdo: da alquimia a quimica
moderna
O planejamento prevé que a aula inicie com uma sondagem dos
conhecimentos prévios dos alunos sobre o conceito de ciéncia. Para
isso, o professor apresenta trés imagens — um agricultor, um
indigena cagando e um cientista em laboratorio — e questiona o que
elas ttm em comum. Em seguida, conduz uma conversa sobre a
ciéncia como construcdo humana e processo em constante
transformacdo. Na segunda parte da aula, € exibido um trecho do
filme Harry Potter e a Pedra Filosofal, usado como gancho para
introduzir a alquimia. O docente explica a busca dos alquimistas pela
pedra filosofal e pelo elixir da vida, destacando como suas praticas
deram origem a técnicas importantes da quimica moderna. Também
aborda a latroquimica, relacionando-a a medicina e a descoberta de
substancias utilizadas no tratamento de doencas. Para encerrar, 0S
alunos iniciam a elaboragdo de um jornal ou revista em grupo, no
qual deverdo relatar descobertas e avan¢os que marcaram a historia
da quimica, atividade que sera continuada na aula seguinte.

Aula 2 — Atomismo e a evolugdo do conceito de atomo

Segundo o planejamento, a aula comeca com a apresentacdo dos
jornais e revistas produzidos pelos grupos, nos quais os alunos
destacam descobertas histdricas da quimica. Em seguida, o professor
introduz o atomismo grego, com as ideias de Leucipo e Demdcrito,
e a teoria dos quatro elementos proposta por Empédocles e
Aristételes. A aula prossegue com a apresentacao da teoria atbmica
de Dalton, explicada com desenhos no quadro, seguida da
abordagem do modelo de Thomson por meio de um video sobre o
experimento dos raios catddicos. Posteriormente, sdo apresentados
0s modelos de Rutherford e Bohr, acompanhados de videos e
explicagOes sobre os experimentos e postulados que fundamentaram
cada avanco. Para encerrar, 0s alunos produzem um mapa mental
destacando a evolugdo dos modelos atdmicos e as contribuicbes de
cada cientista para a construcao da teoria atual.

Aula 3 — Estrutura atdbmica e caracteristicas fundamentais

O planejamento indica que a terceira aula se inicia com uma
pergunta disparadora retomando os contetdos anteriores: “O que
torna um atomo de um elemento diferente de um atomo de outro
elemento?”. A partir disso, o professor explica os conceitos de
namero atbmico, numero de massa, prétons, néutrons e elétrons,
utilizando exemplos para demonstrar como identificar e localizar
elementos na tabela peridédica. Em seguida, o docente introduz o
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conceito de is6topos e explica sua importancia, trazendo exemplos
como o carbono-14 usado na datacdo de fosseis. Como atividade
pratica, ¢ realizado o jogo “Bingo do Numero Atémico”, no qual os
alunos recebem cartelas com numeros e precisam relacionar
elementos quimicos ao seu respectivo nimero atdmico. Para
consolidar o contetdo, a aula é finalizada com resolucdo de
exercicios no quadro, acompanhada de corregdo coletiva e
acompanhamento individualizado pelo professor.
Fonte: Kauany, 2025

A sequéncia didatica apresenta trés aulas organizadas de forma progressiva, abordando
desde a alquimia e a latroquimica até a evolucdo dos modelos atbmicos e a estrutura
fundamental do atomo. Essa organizagdo temaética favorece a compreensdo da ciéncia como
construcdo histdrica e coletiva, aspecto que contribui para o alcance parcial da competéncia
especifica 2 da BNCC, que orienta os estudantes a analisar e utilizar interpretacfes sobre a
dindmica da vida, da Terra e do Cosmos para elaborar argumentos, realizar previsdes e

fundamentar decisdes éticas e responsaveis.

O dialogo com o contexto historico e a problematizacdo inicial permitem que os alunos
percebam a transformacao das ideias cientificas ao longo do tempo. No entanto, a énfase em
exposicoes, videos explicativos e exercicios tradicionais reduz as oportunidades para que 0s
estudantes desenvolvam argumentacdo autbnoma ou tomem decisGes éticas fundamentadas,

limitando o pleno desenvolvimento da competéncia.

No que se refere a habilidade EM13CNT201, que propde a analise e discussdo de
modelos, teorias e leis formulados em diferentes épocas e culturas, comparando distintas
explicagOes sobre o surgimento e a evolugéo da vida, da Terra e do Universo com as teorias
cientificas atuais, observa-se maior aproximacédo. A proposta inclui a retomada do atomismo
grego, a teoria dos quatro elementos, os modelos de Dalton, Thomson, Rutherford e Bohr, além
do uso de mapas mentais para sistematizar essas informac@es. Essas estratégias possibilitam
aos alunos reconhecerem a evolucao das ideias e sua relagdo com a construc¢ao do conhecimento

cientifico.

Entretanto, o planejamento ndo prevé espacos de debate estruturado em que o0s
estudantes possam confrontar diferentes explicacfes e problematizar suas limitagdes. A
auséncia desse confronto critico faz com que a habilidade seja contemplada apenas
parcialmente, ja que os alunos sdo mais receptores das informacgdes do que sujeitos ativos na

comparacao entre visdes histdricas e teorias atuais.
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Outro ponto a destacar é que, embora a producdo de jornais, revistas e mapas mentais
favoreca a autoria e a sintese, a proposta ainda carece de praticas investigativas e de
argumentacdo dialogica. Como defende Libaneo (2013), o planejamento didatico deve articular
conteddos, métodos e objetivos de modo a promover a participacdo efetiva dos estudantes na
andlise critica da realidade, algo que aqui aparece de forma incipiente. Além disso, a condugéo
das aulas permanece centrada no professor, com atividades que privilegiam a reproducéo de

informacdes em detrimento da problematizacao.

Em sintese, a sequéncia didatica contempla a competéncia especifica 2 e a habilidade
EM13CNT201 apenas parcialmente. Apesar de apresentar conteudos relevantes e
contextualizados, a falta de metodologias que promovam investigacdo, debate e tomada de
decisbes éticas limita a formacéo critica prevista pela BNCC. Para que 0s objetivos sejam
plenamente atingidos, seria necessario incorporar praticas que estimulem a problematizacéo, a
comparacdo argumentativa e a construgcdo coletiva do conhecimento, garantindo maior

protagonismo discente e uma aprendizagem mais reflexiva e significativa.

Na sequéncia didatica analisada, percebe-se a intencdo de aproximar os contetdos da
realidade dos estudantes, utilizando recursos como imagens, filmes, videos e atividades de
sintese. Entretanto, o uso de metodologias ativas aparece de forma pontual e, em muitos
momentos, subordinado a préticas tradicionais de exposi¢éo.

Na aula 1, a problematizacdo inicial com imagens de diferentes contextos (agricultor,
indigena cacando e cientista em laboratorio) favorece o didlogo sobre a ciéncia como pratica
humana e social. Essa escolha se aproxima da perspectiva freireana, que defende a
problematizacédo da realidade como ponto de partida para a construgdo do conhecimento (Freire,
1996). Contudo, apés essa sondagem, a conducdo da aula recai sobre a exposi¢do oral e a
exibicdo de trechos de filme, reduzindo as possibilidades de participacdo ativa dos alunos.
Como aponta Moran (2015), recursos midiaticos podem enriquecer a aula, mas quando usados

de forma centralizada mantém os estudantes em posi¢éo passiva.

A proposta de producdo de jornais ou revistas em grupo também evidencia um esforco
em promover autoria e trabalho colaborativo. Nesse aspecto, ha didlogo com a aprendizagem
baseada em projetos, que, segundo Bacich e Moran (2018), favorece a interdisciplinaridade e a

conexdo com praticas sociais. No entanto, por ser apresentada como atividade complementar e
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ndo como eixo estruturante da sequéncia, essa producgéo corre o risco de se restringir a uma

tarefa ilustrativa, sem aprofundar a investigacéo critica.

Na aula 2, a retomada do atomismo grego, da teoria dos quatro elementos e dos modelos
de Dalton, Thomson, Rutherford e Bohr é conduzida por explicacdes e videos. A sistematizacdo
por meio de mapas mentais aproxima-se da proposta de Novak e Cafias (2008), que defendem
0 uso dessa ferramenta como forma de organizar e relacionar conceitos, promovendo a
metacognicao. Ainda assim, a atividade € utilizada como fechamento, sem que os alunos sejam
convidados a construir o mapa a partir de problematizaces ou debates prévios, o que limita seu

potencial como recurso ativo.

Na aula 3, a utilizagao do jogo “Bingo do Numero Atomico” representa uma tentativa
de tornar o processo mais interativo. Jogos didaticos, quando bem estruturados, podem
favorecer a motivacdo intrinseca e a aprendizagem significativa, como argumenta Berbel
(2011). Contudo, o planejamento indica que a atividade € seguida de exercicios tradicionais no
quadro, reforcando o carater avaliativo e transmissivo em vez de explorar o potencial ludico

como estratégia de investigacao e construcdo coletiva.

De modo geral, a sequéncia demonstra abertura para praticas participativas, mas ainda
predominam atividades centradas no professor e recursos de carater expositivo. Como apontam
Bacich e Moran (2018), as metodologias ativas sé atingem sua finalidade quando planejadas
intencionalmente para colocar o estudante como protagonista do processo de aprendizagem,
desafiando-o a investigar, refletir e argumentar. No caso analisado, a presenca de atividades
criativas e colaborativas (jornais, mapas mentais, jogos) € positiva, mas sua aplicacao aparece

de forma periférica, sem articulacao consistente com os objetivos da BNCC.

Assim, conclui-se que, embora a sequéncia incorpore praticas que dialogam com
metodologias ativas, estas ainda sdo utilizadas mais como complemento do que como eixo
central do planejamento. Para que seu potencial formativo seja plenamente explorado, seria
necessario estrutura-las de maneira sistematica e conectada as problematizagdes, garantindo
maior protagonismo discente, criticidade e engajamento na construcdo do conhecimento

cientifico.

Na aula 1, a sondagem inicial pode ser transformada em uma roda de conversa
problematizadora, em que os alunos, a partir das imagens apresentadas, discutam o que

compreendem por ciéncia e como diferentes culturas contribuiram para seu desenvolvimento.
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Essa estratégia fortalece a visdo critica da ciéncia como construgdo social, em dialogo com a
perspectiva de Freire (1996). A atividade de producdo de jornais ou revistas poderia ser
reposicionada como um projeto continuo de aprendizagem baseada em projetos (ABPj), no qual
0S grupos investiguem episodios histéricos da ciéncia e produzam materiais que articulem

passado e presente, estimulando autoria e interdisciplinaridade (Bacich; Moran, 2018).

Naaula 2, em vez de apenas assistir a videos e registrar informacées, os alunos poderiam
participar de uma rotacao por estacdes, em que cada estacdo abordasse um modelo atbmico
especifico por meio de experimentos simulados, textos historicos, infograficos e recursos
digitais. Essa metodologia diversifica linguagens e favorece o engajamento, como defendem
Moran (2019) e Zabala (1998). Para consolidar, 0 mapa mental seria construido coletivamente
como produto final da atividade, garantindo que os alunos organizem e relacionem as ideias a

partir de sua propria investigacdo (Novak; Cafas, 2008).

Na aula 3, o jogo do “Bingo do Numero Atémico” poderia ser articulado a gamificagao
com desafios progressivos, em que os alunos avancem na compreensdo da estrutura atbmica
resolvendo problemas e acumulando pontos em equipe. Essa pratica amplia a motivacao
intrinseca e cria um ambiente de aprendizagem colaborativo (Berbel, 2011). Além disso, em
lugar de apenas resolver exercicios no quadro, os estudantes poderiam participar de uma
aprendizagem baseada em problemas (ABP), respondendo a questdes como: “Como identificar
um elemento radioativo apenas analisando sua estrutura atomica?” ou “De que forma os
is6topos podem ser usados para explicar a idade dos fosseis?”. Essa abordagem exige aplicacao

pratica do contetdo e estimula argumentacéo cientifica.

