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Resumo

MEDEIROS, Claudia Escalante. Uma proposta para o ensino de Quimica em
busca da superacdo dos obstaculos epistemolégicos. 2014.157f. Dissertacao
(Mestrado). Programa de Pdés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matemética.
Universidade Federal de Pelotas. Pelotas.

O presente trabalho é resultado de uma investigacdo sobre a prépria pratica docente
na qual se observou a necessidade de desenvolver metodologias que privilegiam o
envolvimento ativo do aluno, superando sua passividade e despertando-lhe o
interesse pelos conceitos ensinados na sala de aula. Desta forma apresenta-se:
Uma proposta para o ensino de Quimica em busca da superacdo dos obstaculos
epistemoldgicos que objetiva utilizar mapas conceituais e modelos, como estratégias
de proposicdo de situacBes-problemas, visando superar o0s obstaculos
epistemoldgicos verificados no ensino dos conceitos correlatos ao estudo das
Ligacdes Quimicas. O referencial tedrico aporta-se na Epistemologia de Gaston
Bachelard e suas proposicdes para o conceito de obstaculo epistemoldgico. A
metodologia adotada aproxima-se da pesquisa-acao (André, 2008) com abordagem
qualitativa e a coleta de dados se deu através da organizacao e desenvolvimento de
uma Unidade Didéatica, no qual foram realizados 09 (nove) encontros. Estes
ocorreram nos meses de agosto a outubro de 2013 com uma turma de primeiro ano-
Ensino Médio Politécnico. A andlise dos dados se deu de forma descritiva (Lldke e
André, 2012), para as atividades didaticas desenvolvidas durante a Unidade Didatica
e pela Andlise Textual Discursiva (Moraes, 2003) para analise das impressfes
produzidas nos sujeitos investigados. Os resultados demonstram que o trabalho
desenvolvido contribuiu para o crescimento do grupo investigado, estimulando o
aprendizado e o interesse pela disciplina de Quimica, o que leva a indicar que a
melhoria do ensino no ambito escolar requer do professor ressignificar o
conhecimento cientifico através de metodologias inovadoras, estimulando os alunos
a participar, ativamente, na construcdo de sua aprendizagem. Como consequéncia
tem-se a superacao dos obstaculos epistemoldgicos e a efetivacdo da construcao do
espirito cientifico como nos ensina BACHELARD (1996).

Palavras-chave: Ensino de Quimica; Obstaculos Epistemoldgicos; Metodologias
Inovadoras.



Abstract

MEDEIROS, Claudia Escalante. A proposal for the chemistry of teaching in the
effort to overcome the epistemological obstacles. 2014.157f. Dissertation
(Mastership). Program Graduate School of Science and Mathematics. Federal
University of Pelotas. Pelotas.

This work is the result of an investigation into his own teaching practice in which he
noted the need to develop methodologies that emphasize active student involvement,
overcoming their passivity and arousing interest in the concepts taught in the
classroom. Thus presents: A proposal for the teaching of chemistry in the effort to
overcome the epistemological obstacles that aims to use conceptual maps and
models, propose strategies for problem situations, aiming to overcome the
epistemological obstacles checked in teaching concepts related to the study of
Chemical Bonds. The theoretical framework brings in the Epistemology of Gaston
Bachelard and his propositions to the concept of epistemological obstacle. The
methodology adopted approaches of action research (Andre, 2008) with a qualitative
approach and data collection occurred through the organization and development of
didactic unit, in which nine (09) meetings were held. These occurred in the months
from August to October 2013 with a class of first year-Polytechnic High School. The
analysis of data was descriptively (Lidke and Andre, 2012), for didactic activities
during the Didactic Unit and the Textual Discourse Analysis (Moraes, 2003) to
analyze the prints from the subjects investigated. The results demonstrate that the
work contributed to the growth of the group investigated, stimulating learning and
interest in the subject of chemistry, which leads to indicate that the improvement of
teaching in schools requires the teacher to reframe scientific knowledge through
innovative methodologies by encouraging students to participate actively in the
construction of their learning. As a result one has to overcome the epistemological
obstacles effecting the construction and the scientific spirit teaches us how Bachelard
(1996).

Keywords: Chemistry of Teaching; Epistemological Obstacles; Innovative
Methodologies.
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Introducéo

A presente dissertacdo relata experiéncias de ensino vivenciadas num
primeiro ano do Ensino Médio Politécnico de um colégio publico da regido sul do
estado do Rio Grande do Sul. Tal estudo se propb6s a analisar os obstaculos
epistemoldgicos no estudo do contetdo de Ligacdes Quimicas.

O texto apresenta-se fragmentado em diferentes secdes, onde na primeira,
relata-se a historia de vida da pesquisadora, posteriormente, o problema, as
guestdes investigativas e 0s objetivos da pesquisa.

Na segunda sec¢do, € enfocado o referencial tedrico que embasa a pesquisa.
Comecando com a disciplina de quimica no contexto do Ensino Médio e as politicas
nacionais de educacao; logo em seguida, faz-se uma abordagem sobre as teorias
cognitivistas e estratégias metodolégicas para o ensino de Quimica. Delimitadas
estas concepcgdes, apresenta-se a Epistemologia de Gaston Bachelard e discutem-
se 0s obstaculos epistemoldgicos no ensino de ligagbes quimicas. Na sequéncia, as
principais reflexdes que este referencial despertou na professora-pesquisadora,
assim finalizam-se as secbes com o0 tdpico teorias cognitivistas, estratégias
metodoldgicas e obstaculos epistemoldgicos: do erro a superacao.

A terceira secdo apresenta a metodologia da pesquisa que utiliza alguns
pressupostos da pesquisa-acdo com abordagem qualitativa. A coleta de dados se
deu através do desenvolvimento de uma unidade didatica. Os dados foram
analisados descritivamente e na busca de dar maior compreensdo das impressoes
dos alunos durante a investigagao, utilizou-se também a Analise Textual Discursiva,
através da qual emergiram as categorias de andlise expressas e discutidas nos
metatextos.

Para finalizar, sdo apresentadas as consideracoes finais sobre a pesquisa
gue emerge como uma possibilidade de se desenvolver novas visdes de ensinar e
aprender Quimica, almejando promover outra dindmica na sala de aula e, desta
forma, contribuir para novos estudos e reflexdes sobre a pratica pedagdgica, em

especial no ensino de Ciéncias.



1 As experiéncias da professora-pesquisadora, o problema e os objetivos da

pesquisa

Este item apresenta o historico da trajetoria da professora-pesquisadora, o
gue se constitui em inspiragdes para o problema, as questbes investigativas e 0s
objetivos da pesquisa que séao apresentados logo em seguida.

1.1Histérico da Trajetéria da Professora-Pesquisadora: Do obstaculo a

aprendizagem

Ao iniciar a escrita deste trabalho permito-me voltar no tempo, e dialogar
com a histéria, reconstruindo-a e apropriando-me da minha histéria de vida. Antes
qguero definir o que significa experiéncia, pois a histéria de vida faz-se de
experiéncias. Corroboro com Bondia (2002, p. 21) quando define experiéncia como
“aquilo que nos passa, nos acontece, nos toca”. Assumindo este conceito, comeco a
contar minha histéria, ou minhas experiéncias na tentativa de tornar-me sujeito da
experiéncia. Comec¢o por retornar até o ano de 1980, e encontro a menininha
Claudia, ansiosa pelo primeiro dia de aula, com o primeiro caderno e a primeira
licdo, ou melhor, o tema para casa realizado com toda dedica¢éo. Ao ter completado
0 tema proposto pela professora, apresento-o para minha mae e esta se
surpreendeu com minha caligrafia, demonstrando total decepcdo, chegando a
acreditar que eu nunca iria sair da primeira série do Ensino Fundamental. Hoje,
compreendo sua preocupacao, pois ela cursou até a segunda série do Ensino
Fundamental, e com o conhecimento que apresenta, até hoje, ndo entende como se
constrdi 0 conhecimento, nem tampouco sabe o que significa capacidade intelectual,
0 que a faz também, muitas vezes, ndo entender as minhas escolhas.

Com o transcorrer do tempo, a menina de caligrafia nada estética,

alfabetizou-se, concluiu o Ensino Fundamental em 1987 e o Ensino Médio, em 1990,
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sem nunca ter reprovado. Por vérias vezes, ganhou o prémio de Destaque em
Aproveitamento Escolar da Escola Estadual de 1° e 2° Graus General Hipolito
Ribeiro, atual Colégio Estadual General Hipdlito Ribeiro, local onde, atualmente,
exerco minhas atividades profissionais. Ser considerada boa aluna proporcionou ter
minha primeira experiéncia profissional. Por indicacdo dos professores da escola, fui
admitida como estagiaria na agéncia da Caixa Econ6mica Federal, no periodo de
1988 a 1990. Deste periodo ndo tenho recordacdes muito positivas, pois as disputas
gue existiam entre os estagiarios, bem como a forma nada cordial que era tratada,
foi algo que contribuiu para minha escolha profissional, bem distante da éarea
econOmica.

Como minha familia € de origem humilde, a necessidade de trabalhar
sempre se fez presente, assim, o inicio da carreira no campo educacional deu-se a
partir do ano de 1992, como professora municipal contratada. Neste momento, a
educacdo municipal passava por um periodo de transicdo, sendo 0 ensino
tradicional substituido pelo ensino construtivista, momento em que tive a
oportunidade de conhecer a Professora Rita Cossio Rodriguez, minha orientadora
nesta investigacdo, e sua irma a professora Maria de Fatima Cdéssio, que eram
responsaveis pela formacdo dos professores municipais. Como professora leiga me
sentia mera transmissora dos conhecimentos contidos nos livros didaticos,
reproduzindo na sala de aula os modelos sugeridos pelos livros, ou ainda, seguindo
a risca as orientacfes da direcdo e coordenacdo pedagdgica da escola em que
atuava, pois era contratada e precisava me manter no emprego. A escola era
localizada no interior do municipio e lembro-me do primeiro dia em que cheguei. A
diretora em sua sala me recepciona com a seguinte saudacdo: - “Escuta aqui,
menina, tu sé estas aqui porque me foste imposta pelo prefeito”. Estas palavras me
soaram como uma ameaca. E pertinente esclarecer, realmente, o prefeito havia me
pedido trabalhar naquela escola, até sair a minha nomeacéao para exercer o cargo de
Monitora, uma vez que ja estava aprovada no concurso publico. Nesta escola tive
muitas experiéncias, logo apdés a calorosa recepcdo, houve reunido e, outras
palavras suaves, foram proferidas pela diretora: - “fu és contratada, e aqui
contratado ndo opina nas decisdes da escola”. Nestas circunstancias, cabia entao,
acatar suas decisOes e tentar realizar o trabalho para o qual fui contratada, ou seja,
dar aulas. O que guardo de positivo desta época é o apoio que sempre recebi dos

pais dos alunos, sendo que algum, depois de muito tempo reencontrei, N0 ensino
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médio do Colégio, onde hoje trabalho. Considero este momento de minha historia
constituindo a experiéncia como aquilo que nos passa.