Por fim, a avaliacdo poderia ser ressignificada por meio de autoavaliacédo reflexiva e
instrumentos como o Semaforo do Saber ou portfdlios digitais, permitindo que os alunos
acompanhem seu processo de aprendizagem e desenvolvam consciéncia critica sobre seus
avancos e desafios (Bacich; Moran, 2018). A sequéncia didatica pode ser aprimorada pela
integracdo intencional e sistematica de metodologias ativas que cologuem o estudante como
protagonista e favorecam a problematizacdo, a investigacdo e a construcdo coletiva do

conhecimento, em consonancia com a competéncia 2 e a habilidade EM13CNT201 da BNCC.

Na aula 1, a sondagem inicial pode ser transformada em uma roda de conversa
problematizadora, em que os alunos, a partir das imagens apresentadas, discutam o que

compreendem por ciéncia e como diferentes culturas contribuiram para seu desenvolvimento.
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Essa estratégia fortalece a visdo critica da ciéncia como construgdo social, em dialogo com a
perspectiva de Freire (1996). A atividade de producdo de jornais ou revistas poderia ser
reposicionada como um projeto continuo de aprendizagem baseada em projetos (ABPj), no qual
0S grupos investiguem episodios histéricos da ciéncia e produzam materiais que articulem

passado e presente, estimulando autoria e interdisciplinaridade (Bacich; Moran, 2018).

Naaula 2, em vez de apenas assistir a videos e registrar informacées, os alunos poderiam
participar de uma rotacao por estacdes, em que cada estacdo abordasse um modelo atbmico
especifico por meio de experimentos simulados, textos historicos, infograficos e recursos
digitais. Essa metodologia diversifica linguagens e favorece o engajamento, como defendem
Moran (2019) e Zabala (1998). Para consolidar, 0 mapa mental seria construido coletivamente
como produto final da atividade, garantindo que os alunos organizem e relacionem as ideias a

partir de sua propria investigacdo (Novak; Cafas, 2008).

Na aula 3, o jogo do “Bingo do Numero Atémico” poderia ser articulado a gamificagao
com desafios progressivos, em que os alunos avancem na compreensdo da estrutura atbmica
resolvendo problemas e acumulando pontos em equipe. Essa pratica amplia a motivacao
intrinseca e cria um ambiente de aprendizagem colaborativo (Berbel, 2011). Além disso, em
lugar de apenas resolver exercicios no quadro, os estudantes poderiam participar de uma
aprendizagem baseada em problemas (ABP), respondendo a questdes como: “Como identificar
um elemento radioativo apenas analisando sua estrutura atomica?” ou “De que forma os
is6topos podem ser usados para explicar a idade dos fosseis?”. Essa abordagem exige aplicacao

pratica do contetdo e estimula argumentacéo cientifica.

Por fim, a avaliacdo poderia ser ressignificada por meio de autoavaliacédo reflexiva e
instrumentos como o Semaforo do Saber ou portfdlios digitais, permitindo que os alunos
acompanhem seu processo de aprendizagem e desenvolvam consciéncia critica sobre seus
avancos e desafios (Bacich; Moran, 2018). Sendo assim, ao incluir rodas de conversa,
aprendizagem baseada em projetos, rotacdo por estacdes, gamificacdo e ABP, a sequéncia se
tornaria mais participativa, investigativa e critica. Essas préaticas responderiam diretamente as
fragilidades apontadas, promovendo maior protagonismo discente e favorecendo o alcance

integral da competéncia e da habilidade previstas pela BNCC.
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4.2 Observacéo das microaulas

A interpretacdo das aulas simuladas, realizada a partir da comparagéao entre o que havia
sido previsto nas sequéncias didaticas e o que efetivamente foi executado, evidenciou tanto
convergéncias quanto divergéncias entre planejamento e pratica. Em alguns casos, 0s
licenciandos conseguiram manter a fidelidade aos objetivos e as estratégias inicialmente
delineadas; em outros, observaram-se desvios significativos, especialmente no ritmo da aula,
na clareza da mediacdo e na mobilizacdo de metodologias ativas. Esse contraste confirma a
importancia do que Libaneo (2013) aponta: a analise da coeréncia entre intencdo pedagdgica e
execucdo pratica € indispensavel para compreender os desafios da transposicao didatica e as

fragilidades ainda presentes na formagao inicial de professores.

Sendo assim, nas microaulas analisadas, observaram-se diferentes niveis de fidelidade
aos objetivos propostos e de coeréncia didatico-metodoldgica entre conteudos e atividades. Em
alguns casos, os licenciandos mantiveram alinhamento entre planejamento e execucdo; em
outros, verificaram-se lacunas na transposicao didatica, sobretudo no momento de articular
teoria e pratica. Também foram identificadas variacbes na capacidade de adaptacdo as
dindmicas da aula e na conducdo das estratégias de ensino, sugerindo que essa competéncia
ainda esta em processo de construcdo. O uso de recursos didaticos, a clareza na abordagem dos
contetidos, a mediacdo pedagdgica e o estimulo a participagdo dos estudantes, que, quando bem
explorados, aproximam-se dos principios das metodologias ativas; contudo, quando conduzidos

de forma limitada, reforcam a prevaléncia de praticas expositivas tradicionais.

Nesse sentido, por meio da analise das microaulas foi observado que alguns licenciandos
demonstraram autonomia para lidar com imprevistos e tomar decisfes pedagogicas durante a
conducéo das atividades. Esse aspecto, embora nem sempre presente, indica avangos rumo a
uma postura docente mais flexivel e reflexiva, como defende Perrenoud (1999). Ao mesmo
tempo, observou-se que a autonomia ainda se manifesta de forma incipiente, muitas vezes
restrita a ajustes pontuais, 0 que evidencia a necessidade de maior amadurecimento dessa

competéncia ao longo da formacéo.

4.2.1 Observacdo da microaula A- Introducdo ao tema novos materiais e suas aplicagdes

A aula observada correspondeu a primeira etapa da sequéncia didatica e demonstrou

uma organizacdo coerente, com inicio pela apresentacdo clara dos objetivos e uma conducao
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expositiva contextualizada. O professor procurou relacionar o contetido sobre novos materiais
com exemplos préticos, utilizando videos e incentivando a participacdo dos alunos, que
contribuiram ativamente com perguntas e reflexdes. A atividade final consistiu na resolucédo de
trés questdes discursivas em sala, seguida de uma discussdo coletiva, o que proporcionou um
ambiente de dialogo e motivacdo. No quadro 12 pode ser visto um recorte da aula 1 da sequéncia
didatica que os licenciandos entregaram.

Quadro 12- Recorte da sequéncia didatica A (Aula 1 — Novos materiais e suas aplicagdes)

Para iniciar a aula sera feito o seguinte questionamento aos alunos:

*O que pode ser considerado como um novo material € quais as
aplicacOes destes materiais apresentados?

Apos fazer o levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos, sera
feito uma introducédo sobre o que sdo esses NOvVos Materiais.

Feita a introducdo do contetdo, abordar alguns tipos de materiais que
podem ter aplicagdes no cotidiano social. Além de mostrar as aplicagdes
sociais e como esses materiais podem impactar na vida das pessoas.

De acordo com o exposto na aula, serd feito uma atividade com trés
questdes para verificar o nivel de absor¢éo dos alunos, séo elas:

1.Cite pelo menos um tipo de novo material que em sua opinido pode ser
importante em algum setor, seja ele industrial, alimenticio, ambiental,
saude publica e outros.

2.Como esse novo material citado por vocé pode contribuir para a
melhora ou ndo da vida social?

3.Qual mudanga vocé acredita que impactaria de forma positiva no
coletivo social?

Fonte: Kauany, 2025

Apesar da intencionalidade dialdgica e da boa articulacéo entre o contetdo e a realidade
dos estudantes, a aula ainda esteve centrada na figura do professor como principal transmissor
do conhecimento. Tal postura, embora bem conduzida, revela a permanéncia de praticas que
limitam o protagonismo discente. Conforme alerta Duarte (2018), mesmo em contextos que se
pautam nas metodologias ativas, a prevaléncia de modelos expositivos compromete a
transposicdo didatica e pode impactar negativamente no engajamento dos alunos. Nesse
sentido, observa-se a necessidade de ampliagcéo do uso de metodologias ativas que estimulem a
autonomia dos estudantes, como projetos interdisciplinares e a aprendizagem baseada em
problemas, de forma a consolidar um processo de ensino-aprendizagem mais participativo.



115

Ao comparar o que foi descrito na sequéncia didatica com o que foi efetivamente
executado em sala, observa-se que h& pontos de convergéncia, mas também diferencas
relevantes na conducdo metodoldgica. No planejamento, a proposta previa quatro momentos
pedagdgicos bem estruturados: inicialmente, a ativacdo dos conhecimentos prévios dos alunos
por meio de um questionamento problematizador; em seguida, a introdugéo conceitual sobre os
novos materiais; depois, a exemplificagdo de aplicacGes sociais desses materiais; e, por fim, a
realizacdo de uma atividade avaliativa composta por trés questdes discursivas, direcionadas a

reflexdo sobre os impactos sociais e tecnoldgicos.

Na pratica observada, a aula correspondeu em grande parte a essa organizacao,
apresentando inicio com a explicitacdo dos objetivos e uma exposi¢do contextualizada pelo
professor. Houve esfor¢o em relacionar o contetdo com situag6es do cotidiano, inclusive com
0 uso de videos, o que favoreceu a aproximacao do tema a realidade dos estudantes. Além disso,
diferentemente do previsto apenas como atividade final em casa, as trés questbes foram
trabalhadas em sala, seguidas de uma discusséo coletiva, o que ampliou as oportunidades de
participacdo e promoveu momentos de dialogo. Nesse aspecto, a execucdo Ssuperou o

planejamento inicial, ao trazer a avaliacdo para o espaco coletivo da aula.

Entretanto, mesmo com essa intencionalidade dialégica, nota-se que a conducao
permaneceu centrada na figura do professor como principal transmissor do conhecimento, o
que reduziu o protagonismo estudantil esperado em propostas de ensino alinhadas as
metodologias ativas. A problematizacao inicial, que poderia ter potencializado a exploracdo dos
conhecimentos prévios dos alunos de forma investigativa, acabou sendo diluida em uma
abordagem mais expositiva. Assim, embora o conteudo tenha sido articulado com exemplos
praticos e o recurso audiovisual tenha contribuido para despertar interesse, a dindmica nao

promoveu plenamente a autonomia discente.

Como aponta Duarte (2018), a prevaléncia de modelos expositivos, ainda que
organizados e contextualizados, pode comprometer a efetiva transposicao didatica, dificultando
a construcdo significativa do conhecimento pelos estudantes. Dessa forma, destaca-se a
necessidade de ampliar o espaco para metodologias mais participativas, como a aprendizagem
baseada em problemas ou projetos interdisciplinares, que poderiam estimular maior

envolvimento critico e investigativo.
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4.2.2 Observacdo da microaula B- Producéo e tecnologias de defesa

Durante a observacdo da aula referente a sequéncia didatica Tecnologias de Defesa,
constatou-se que a pratica pedagogica adotada esteve fortemente marcada por uma estrutura
expositiva. O docente iniciou 0 encontro registrando 0s conceitos-chave no quadro, o que
contribuiu para a sistematizacdo do contetdo, mas limitou as possibilidades de interacdo entre
professor e estudantes. Em seguida, foi exibido um video relacionado ao tema, recurso que
poderia ter ampliado a contextualizacdo e o didlogo com a realidade dos alunos, porém sua
utilizacdo acabou ocorrendo de forma pontual, sem exploragdo mais aprofundada das ideias
apresentadas. A discussao conduzida apds o video foi breve e pouco problematizadora, néo se

configurando como espaco efetivo de construcéo coletiva do conhecimento.

A aula foi encerrada com a proposi¢do de uma atividade domiciliar, que teve a funcao
de retomar os conteldos, mas ndo necessariamente estimulou a reflexdo critica ou o
protagonismo discente. Apesar dos esforcos do professor em atrair a atencdo dos estudantes e
incentiva-los a participar, observou-se baixa adesdo as discussdes colaborativas ou
investigativas. E importante destacar que o docente demonstrou amplo dominio conceitual do

tema, revelando seguranca em relacdo ao contetdo ministrado.

No entanto, a conducdo da aula ndo conseguiu se tornar suficientemente envolvente, o
gue comprometeu o potencial de aprendizagem ativa. A predominancia da exposicao, ainda que
acompanhada de recursos como o quadro e o video, acabou restringindo a participacdo ativa
dos alunos. Uma abordagem mais dial6gica, baseada em problematizacao, estudos de caso ou
metodologias ativas, poderia ter potencializado a relacdo entre teoria e pratica, ampliando a
compreensdo critica dos estudantes sobre o papel das tecnologias de defesa na sociedade

contemporanea.

Quadro 13- Recorte da sequéncia didatica B (Aula 1 — Producao e tecnologias de defesa)
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Cumprimentar os alunos, em seguida a aula sera iniciada com uma
sondagem sobre o conhecimento prévio dos alunos sobre tecnologia. Sera
proposto perguntas para instigar o interesse dos alunos no topico da aula.

Serdo feitas perguntas como:
“Vocés sabem me dizer o que ¢ tecnologia?”

“Quando voce ouve a palavra tecnologia a que te remete? Dé exemplos
de tecnologias™ (5 min)

Em seguida sera dado o conceito de tecnologias de defesa, com uma visdo
geral das aplicacGes tecnoldgicas e cientificas na area.

Neste momento os alunos serdo incentivados a falar quais tecnologias de
defesa eles conhecem?

Exemplos:

Sistemas de radar, sistemas de defesa antimissil, drones, tecnologias de
ciberseguranga, armas de energia direcionada, laser de alta poténcia,
sistemas de armas (tanques, avides, navios, etc.), sensores e inteligéncia
artificial, equipamentos de comunicacéo e inteligéncia, entre outros. (10
min)

Neste momento, na area da quimica, serdo abordados os materiais e
substancias usados na industria de defesa, como metais e ligas, ceramicas,
polimeros, e sera dado énfase nos materiais de blindagem e o seu
funcionamento:

Aramida (kevlar)

Ceramicas avancadas

Polimeros

Aco balistico

Exoesqueletos blindados (25 min)

Seréa apresentado um video sobre como funciona o colete balistico:

"= https://youtube.com/shorts/pUaJARg-cQY ?si=ixnehUjusEejGrzm

E um video sobre exoesqueletos militares blindados:
"= https://youtu.be/RnXyQvfop3A?si=rOuMa9B-KXIzKfWN

Neste momento, sera feita uma pequena reflexéo sobre a evolugéo das
tecnologias de defesa, levantando questdes sobre ética e sobre seus
impactos na sociedade.

Seré solicitado aos alunos uma atividade, onde terdo que responder em
casa e entregar na aula seguinte. (10 min)
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Atividade:

Fazer uma pesquisa sobre quais tecnologias de defesa estdo sendo
usadas na atual guerra da Ucrania e RuUssia.

Quais os desafios éticos/sociais e 0s impactos no desenvolvimento e uso
destas tecnologias de defesa.

ATIVIDADE 2: Aplicacdes cientificas e tecnologicas dos pesticidas e
fertilizantes.

Fonte: Kauany, 2025

Ao analisar a sequéncia didatica planejada, que pode ser visto no quadro 13, e a aula
observada sobre Tecnologias de Defesa, percebe-se que a estrutura prevista contemplava quatro
momentos: (1) sondagem inicial sobre conhecimentos prévios em torno do conceito de
tecnologia; (2) introducdo ao conceito de tecnologias de defesa, com exemplos praticos de
aplicacdo; (3) aprofundamento em aspectos quimicos, como materiais e substancias
empregados na industria bélica, ilustrados com videos; e (4) reflexdo critica sobre impactos

éticos e sociais, culminando em uma atividade investigativa para casa.

Na prética, entretanto, a conducdo se distanciou em parte desse roteiro. Embora o
professor tenha registrado conceitos-chave no quadro e apresentado um video relacionado ao
tema, a etapa de sondagem inicial foi pouco explorada, limitando a valorizagdo dos saberes
prévios dos alunos. O momento de aprofundamento, que deveria articular contetdos quimicos
especificos (materiais e ligas utilizadas em blindagens, por exemplo), ocorreu de forma
expositiva e sem maior exploracdo investigativa, restringindo-se a transmissao de informacoes.
Além disso, os videos, previstos como recursos de contextualizacdo e ampliacdo de

perspectivas, foram utilizados pontualmente, sem gerar debate consistente.

A etapa final, que deveria problematizar a evolugéo das tecnologias de defesa em termos
éticos e sociais, resumiu-se a proposi¢do de uma atividade domiciliar, sem promover reflexdo
coletiva em sala. Apesar do dominio conceitual demonstrado pelo docente e da intengédo de
motivar 0s estudantes, observou-se baixo engajamento, com reduzida participacdo em
discussdes colaborativas. Assim, o que no planejamento buscava articular conhecimentos
prévios, interdisciplinaridade e reflexdo critica acabou se configurando, na execucdo, em uma

pratica centrada na exposic¢éo oral, limitando o protagonismo discente e a aprendizagem ativa.

Nesse sentido, a comparacdo evidencia que, embora a sequéncia didatica previsse
momentos de didlogo e problematizacgdo, a aula observada manteve-se ancorada em um modelo

expositivo. A adogdo de estratégias mais interativas — como estudos de caso, debates mediados
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ou situagdes-problema — poderia aproximar teoria e préatica, favorecer a analise ética e ampliar
o0 envolvimento critico dos estudantes, em consonancia com os principios das metodologias
ativas e da BNCC.

4.2.3 Observacao da microaula C- Big Bang: A origem e evolugéo do universo

Foi realizada a observacdo da aula 1 da sequéncia didatica. A aula teve inicio com uma
breve mencdo a teoria criacionista, utilizando-a como contraponto introdutorio a Teoria do Big
Bang. Em seguida, o tema da aula foi apresentado e o docente escreveu alguns conceitos no
quadro. Logo ap0s, exibiu um video explicativo sobre a formacao dos elementos quimicos no

nucleo das estrelas.

Apds a exibicdo, o professor fez breves comentarios sobre o conteudo do video e,
novamente, copiou no quadro uma pergunta (“Por que a nucleossintese ¢ importante?”)
juntamente com sua resposta, sem estimular a participacao ativa dos alunos ou promover uma
discussao reflexiva. A aula prosseguiu com a proposta de uma atividade interativa: uma nuvem
de palavras utilizando o site Mentimeter, na qual os estudantes deveriam inserir uma palavra
que consideravam significativa em relacdo a aula. Em seguida, cada aluno foi convidado a

comentar sobre a palavra escolhida.

Quadro 14- Recorte da sequéncia didatica C (Aula 1 — Big Bang: A origem e evolugdo do universo)
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No primeiro momento ira ser apresentado o professor, o tema da aula que
sera abordada e como ocorrera a aula de modo expositiva dialogada. Sera
perguntado entdo aos alunos como eles acreditam que 0 NOSSO universo
tenha sido formado, qual a teoria, a resposta que é o big bang sera o
objetivo, ap6s os alunos tiverem essa resposta, serd introduzido a
definicdo da teoria do big bang que é: A teoria cientifica mais aceita para
explicar a origem do universo. Essa teoria diz que o universo surgiu ha
cerca de 13,8 bilhdes de anos a partir de uma explosao cosmica que deu
inicio ao espaco, ao tempo, a matéria e a energia. Logo apos sera
mostrado alguns conceitos sobre essa teoria: Estado inicial do universo,
a expansao inicial, formacdo dos primeiros elementos e o universo em
evolucdo. Explicar que as estrelas se formam a partir doe uma mistura de
gases que em sua maioria é de Hidrogénio e Hélio a partir de uma fuséo
nuclear chamada nucleossintese, passar a definicdo de nucleossintese e
explicar cada uma delas, que s&o trés.

Nesse momento ser& passado um video de aproximadamente 10 minutos
“Qual a origem dos elementos quimicos no universo” do canal do
youtube: Bdson Ciéncias, Livros e Cultura — Fabio dos Reis.

Nesse momento sera feito uma “nuvem de palavras” através do recurso
da internet pelos smartphones, através do site: www.mentimeter.com.
Seré pedido que os alunos coloquem apenas uma palavra que acharam
interessante durante a explicacdo da aula. Apos todos terminarem de
colocar suas palavras sera pedido para que cada aluno individualmente
escolha uma palavra da nuvem e fale sobre ela, o que entende sobre ela.

Fonte: Kauany, 2025

Ao comparar o que foi descrito na sequéncia didatica (quadro 14) com o que foi
efetivamente executado em sala, observa-se uma correspondéncia parcial entre o planejado e a
pratica. O primeiro momento previa uma apresentacdo introdutéria do tema em formato
expositivo-dialogado, com levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos sobre a origem
do universo. A ideia era que, a partir das respostas, fosse introduzida a Teoria do Big Bang e

seus principais conceitos, incluindo a nucleossintese.

Na aula observada, no entanto, o professor iniciou mencionando a teoria criacionista
como contraponto, mas conduziu a exposicao de forma direta, registrando conceitos no quadro
sem explorar de modo mais amplo as hipdteses ou percepgdes dos estudantes. Assim, a
sondagem inicial, que tinha potencial para valorizar os saberes prévios e instigar a curiosidade,

acabou reduzida a uma explicagdo predominantemente expositiva.
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O segundo momento, que previa a exibi¢cdo de um video sobre a origem dos elementos
quimicos no universo, ocorreu conforme planejado. Contudo, apds a exibi¢do, a mediagdo do
professor limitou-se a breves comentarios e ao registro de uma questdo acompanhada de sua
prépria resposta, ndo abrindo espago para a construcao coletiva ou para a problematizacéo do
contetdo apresentado. Dessa forma, o recurso audiovisual, que poderia ter funcionado como

ponto de partida para reflexdes e debates, acabou sendo subutilizado.

Ja no terceiro momento, a atividade com a nuvem de palavras pelo Mentimeter
correspondeu fielmente ao que estava previsto, promovendo maior participacao dos estudantes.
Cada aluno foi convidado a comentar a palavra escolhida, o que possibilitou algum grau de
interacdo. Ainda assim, faltou uma mediacao mais aprofundada que conectasse as contribuicdes
dos alunos aos conceitos centrais da aula, transformando a atividade em oportunidade de sintese

e reflexdo critica.

Em sintese, a comparacdo entre o planejado e o executado demonstra que, embora a
estrutura da sequéncia tenha sido seguida, a conducdo pratica manteve forte carater expositivo,
restringindo o protagonismo discente. Os momentos que poderiam favorecer a aprendizagem
ativa — como a sondagem inicial, a exploracdo do video e a atividade interativa — foram
realizados de forma parcial ou pouco problematizadora, revelando a necessidade de maior
intencionalidade no uso das metodologias ativas para consolidar uma aprendizagem

significativa.

4.2.4 Observacao da microaula D- Descobrindo a Terra e o Sistema Solar

Durante a microaula observada sobre o contetdo Terra e o Sistema Solar, a licencianda
seguiu de forma consistente o planejamento proposto. O momento inicial de reflexdo foi
conduzido com seguranca, despertando interesse nos colegas, e a exibicdo do video gerou
participacdo imediata. A construgdo do mapa mental no quadro contou com a colaboragdo ativa
dos alunos simulados, que contribuiram com os nomes dos planetas e suas classificacdes. A
explicagdo sobre a estrutura da Terra foi organizada, contextualizada e apresentada em

linguagem acessivel, favorecendo a compreensao.

Na etapa final, a cruzadinha foi distribuida como atividade de consolidacéo, mas, devido
ao tempo reduzido, poucos alunos conseguiram conclui-la. Ainda assim, a conducéo da aula

demonstrou dominio de conteddo, clareza na exposi¢do e boa interacdo com a turma, com
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transicOes bem estruturadas entre as etapas. De modo geral, a prética observada revelou
equilibrio entre momentos expositivos e atividades praticas, o que favoreceu a aprendizagem.
Contudo, a proposta poderia ser enriquecida com o uso de ferramentas digitais colaborativas e

instrumentos de avaliacdo formativa mais diversificados, ampliando o engajamento e a
autonomia dos estudantes.

Quadro 15- Recorte da sequéncia didatica D (Aula 1 — Descobrindo a Terra e o Sistema Solar)
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Iniciar a aula escrevendo no quadro o nome da disciplina, 0 nome da
professora e a data do dia, em seguida me apresentar a turma.

Iniciar momento reflexivo com os alunos sobre:
“Quem somos no Universo?”
“O que torna a Terra tdo especial em comparagdo com outros planetas?”