Logo depois, fui nomeada monitora e passei a trabalhar no Centro
Comunitario onde, além da assisténcia social, prestava refor¢co escolar. Neste local,
conheci a saudosa professora Teresinha Monteiro, que a chamavamos
carinhosamente de “professora Teté€”, diretora do Centro Comunitario. Na sua
gestao, se vivenciava valores morais, € 0 mais importante era a pessoa, como ser
humano. Lembro-me das festas realizadas semestralmente, das festas Natalinas,
dos ensaios com o coral dos alunos, dos almogos e cafés preparados com todo
carinho pelo pessoal da cozinha.

Foi como monitora que comecaram a surgir as minhas primeiras duvidas
sobre ensinar e aprender. Talvez porque eu ndo entendia muito bem qual era meu
trabalho, j& que repetia 0 que era repassado aos alunos, pelos professores, sendo
que, na maioria das vezes, o reforco escolar era a copia do livro didatico adotado
pelos professores.

Recordo do esforco da nossa professora Teté, para a implantacdo da
extensdo da Universidade Catdlica de Pelotas, através da Fundagcdo Educacional
Pinheirense- FEP, o0 que possibilitou a, 70 (setenta) profissionais, aproximadamente,
fazerem um curso superior, e assim com esforco e dedicacdo, aproveitei a
oportunidade e realizei vestibular ingressando em 1994, no curso de Biologia.
Momentos marcantes nesta etapa de minha vida, eram compartilhados com um
sorriso e sempre uma palavra de elogio que recebia da professora Teté, a cada
semestre, era ela quem recebia, primeiramente, os resultados das nossas
avaliacdes, pois fazia parte da diretoria da FEP e sempre demonstrou muito orgulho
do meu aproveitamento no curso de Biologia.

Foi como alunas da graduacdo que encontrei respostas a algumas
inquietagdes e, atraves do incentivo recebido dos professores do curso, em especial
professoras Yeda Porto e Jussara Vieira, perceberam que, mesmo como monitora,
dava minha contribuicdo a educacdo. Lembro-me dos bilhetes que a professora
Yeda escrevia nos trabalhos, sempre me dizendo que era uma pessoa muito
comprometida com a educacdo, na época, ndo entendia muito bem o que
significavam, hoje, percebo que sua experiéncia lhe permitia ver o mais além,

reconhecendo um profissional comprometido com a educagéo.
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As dificuldades financeiras eram grandes uma vez que, ao receber meu
salario de monitora, entregava-o para pagar a mensalidade da minha graduacéo;
entdo, prestei novamente concurso para Auxiliar Administrativo de Escola e fui
trabalhar numa escola da Zona Rural de Pinheiro Machado. Ali compartilhei com os
colegas professores das mesmas angustias e inquietacdes que vivenciei enquanto
monitora, dentre elas: O que ensinar? Como ensinar? Por que somente repetir 0s
conteudos constantes nos livros didaticos? Entre outras. Trabalhando na Zona Rural
pude conhecer um pouco da vida na campanha, e perceber a ingenuidade das
pessoas do interior. Junto & escola ficava a sede da Associacdo de Moradores, que
funcionava como o local de lazer para aquela regidao. Na Associacdo se realizavam
missas, batizados, bingos e bailes, tudo com a simplicidade do povo do interior. As
pessoas também eram solidarias para conosco, nestas ocasifes havia muita comida
e nos funcionérios deviamos provar tudo, caso contrério, a acdo era compreendida
como uma ofensa. Permaneci nesta escola até dezembro de 1996, e fui transferida,
a pedido de um colega, que iria dirigir outra escola, também localizada no interior.
Este colega, dedicadissimo a educacgdo, compartilhava comigo suas experiéncias ao
longo das viagens que realizdvamos até as escolas. Suas historias e licbes me
encantavam, e me inspiram, até hoje, a continuar na educacao.

Neste momento, estava finalizando minha graduacéo e realizar o estagio era
algo que me amedrontava, devido aos resquicios da minha primeira experiéncia,
como professora, porém o apoio e o incentivo recebido do meu colega e diretor da
escola me fizeram enfrentar este receio de retornar a sala de aula e, assim conclui
minha graduacao. A turma que estagiei era uma oitava série e estes aguardavam
ansiosamente nossas aulas, pois realizavamos trabalhos em grupo, vivenciando a
pesquisa, atividades experimentais, e também visitamos a Companhia Riograndense
de Saneamento- Corsan da nossa cidade, fato que para eles foi extremamente
significativo, ter uma aula na cidade. No ultimo dia de estagio, todos choravam muito
e na simplicidade, organizaram uma festa de despedida.

Como trabalhar e estudar ndo sdo tarefas faceis, muitas vezes néo
acreditava que estava fazendo um bom estagio, pois nao tinha tempo para
confeccionar materiais didaticos instrucionais, como cartazes, albuns seriados, jogos
educativos, ja que naquela época ndo dispinhamos de recursos multimidia. Assim,
cheia de duvidas e incertezas, encontrei apoio e o incentivo da professora Jussara

Vieira, que me falava: - “Claudia, eu acredito no teu trabalho, tens conhecimento,
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nao precisas desenvolver muitas técnicas, pois todos sabem que tens pouco tempo,
mas tua dedicacdo e esforco nos demonstram que é uma o6tima aluna”. Suas
palavras me deram a forca que estava precisando e assim, em agosto de 1997
conclui o curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas, na extensdo da
Universidade Catolica de Pelotas, em Pinheiro Machado. Continuei trabalhando na
escola que realizei meu estagio até dezembro do referido ano, quando novamente
fui transferida, em beneficio do servigo publico municipal, conforme determinacdo da
Secretaria Municipal de Educacéo.

Continuei trabalhando como Auxiliar Administrativo de Escola por mais
quatro anos. Neste periodo, trabalhei em todas as escolas municipais, tanto rurais
como urbanas, também exerci este cargo na secretaria municipal de Administracao,
trabalhando junto ao executivo municipal.

Considero esta experiéncia, na Administragdo Municipal, fundamental, para
me constituir a professora que sou hoje, pois nesta passagem, pude vivenciar uma
nova experiéncia, construindo uma visdo mais ampla do complexo sistema politico-
educacional.

Até este momento, entendo que a experiéncia se constitui naquilo que nos
acontece, assim, apoés viver a experiéncia como aquilo que nos passa (primeiras
experiéncias profissionais) e aquilo que nos acontece, é preciso abrir-se a
transformacdo em busca do sujeito da experiéncia, o que acredito ser esta fase que
ora comeco a narrar.

Influenciada pelo meu marido, um apaixonado educador das séries iniciais,
meu colega de trabalho de longa data e histérias compartilhadas, permita agora
contar-lhes, meu diretor da época de estagio, resolvi, em 2000, prestar concurso
publico para a rede estadual, obtendo aprovacédo e ingressando em 2001, como
professora de Ensino Médio, na disciplina de Biologia. Ao chegar ao Colégio fui
comunicada que deveria ministrar, também, aulas de Quimica, disciplina que
ministro até a presente data. Exerci este cargo concomitante ao de professora de
Ciéncias no municipio, onde também havia prestado concurso em 2001.

Neste periodo, buscando aprimorar meus conhecimentos e, também, visando
melhorar meu salario, realizei a minha primeira Especializacdo em Educacédo, na
Universidade da Regido da Campanha- URCAMP, o que pouco contribuiu para
minha formac&o, com exce¢ao das aulas ministradas, pelas professoras Rita de

Céssia Cossio Rodriguez e Maria de Fatima Coéssio, as queridas irmas Céssio, como
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nés costumavamos falar. Apds cada aula sentia imensa vontade de estudar mais e
saia com a conviccdo de que ainda era possivel acreditar na educacao.

Porém, pela inseguranca, ou medo do desconhecido que sempre uma
mudanca acarreta, posso afirmar que até o ano de 2008, me considerava uma
transmissora de conhecimentos, mas percebia que os alunos gostavam das minhas
aulas e com isso percebi que minha pratica ndo era tao tradicional, pois além dos
alunos gostarem das aulas, eu sempre procurava despertar-lhes interesse pela
ciéncia, relacionando os conteudos com sua aplicacdo no dia a dia. O
reconhecimento do trabalho também era explicitado pelos pais destes.

Em 2003, fui nomeada, novamente, pelo Estado como professora de
Ciéncias- anos finais; assumi 40 horas vivenciei e vivencio experiéncias nas
disciplinas de Matematica, Quimica, Fisica, Biologia e Ciéncias, atuando também
como coordenadora pedagogica até 2012.

Atuando no magistério estadual, busquei aprimorar minha formacdo. Como
ndo me sentia preparada para ministrar aulas de Quimica, em 2008, realizei
especializacdo em Ciéncia e Tecnologia junto a Universidade Federal do Pampa-
Campus Bagé, com énfase no ensino de Quimica e Fisica. A partir deste curso,
onde sempre contei com 0 apoio e incentivo de verdadeiros “Mestres”, nos quais
destaco Professor Elenilson Alves, que me orientou durante esta especializagéo, e
do Professor Pedro Dorneles, cuja amizade e colaboracdo para o éxito de minha
pratica pedagodgica permanecem até hoje. Incentivada pelo professor Elenilson,
participei de eventos sobre o Ensino de Quimica, como o Encontro de Debates
sobre o Ensino de Quimica, em 2009, 2010 e 2011, e Encontro Nacional de Debates
sobre o Ensino de Quimica, em 2010. A participacdo nestes eventos e também a
colaboracdo destes professores e da Professora Renata Lindemann que conheci
posteriormente, foram fundamentais para me constituir uma professora-
pesquisadora.