Mostrar um video que mostra desde o &tomo até o universo, para dar um
momento de reflex&o e introdugdo do momento seguinte.

Video:
"= https://youtu.be/KlamoFwpmVo?si=DXZnAqgJf75yWH-aB

Relembrar com os alunos quais sdo os planetas que fazem parte do
sistema solar e construir um mapa mental no quadro explicando aos
alunos sobre a classificacdo desses planetas, como podem ser divididos
em dois grupos.

Continuacao da ATIVIDADE 1: Descobrindo a Terra e o Sistema Solar

Principais divisoes:

Planetas rochosos (tellricos) e planetas gasosos (Jovianos), cada um
com composi¢des quimicas especificas de acordo com sua formacéo e
localizacdo em relacdo ao Sol. Inserir informac6es como na tabela
abaixo:

CATEGORIA PLANETA COMPOSI(;AO
Planetas Mercurio, Vénus, .
Rochas e metais
Rochosos Marte
Terra Rochas, metais e agua
Planetas

Gas0S0S Jupiter, Saturno  |Gases hidrogénio e hélio (H e H>)

Gases hidrogénio, metano e hélio

Netuno, Urano (H, CHa e Ha)

Ainda utilizando a constru¢cdo do mapa mental, iniciar e descrever a
estrutura das camadas da Terra:

Nucleo: Principalmente ferro e niquel. Essencial para o campo
magnético, que protege a vida de radiagdes.

Manto: Silicio, oxigénio, ferro, magnésio. Responsavel pelos vulcdes e
movimento das placas tectonicas.

Crosta: Silicio, oxigénio, aluminio. Onde a vida se desenvolve (terra,
oceanos).
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Atmosfera: Nitrogénio, oxigénio e CO.. Essenciais para a respiragao,
fotossintese e protecdo UV.

Hidrosfera: H20, vital para os processos biologicos, como digestdo e
transporte de nutrientes.

Nesse momento os alunos realizardao uma atividade “cruzadinha”, sera
distribuido entre eles folhas de atividade, onde havera espagos em
branco para serem preenchidos com palavras mencionadas durante a
aula sobre o assunto e encontradas através das pistas abaixo da
cruzadinha.

A atividade podera ser realizada em dupla ou individual, com o
acompanhamento da professora para retirar e mediar as possiveis
duvidas, e apos isso, finalizar a aula.

Fonte: Kauany, 2025

Ao comparar o que foi descrito na sequéncia didatica (quadro 15) com a aula observada
sobre o contetdo Terra e o Sistema Solar, nota-se que a licencianda seguiu de maneira bastante
proxima o planejamento proposto. O primeiro momento previa uma apresentacdo inicial,
acompanhada de questionamentos reflexivos (“Quem somos no Universo?” e “O que torna a
Terra tdo especial em comparagdo com outros planetas?”) e da exibi¢do de um video
introdutoério. Na pratica, esse inicio ocorreu de forma segura, despertando o interesse da turma,
e 0 video cumpriu o papel de provocar participacdo imediata, aproximando-se fielmente da

proposta.

No segundo momento, o planejamento previa a revisdo dos planetas do sistema solar
por meio de um mapa mental coletivo, destacando a classificagdo entre planetas rochosos e
gasosos. Essa etapa foi executada de forma colaborativa, com a participacéo ativa dos colegas
gue contribuiram com nomes e caracteristicas dos planetas, o que demonstrou boa sintonia entre

a intencionalidade da sequéncia e sua aplicacdo em sala.

Em seguida, a proposta indicava a explicagdo sobre as camadas da Terra, relacionando-
as com suas composi¢des quimicas e fungdes. Na aula, essa parte também foi contemplada,
com uma exposicdo organizada, contextualizada e em linguagem acessivel, favorecendo a

compreensédo dos conceitos apresentados.

O quarto momento previa a aplicacdo de uma cruzadinha como atividade de
consolidacdo do contetdo, que poderia ser feita individualmente ou em dupla, com mediacéo

da professora. A tarefa foi de fato distribuida, mas o tempo reduzido dificultou sua conclusédo
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integral por parte dos alunos. Apesar dessa limitacdo, a atividade contribuiu para retomar

conceitos-chave e manteve os estudantes envolvidos até o encerramento da aula.

De modo geral, observa-se que a pratica esteve alinhada ao planejamento e demonstrou
clareza, dominio de conteldo e boa interacdo com a turma. Contudo, a execu¢do manteve-se
centrada em recursos tradicionais e poderia ser enriquecida pela inclusdo de ferramentas digitais
colaborativas e de instrumentos avaliativos mais diversificados, capazes de ampliar o

engajamento e a autonomia discente.

4.2.5 Observacdo da microaula E- Fertilizantes quimicos e agrotoxicos —Impactos e
alternativas

A professora iniciou a aula apresentando no quadro o conceito de agrotéxicos e
fertilizantes, contextualizando a importancia desses produtos na agricultura. Em seguida,
explicou a funcdo dos principais nutrientes: o nitrogénio como responsavel pelo crescimento
das plantas, o fésforo ligado ao desenvolvimento e o potéssio relacionado a resisténcia. Foi
destacado o uso da ureia como fertilizante mais comum, em razéo de seu elevado teor de

nitrogénio.

Na sequéncia, a docente abordou os agrotoxicos, ressaltando os tipos mais utilizados,
como inseticidas, fungicidas, herbicidas e bactericidas. Também mencionou os Dicloro-
Difenil-Tricloroetano - DDTs como compostos historicamente populares, problematizando
seus efeitos. A exposicdo contemplou tanto os beneficios do uso de agrotoxicos, relacionados
ao aumento da produtividade agricola, quanto os maleficios, como riscos a saude humana e
impactos ambientais. Além disso, foram apresentadas alternativas sustentaveis para reduzir a
dependéncia desses produtos, estimulando uma reflexdo critica sobre praticas mais

responsaveis no campo.

Como proposta de metodologia ativa, os alunos foram desafiados a elaborar um projeto
voltado a implementagdo de medidas sustentaveis, organizado em etapas. Essa atividade
favoreceu o protagonismo estudantil, incentivando-os a pensar em solugdes criativas e
aplicaveis ao contexto real, a0 mesmo tempo em que reforcou a importdncia da

responsabilidade socioambiental.

Quadro 16- Recorte da sequéncia didatica E (Aula 3 — Fertilizantes quimicos e agrotoxicos —Impactos e

alternativas)
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A aula seréd iniciada com boas-vindas (boa tarde ou bom dia). Em seguida,
a aula sera feita com uma pergunta aos alunos, provocando a curiosidade
deles mostrando uma fruta natural sem uso de agrotéxicos e fertilizantes
e uma fruta com o uso desses produtos (anexo ).

Perguntar aos alunos qual diferenca eles observam nas duas frutas, logo
em seguida introduzir o contetdo da aula. Mostrar imagens de plantacoes
com e sem uso de fertilizantes e agrotéxicos e perguntar:

“Sera que conseguimos produzir alimentos para todos sem esses
produtos?”

Fertilizantes:

Explicar que fertilizantes quimicos contém nitrogénio (N), fosforo (P) e
potéssio (K), essenciais para o crescimento das plantas.

Citar exemplos de fertilizantes comuns, como ureia (CO(NH:)z2).
Agrotdxicos:
Definir o que s&o agrotoxicos e seu uso para controlar pragas.

Destacar os impactos positivos (aumento da producéo) e negativos
(toxicidade, contaminagdo ambiental e riscos a satde humana).

Alternativas sustentaveis:

Introduzir técnicas como adubacéo orgénica, compostagem e controle
bioldgico.

Neste momento sera feita uma atividade experimental simples.
Experiéncia Simples:

Trazer duas imagens de duas plantagdes: uma cultivada com fertilizante
quimico e outra sem.

Pedir aos alunos que observem e anotem diferencas (cor, crescimento,
etc).

Debate Etico:

Discutir os prds e contras do uso de fertilizantes e agrotdxicos, incluindo
impactos ambientais e & saude.

Divida a sala em dois grupos:
Grupo A: Defenda o uso de fertilizantes e agrotoxicos.
Grupo B: Proponha alternativas sustentaveis.

Cada grupo apresenta seus argumentos e tenta convencer o outro. (25
min)
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Construa coletivamente uma lista de boas praticas agricolas e reflexdes
sobre consumo consciente.

Finalize com a frase:

“Somos o que comemos, € 0 que comemos depende das nossas escolhas.”

Fonte: Kauany, 2025

A execucdo da aula manteve relacdo direta com os contetdos previstos no planejamento,
mas apresentou ajustes metodoldgicos que alteraram a dinamica originalmente proposta. O
inicio, que no plano previa uma abordagem investigativa e problematizadora, com a
comparacao entre frutas cultivadas com e sem insumos quimicos e perguntas disparadoras para
estimular a curiosidade (quadro 16), foi substituido por uma introducdo de carater mais
expositivo. A professora optou por escrever no quadro os conceitos de agrotoxicos e
fertilizantes e, em seguida, explicar a funcdo dos nutrientes (N, P e K), destacando a ureia como
fertilizante mais utilizado. Embora tenha garantido clareza conceitual, essa opcao reduziu a
oportunidade de engajamento inicial dos estudantes por meio da observacdo e do

questionamento, elementos importantes para fomentar a aprendizagem significativa.

Na etapa central, também houve alteracdo em relacdo ao previsto. O planejamento
indicava uma atividade experimental simples, seguida de um debate ético estruturado em
grupos, no qual os alunos defenderiam posigdes divergentes sobre o uso de fertilizantes e
agrotoxicos. Essa estratégia visava desenvolver habilidades argumentativas e 0o pensamento
critico. No entanto, a execucdo substituiu o debate pela elaboracdo de projetos de medidas
sustentaveis, organizados em etapas. Essa mudanca manteve a perspectiva de protagonismo
estudantil e incentivou a busca de solucdes criativas, mas deslocou o foco da confrontacao de
ideias para a construgdo coletiva de propostas. Assim, embora a atividade tenha estimulado a
reflexdo critica e a cooperacdo, a dimensdo do debate e da argumentacdo oral foi menos

explorada.

O encerramento também apresentou diferencas. No plano, previa-se a construcao
coletiva de uma lista de boas praticas agricolas e a finalizagdo com a frase reflexiva “Somos o
que comemos, € o que comemos depende das nossas escolhas”. Na pratica, a aula foi concluida
com a socializacéo dos projetos, sem a elaboracdo da lista ou o fechamento simbdlico previsto.
Dessa forma, a sistematizacao final ficou menos evidente, ainda que o projeto tenha favorecido

discussoes relevantes.
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De modo geral, a aula alcancou os objetivos centrais ao contextualizar os conceitos,
problematizar os impactos dos fertilizantes e agrotoxicos e propor alternativas sustentaveis.
Contudo, observou-se uma transposicdo de estratégias que impactou a intencionalidade
pedagdgica inicial: a problematizacdo e o debate, que poderiam ter ampliado a criticidade e a
argumentacao dos alunos, deram lugar a uma abordagem mais expositiva e a uma atividade de
elaboracdo de projetos. A insercdo do projeto, por outro lado, configurou uma pratica coerente
com metodologias ativas, promovendo o protagonismo discente, ainda que com foco diferente

do originalmente planejado.

4.2.6 Observacdo da microaula F- A Ciéncia como construcao histérica — Da alquimia a
guimica moderna

A aula teve inicio com uma problematizacao sobre o conceito de ciéncia, estimulando
os estudantes a refletirem sobre seu significado e relevancia. Em seguida, a professora
apresentou uma imagem e conduziu uma discussdo sobre sua relagdo com a ciéncia. Na
sequéncia, exibiu um video sobre alquimia, utilizando-o como ponto de partida para explorar a
origem dessa pratica, destacando a sintese de elementos como o fdsforo e ressaltando sua

importancia para a construcdo do conhecimento cientifico.

Durante a explicacéo, a docente estabeleceu conexdes com saberes populares, como o
uso do cha de boldo, chamando a atencdo para praticas que foram transmitidas ao longo de
geracOes sem que fossem formalmente reconhecidas como ciéncia. Esse momento possibilitou
discutir o aspecto histérico do conhecimento e o inicio da sistematizacdo cientifica. A
professora também utilizou recursos visuais, como videos complementares e desenhos no

quadro, para explicar os primeiros modelos atdmicos, tornando o contetido mais acessivel.