Ao contar esta nova fase da minha historia retoma as proposi¢cdes de Bondia
(2002) sobre o sujeito da experiéncia que se abre a transformacéo e a paixao. Nas
palavras de Bondia (2002, p. 26)

[...] paix@o esta que estabelece uma relacdo intrinseca com a morte, mas
uma morte que é querida e desejada como verdadeira vida, como a Unica
coisa que vale a pena viver, e as vezes como condi¢éo de possibilidade de
todo renascimento.
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Buscando ressignificar minha pratica docente, comecei a desenvolver
projetos de ensino, que contemplassem contextualizagdo e pesquisa como
principios educativos. Exercendo o cargo de coordenadora pedagdgica a partir de
2007, comecei a organizar a Feira de Ciéncias do Colégio Estadual General Hipalito
Ribeiro. Acredito que esta é um espaco privilegiado de construcédo de conhecimento,
além de uma oportunidade de troca e aprimoramento de saberes entre o0s
educandos. Com muita dedicacdo, e muitas vezes utilizando recursos proprios, em
2008, classificamos um trabalho e fomos para a feira regional, em Pelotas, onde
conquistamos o terceiro lugar.

Nos anos seguintes, continuei sempre coordenando e orientando trabalhos a
serem apresentados na Feira de Ciéncias, tanto interna quanto municipal, onde
sempre classificamos trabalhos para participar da Feira Regional, em Pelotas.

Também se tornou uma caracteristica da minha prética organizar viagens
com os alunos, a fim de contemplar na pratica o que aprendem na teoria, desta
forma, realizamos viagens ao Municipio de Candiota, onde costumamos visitar a
Companhia Riograndense de Mineracdo- CRM (empresa mineradora de carvao) e a
Companhia de Geragcdo Térmica de Energia Elétrica- CGTEE, conhecida como
Usina Termelétrica. Também visitamos Cacapava do Sul, a fim de conhecermos um
pouco da Histéria do nosso Estado, a mineracdo do calcario e também,
vivenciarmos uma aula de biodiversidade nas cavernas do Parque do Segredo. A fim
de incentivar meus alunos a vencer os medos, viajamos para Rio Grande, onde
visitamos o0 Museu Oceanografico e realizamos a travessia de balsa até Sdo José do
Norte, desta forma em grupo, os alunos vencem o receio de viajar em transporte
aguatico. Também viajamos até Santana do Livramento, e observamos 0 processo
de fabricacéo do vinho, desde o cultivo da videira, até o engarrafamento. Como atuo
na area de Ciéncias da Natureza menciono as viagens que realizamos ao Museu da
Pontificio Universidade Catdlica- PUC, em Porto Alegre, onde também além de uma
rica experiéncia interdisciplinar, aproveito para que os alunos conhecam um pouco
da Histéria da nossa Capital. O éxito nestas viagens € devido ao apoio e o incentivo
dos pais dos alunos, pois as viagens eram custeadas por estes. Além de contar com
0 apoio financeiro destes, sempre fui reconhecida por contribuir com a formacéo dos
filhos, ampliando sua visdo de mundo.

Uma experiéncia marcante que também desejo compartilhar foi a que ocorreu

no ano de 2011, quando participei do projeto Feira de Ciéncias, em busca de jovens
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talentos, promovido pela Universidade Federal do Pampa- Campus Bagé, orientando
o trabalho sobre Energia Edlica, de uma aluna do Ensino Médio. Para surpresa, com
este trabalho, a aluna recebeu uma bolsa de iniciacéo cientifica Junior, do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico- CNPQ. Esta conquista foi
fundamental para a escolha profissional da mesma, hoje, ela é aluna do curso de
Quimica do Instituto Federal Sul-riograndense- IFSUL — Pelotas/RS, e demonstra
estar muito feliz com a escolha.

Despertar a capacidade investigativa nos alunos sempre foi presente no meu
trabalho e fico feliz quando os ex-alunos me encontram e dizem: “consegui me
formar, em Quimica, e tu professora foste minha inspiracdo, agora quero ser
professor’, ou —“estou muito bem na faculdade e tuas aulas foram fundamentais
para a minha escolha”.

Assim construindo experiéncias, no simples ato de colocar-se a prova, de
exporem-se e também de travessia na busca do encontro, como nos ensina Bondia
(2002) me levou a buscar o ingresso no Programa de Pos Graduacdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica- Mestrado Profissional, porque acredito que nés, professores,
precisamos de orientacbes e de todas as contribuicdes possiveis para que
possamos suprir os anseios de nossos alunos, na maioria pré-adolescente e
adolescente, contribuindo com sua formacao intelectual, para que possam ver o
mundo e suas possibilidades de forma critica e autbnoma.

No curso de Mestrado pude novamente reencontrar a Professora Rita Cossio
Rodriguez e contar com seu apoio e incentivo como minha orientadora, também
como conselheira, nos momentos em que desistir, parecia ser a unica escolha.
Também considero fundamental o apoio dos professores, que na sua sabedoria nos
tombam a cada aula e com sua humildade nos transforma em sujeitos da
experiéncia.

Como diz Bondia (2002) experiéncia se constitui no colocar-se a prova, e aqui
€ fundamental o apoio dos colegas de mestrado, especialmente da turma da
Biologia, cujo companheirismo se demonstrava a cada evento que participamos. E
nos desafios que a pratica e 0 curso nos apresentaram, foram nascendo grandes
amizades, e por minha dedicacéo aos livros, sempre tendo alguns para compartilhar
com o0s colegas passaram-me a chamar de Guru Intelectual do Mestrado

Profissional.
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E desta forma, na busca de me tornar sujeito da experiéncia, tombada,
acabada, renascida e transformada no transcurso do tempo, percebo esta pesquisa
como uma possibilidade de se ampliar nossas visdes de ensino buscando outra
dindmica na sala de aula e também uma possibilidade para aprimorar a pratica de

outros professores que ousarem acreditar que é possivel transformar a educacao.

1.2. O problema da pesquisa, as questdes investigativas e os objetivos

As experiéncias, como professora da Educacdo Basica, reforcam a conviccéo
de que ndo basta universalizar o acesso ao ensino, € preciso oferecer uma
educacdo que atenda as necessidades de formacdo do aluno como ser social e
critico que atua e transforma a sociedade. No entanto, as inUmeras pesquisas
(CHASSOT, 1990; QUADROS et al. 2011; LIMA, 2012), demonstram que no ensino
de Quimica, os contetdos trabalhados na escola tém pouco contribuido para essa
formacéao.

Aliado a essas importantes necessidades esta o papel do professor,
principalmente, quanto as metodologias de ensino utilizadas, que precisam ser
constantemente refletidas e reorganizadas a fim de promover aprendizagem.

A prética como profissional permite perceber que as aulas de Quimica, muitas
vezes, sao conduzidas desvinculadas da realidade, os alunos n&o reconhecem a
relevancia e a aplicabilidade dos conteddos ensinados, assim, mostram-se
desinteressados para a realizacdo das atividades propostas em sala de aula.

Na busca por um ensino que oportunize a percepcdo dos conhecimentos
quimicos, como instrumentos para diferentes situagcbes do cotidiano e,
consequentemente, para a contemplacao do interesse e da participacédo dos alunos,
surgem diferentes metodologias de ensino.

Este estudo surgido de uma inquietagdo produzida pela propria pratica
docente da pesquisadora, como professora na Educacdo Bésica, originou o

problema de pesquisa, as questdes investigativas e 0s objetivos.
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Problema da Pesquisa

Tomando-se por base o historico profissional e as colocagdes acima citadas,
buscou-se responder a questao:

Se o0 uso de modelos e mapas conceituais, como estratégia de ensino e
aprendizagem, num primeiro ano do Ensino Médio contribuiria para superacdo dos
obstaculos epistemolégicos verificados nos alunos no ensino dos conceitos de
Ligacdes Quimicas?

Para tanto, foram submetidas as seguintes questdes de pesquisa:

- Quais séo obstaculos epistemoldgicos verificados no ensino dos conceitos
correlatos ao tépico Ligacdes Quimicas nos alunos do primeiro ano- Ensino Médio
Politécnico do Colégio Estadual General Hipdlito Ribeiro?

- A construcdo de modelos contribui para a superacdo dos obstaculos
epistemoldgicos encontrados na aprendizagem dos conceitos envolvidos no ensino
de Ligacbes Quimicas no grupo investigado?

- Qual o entendimento dos alunos do primeiro ano- Ensino Médio Politécnico
do Colégio Estadual General Hipdlito Ribeiro sobre ligagbes quimicas?

- Que contribuicbes este entendimento produz na pratica pedagégica do
professor?

Face a natureza e orientagcdo do problema de pesquisa e as questdes

investigativas os objetivos atinentes sao os seguintes:

Objetivo Geral

Utilizar mapas conceituais e modelos, como estratégias de proposicdo de
situacdes-problemas, visando superar os obstaculos epistemoldgicos verificados no

ensino dos conceitos correlatos ao estudo das Ligacfes Quimicas
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Objetivos Especificos

- Compreender possibilidades metodologicas com o uso de modelos e mapas
conceituais, como recurso pedagdgico para a promoc¢do de aprendizagem e
identificacdo dos obstaculos epistemoldgicos, na disciplina de Quimica no estudo
dos conceitos de Ligacdes Quimicas.

- Analisar criticamente as solu¢cdes encontradas com vistas a validacdo da
proposicdo metodoldgica adotada, visando validar um recurso alternativo que sirva
de apoio a outros professores e alunos no ensino-aprendizagem dos conceitos
relacionados ao estudo do topico selecionado.

Com base nas reflexdes que estas proposicfes desencadeiam, a seguir &

apresentado o Referencial Tedrico que norteia a presente investigagao.



2 Referencial Teérico

A presente investigacdo objetivou utilizar mapas conceituais e modelos,
como estratégias de proposicdo de situacdes-problemas, visando superar os
obstaculos epistemoldgicos verificados no ensino dos conceitos correlatos ao estudo
das LigacBes Quimicas. Desta forma o referencial teérico que a embasa inicia-se
com uma reflexdo sobre a disciplina de Quimica no Ensino Médio e as politicas
nacionais de educacéo. Apds, apresenta-se as Teorias Cognitivistas, em especial as
proposicbes de Piaget, Vygotsky e Ausubel e apontam-se algumas estratégias
metodoldgicas para o ensino de quimica. Dando continuidade, a Epistemologia de
Gaston Bachelard, principal eixo teérico desta pesquisa. Apds, discutem-se 0s
obstaculos epistemoldgicos no ensino de ligacdes quimicas, finalizam as discussdes
tedricas aqui apresentadas faz-se uma reflexdo entre o referencial teérico e as
possibilidades de sua utilizagdo em sala de aula, para a construcdo do
conhecimento cientifico, assim se construiu o tépico Teorias cognitivistas,

estratégias metodoldgicas e obstaculos epistemoldgicos: Do erro a superacao.

2.1. A disciplina de Quimica, o ensino médio e as politicas nacionais de

educacao

Ensinar na atualidade, sem davida, é um dos grandes desafios com o0s quais
se defrontam os professores que atuam na educacdo basica, pois diante da
globalizagédo, a escola estd se tornando obsoleta e a forma como o ensino é
ministrado, na maioria das vezes, € distante dos interesses da sociedade ou nao
atende as necessidades de formacdo dos alunos. Neste sentido, é oportuno fazer
uma reflexdo sobre como o ensino de quimica vem sendo estruturado desde sua
implantacdo na educacao secundaria, em 1931 até os dias atuais em que as escolas

buscam adequar-se as exigéncias educacionais recomendadas nas Diretrizes
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Curriculares Nacionais para o Ensino Médio- DCNEM presentes na Resolugdo
CEB/CNE n° 02 de 30 de janeiro de 2012.

Conforme relata Lima (2013), no Ensino Secundario Brasileiro, a Quimica
comecou a ser ministrada como disciplina regular somente a partir de 1931, com a
reforma educacional Francisco Campos. Nesta época, esta disciplina tinha como
objetivos dotar os alunos de conhecimentos cientificos, despertando o interesse pela
ciéncia bem como relacionar este conhecimento com o cotidiano.

Porém, esse objetivo do cientifico voltado a aplicacdo cotidiana, no
transcorrer desta década, foi tornando-se fato, somente, na legislacdo. Muitos
docentes embasavam sua pratica de sala de aula a metodologia cientifica e a
usaram como a metodologia do ensino de ciéncias (KRASILCHIK, 1987).

O golpe de 1964 marcou nova transformacdo, o ensino passou a ser
valorizado como contribuinte a formacdo de méo de obra qualificada. Ja no final da
década de 1960, os cursos de formacdo de professores proliferaram de forma
desordenada, colocando no mercado um grande numero de profissionais com
dificuldades para atuar em sala de aula. O conhecimento cientifico ainda era
considerado neutro e inquestionavel.

Embora as propostas metodolégicas sugerissem inovacbes, 0 que
predominava nas salas de aula eram os questionarios, aos quais o0s alunos deveriam
responder de acordo com a posicdo do professor em aula e o livro-texto utilizado,
normalmente, esses livros eram baseados nos modelos europeus ou horte-
americanos, apenas traduzidos para o portugués, o que contribuia para um ensino
descontextualizado (KRASILCHIK, 1987).

O periodo da década de 70, século XX, foi caracterizado pela promulgacéo da
Lei 5692 de 11 de agosto de 1971, pela qual foi criado o ensino médio
profissionalizante, assim, o ensino de Quimica passou a ter um carater
exclusivamente técnico-cientifico. Segundo Scheffer (1997), as disciplinas sé se
constituiram  definitivamente como componentes curriculares, quando se
aproximaram das vertentes que deram origem aos seus saberes puramente
cientificos.

A escola secundaria ndo devia servir para a formacao do futuro cientista ou
profissional liberal, mas sim para formagao do trabalhador, elemento fundamental
para responder as demandas do desenvolvimento. Neste periodo houve énfase na

aprendizagem atraves do método cientifico, com uma valorizagdo da
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experimentacdo através de roteiros pré-determinados. O ensino era tradicional, ou
seja, o professor detinha o conhecimento que era transmitido ao aluno, este era
concebido como tabula rasa, que através de repeticdo exaustiva de experimentos e
realizacdo de atividades de memorizacdo, chegava ao conhecimento. Os
conhecimentos prévios que detinham eram totalmente desconsiderados no processo
de ensino (KRASILCHIK, 1987).

Para Martins (2010), até o inicio dos anos de 1980 predominaram duas
modalidades que regiam o ensino meédio brasileiro. A modalidade humanistico-
cientifica que se constituia numa fase de transi¢do para a universidade, cujo objetivo
era preparar jovens para ter acesso a uma formagao superior. E a modalidade
técnica, que visava uma formacéao profissional do estudante. Essas duas vertentes
nao atenderam a demanda da sociedade e, por isso, foram se extinguindo nos
ultimos anos do século XX.

Neste periodo, também, surge no Brasil uma tendéncia de ensino conhecida
como Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) que se ampliou no decorrer da década
de 80 e persiste até os dias atuais. Conforme Leal, (2009, p. 46)

[...] O movimento CTS- “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade”, tem suas
origens nas ocupacdes e questionamentos relativos aos impactos
ambientais e as implicacdes sociais e éticas da Ciéncia e da Tecnologia
(C&T), marcadamente significativos a partir dos anos 60 do século passado.
[...] No enfoque CTS a ciéncia e a tecnologia sdo compreendidas como
produtos socialmente construidos, carregados, portanto de interesses,
valores e vises de mundo.

E também nos anos de 1980 que ocorre a abertura politica no Brasil, a qual
marca o fim da ditadura militar, assim come¢cam a surgir associa¢cdes sindicais de
professores que passam a reivindicar uma educacédo de qualidade para todos os
cidadaos.

No ensino de Quimica, as pesquisas comecam a demonstrar a importancia
dos conhecimentos prévios dos alunos para a constru¢do do conhecimento quimico,
conforme relata Schnetzler (2004) cerca de 4.000 pesquisas sobre dominios
conceituais especificos foram realizadas nos anos 80, constituindo o que se
denominou de movimento das concepc¢Oes alternativas. Estes trabalhos foram
influenciados pela psicologia cognitivista e as pesquisas realizadas apoiavam-se na
linha piagetiana, que demonstraram o processo individual de construgdo do

conhecimento pelo aluno.
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Os anos de 1990 sdo marcados pela promulgacéo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacg&o Nacional n°® 9394 de 20 de dezembro de 1996, momento em
que foi instituida a década da educacéo, e o Ensino Médio passa a ter finalidades
como preparar o estudante para o trabalho e continuidade nos estudos. Também € a
partir da promulgacao de Lei 9394/96 que a formacédo dos profissionais constitui-se
fator relevante no processo de ensino e aprendizagem, conforme Maldaner e
Schnetzler, (1998, p. 210):

A pesquisa, como principio formador e como pratica, deveria tornar-
se constitutiva da prépria atividade do professor, por ser a forma mais
coerente de construcdo/reconstrucdo do conhecimento e da cultura.
[...] Pensada dessa forma, a sala de aula passa a ser uma situagéo
gue é Unica, complexa, com incertezas, com conflitos de valores, com
a qual o professor vai conversar, pensar, interagir.

Desta forma, as escolas precisaram se reestruturar promovendo um Ensino
Médio significativo no qual a Quimica tenha seu verdadeiro valor cultural enquanto
instrumento fundamental numa educacdo humana de qualidade, desenvolvendo no
estudante a capacidade de analisar, julgar, posicionando-se com responsabilidade
para atuar na transformacdo que a sociedade globalizada exige. Para tanto, as
politicas publicas de educacdo devem assegurar ao professor, além de uma
formacdo continuada, condicbes de trabalho que lhe permitam a adocdo de
metodologias que privilegiem o envolvimento ativo do educando como construtor de
seu aprendizado.

Nos ultimos anos, a discussdo das politicas educacionais para o Ensino
Médio tem sido frequente. Tal fato se deve em funcdo dos resultados negativos dos
instrumentos de avaliacdo oficiais, como o indice de Desenvolvimento da Educacdo
Bésica- IDEB, o Exame Nacional do Ensino Médio- ENEM. Pode-se citar ainda o
Exame Nacional do Desenvolvimento dos Estudantes- ENADE, os vestibulares,
entre outros.

Com a promulgacao da Lei 9394/96, de 20 de dezembro de 1996, que institui
as Diretrizes e Bases para a Educacéao Nacional, o objetivo do Ensino Médio passou
a ser o de consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos na educacao
fundamental, além de desenvolver a compreensdo e o dominio dos fundamentos
cientificos e tecnolégicos, fatores que contribuiram para a necessidade de uma
reforma curricular.

A fim de orientar os profissionais da educacdo, o MEC lancou em 1999 os

Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio- PCNEM, os quais apontam
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para a importancia da interdisciplinaridade e contextualizacdo nesta etapa da
educacéao basica.

Embora presente na Lei e Documentos oficiais da Educacdo, as
recomendacdes para um ensino baseado na interdisciplinaridade e contextualizacéo,
nas escolas brasileiras, a pratica continuava disciplinar e fragmentada (BRASIL,
OCNEM, 2006). De maneira a orientar os professores no fazer pedagdgico, o
Ministério da Educacao- MEC editou em 2006 as Orientacfes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (OCNEM), fundamentado no que o documento chama de

quatro pilares da educacéo para o século XIX, a saber,

[...] aprender a conhecer, isto &, adquirir os instrumentos da compreenséo,
aprender a fazer para poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver
juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades
humanas; finalmente, aprender a ser, via essencial que integra as trés

precedentes (BRASIL, 2009 p. 10).

Neste sentido, Lima (2013, p. 77) destaca que

[...] todos estes documentos atendiam a exigéncia de uma integragdo
brasileira a0 movimento mundial de reforma dos sistemas de ensino, que
demandavam transformag¢@es culturais, sociais e econdmicas, exigidas pelo
processo de globalizacao.

Segundo a LDB vigente, uma educacao basica deve suprir o jovem que atinge
o final do Ensino Médio, de competéncias e habilidades adequadas, de modo que
dominem as formas contemporaneas de linguagem e o0s principios cientifico-
tecnolégicos de producdo moderna.

De maneira a promover uma reforma educacional, o MEC langa em 1998 o
ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), que passa a avaliar os conhecimentos
desenvolvidos, nessa etapa da educacdo, em cinco competéncias: dominio das
linguagens, compreensdo dos processos e fendbmenos, enfrentamento as situacées
problemas, construir argumentacgdes e elaborar proposicdes.