Para encerrar, foi realizada uma atividade interativa na plataforma Kahoot, que permitiu
revisar os conteudos de maneira ludica e dindmica. Observou-se, ainda, que a professora
manteve momentos de dialogo com os alunos, contextualizou os temas abordados e incentivou
a curiosidade cientifica. A aula foi finalizada com a indicacdo de que, na semana seguinte,

haveria continuidade e aprofundamento dos assuntos discutidos.

Quadro 17- Recorte da sequéncia didatica F (Aula 1 — A Ciéncia como construcédo histérica — Da alquimia

a quimica moderna)
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Ao chegar em sala de aula cumprimentar a turma, comegar a aula
projetando a imagem de 3 homens em diferentes contextos, a primeira
imagem é um homem do campo, preparando a terra para semear, 0
segundo é um indigena com seu arco e flecha buscando a caca, e 0
terceiro homem € um cientista observando a desintegracdo do nacleo do
atomo. Em seguida perguntar aos alunos o que eles acham o que as
imagens tem de comum, afim de direcionar a resposta dos alunos
mencionar “vocés sabem o que € ciéncia?” e entdo dizer que a ciéncia e
as imagens tem relacdo e usa 0sS mesmos meios para ser produzida, ou
seja, todos eles tém que pesquisar, observar, elaborar e generalizar
explicacdo para executar o seu plano de a¢do. Apos isso, anotar no quadro
“Concepcoes cientificas, Historia da quimica” dizer aos alunos aquele
tema sera abordado na aula do dia, que iremos adentrar no tunel do tempo
da ciéncia, primeiramente esclarecer escrevendo no quadro o conceito de
ciéncias: é a atividade que observa o mundo fisico, se baseiam na
observacao, na experimentacao e no desenvolvimento de teorias e leis. O
método cientifico € uma série de passos que 0s cientistas seguem para
descobrir como a natureza funciona.

Afim de acessar 0s conhecimentos prévios dos alunos questionando o que
eles entendem sobre a ciéncia e sua importancia “quando vocés pensam
na palavra ‘ciéncia’, o que vem em mente? Como ela influencia nossas
vidas hoje?”, “vocés acham que a ciéncia sempre foi como ¢ hoje?”, as
respostas obtidas serdo registradas no quadro em forma de palavras-
chaves, para serem utilizadas como gancho para 2° momento.

Com as respostas obtidas anteriormente, comegcar aula expositiva
primeiramente perguntar se os alunos ja assistiram ao filme “Harry Potter
— a pedra filosofal” sobre uma parte exclusiva do filme, que fala sobre os
Alguimistas e a pedra filosofal. Caso os alunos ndo lembrem ou nédo
saibam, exibir a cena no projetor. Com a mencéo ao filme, comecar uma
aula expositiva sobre os alquimistas e sua ciéncia, que era baseada pela
busca da pedra filosofal e a transmutacdo de metais em ouro, 0 que era
vista como grande fascinio pela humanidade por séculos. O termo
"alquimia" deriva do éarabe "al-kimiya", que se refere a "arte da
transmutacgéo™.

A alquimia foi o berco para a quimica moderna, surgindo no Egito antigo
e na China, misturava misticismo e ciéncia primitiva. Procuravam pelo
elixir da vida e a transmutacgéo de metais, pois acreditava-se que 0s metais
por exemplo o ouro, era constituido por enxofre e mercurio, ou seja, que
seria possivel transformar um dado metal em outro mais nobre apenas
alterando a proporcdo desses dois principios através de diferentes
técnicas de separacao e purificacdo. Apesar de seus objetivos fantasticos,
eles ndo conseguiram transmutar metais em ouro, mas os alquimistas
desenvolveram técnicas cruciais como destilacdo e sublimacdo, que sao
fundamentais para a quimica moderna. Ou seja, a quimica percorreu esse
caminho da alquimia a quimica, sé entdo no século XVII, Robert Boyle
estabeleceu a quimica como ciéncia experimental, separando-a
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gradualmente da alquimia marcando o inicio da quimica moderna. Mas
ironicamente, a fisica nuclear moderna realizou o sonho alquimico de
transmutar elementos. Quando em 1941, cientistas conseguiram
transformar mercurio em ouro, em bora em quantidades minusculas, isso
devido ao decaimento de meia vida, quando elementos quimicos e
is6topos com nucleo instaveis se transformam em novos elementos.

Perguntar aos alunos “vocés acham que somente cientistas fazem ciéncia
e quimica” e mencionar quem foi que ensinou para eles ou para suas maes
que o cha de boldo era bom para tratar uma dor estomacal, pois aquilo é
ciéncia e envolve quimica. Comecar a explicar para os alunos que no
periodo do Renascimento surgi uma nova ciéncia chamada de
latroquimica, que foi desenvolvida e ganhou destaque pelo médico e
alquimista  "Phillipus  Aureolus Theophrastus Bombastus von
Hohenheim” mas conhecido como Paracelso, acreditava que o proposito
da alquimia era produzir esséncias que pudessem ajudar a curar doengas
considerando que o alquimista tinha a capacidade de separar coisas puras
de coisas impuras Paracelso pensava que muitos processos do corpo
humano eram alquimicos, como a digestdo dos alimentos, por exemplo,
onde o corpo separa o que é nutritivo do que deve ser expelido.

A iatroquimica possibilitou a descoberta, extracdo e sintese de muitas
substancias quimicas, o que acabou por incentivar indistintamente a sua
utilizacdo no tratamento de doengas da época.

Outra coisa que foi bastante relevante para a construgdo da quimica, foi
na descoberta dos elementos quimicos, onde um dos primeiros elementos
descobertos foi descoberto por um alquimista, alemdo Henning Brand. A
Historia de Brand é bastante conhecida, a buscar de transforma matéria
em ouro.

Propor uma atividade avaliativa em grupo, pedir que a sala forme grupos
de 3 pessoas. Explicar a atividade, que consiste em criar/producdo de um
jornal ou revista sobre acontecimentos e descobertas importantes da
quimica que marcaram o mundo.

O final da aula deve ser utilizado para que os alunos se planejarem entre
si para realizacdo da atividade, enquanto o professor deve fazer a
chamada

Fonte: Kauany, 2025

A aula planejada (quadro 17) previa uma introducdo bastante visual e investigativa, com
a projecdo de trés imagens representando diferentes contextos (um agricultor, um indigena e
um cientista) para instigar os alunos a refletirem sobre as semelhancas entre eles e, a partir
disso, problematizar o conceito de ciéncia. Estava previsto também o registro no quadro de
palavras-chave oriundas das respostas dos estudantes, de modo a acessar seus conhecimentos
prévios. J& na execucdo, a professora iniciou a aula com uma breve problematizacéo oral sobre

o significado da ciéncia, apresentando uma imagem relacionada ao tema e conduzindo uma
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conversa inicial. Essa etapa manteve a intengdo de provocar reflexdo, mas sem explorar todos

0S recursos visuais e a dinamica prevista no planejamento.

No segundo momento, o plano indicava a utilizacdo de uma cena do filme Harry Potter
e a Pedra Filosofal como recurso disparador para introduzir a alquimia, seguida de uma aula
expositiva abordando a origem dessa prética, seus objetivos, a influéncia cultural e os principais
avancos que levaram a transicdo para a quimica moderna. Também estava prevista a exploracéo
de personagens histéricos como Paracelso e Henning Brand, bem como a discussao sobre a
latroquimica e a descoberta dos primeiros elementos. Na préatica, a professora utilizou um video
sobre alquimia como ponto de partida, explicando sua origem e relevancia, além de mencionar
exemplos como a sintese do fésforo. Trouxe ainda saberes populares, como o cha de boldo,
para contextualizar o papel da ciéncia no cotidiano. Complementou a explicacdo com desenhos
no quadro e videos adicionais para tratar dos primeiros modelos atdmicos. Observa-se que
houve consonancia tematica, mas com ajustes: em vez do recurso midiatico planejado (cena do

filme), foi usado outro video, e o aprofundamento em alguns aspectos histdricos foi mais breve.

Quanto ao encerramento, o plano previa uma atividade avaliativa em grupo, na qual os
alunos deveriam iniciar a producdo de um jornal ou revista sobre acontecimentos e descobertas
da quimica. No entanto, o que foi realizado foi uma atividade ludica de revisdo por meio do
Kahoot, que engajou os estudantes e revisou o conteido de forma interativa, mas se diferenciou

da proposta original em termos de profundidade e carater avaliativo.

Em sintese, a aula executada manteve a esséncia do planejamento ao abordar a ciéncia
como construgdo histdrica e destacar a transi¢do da alquimia para a quimica moderna, mas
houve mudangas significativas nas metodologias. A introducdo foi mais breve e menos
exploratoria do que o previsto, a contextualizagdo historica foi trabalhada com videos e
exemplos diferentes dos planejados e, sobretudo, a atividade final foi substituida por um recurso

tecnolodgico ludico, o que alterou o foco avaliativo e de producgéo escrita originalmente pensado.

4.3 Transformar o ensino, formar o professor: a urgéncia das metodologias ativas na
pratica docente

As sequéncias didaticas desenvolvidas pelos licenciandos matriculados na disciplina de
Estagio Supervisionado do curso de quimica da UFAC revelaram um descompasso significativo
entre as orientacBes educacionais contemporéneas e a pratica pedagogica observada.

Documentos oficiais como a BNCC e o Curriculo de Referéncia Unico do Acre enfatizam o
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protagonismo discente e o uso de metodologias ativas no ensino, poréem, nas aulas analisadas

predominou um modelo predominantemente expositivo.

De acordo com a BNCC (Brasil, 2018, p. 563), “os estudantes devem ser gradualmente
incentivados e apoiados na cooperacdo no planejamento e conducdo das atividades de
pesquisa e no compartilhamento dos resultados encontrados”. No mesmo sentido, o Curriculo
do Acre destaca que metodologias ativas devem ocupar um papel central na formagéo docente,
articulando teoria e pratica com foco na participacao do aluno (Acre, 2021). Contrariando essas

diretrizes, as aulas foram majoritariamente conduzidas de forma expositiva.

Observou-se 0 predominio de exposi¢des tedricas no quadro ou em slides, intercaladas
por exercicios convencionais de fixacdo. Houve pouquissima integracao de tecnologias digitais
de modo interativo — seu uso limitou-se a exibir breves videos ou ilustragdes, com pouca
utilizacdo de plataformas educacionais, quizzes online ou outras ferramentas que colocassem o
aluno em atividade. Da mesma forma, ndo se identificou a aplicacdo de estratégias didaticas
inovadoras como projetos, aprendizagem baseada em problemas, gamificacdo ou investigacdo
guiada; em suma, prevaleceram praticas de ‘“aula-palestra”, em que o estudante assiste a

explicacdo do professor e, no maximo, responde a perguntas pontuais.

Trata-se justamente do arranjo que a propria BNCC reconhece como ultrapassado: aulas
em que alunos ficam enfileirados, assistindo a explanacéo de um professor para a turma toda,
algo que vem gradativamente perdendo forga nas escolas. Em seu lugar, ganha espaco uma
nova configuracdo de sala de aula, na qual o professor deixa de ser a Unica referéncia e passam
a ocorrer diversas experiéncias de aprendizagem mais conectadas as necessidades dos
estudantes. O texto introdutorio da BNCC defende, em todos os componentes curriculares, a
priorizacdo de metodologias ativas, mas essa orientacdo ndo se refletiu na pratica dos

licenciandos em questéo.

E valido mencionar que algumas tentativas incipientes de tornar as aulas mais dindmicas
chegaram a ocorrer durante o planejamento das sequéncias didaticas, embora de forma timida
e isolada. Por exemplo, em uma das sequéncias um estagiario propds uma atividade de pesquisa
em grupo na qual os alunos, usando celulares, buscaram informagdes sobre semicondutores e
apresentaram aos colegas. Em outra, observou-se a utilizagdo de um jogo de cartas didatico
sobre gravidade, conferindo um caréater ludico ao contetdo. Tais iniciativas, embora positivas,

foram pontuais e pouco exploradas em seu potencial pedagdgico.



133

Mesmo na atividade de pesquisa mencionada, a estrutura geral permaneceu guiada pelo
professor, que ao final retomou o assunto e pontuou as informagdes principais, refor¢ando seu
papel central como detentor do saber. No caso do jogo de cartas, este foi empregado mais como
um complemento recreativo ao final da aula, ndo integrando de fato uma abordagem
metodoldgica centrada no aluno. Ademais, as foi evidenciado oportunidades perdidas de inserir
metodologias ativas de forma mais robusta. A figura 10 mostra as metodologias ativas citadas

na construcdo das sequéncias didaticas, mas que foram pouco exploradas ao longo da descricao

das aulas.

Figura 10- Metodologias ativas citadas na construcao das sequéncias didaticas
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Fonte: Kauany, 2025

Em contraposi¢do as propostas mais participativas, observou-se que, em diferentes
momentos, os licenciandos recorreram ao inicio das aulas por meio de explica¢fes conceituais
centradas na fala do professor e na transmisséo direta de informacdes. Na sequéncia A, por
exemplo, destacou-se a apresentacdo do conceito de tecnologias de defesa de forma
essencialmente explicativa, configurando uma exposi¢do tedrica inicial, como evidencia o
trecho: “Em seguida sera dado o conceito de tecnologias de defesa, com uma visdo geral das
aplicagdes tecnologicas e cientificas na area.” Tal pratica se aproxima do modelo de aula-
palestra, no qual o professor assume o papel de narrador do conhecimento e os estudantes

ocupam posi¢do mais passiva, limitando-se a escuta e ao registro (Mizukami, 1986).
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Como aponta Libaneo (2013), essa abordagem, ainda predominante no contexto
escolar, oferece ao docente maior previsibilidade e controle da situacdo didatica, mas restringe
as possibilidades de dialogo, problematizacdo e protagonismo discente. Uma situacdo
semelhante ocorreu na sequéncia B, em que, ap0s o levantamento de conhecimentos prévios, o
docente passou a abordar diretamente 0s novos materiais e suas aplicacées, refor¢ando o carater
transmissivo da aula. O proprio enunciado do plano de aula evidencia essa escolha
metodologica: “Feita a introdugdo do contetido, abordar alguns tipos de materiais que podem
ter aplicagdes no cotidiano social.” Tal conducdo reflete o0 modelo classico de aula-palestra,
no qual o professor assume posigdo central como detentor e transmissor do conhecimento,

cabendo aos alunos a fungéo de ouvintes receptivos.

Nesse formato, a organizacdo da aula é marcada pela linearidade e pelo controle do
docente sobre o inicio, desenvolvimento e conclusdo da exposicdo, 0 que proporciona
previsibilidade, mas reduz as oportunidades de interacdo e de construcdo coletiva do saber.
Embora seja uma pratica consolidada e eficiente para transmitir grande volume de informacoes
em pouco tempo, a aula-palestra tende a limitar o protagonismo discente e a participacao ativa,
uma vez que os estudantes sdo colocados em uma posicdo mais passiva diante do processo de

ensino-aprendizagem.

A sequéncia C também foi estruturada a partir da introducéo de conceitos basicos, como
no caso dos pesticidas e fertilizantes, limitando-se a apresentacdo de exemplos e defini¢des. O
enunciado “Serd feita a introducdo aos conceitos basicos sobre pesticidas e fertilizantes,
citando alguns exemplos (nitrogenados, herbicidas, inseticidas, etc.)” evidencia uma
abordagem centrada na transmissao direta de informacdes, em que o papel do aluno se restringe
a escuta. A devolutiva da sequéncia apontou justamente essa caracteristica, ressaltando que a
conducdo da aula permaneceu excessivamente expositiva e pouco aberta a participacao
discente, com auséncia de metodologias que estimulassem problematiza¢éo ou investigagao.
Em outras palavras, o protagonismo dos estudantes ndo foi favorecido, e a oportunidade de
explorar a tematica de forma critica e contextualizada acabou reduzida a uma explicacgéo teorica

inicial.

Na sequéncia E, observou-se a explicacdo detalhada da estrutura das camadas da Terra,
momento em que a professora assumiu o papel de narradora do conhecimento. O trecho “Adinda
utilizando a construgdo do mapa mental, iniciar e descrever a estrutura das camadas da Terra:

nucleo, manto, crosta...” ilustra essa postura, em que o docente centraliza a conducgédo da aula
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por meio da exposicdo verbal, limitando a participacdo discente a uma funcéo receptiva. De
maneira semelhante, na sequéncia F, a iniciou sua aula com uma abordagem explicativa sobre

0s riscos e cuidados no manuseio de produtos quimicos.

A passagem “Logo ap0s, introduzir o conteddo da aula falando dos riscos e cuidados
no manuseio de produtos quimicos” exemplifica a manutengdo do ensino baseado na exposicao
de contetdos em que prevalece a fala do professor como principal recurso didatico. Esse e
outros casos observados reforcam a centralidade da exposicdo teodrica e evidenciam a
dificuldade em romper com a logica transmissiva que ainda predomina na formacéo docente.
Apesar da presenca pontual de atividades diferenciadas, como jogos, pesquisas em grupo e
discussoes, as aulas analisadas mantiveram como eixo central a pratica, na qual o professor
assume o papel de narrador do conhecimento e os alunos permanecem em posi¢cdo passiva,

limitando-se a ouvir, registrar ou responder de forma pontual as questdes propostas.

A respeito das microaulas observadas, é notorio que elas revelaram um padrao
recorrente: o predominio da aula expositiva como principal estratégia de ensino. Em quase todas
as experiéncias, os licenciandos iniciaram suas aulas por meio de explicacdes conceituais,
centradas na fala do professor, muitas vezes apoiadas apenas em slides ou no quadro. A
conducdo linear do conteldo, com inicio, desenvolvimento e conclusdo controlados
exclusivamente pelo docente, reforcou a centralidade da exposicdo teorica, relegando aos
estudantes um papel majoritariamente passivo. Atividades de fixacdo, quando presentes,
limitaram-se a exercicios tradicionais, perguntas pontuais ou rapidas retomadas do que havia

sido explicado, 0 que evidencia a permanéncia de um modelo transmissivo.

A analise das microaulas evidenciou que os licenciandos demonstraram intencdo de
tornar suas praticas mais dindmicas, mas, em geral, ndo conseguiram consolidar o uso de
metodologias ativas. Em alguns casos, foi possivel observar atividades diferenciadas, como
JOgos, pequenas pesquisas em grupo ou a elaboracdo de mapas mentais; contudo, essas
propostas apareceram de forma pontual e ndo estruturaram a l6gica da aula, funcionando mais
como recursos complementares ou recreativos do que como estratégias de aprendizagem ativa.
Na maioria das situacOes, prevaleceu o ensino centrado na exposi¢ao do professor, que conduzia

a explicagdo conceitual de maneira linear e mantinha o controle do inicio ao fim da atividade.

Embora alguns estagiarios tenham mostrado certa autonomia diante de imprevistos,

ajustando a conducdo da aula, essas iniciativas ainda se revelaram limitadas. Dessa forma, as
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microaulas confirmaram que, apesar da presenca pontual de préaticas proximas as metodologias
ativas, o modelo predominante permaneceu transmissivo, com 0s alunos ocupando uma posi¢éo

passiva no processo de aprendizagem.

Os resultados encontrados dialogam com a andlise de Valente (2018), ao afirmar que as
metodologias ativas representam alternativas ao ensino expositivo justamente por deslocarem
o0 foco do professor para o estudante, promovendo a investigacao, a resolucdo de problemas e a
aprendizagem colaborativa. A auséncia dessas praticas nas microaulas refor¢a o dialogo de
Rodrigues (2021), que identificou a inseguranca como um fator central para explicar a
permanéncia do ensino expositivo: professores em inicio de carreira tendem a se sentir mais
confortaveis em modelos previsiveis e sob controle, evitando estratégias que possam gerar

situacOes imprevistas ou redirecionamentos da aula a partir da participacdo discente.

Outro aspecto importante é a influéncia da formacao inicial. Como ressaltam Cavalcante
(2023) e Bacich (2021), as licenciaturas ainda oferecem poucas oportunidades para que 0s
futuros professores vivenciem metodologias ativas em sua propria trajetéria académica. Em
cursos excessivamente centrados em aulas teéricas e avaliagbes conteudistas, os estagiarios
reproduzem o repertdrio que conhecem: a exposicao oral do professor como principal recurso
pedagogico. Esse distanciamento entre o discurso académico, que valoriza a inovagao, e a
pratica cotidiana da formacdo, que permanece centrada no professor, ficou evidente nas

microaulas analisadas.

Além da dimensdo formativa, ha também fatores culturais e institucionais que explicam
a resisténcia a ado¢do de metodologias ativas. A escola brasileira consolidou, ao longo do
século XX, a imagem do “bom professor” como aquele que domina o conteudo e transmite-0
de forma organizada, enquanto os alunos aprendem de maneira silenciosa (Freire, 1996;
Libaneo, 2013). Essa cultura, ainda presente, cria expectativas tanto em gestores quanto em
estudantes e familias, o que dificulta a implementacdo de praticas mais abertas e participativas.
Moran (2015) reforca que muitos docentes associam as metodologias ativas a perda de tempo
ou ao risco de indisciplina, principalmente em contextos marcados por curriculos rigidos e
sobrecarregados de contetidos, nos quais 0 professor sente-se pressionado a “dar conta da

matéria”.

Sendo assim, percebe-se que ainda predomina uma forma de ensino centrada na

exposicdo de informacdes, em detrimento das metodologias ativas. Esse cenario pode ser
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explicado, em parte, pela inseguranga dos professores, que tendem a se sentir mais confortaveis
em aulas expositivas, nas quais mantém o controle sobre o inicio, o desenvolvimento e a

conclusdo das atividades.

5 PROPOSTA DE PRODUTO EDUCACIONAL

A partir da andlise empreendida nesta pesquisa sobre a pratica pedagdgica de
licenciandos em quimica, especialmente durante a realizacdo de suas microaulas e elaboracédo
de sequéncias didaticas, foi possivel identificar limitacdes recorrentes quanto a utilizacdo de
metodologias ativas e a articulagdo entre teoria e pratica. Essa observagdo motivou a construcao
de um produto educacional voltado para a formacéao inicial de professores: um e-book de
sequéncias didaticas com estratégias pedagodgicas pautadas nas metodologias ativas visto na

figura 11.

Figura 11- Produto educacional: e-book de sequéncias didaticas com metodologias ativas
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METODOLOGIAS ATIVAS

Prof. Kauany Andressa de Oliveira
Souza

Prof. Dr. Carlos Eduardo Gargao
de Carvalho

Prof. Dr. Alcides Loureiro Santos

Fonte: Kauany, 2025
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O produto educacional desenvolvido nesta pesquisa consiste em um e-book digital
voltado ao ensino de Quimica, elaborado a partir da andlise critica das microaulas e das
sequéncias didaticas produzidas pelos licenciandos. Sua natureza é a de um material didatico
formativo, de acesso simples e flexivel, adequado tanto para consulta individual quanto para
utilizacdo em contextos coletivos de formacdo. O publico-alvo principal sdo os licenciandos em
quimica em processo de estagio supervisionado, bem como professores em inicio de carreira
que buscam ampliar seu repertorio pedagogico e explorar alternativas metodologicas mais

alinhadas as demandas contemporaneas do ensino.

O contetido do e-book contempla seis sequéncias didaticas reformuladas, estruturadas
em torno de temas relevantes da Quimica e de sua interface com a sociedade, além de um guia
pratico de metodologias ativas. Cada sequéncia apresenta: tema, série/ano, habilidades da
BNCC, objetivos de aprendizagem, etapas da aula, recursos, avaliacdo e possibilidades de
adaptacdo. Quanto ao formato, o material estd organizado em blocos independentes, o que
permite ao leitor utiliza-lo de maneira flexivel, de acordo com as necessidades e o contexto
escolar. O e-book inclui introducdo, orientacdes de uso, fundamentacdo teorica, sequéncias
didaticas, guia de metodologias ativas e referéncias. Também dispde de recursos gréaficos e

hiperlinks que facilitam a navegacéo e tornam a leitura mais dindmica.

Sua finalidade € oferecer um suporte pedagogico concreto e acessivel para a formacao
inicial docente, incentivando a utilizacdo de metodologias ativas, o planejamento intencional e
a construcdo de praticas inovadoras e contextualizadas. Assim, o e-book se constitui como um
recurso de apoio tanto para a pratica em sala de aula quanto para a reflexdo critica sobre o

ensino de quimica.