Ainda que o ENEM tenha sido concebido como avaliacdo de conclusdo do
Ensino Médio, sua aceitacdo e importancia crescem ao longo dos anos com adog¢ao
pelas Universidades Federais para ingresso no Ensino Superior (MORTIMER E
MACHADO, 2010).

Apesar, dos esforcos e das recomendacdes para uma reforma curricular, as
mudancgas reais no ensino e na aprendizagem sao poucas, conforme demonstram
os trabalhos de Quadros et al. (2011, p. 162-163) , “a reforma centrou-se na

remodelacdo fisica, na construcdo de laboratorios de informatica, salas de
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multimeios e laboratdrio de Biologia, Fisica e Quimica. A reforma curricular foi
menos significativa”.
Como a reforma curricular ndo se efetivou, apos longos debates e discussodes
a cerca da educacao, o Ministério da Educacéo lanca em 2011, o Plano Nacional da
Educacao- PNE 2011-2020 composto por 12 artigos e um anexo com 20 metas para
a Educacédo, o qual prevé, entre outras metas, a universalizacdo e ampliacdo do
acesso e atendimento em todos os niveis educacionais, e também a elevacao
gradativa do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica- IDEB de 3,7 em 2011
para 5,2 em 2021.
Em consonancia com o PNE 2011- 2020, a resolucédo n°® 2 do CNE/CBE, de
30/01/2012 estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, o

qual deve basear-se, fundamentalmente em proporcionar:

- formagéo integral do estudante;

- trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagogicos;

- indissociabilidade entre educacéo e pratica social,

- integracéo de conhecimentos gerais na perspectiva da interdisciplinaridade
e da contextualizacéo;

- integracgédo entre educacao e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura como base da Proposta e do desenvolvimento
curricular (BRASIL, 2012).

As preconizagdes presentes nos documentos oficiais da educacgdo nacional,
bem como a realidade demonstrada por muitas escolas galchas, apontavam fatores
nada promissores para o Ensino Médio no estado do Rio Grande do Sul, como
fragmentacdo do curriculo, elevados indices de evasdo e reprovacdo no Ensino
Médio, resultados negativos no ENEM, IDEB baixo, entre outros. Dessa forma, a
reforma curricular e a reestruturagdo do Ensino Médio fizeram-se necessaria.
Buscando adequar o Ensino Médio a legislacdo educacional vigente, a Secretaria de
Educacdo- SE/RS implantou a partir do ano de 2012, a Proposta de Reestruturacéo
do Ensino Médio.

A proposta instituiu o Ensino Médio Politécnico, que pode ser entendido como
aquele que, na pratica pedagodgica, ocorre a permanente instrumentalizacdo dos
educandos, quanto a compreensédo do significado da ciéncia, das letras e das artes;
do processo histérico de transformacédo da sociedade e da cultura; da lingua
portuguesa como instrumento de comunicagdo, acesso ao conhecimento e do
exercicio da cidadania (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

Esta concepcdo de Ensino Médio compreende, de acordo com a Proposta,

que a educacédo geral é parte inseparavel da educacéo profissional e a preparagcao
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para o mundo do trabalho ndo € sua finalidade exclusiva. Assim, o Ensino Médio
Politécnico deve conter uma parte diversificada que devera ser

[...] vinculada a atividades da vida e do mundo do trabalho que se traduza
por uma estreita articulacdo com as relacdes do trabalho, com os setores da
producdo e suas repercussdes na construcdo da cidadania, com vista a
transformagé&o social, que se concretiza nos meios de produgéo voltados a
um desenvolvimento econdmico, social e ambiental, numa sociedade que
garanta qualidade de vida para todos (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 22).

Segundo o documento, a relacéo entre as mudancas ocorridas no mundo e as
novas demandas de educacao geral, profissional e tecnoldgica evidencia o advento
de um novo principio educativo: o trabalho (RIO GRANDE DO SUL, 2011). Este
deve ser visto como uma acdo dos seres humanos na construcdo e formacao da
sociedade. E pelo trabalho que o homem produz conhecimento, transforma a
natureza e se transforma, constroi a sociedade e faz historia.

Dessa forma, de acordo com o Documento, as mudancas no mundo do
trabalho trazem novas demandas para a educacdo; um novo principio em que o
trabalho predominantemente psicofisico passa a ser substituido pelo trabalho
intelectual.

O principio educativo do trabalho retoma a concepc¢éo de politecnia, O termo

politecnia é definido por Saviani, (1989, p. 17) como:

O dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que
caracterizam o processo de trabalho produtivo moderno. Diz respeito ao
fundamento das diferentes modalidades de trabalho. Politecnia, nesse
sentido, se baseia em determinados principios, determinados fundamentos
e a formacao politecnica deve garantir o dominio destes principios, desses
fundamentos.

O Ensino Médio Politécnico, ndo profissionaliza, mas esta enraizado no
mundo do trabalho e das relacbes sociais, promovendo a formacéo cientifico-
tecnoldgica e sdcio-histdrica, pelo protagonismo do aluno.

Do ponto de vista da organizacao curricular, a politecnia supde, entéo:

[...] novas formas de selecdo e organizagdo dos conteldos a partir da
pratica social, contemplando o didlogo entre as areas do conhecimento;
supbe a primazia da qualidade da relagdo com o conhecimento pelo
protagonismo do aluno sobre a quantidade de conteldos apropriados de
forma mecénica; supde a primazia do significado social do conhecimento
sobre os critérios formais inerentes a logica disciplinar (RIO GRANDE DO
SUL, 2011, p. 14).

Dentre os principios orientadores, em que se fundamenta este Documento,
destaca-se a relacdo parte-totalidade, o reconhecimento dos saberes, a teoria-

pratica, a interdisciplinaridade, a avaliacdo emancipatéria do aluno e a pesquisa.



34

De acordo com o documento referéncia (RIO GRANDE DO SUL, 2011),
existe um transitar entre o conhecimento cientifico e os dados da realidade, na
busca de alternativas de solucdo dos problemas. Esse exercicio de ir e vir possibilita
a construcdo de novos conhecimentos.

O reconhecimento de saberes, na proposta é entendido como a
complementaridade entre todas as formas de conhecimento, entre as quais o saber
popular constitui ponto de partida para a producao do conhecimento cientifico e que
esse corre o risco de ndo constituir significado que motive a sua apropriacdo, se nao
estabelecer dialogo com individuos, grupos e suas realidades, levando-os a superar
0 senso comum.

A respeito do principio teoria-pratica, o texto afirma que quando submetida a
realidade, a teoria apartada da pratica social, vira palavra vazia e sem significado
(RIO GRANDE DO SUL, 2011). Em contrapartida, a préatica exclusivamente
considerada, se transforma em mera atividade para execucao de tarefas, reduzida a
um fazer repetitivo que pode se traduzir em automacao, ou seja, em acao destituida
de reflexao.

A interdisciplinaridade, segundo a proposta, se apresenta como um meio
eficaz e eficiente de articulacdo entre o estudo da realidade e a producédo de
conhecimento com vistas a transformacéo. Seu objetivo é facilitar a aprendizagem ja
gue através do estudo de tematicas transversalizadas alia teoria e pratica, tendo a
concretude por meio de acfes pedagogicas integradoras, cujo objetivo € integrar as
areas do conhecimento e o mundo do trabalho (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

A avaliacdo emancipatéria, deve ser entendida como um instrumento que
sinaliza os avancos do aluno em suas aprendizagens, com vistas a apontar 0s meios
para superacao das dificuldades, traduzindo-se na melhor oportunidade de refletir e
rever as praticas na escola. Recomenda, ainda, a incorporacao de novas praticas
avaliativas que abandonem a ideia de avaliagdo como exercicio de poder, funcéo de
controle, na explicitagdo da classificagdo e da selegédo, conceitos estes vinculados
ao modelo de qualidade na producao industrial.

Finalizando os principios orientadores, surge a pesquisa como

[...] o processo que, integrado ao cotidiano da escola, garante a apropriagdo
adequada da realidade, assim como projeta possibilidades de intervencao.
Alia o caréter social ao protagonismo dos sujeitos pesquisadores, tornando-
os criticos e reflexivos. (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 20).
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Desta forma o carater inovador do Ensino Médio Politécnico, esta no sentido
de formar sujeitos criticos e aptos a promover a emancipac¢ao social com autonomia
e responsabilidade. Esta proposta € valida, porém cabe lembrar Quadros et al.
(2011) quando afirmam que por mais que se construam documentos que visem a
inovagdo curricular nas instituicdes de Ensino Médio, no pais, enquanto cada um
dos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem- professores, gestores,
alunos e sociedade- ndo se engajarem conscientemente no sentido de promover
uma educacao de qualidade, as melhorias desejadas néo se efetivardo na pratica.

Apés estas discussbes teoricas sobre a disciplina de quimica no Ensino
Médio e as politicas nacionais de educacdo, é pertinente discutir as Teorias
Cognitivistas bem como recursos e estratégias metodologicas para 0 ensino e

aprendizagem desta disciplina.

2.2 Teorias cognitivistas e estratégias metodoldgicas para o ensino de Quimica

A dindmica da vida escolar precisa voltar-se para o favorecimento da
re(organizacdo) da pratica curricular, da (re)construcdo do processo ensino-
aprendizagem, das decisbes do que e como ensinar e de como avaliar o
significativamente apreendido, nesse sentido, as contribuicdes das Teorias
Cognitivistas séo de fundamental importancia.

De acordo com Sacristan e Gomez (1998), desde o trabalho de Piaget e da
Escola de Genebra, que se formaram ao seu redor, as proposi¢cdes tedricas
originadas desta corrente a partir do século XX influenciam o campo educacional até
os dias atuais. Teoricos cognitivistas como Piaget, Inhelder, Bruner, Flavell, Ausubel,
sdo alguns dos representantes desta vasta e fecunda corrente. Gragas aos
trabalhos destes tedricos e de outros pesquisadores da psicologia genético-
cognitiva, sabemos que o estudante constroi, ativamente, seu conhecimento com
base em um saber prévio que ele traz para a escola. Por isso, esse conhecimento é
fundamental para a aprendizagem de novos conceitos.

Para Piaget (1976), as estruturas cognitivas sdo os mecanismos reguladores

que se subordinam a influéncia do meio sendo o resultado de processos genéticos.
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N&o surgem num momento sem algum motivo, nem se constituem em principio de
troca. Sao dois os movimentos que explicam todo processo de construcéo
genética: a assimilacdo, processo de integracao, inclusive forcada e deformada, dos
objetos ou conhecimentos novos as estruturas velhas, anteriormente construidas
pelo individuo; e a acomodacdao, a reformulagéo e a elaboracdo de estruturas novas,
como consequéncia da incorporagéo precedente. Ambos 0s movimentos, constituem
a adaptacao ativa do individuo, que atua e reage para compensar as perturbacdes
geradas em seu equilibrio interno pela estimulacédo do ambiente.

A vinculagdo entre aprendizagem e desenvolvimento leva ao conceito de
nivel de competéncia. Piaget (1976) considera que, para que 0 organismo seja
capaz de dar uma resposta, é necessario supor um grau de sensibilidade especifica
as incitacles diversas do meio. Este grau, de sensibilidade ou nivel de competéncia,
se constroi no curso do desenvolvimento da historia do individuo, a partir das
aquisicdes da aprendizagem.

Na concepcdao piagetiana s6 se compreende um fendmeno reconstruindo as
transformacdes das quais é o resultado e, para reconstrui-las, é necessario ter
elaborado uma estrutura de transformacdo. Assim, a atividade sera constante de
todo tipo de aprendizagem, desde as mais simples, até a que culmina com as mais
complexas. De qualquer forma, os contetdos figurativos podem ser adquiridos
mediante observacdo ou recepcdo, mas 0s aspectos operativos do pensamento, sé
se configuram a partir das acdes e da coordenacdo das mesmas. Sdo estes
aspectos operativos que caracterizam o0s niveis superiores do pensamento
desenvolvendo o intelecto humano.

Ja para Vygotsky (1998), a origem das mudancas que ocorrem no ser
humano, ao longo do seu desenvolvimento, estd associada as interacfes que
ocorrem entre o individuo e a sociedade, sua cultura e histéria de vida, além das
oportunidades e situacfes de aprendizagem que resultaram neste desenvolvimento
durante toda a sua existéncia, considerando a influéncia das vérias representacdes
de signo, uso de diferentes instrumentos, e influéncia da cultura e historia,
propiciando o desenvolvimento das fungcbes mentais superiores.

Para o desenvolvimento cognitivista do individuo, as interagbes com o outro
ser social sdo, além de necessarias, fundamentais, pois delas emergem signos e
sistemas de simbolos que sdo responsaveis pelo transporte de mensagens da

propria cultura, os quais, do ponto de vista genético, tém primeiro uma funcao de
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comunicacdo e logo uma funcdo individual, & medida que s&o utilizados como
instrumentos de organizacao e controle da conduta do individuo.

Em seus estudos Vygotsky (1998) demonstrou grande preocupacdo em
compreender e descrever o processo de desenvolvimento do individuo, de modo
gue sua teoria baseia-se na influéncia de fatores externos do meio, na interagéo do
individuo com outros individuos desse meio.

Assim, ao formular a sua teoria, Vygotsky abordou conceitos que sao
importantes de se considerar em um trabalho pedagdgico, por serem necessarios a
compreensao do processo de desenvolvimento. Alguns dos conceitos abordados
pelo referido autor sdo: mediacdo simbdlica, signos, sistemas de simbolos, zona de
desenvolvimento proximal, zona de desenvolvimento potencial, desenvolvimento e
aprendizado.

A mediacao € denominada segundo Vygotsky (1998), como o processo pelo
qual a acdo do sujeito sobre o objeto € mediada por um determinado elemento.
Pode-se dizer que a mediacdo corresponde a intervencdo de um elemento
intermediario numa relacao - a relacdo deixa de ser direta e passa a ser mediada por
esse elemento. A questdo da mediagdo nos leva, forcosamente, a expor aspectos
referentes ao elemento mediador que o classificam em trés categorias: instrumentos,
signos e sistemas simbolicos.

O instrumento, de acordo com o autor, € o elemento mediador que age entre
0 sujeito e o objeto do seu trabalho, com a funcdo de ampliar as possibilidades de
transformacao da natureza, ou seja, ele é criado ou usado para se alcancar um
determinado objetivo. Ele é, entdo, um objeto social e mediador da relacdo do
individuo com o mundo.

E importante lembrar que o instrumento carrega consigo, além da funcéo para
o qual foi criado, também a sua forma de uso que foi se configurando no decorrer da
historia do grupo que o utilizava.

Os signos também sdo mediadores, porém sua fungdo se faz presente na
atividade psicologica, por esta razao sdo chamados de instrumentos psicoldgicos. O
signo € intrinseco ao individuo e tem por funcdo regular e controlar as acbes
psicologicas do mesmo. Ambos tém sua agdo no sentido de ativar outra atividade
psicolégica, a memadria, por exemplo, pois representam ou expressam objetos e

fatos.
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O simbolo, por sua vez, € o recurso utilizado pelo individuo para controlar ou
para orientar a sua conduta, assim, o individuo se utiliza desse recurso para interagir
com o mundo.

A medida que o individuo interioriza os signos, que controlam as atividades
psicologicas, ele cria os sistemas simbolicos, que sao estruturas de signos
articuladas entre si. O uso de sistemas simbolicos, como a linguagem, favoreceu o
desenvolvimento social, cultural e intelectual dos grupos culturais e sociais ao longo
da historia.

Os trabalhos de Vygotsky enfatizam a importdncia da linguagem como
instrumento que expressa 0 pensamento, em que a fala produz mudancas
qualitativas na estruturacéo cognitiva do individuo, reestruturando diversas funcdes
psicolégicas, como a memoria, a atencdo voluntaria, a formacédo de conceitos etc.

Portanto, a linguagem atua decisivamente na formulagdo do pensamento,
além de ser o instrumento essencial no processo de desenvolvimento. A linguagem,
em seu sentido amplo, é considerada por Vygotsky (1998) instrumento, pois ela age
no sentido de modificar estruturalmente as fungBes psicolégicas superiores, da
mesma forma que os instrumentos criados pelos Homens modificam as formas
humanas de vida.

Outro conceito muito importante proposto por Vygotsky (1998) é a zona de
desenvolvimento proximal (ZPD), que se refere a “regiao” ou “distancia” entre aquilo
gue o aluno ja sabe o que ja foi assimilado, isto é, aquilo que ele consegue fazer
sozinho, daquilo que o aluno (individuo) pode vir a aprender ou a fazer com a ajuda
de outras pessoas, denominado desenvolvimento potencial.

De acordo com Vygotsky (1998), a zona de desenvolvimento proximal (ZDP)
da crianca € a distancia entre seu desenvolvimento real, determinado a solucéo
independente de problemas e o nivel de seu desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientacédo de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes.

No que tange ao desenvolvimento das fungBes psiquicas dos alunos, o
conceito de ZDP foi, sem duvida, o principal suporte para que o professor pudesse
leva-los ao desenvolvimento de tais fungdes. Ao lado dele, também, as ideias acerca
da atividade compartilhada e da relacdo entre a atividade e consciéncia ajudaram

nessa tarefa.
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As implicacdes que o conceito de zona de desenvolvimento proximal traz para
a pratica docente sdo inUmeras, uma vez que explorar essa regido leva o professor
a enfrentar novos desafios, que exigem dele maior atencdo para com o processo de
ensino.

Nesta Otica, o aprendizado pode ser entendido como processo no qual o
individuo se apropria de informa¢des e conhecimentos que sdo apresentados a ele
por meio da sua interagcdo com o meio. O que se da a partir do momento em que
signos e sistemas simbolicos sdo assimilados pelo sujeito, contribuindo para o
desenvolvimento das fun¢des mentais superiores do mesmo.

Vygotsky (1998) atribui relativa importancia ao trabalho em grupo, sobretudo
em duplas, considerado muito produtivo para o aprendizado do aluno. Porém,
apesar de importante, compete ao professor estar atento ao propor tal atividade de
maneira que as duplas sejam constituidas por alunos de niveis de desenvolvimento
cognitivo diferente, mas que néo apresentem grande defasagem entre eles. Desta
forma, o companheiro mais adiantado cognitivamente pode ajudar o colega, sem,
entretanto, anular a sua participacao.

Na Teoria de Vygotsky, ha uma estreita relacdo entre aprendizado e
desenvolvimento, ou seja, o0 aprendizado permite ao individuo a maturagcéo das suas
funcdes psicoldgicas propiciando o seu desenvolvimento.

Outra teoria cognitivista parte da premissa em que as experiéncias
vivenciadas pelo individuo na escola devem ser significativas, isto €, para que o
individuo alcance uma aprendizagem duradoura, o conteddo ensinado deve estar
relacionado as estruturas mentais do aprendiz e este deve ser capaz de relaciona-
las as suas experiéncias anteriores. Trata-se da Teoria da Aprendizagem
Significativa proposta por David Ausubel em 1976, cujo pesquisador e professor
Marco Antonio Moreira € uma das referéncias nacionais no estudo da mesma.

De acordo com Moreira (2011), Ausubel é um representante do cognitivismo
e, como tal, propde uma explicacdo teorica do processo de aprendizagem, embora
reconheca a importancia da experiéncia afetiva. Para Ausubel, aprendizagem
significa organizacao e integracdo do material na estrutura cognitiva do aprendiz.

Dessa forma, o conceito central da teoria de Ausubel (1976) € o de
aprendizagem significativa, no qual uma nova informacao relaciona-se com um
aspecto especificamente relevante da estrutura de conhecimento do individuo, ou

seja, este processo envolve a interacdo da nova informagdo com uma estrutura de
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conhecimento especifica, a qual Ausubel define como conceito subsuncor, existente
na estrutura cognitiva do individuo. A aprendizagem significativa ocorre quando a
nova informagdo ancora-se em conceitos ou proposicdes relevantes, preexistentes
na estrutura cognitiva do aprendiz.

Para Ausubel (1976) na aprendizagem significativa, 0 novo conhecimento
nunca é internalizado de maneira literal, porque no momento em que passa a ter
significado para o aprendiz, entra em cena 0 componente idiossincratico da
significacdo. Aprendizagem sem atribuicdo de significados pessoais, sem relacéo
com o conhecimento preexistente, € mecéanica, ndo significativa. Na aprendizagem
mecéanica, o novo conhecimento é armazenado de maneira arbitraria e literal na
mente do individuo, ele ndo interage significativamente com a estrutura cognitiva
preexistente, ou seja, ndo adquire significados. Durante certo periodo de tempo, a
pessoa € inclusive capaz de reproduzir o que foi aprendido mecanicamente, mas
nao significa nada para ela.