5.1 Construcao do e-book de sequéncias didaticas

Ap0s a observacdo das microaulas e a analise das sequéncias didaticas produzidas pelos
licenciandos, tornou-se evidente a necessidade de um material que reunisse de forma mais clara
e estruturada as propostas pedagdgicas, enriquecidas com metodologias ativas. As devolutivas
realizadas ao longo do processo serviram como ponto de partida para repensar cada uma das
sequéncias, destacando tanto os aspectos positivos quanto as fragilidades que dificultavam o

alcance de aprendizagens mais significativas.

Dessa forma, o e-book foi concebido como resultado direto desse movimento de analise

e reconstrucdo. Em cada sequéncia, foram preservados os elementos centrais presente no
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planejamento original dos licenciandos — como as competéncias e habilidades da BNCC, os
objetos de conhecimento e os objetivos de aprendizagem —, mas eles foram reorganizados e
aprofundados de modo a favorecer a intencionalidade pedagogica e o protagonismo discente

conforme sua descricdo vista na figura 12.

Figura 12- Estrutura interna do e-book de sequéncias didaticas com metodologias ativas

\4

SEQUENCIAS
DIDATICAS

Esta secdo apresenta as sequéncias
didaticas desenvolvidas a partir de
microaulas de licenciandos em
Quimica durante o estagio.
Reorganizadas segundo
metodologias ativas, visam oferecer
experiéncias de aprendizagem
significativas e centradas nos
alunos. Cada sequéncia inclui:
competéncia e habilidade da BNCC,
objetos de conhecimento,
atividades propostas, recursos
necessarios, avaliacdo sugerida e
metodologia ativa utilizada.

=

Fonte: Kauany, 2025

O trabalho de reestruturagdo priorizou a inser¢cdo de metodologias ativas que
estimulassem a participacdo dos estudantes e a construgédo coletiva do conhecimento. Assim,
estratégias como sala de aula invertida, rotacdo por estagdes, gamificacdo, estudos de caso,
aprendizagem baseada em problemas e atividades investigativas foram incorporadas as novas
versdes, ndo como acréscimos artificiais, mas como alternativas viaveis para ampliar a interacédo

entre teoria e pratica.

O resultado desse processo foi a criagdo de sequéncias didaticas mais consistentes, que
mantém a identidade da proposta inicial dos licenciandos, mas ganham maior densidade
pedagogica ao valorizar a mediacdo docente e a autonomia dos alunos. O e-book, portanto, ndo
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apenas retine um conjunto de planos de aula revisados, mas materializa um esforco coletivo de
aprimoramento, transformando os dados observados na pesquisa em um recurso pratico e
aplicavel para a formacdo de futuros professores de Quimica o exemplo pode ser observado na
figura 13 (a) e (b).

Figura 13 (a) - Exemplo de sequéncia didatica reformulada no e-book

SEQUENCIAT

Tecnologias e Inovacoes em
Quimica

Link de acesso: https://acesse.one/VMXwx

Tema: Novos materiais,
semicondutores e inteligéncia
artificial
Série / Ano: 22 série do Ensino
Médio
Habilidades da BNCC:
EM13CNT303
Objetos de conhecimento: Novos
materiais; Semi e supercondutores;
Inteligéncia artificial.

Fonte: Kauany, 2025

Figura 13 (b) - Exemplo de metodologia ativa inserida no ebook
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Metodologia ativa inserida:
Estacoes de aprendizagem, estudo
de caso, debate estruturado,
gamificacdo, producao colaborativa.

Fonte: Kauany, 2025

5.2 Insercdo de estratégias didaticas ativas

No processo de reformulacdo das sequéncias didaticas, buscou-se garantir que cada
proposta contemplasse metodologias ativas adequadas aos conteldos trabalhados e as
habilidades da BNCC. A escolha dessas estratégias nao se deu de forma aleat6ria, mas esteve
orientada pela intencionalidade pedagogica de tornar o estudante protagonista da aprendizagem,
favorecendo a articulacdo entre teoria e pratica, bem como o desenvolvimento do pensamento

critico e da autonomia, é possivel verificar no quadro 18.

Quadro 18- Metodologias ativas e seus possiveis usos

METODOLOGIA ATIVA POSSIVEIS UTILIZACOES
Aprendizagem Baseada em Problemas Possibilita a investigacdo coletiva de
(Problem-Based Learning — PBL) situacOes-problema contextualizadas,

estimulando a autonomia intelectual e a

construcdo colaborativa de solugdes;
Experimentacao investigativa: Promove atividades praticas que valorizam

0s conhecimentos prévios dos estudantes,
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favorecendo a construcdo empirica e
conceitual de saberes quimicos;

Estudos de caso Permite a analise de situacBes reais ou
controversas, fomentando a reflex&o critica e
0 debate em torno de dilemas éticos,
cientificos e sociais;

Sala de aula invertida (flipped classroom) Reorganiza 0  tempo pedagogico,
transferindo parte do estudo tedrico para o
espaco extraclasse e reservando o momento
presencial para atividades interativas e de
aprofundamento;

Debates orientados e rodas de conversa Abrem espaco para o didlogo estruturado,
incentivando a argumentagéo, a escuta ativa
e 0 respeito as diferentes perspectivas;

Atividades colaborativas Contemplam projetos em grupo, jogos
didaticos, construcdo de  maquetes,
protdtipos e outras dindmicas cooperativas
que estimulam a autoria e o trabalho em
equipe.

Fonte: Kauany, 2025

Ap0s a analise das microaulas e das sequéncias originais, foi possivel perceber que as
metodologias ativas foram incorporadas de maneira diversificada nas propostas reformuladas
do e-book. A Aprendizagem Baseada em Problemas, por exemplo, aparece nas sequéncias
sobre o Sistema Solar e sobre os modelos atbmicos, permitindo que os alunos partam de
situacOes-problema para investigar conceitos cientificos e propor soluc@es. Ja a experimentacédo
investigativa foi explorada em aulas voltadas a anlise de rotulos e residuos, bem como em
atividades préaticas com a tabela periddica, favorecendo a observacédo, a coleta de dados e a

construcdo conceitual de forma empirica.

Outras estratégias também tiveram papel central no fortalecimento do protagonismo
discente. O estudo de caso, utilizado tanto em discussdes sobre residuos e agrotoxicos quanto
em controvérsias eticas envolvendo pesticidas, metais pesados e armas quimicas, promoveu a
reflexdo critica sobre situagOes reais. A sala de aula invertida, por sua vez, possibilitou
reorganizar o tempo pedagogico em aulas sobre modelos atbmicos e sobre tecnologias bélicas,
liberando espaco em sala para debates e producgdes criativas. Além disso, debates orientados,
rodas de conversa e atividades colaborativas foram constantemente mobilizados em diferentes
sequéncias, criando espacos de dialogo, cooperacéo e autoria, e consolidando a perspectiva de

uma aprendizagem mais participativa e contextualizada.
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Essas préaticas, além de atenderem as diretrizes da BNCC, dialogam com 0s principios
da aprendizagem significativa, ao permitir que os estudantes se envolvam com os contetdos de
modo ativo, contextualizado e critico. Como destaca Ausubel (2003), a aprendizagem ocorre
de forma mais eficaz quando o novo conteido se conecta a estruturas cognitivas ja existentes,

o0 que é facilitado quando o ensino parte de problemas reais e da experiéncia vivida pelos alunos.

5.3 Avaliacao formativa e retomada dos conhecimentos prévios

Um dos pontos centrais do e-book estd na valorizagdo da avaliacdo formativa,
compreendida como parte integrante do processo de ensinar e aprender. Mais do que medir
resultados, essa forma de avaliacdo permite acompanhar de perto o desenvolvimento dos
estudantes, revelando seus avangos, dificuldades e necessidades. Para o professor, ela se torna
um instrumento de regulacdo da préatica pedagogica, possibilitando ajustes constantes na
mediacdo. Para os alunos, representa um espaco de reflexdo, no qual podem reconhecer
conquistas, identificar fragilidades e se engajar de maneira mais consciente em sua trajetéria de
aprendizagem. Como destaca Luckesi (2011), avaliar é acompanhar e favorecer o crescimento

do estudante, e ndo apenas classifica-lo em categorias de desempenho.

De igual modo, todas as sequéncias reformuladas foram organizadas para iniciar com a
ativacdo dos conhecimentos prévios dos estudantes, etapa fundamental para que a
aprendizagem seja significativa. Perguntas investigativas, nuvens de palavras, analise de
imagens, videos disparadores e problematizacdes foram algumas das estratégias utilizadas para
mobilizar saberes ja existentes e conecta-los aos novos contetidos. Esse movimento atende ao
principio defendido por Ausubel (2003), segundo o qual o aprendizado ocorre de maneira mais
efetiva quando as novas informagdes se ancoram em estruturas cognitivas previamente
construidas. Ao promover essa ponte entre o que 0s alunos ja sabem e o que precisam aprender,
as sequéncias aproximam-se das orientacdes da BNCC (Brasil, 2018), reforcando o papel da

guimica como conhecimento vivo, contextualizado e transformador.

5.4 Contribuigdes para a formacao docente

A proposta do e-book estd profundamente vinculada aos desafios evidenciados na
formacéo inicial de professores de Quimica ao longo desta pesquisa. Ao reunir sequéncias
didaticas que articulam teoria e préatica, contetdos curriculares e metodologias ativas, o material
busca ampliar o repertdrio pedagdgico dos licenciandos e oferecer subsidios concretos para a

construcdo de préaticas mais reflexivas, intencionais e contextualizadas.
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Como destacam Ghedin, Almeida e Leite (2008), o planejamento didatico deve ser
entendido como um processo formativo, marcado por escolhas conscientes e fundamentadas.
Nesse sentido, 0 e-book ndo se restringe a disponibilizar roteiros prontos, mas se apresenta
como um recurso formativo, que orienta o licenciando a analisar criticamente sua pratica,
experimentar novas abordagens e exercitar a autonomia docente diante dos diferentes contextos

escolares.

Espera-se, assim, que este produto educacional contribua para superar 0 modelo
transmissivo ainda predominante na formacdo docente e, a0 mesmo tempo, inspire praticas
pedagogicas mais criativas, interativas e alinhadas as competéncias exigidas no século XXI. Ao
utilizar o e-book, futuros professores terdo a oportunidade de planejar aulas que promovam
maior protagonismo discente, favorecam a aprendizagem significativa e aproximem a Quimica
das realidades vividas pelos estudantes — consolidando uma proposta de ensino que se pretende

n&o apenas inovadora, mas verdadeiramente transformadora.

6 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa, a0 examinar microaulas e sequéncias didaticas elaboradas por
licenciandos do curso de quimica da Universidade Federal do Acre, possibilitou compreender,
de forma mais aprofundada, os desafios concretos que permeiam a formacéo inicial docente.
Observou-se que, mesmo com a existéncia de marcos curriculares como a BNCC, que propdem
um ensino por competéncias e uma pratica pedagdgica centrada no estudante, ainda ha uma
distdncia consideravel entre o discurso institucional e a pratica vivenciada no estagio
supervisionado. Essa lacuna se manifesta, sobretudo, na pouca incorporacdo das metodologias
ativas de aprendizagem, mesmo quando amplamente defendidas nos documentos oficiais e na

literatura académica.

A investigacédo evidenciou gue os licenciandos demonstram empenho no planejamento
de suas aulas, especialmente na tentativa de adequar os conteudos as habilidades e competéncias
propostas pela BNCC. Contudo, esse planejamento nem sempre se traduz em praticas coerentes
durante a execucdo das aulas. A auséncia de clareza nos objetivos, a utilizagdo pouco integrada
dos recursos didaticos, a conducdo predominantemente expositiva e a fragilidade na mediacao

do conhecimento foram aspectos recorrentes nas microaulas observadas.