No decurso da aprendizagem significativa, os antigos conceitos interagem
com o0 novo conhecimento e servem de base para a atribuicdo de novos significados.
Estes vao se modificando em funcdo da interacdo e diferenciam-se
progressivamente. De acordo com Moreira (2011) este processo da estrutura
cognitiva chama-se diferenciacdo progressiva.

Outro processo que ocorre durante esse decurso, € o estabelecimento de
relacdes entre ideias, conceitos, proposicdes ja estabelecidas na estrutura cognitiva,
ou seja, as relacdes entre subsuncores. Elementos existentes na estrutura cognitiva
com determinado grau de clareza, estabilidade e diferenciagéo sé&o percebidos como
relacionados, adquirem novos significados e levam a uma reorganizacdo da
estrutura cognitiva. Essa recombinacgéo de elementos, essa reorganiza¢do cognitiva,
esse tipo de relacdo significativa, € referido como reconciliagdo integrativa
(MOREIRA, 2011).

Conforme afirma Moreira (2011), a reconciliagédo integrativa e a diferenciacao
progressiva, sado dois processos relacionados que ocorrem no curso da
aprendizagem significativa. Toda aprendizagem que resultar em reconciliacdo
integrativa resultara também em diferenciacdo progressiva adicional de conceitos e
proposicoes. A reconciliacdo integrativa € uma forma de diferenciagdo progressiva
da estrutura cognitiva. E um processo cujo resultado é o explicito delineamento de

diferencas e similaridades entre ideias relacionadas.



41

bY

Dessa forma, a aprendizagem € mais significativa & medida que o novo
conceito € incorporado as estruturas de conhecimento do educando e adquire
significado para ele a partir da relagdo com seu conhecimento prévio. Este fato &
perceptivel no cotidiano, quando o aluno parte da sua experiéncia pessoal, que
fundamenta parte de sua acéo, dando sentido a nova informacéo, que serve de elo
entre o que conhecia e o que adquire, tornando-se, assim, significativo.

Moreira (2010b) propde uma nova estratégia de aprendizagem, visando
atender as exigéncias da sociedade contemporanea, a qual chama de aprendizagem

significativa critica. Definida pelo autor como

[...] aquela que permitird ao sujeito fazer parte de sua cultura e, ao mesmo
tempo, estar fora dela, manejar a informacéo, criticamente, [...], aceitar a
globalizagdo, sem aceitar suas perversidades, conviver com a incerteza, a
relatividade, a causalidade mdltipla, a construcdo metaférica do
conhecimento, a probabilidade das coisas, a ndo dicotomizacdo das
diferencas, a recursividade das representacfes mentais; rejeitar as
verdades fixas, as certezas, as definicdes absolutas, as entidades isoladas.
(MOREIRA, 2010b, p. 20).

Até aqui se fez uma discussao de algumas Teorias Cognitivistas, porque se
acredita que no processo de ensino deve-se partir dos conhecimentos prévios que o
aluno possui, respeitando suas estruturas cognitivas e facilitando a suas interagdes
com o meio, em busca de proporcionar ao aluno uma aprendizagem efetiva e
duradoura.

Porém assegurar esta efetiva aprendizagem néo é tarefa facil e o fato mais
presente nas escolas, sdo os professores reclamando que os alunos demonstraram
dificuldades no aprendizado de Quimica. Percebe-se que, muitas vezes, 0s
conteddos sado trabalhados de forma descontextualizada, tornando-se distantes da
realidade e de dificil compreensdo, ndo despertando interesse, nem motivando o0s
alunos a aprendé-los. Além desses fatores alguns professores, devido a falta de
conhecimento na area, ou devido a uma formacdo mais tradicional, demonstram
dificuldades em relacionar os conteudos cientificos com fendmenos cotidianos,
priorizando a reproducéo e a memorizacdo, esquecendo muitas vezes, de relacionar
a pratica com teoria.

Nesta perspectiva, a forma como os conteidos sdo ministrados, podem
contribuir contribui para o processo de desinteresse do aluno, pois a quantidade
excessiva daqueles, muitas vezes abstratos ou ensinados de maneira confusa e

superficial, pode colaborar com os fatores que desmotivam o estudo da Quimica.
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Por outro lado, algumas propostas que preconizam um ensino mais
construtivista, (MALDANER, 1999; SCHNETZLER, 2003; MORTIMER, 1996, 2000;
2002, ROMANELLI, 1996), indicam a possibilidade de se buscar a producédo do
conhecimento e a formacdo de um cidad&o critico, ou seja, capaz de analisar,
compreender e utilizar os conhecimentos adquiridos na escola para a resolucao de
problemas praticos, utilizando-o em situacdes que contribuem para a melhoria de
gualidade de vida no meio social em que vivem.

Diante deste contexto, torna-se pertinente repensar o ensino de Quimica no
Ensino Médio, devido ao distanciamento entre as necessidades de formacdo dos
alunos da educacdao basica que hoje se apresentam e os curriculos atuais. Assim,
oportuno questionar: o que fazer na escola para que o aluno aprenda Quimica,
percebendo suas relacfes com a sociedade e a tecnologia de maneira a contribuir
para seu desenvolvimento pessoal e sua participacdo responsavel na sociedade
atual?

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio- PCNEM,
(BRASIL, 1999) sugerem a articulacdo entre os conhecimentos da Quimica e as
aplicacbes tecnoldgicas, suas implicagbes ambientais, sociais, politicas e
econbmicas, para contribuir na promoc¢édo de uma cultura cientifica que permita o
exercicio da participac@o social no julgamento dos conhecimentos difundidos pelas
diversas fontes de informacdo e na tomada de decisfes, seja individualmente ou
como membro de um grupo social.

Neste contexto, a melhoria da qualidade do ensino de Quimica deve
contemplar também a adocdo de uma metodologia que privilegie uma forma de
aguisicao de dados da realidade, oportunizando ao aprendiz uma reflexao critica do
mundo e um desenvolvimento cognitivo por meio de seu envolvimento, de forma
ativa, criadora e construtiva, com conteudos abordados em sala de aula, viabilizando
a integracao teoria e pratica.

Neste sentido, considerando as aulas de Quimica como situacbes de
aprendizagem, através de um processo dialdgico estimulado pelo professor, Porto,
Ramos e Goulart (2009) sugerem algumas opc¢des metodoldgicas que, favorecem a
aprendizagem e ao mesmo tempo contribuem para formar atitudes desejaveis para o

cidad&o. Entre as op¢Bes metodoldgicas citadas, destacam-se de forma resumida:
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- Observacgéo: Pauta-se no pressuposto de que se o aluno for capaz de
identificar os fenbmenos naturais por meio da observagdo, podera assimilar mais
facilmente os conteudos a ele subjacentes.

- Trabalho de Campo: O trabalho de campo permite a integracdo do
aprendiz com o ambiente onde vive, possibilitando o desenvolvimento de atitudes de
preservacgao e cuidados com a natureza.

- Experimentacdo: A experimentacdo é fundamental no processo de ensino
e aprendizagem, em especial, no ensino de Ciéncias, pois favorece o0s
questionamentos e a busca pelo conhecimento, permitindo relacionar teoria e pratica
de forma plausivel, inteligivel e estimuladora. Conforme salienta Guimaraes (2009)
ao ensinar ciéncia, no ambito escolar, utilizando-se a experimentacdo deve-se levar
em consideracdo que a mesma nhao pode ser feita num vazio conceitual, mas a partir
de um corpo tedrico que a orienta.

- Textos Informativos: Constituem um recurso mais acessivel, e préximo
da realidade dos alunos, porém convém lembrar que estes trazem informacfes
diferentes, e as vezes divergentes sobre um mesmo assunto, além de requererem
dominio de diferentes habilidades e conceitos para sua leitura, ndo podem ser
usados como um unico aporte tedrico, ficando a cargo do professor, promover
discussbes sobre o0os mesmos, estimulando debates, avaliando informacdes
pertinentes ao contexto estudado.

- Uso das Tecnologias da Informacédo e Comunicacéao (TICs): As TICs
possibilitam amplo e facil acesso as informacfes. Desta forma, muitas alternativas
metodoldgicas foram criadas objetivando melhorar a troca de informacdes, a fim de
torna-las instrumentos de conhecimento. E exatamente neste momento que o
professor assume a postura de interlocutor do processo, pois nao basta ter as
informacdes se o0 aluno ndo estabelecer conexdes no momento oportuno, isto é,
utiliza-las na resolucdo de problemas. Assim o0 espaco educativo traz para o
estudante, a partir de acdes bem direcionadas e do estabelecimento de interagdes
entre o0s participantes, a possibilidade de ampliar seu senso critico e seu
entendimento de mundo, que sera util tanto a nivel educacional quanto na
convivéncia social.

- Construcdo de Maquetes: E um recurso utilizado quando se deseja
representar de forma tridimensional determinado espaco fisico, trabalhando

proporcao, escala e nocdo de espaco e localizacdo. Estimula o desenvolvimento
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motor, a abstracdo e o0 senso de proporgdo. Nao deve ser confundido com a
construcdo de modelos, que consistem em formas de representar a realidade,
fundamentado em teorias cientificas, 0 que sera mais discutido no decorrer deste
trabalho.

- Uso de atividades ludicas: Segundo o jogo, considerado como atividade
ludica, possui duas fungdes: a ludica e a educativa. Elas devem estar em igualdade
no processo de ensino, pois se a funcao ludica prevalecer, ndo passara de um jogo
e se a funcdo educativa for predominante serd apenas um material didatico. Para
Kishimoto (1994), as atividades ludicas se caracterizam por estimular o aprendizado
através do prazer e do esfor¢co espontaneo, além de integrarem as varias dimensées
do aluno, como a afetividade e o trabalho em grupo. Assim sendo, estas atividades
devem ser inseridas nos trabalhos escolares como elementos motivadores.