Tais elementos indicam que o estagio supervisionado, embora essencial, ainda precisa

ser ressignificado como espaco formativo critico, reflexivo e de construgdo de uma identidade
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docente mais autdbnoma e inovadora. Libaneo (2013) salienta que planejar uma aula ndo se
restringe a selecdo de contetidos, mas envolve antecipar situagGes didaticas que dialoguem com
a realidade dos estudantes, proponham objetivos claros e articulem estratégias metodoldgicas
coerentes com o perfil da turma. Entretanto, a observacéo das praticas dos licenciandos revelou
que o planejamento ainda é, muitas vezes, compreendido como uma formalidade ou
instrumento burocratico desvinculado da execucéo pratica, o que fragiliza seu potencial como
momento pedagdgico de intencionalidade formativa e organizacdo critica do processo

educativo.

Apesar dessas dificuldades, algumas experiéncias observadas demonstraram a
emergéncia, ainda que pontual, de estratégias ativas de ensino. Foram identificadas propostas
envolvendo debates, experimentos, estudo de casos, dindmicas de grupo e questdes
problematizadoras, o que revela uma sensibilizacdo inicial para o uso de metodologias ativas.
Moran (2015) afirma que tais metodologias valorizam o protagonismo discente, a investigacdo
e a resolucéo de problemas, favorecendo uma aprendizagem mais significativa e conectada ao
mundo real. Quando bem aplicadas, contribuem para que os estudantes desenvolvam
habilidades cognitivas superiores, como reflexdo critica, sintese, argumentacdo e tomada de

decisao.

A presenca pontual dessas metodologias nas propostas dos licenciandos dialoga com os
pressupostos de Dewey (2023) e Freire (1996), que defendem uma educacédo experiencial,
reflexiva, dialégica e transformadora. Ambos reforcam a necessidade de superar préaticas
meramente transmissivas, promovendo uma relacdo pedagdgica horizontal na qual educador e
educando aprendem mutuamente. No entanto, como a propria pesquisa evidenciou, tais
concepcdes ainda ndo foram plenamente incorporadas a pratica pedagdgica dos futuros
professores, o que confirma a persisténcia de um modelo formativo centrado na apresentacdo

sequencial de contedos e no controle das a¢des pedagogicas.

Essa observacdo conecta-se diretamente a estrutura curricular e as experiéncias
formativas oferecidas nos cursos de Licenciatura. Carvalho e Nicolli (2024) apontam que
muitos cursos de formacao de professores, especialmente nas areas de Ciéncias da Natureza,
ainda néo incorporaram plenamente as diretrizes da BNCC em suas matrizes, nem inseriram de
forma consistente metodologias participativas no cotidiano formativo. A priorizacdo de

modelos expositivos e avaliacbes de carater reprodutivo, muitas vezes, desestimula a
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experimentacao de novas préaticas pedagogicas, reforcando o ciclo de reproducéo de abordagens

tradicionais.

Paralelamente, a pesquisa também revelou aspectos positivos e promissores no
desenvolvimento docente dos licenciandos. A tentativa de tornar a linguagem mais acessivel, a
valorizacdo da escuta ativa e o esfor¢co em contextualizar os contetdos de quimica ao cotidiano
dos estudantes foram pontos de destaque. Quando os licenciandos buscaram explicar conceitos
com clareza, recorrer a analogias simples e estabelecer conexdes entre a ciéncia e situacdes do
dia a dia, o0 engajamento da turma aumentou de forma perceptivel. Esse movimento converge
com as ideias de Zabala (1998), que considera a linguagem do professor e a contextualizagdo
dos contetidos elementos decisivos para garantir a significagdo do aprendizado. Freire (1996)
também reforca que ensinar exige saber escutar, respeitar os saberes dos alunos e partir de sua

realidade concreta para promover uma aprendizagem libertadora.

Outro ponto relevante identificado foi a gestédo do tempo e da aula. Muitos licenciandos
demonstraram inseguranca diante de imprevistos ou mudancas de percurso, o que reforca a
ideia de que o ensino € uma pratica situada, que exige flexibilidade, tomada de decisfes em
tempo real e sensibilidade pedagogica. Perrenoud (2000) destaca que ensinar é um oficio que
demanda o dominio de saberes préaticos construidos ao longo do tempo, por meio da reflexdo
sobre a experiéncia. Assim, 0 estagio supervisionado deve ser compreendido ndo apenas como
uma exigéncia curricular, mas como uma oportunidade de vivenciar a docéncia em sua

complexidade, incorporando erros, ajustes e aprendizados.

A luz desses achados, compreende-se que as sequéncias didaticas, quando elaboradas
criticamente, com intencionalidade pedagogica e acompanhadas por uma pratica reflexiva,
representam instrumentos potentes para a formacgdo docente. Elas permitem ao licenciando
sistematizar seu conhecimento, organizar suas a¢@es pedagogicas, articular teoria e préatica e
refletir sobre os resultados de suas escolhas metodoldgicas. Associadas a vivéncias praticas,
como as microaulas, e acompanhadas de devolutivas construtivas, constituem espacos

privilegiados de desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, uma das contribuigdes desta pesquisa foi a elaboracdo de um e-book de
sequéncias didaticas com metodologias ativas, desenvolvido a partir da avaliacdo critica das
sequéncias observadas e reformuladas segundo os principios das metodologias ativas, da BNCC

e da literatura especializada. O objetivo é oferecer aos licenciandos e professores em formacéo
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um recurso concreto, acessivel e contextualizado, capaz de apoiar a construcdo de aulas mais

envolventes, participativas e alinhadas as demandas da escola contemporanea.

Embora esta pesquisa tenha possibilitado uma visdo mais centrada ao uso de
metodologias ativas e o0 planejamento de sequéncias didaticas na formacdo inicial de
professores de Quimica, algumas limitacGes precisam ser reconhecidas. O estudo concentrou-
se em um grupo especifico de licenciandos de uma Unica instituicdo, o0 que restringe a
generalizacdo dos resultados para outros contextos. Além disso, a coleta de dados esteve
limitada as microaulas e sequéncias didaticas produzidas no @mbito do estagio supervisionado,
ndo incluindo, por exemplo, a observacdo prolongada de préticas reais em escolas. Futuras
investigacdes podem ampliar o escopo para diferentes cursos e instituicGes, adotar maltiplas
etapas de acompanhamento, incluir a percepcdo de estudantes da educacdo basica sobre as
estratégias utilizadas e investigar de forma longitudinal os impactos dessas metodologias no

desenvolvimento profissional docente.

Dessa forma, os resultados desta investigacdo reforcam a urgéncia de promover uma
formacdo inicial docente que va além da simples reproducdo de conteldos e que prepare o0
futuro professor para atuar de forma critica, criativa e responsavel. Repensar os curriculos das
licenciaturas, ampliar as experiéncias préaticas, incorporar metodologias ativas, fortalecer o
vinculo entre universidade e escola e estimular a reflexdo constante sobre a propria pratica sao
acOes imprescindiveis. Como defende Ndvoa (2009), formar professores é formar pessoas
capazes de pensar, agir e transformar a realidade. Essa formacéo s se concretiza quando teoria
e pratica caminham juntas, sustentadas por escuta, dialogo, sensibilidade e intencionalidade

pedagdgica.

Em sintese, uma formacdo docente eficaz estd ancorada na articulacdo entre saberes
tedricos solidos e experiéncias praticas significativas. O professor reflexivo é aquele que
planeja com intencionalidade, ensina com empatia, avalia com criticidade e esta
permanentemente disposto a aprender com sua prépria préatica. Diante dos desafios do mundo
contemporaneo — marcados pela diversidade, desigualdades, avangos tecnologicos e novas
demandas sociais — é imprescindivel formar educadores comprometidos com uma educagéo
democrética, transformadora e sensivel as realidades dos sujeitos. Essa construcdo comeca na
formacé&o inicial, onde séo lancadas as bases para uma pratica pedagogica que faca sentido,
dialogue com a vida e contribua para formar sujeitos criticos, criativos e comprometidos com

um mundo mais justo.
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Mais do que um estudo descritivo, esta pesquisa representa um convite a a¢do. Ao
revelar lacunas e potencialidades na formacéo inicial de professores de quimica, reafirma a
necessidade de que universidades e escolas estabelecam parcerias mais efetivas, capazes de
transformar o estagio supervisionado em um verdadeiro laboratorio de inovacdo pedagdgica. O
e-book produzido ndo é um ponto de chegada, mas um instrumento para inspirar novas praticas,
provocar reflexdes e incentivar a construcao coletiva de uma educagdo que una teoria e pratica,
ciéncia e sensibilidade, técnica e humanismo. Assim, espera-se que este trabalho contribua para
fortalecer uma cultura docente comprometida com o protagonismo discente, a aprendizagem

significativa e a transformacgéo social.
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Apéndice 1- Ementas que discutem aspectos metodoldgicos do ensino no curso de licenciatura em quimica

Historia e Filosofia da Ciéncia e Histdria da quimica
(principais descobertas). Dimensdo epistemoldgica do
conhecimento cientifico. A transposicao didatica. Focos de
interesse da quimica, niveis de conhecimento quimico e
momentos pedagdgicos. Documentos oficiais federais e
estaduais para a area de quimica (Diretrizes Curriculares
Nacionais, Parametros Curriculares para o ensino Médio,
OrientacBes Curriculares Nacionais - area de quimica.
Referenciais Curriculares Estaduais, Programa Nacional do
Livro Didatico/quimica). Microaulas tedricas e Seminario.

Saberes de sociedades tradicionais e o ensino de quimica
(matrizes da composicdo da populacdo brasileira,
sociedades tradicionais acrianas e relag@es étnico-raciais e
ensino de historia e cultura afro-brasileira e indigena.
Direitos Humanos). Perspectiva CTS. Alfabetizacdo e
letramento cientifico. Abordagem de temas no ensino de
quimica. Planejamento pedagdgico de aulas de quimica
(projeto politico pedagogico da escola, plano de ensino,
plano de aula). Avaliacdo da aprendizagem em quimica.
Microaulas tedricas e seminarios

Recursos didaticos no ensino de quimica: tecnologias da
informagdo e comunicagdo, jogos, filmes, videos e
atividades praticas. Experimentacdo no ensino de quimica e
tecnologias ndo digitais. Ensino de quimica em espacos
formais, ndo formais e informais

Producdo de materiais didaticos de carater tedrico e
experimental, elaboracdo e ministracdo de aulas simuladas
que contextualizam a aplicacdo dos conteudos de Matéria e
Medidas. Evolucédo da teoria atbmica da matéria. Estrutura
eletrobnica dos atomos. Propriedades periddicas dos
elementos. Principios basicos da ligacdo quimica.
Geometria das moléculas e teorias da ligacdo quimica.
Forcas intermoleculares. Estequiometria de solucdes.
Gases, com o cotidiano dos estudantes do Ensino Médio.

Caracterizacdo do perfil do professor de ensino basico no
Brasil e no Estado do Acre. A formacdo inicial e continuada
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de professores de Ciéncias e quimica. Experiéncias de
ensino. A pesquisa no ensino de Ciéncias e quimica.
Reflexdes sobre o0 ensino de ciéncias. Realidade pedagogica
do Estado do Acre. Organizacgdo do trabalho pedagdgico de
temas da &rea de quimica. Com base nas orientacBes das
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio,
Pardmetros Curriculares para o Ensino Médio, os PCN+
Microaulas tedricas e experimentais. Minicursos.

Ensino e Aprendizagem de contetdos de quimica do 9° Ano
do Ensino Fundamental e do 1° Ano do Ensino Médio:
materiais, recursos e estratégias didaticas. Microaulas
(teoricas e experimentais). Ciclo de seminarios. Minicursos.
Producdo de materiais didaticos e de avaliacdo dos
conteudos.

Producdo de materiais didaticos de carater tedrico e
experimental, elaboragdo e ministragdo de aulas simuladas
que contextualizam a aplicacdo dos conteddos de
propriedades coligativas. Termoquimica. Cinética quimica.
Equilibrio quimico. Equilibrio acido-base. Equilibrio em
fase aquosa. Eletroquimica. Quimica Nuclear, com o
quotidiano dos estudantes do Ensino Médio

Conhecimentos sobre a regéncia e a realidade no ensino
basico (fundamental e médio) no Brasil e no Estado do
Acre. A pratica docente e a realidade escolar. O uso de
projetos no ensino de quimica. Organizacao de atividades
escolares. Estratégias de avaliacdo do trabalho docente,
considerando a legislagdo nacional para o ensino de
quimica. Microaulas teoricas e experimentais. Minicursos.

Fonte: Kauany, 2025