Ja o trabalho com projetos aparece nas recomendacfes nos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM (BRASIL, 1999) como uma
forma em que os contetdos desenvolvidos possam ser fundamentados nas multiplas
inter-relac6es que ocorrem no ambiente, tendo como foco a acao transformadora do
ser humano e sua interferéncia na natureza, bem como as implicacdes sociais
decorrentes, além da contextualizacdo e interdisciplinaridade. Neste sentido,
conforme Hernandez (1998), o trabalho por projetos constitui o enfoque integrador
da construcdo de conhecimento que transgride o formato da educacéo tradicional
em que a transmissdo de saberes compartimentados selecionados pelo professor.
Dessa forma ao se trabalhar com projetos os contelddos mudam de uma
memorizacao de fatos descontextualizados e habilidades descritas pelo professor, a
apropriacdo das praticas socialmente contextualizadas e valorizadas pela
comunidade em que o aluno esta inserido.

Aliada a metodologia de projetos surge a pesquisa que de acordo com Demo
(1991, p. 16), € o processo que deveria estar presente em todo trajeto educativo,
como principio educativo que constitui a base de qualquer proposta emancipatoéria. A
aula que adota a pesquisa privilegia a busca, o crescimento, o0 aprender,
substituindo a transmissdo massiva de conhecimentos, e estimulando o aluno a
buscar efetivamente a construcéo de seu saber.

Outra possibilidade é trabalhar com modelos que de acordo com Ferreira e
Justi (2007) constituem
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[...] uma representacéo parcial de um objeto, evento, processo ou ideia, que
€ produzida com propésitos especificos como, por exemplo, facilitar a
visualizacdo; fundamentar elaboracao e teste de novas ideias; e possibilitar
a elaboracdo de explicacdbes e previsbes sobre comportamentos e
propriedades do sistema modelado (FERREIRA E JUSTI, 2007, p. 32).

A utilizacdo de modelos no ensino de Quimica esta presente nas
recomendacdes dos documentos oficiais como os Parametros Curriculares
Nacionais + (PCN+ - documento que serviu de orientagcdo aos Parametros

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio), conforme o documento:

[...] a Quimica estrutura-se como um conhecimento que se estabelece
mediante relag8es complexas e dindmicas que envolvem um tripé bastante
especifico, em seus trés eixos constitutivos fundamentais: as
transformacgBes quimicas, os materiais e suas propriedades e os modelos
explicativos. (BRASIL, 2002, p. 82)

Assim trabalhar com modelos € uma maneira de estabelecer a relagédo
teoria-pratica, visto que podem oferecer uma forma de conceber o realismo cientifico
sem, no entanto identifica-los com as formas mais ingénuas, que acabam por propor
as teorias cientificas como imagens refletidas da realidade.

No campo educacional, a confec¢éo de modelos tem como objetivo principal
facilitar a compreensdo, porém, convém ressaltar que sua utilizacdo deve sempre
estar sujeita a uma fundamentacéo tedrica relevante.

O modelo é um apoio visual concreto que contribui para construcdo de uma
imagem mental, uma ideia do objeto de estudo por suas semelhancas, quando néo é
possivel observar o préprio objeto. O objetivo com o uso de modelos é representar
aspectos da realidade do objeto investigado.

Nesta Otica, a atividade de elaborar modelos permite ao aluno visualizar
conceitos abstratos pela criacdo de estruturas por meio das quais ele pode explorar
seu objeto de estudo e avaliar proposi¢cdes, validando-as ou refutando-as,
desenvolvendo conhecimentos mais flexiveis e abrangentes.

Moreira (1999) descreve modelo como uma representacdo de informacdes
gue corresponde analogicamente com aquilo que esta sendo representado. Um
modelo € analogo ao mundo real, isto facilita a compreensdo do que se esta
estudando.

Diante dessas afirmacdes, o uso de modelos no ensino, proporciona uma
melhor compreensao da realidade. No entanto, € importante que o aluno entenda o

modelo como representacdo, um meio sobre o qual pode raciocinar, manipular,
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observar, o mais proximo possivel do real, porém né&o é a realidade em si. Segundo
Pietrocola (1999, p. 12)

[...] ao construirmos modelos exercita-se a capacidade criativa com
objetivos que transcendem o préprio universo escolar. A busca de construir
ndo apenas modelos, mas modelos que incrementem nossas formas de
construir a realidade acrescentam uma mudanca de qualidade ao
conhecimento cientifico escolar.

Neste contexto, utilizar modelos no ensino € um recurso pertinente para a
compreensdao dos conceitos cientificos, 0 que requer do aprendiz uma maior
abstracdo, desta forma, a sala de aula se torna um ambiente de desafio e estimulo
da comunicacdo e troca de experiéncias. Esta técnica proporciona, também, a
possibilidade de reorganizacdo dos modelos mentais previamente construidos.

A fim de elucidar os modelos elaborados pelo aprendiz, podem ser usados
Mapas Conceituais (MC), que de acordo com Moreira (2010a), sdo diagramas
indicando relacdes entre conceitos, ou entre palavras que usamos para representar
situacdes e conceitos propostos, como uma estratégia potencialmente facilitadora de
uma aprendizagem significativa.

O ponto de partida de formulacédo dos MC séo os conhecimentos prévios dos
educandos sobre uma determinada ac¢do. Ao disporem sob a forma grafica de um
mapa conceitual os conceitos conhecidos, relacionando esta noc¢éao inicial com outra
também ja conhecida e estabelecendo uma hierarquia, determinando propriedades,
0 aluno pode organizar o seu conhecimento de maneira autbnoma, retificando seu
préprio raciocinio em funcdo da constru¢do do mapa.

No processo de aprendizagem significativa, os MC demonstram ser um
instrumento adequado porque possibilitam ao educando (e ao educador)
desenvolver um processo cognitivo de aprendizagem em que ele préprio orienta a
aguisicado de novas informacdes, porque elas estardo diretamente relacionadas com
a estrutura de conhecimento prévio. Estrutura de conhecimento prévio € aquela que
o individuo possui no momento da aprendizagem, como produto da sua integracao
cultural. Através dos mapas, os conhecimentos prévios dos alunos sao valorizados,
para que possam construir estruturas mentais que permitam descobrir e redescobrir
outros conhecimentos.

Em outras palavras, a estrutura cognitiva € compreendida como uma rede de
conceitos organizados de modo hierarquico, de acordo com o grau de abstracéo e

de generalizagdo de que o educando é capaz.
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De acordo com Trindade e Hartiwg, (2012, p. 82)

[...] com o uso de mapas conceituais (MC), o conhecimento pode ser
externado por meio da utilizagcdo de conceitos e palavras de ligacdo que
formam proposi¢es: estas mostram as relacdes existentes entre conceitos
percebidos por um individuo e sé@o representadas pela unidade semantica:
conceito — palavra (frase) de ligagdo — conceito.

Nessa perspectiva, 0s mapas conceituais apresentam-se como uma possivel
técnica ou estratégia para ensinar os alunos a aprender a aprender ou tornar claro,
tanto para os professores como aos alunos, o pequeno numero de ideias-chave em
gue devem focar para uma tarefa de aprendizagem especifica. Em funcdo dessas
caracteristicas, mapa conceitual constitui-se em um instrumento de metacognicao.

A metacognicdo diz respeito ao tomar consciéncia do proprio pensar. Para
Lafortune e Saint Pierre (1996), o desenvolvimento da metacognicao, se d4 através
das experiéncias conscientes, afetivas e cognitivas, e permitem que o aluno tome
consciéncia dos seus processos de pensamento, compreenda e escolha mais
facilmente daqueles que devera aplicar numa determinada tarefa e, como tal, tem a
possibilidade de controla-los, dai sua importancia nos processos de ensino.

Diante destes pressupostos, o maior desafio é tornar o ensino significativo e
instigante, capaz de levar o aluno a construir seu conhecimento. Para que a
construcdo do conhecimento torne-se prética cotidiana, é recomendavel que os
conteddos ensinados ao nivel da capacidade intelectual do aluno e que possam ser
utilizado na compreensao da realidade, assumindo o que Chaui (2000) chama de
significado, ou seja, o conhecimento aceito e validado pela sociedade em que o
sujeito esta inserido, e faz parte de sua cultura.

Apbs estas discussdes iniciais de prerrogativas mais voltadas a educacao e
estratégias metodoldgicas, no préximo capitulo discute-se a construcdo do
conhecimento cientifico bem como quais o0s obstaculos epistemoldgicos que

entravam a construcao deste nos processos de ensino e aprendizagem.



48

2.3 A epistemologia de Gaston Bachelard: O racionalismo dialético

Na pratica pedagogica, ha sempre uma concepcdo de ciéncia, embora,
muitas vezes, o professor torne-se apenas o repetidor de ideias contidas no livro
didatico. Conforme afirma Villatorre, Higa e Tychanowicz (2009, p. 33) “sempre ha
uma concepgao epistemoldgica subjacente a toda situacdo de ensino”. Assim, de
forma explicita ou assumida, qualquer situacdo de ensino traz uma visédo de ciéncia,
de ensino e de aprendizagem.

Do ponto de vista epistemolégico Chaui (2000), destaca trés principais
concepcbes de Ciéncia: Empirismo, Racionalismo, e Construtivismo que sao
explicadas a seguir.

Empirismo: De acordo com Silveira (1996) a as principais caracteristicas
dessa epistemologia:

- observacao como fonte de conhecimento;

- conhecimento obtido dos fendmenos, através da aplicacdo das regras do
“‘método cientifico”, como uma sintese indutiva do observado, do experimentado.

- teorias sao descobertas em conjuntos de dados empiricos.

Nesta concepcao, a ciéncia € concebida como uma interpretacao de fatos e
tem como base, observacfes e experimentos, utilizando o processo de inducédo. As
teorias sdo construidas e também verificadas a partir das observacdes e
experimentos. E no empirismo que o chamado Método Experimental ganha forca,
como uma forma de garantir a formulacéo das teorias e da objetividade que elas
trazem. Aqui a teoria cientifica € também uma representacao da realidade tal como
ela é.

Racionalismo: Dentro dessa concepc¢do, a ciéncia € um conhecimento
racional dedutivo e demonstrativo, uma verdade universal, que pode ser provada
sem deixar duavidas. O objeto da ciéncia € uma representacdo intelectual de algo
representado, que corresponde a realidade, a qual € racional e inteligivel em si
mesma.

Nessa concepcao, as experiéncias sao realizadas para verificar e confirmar
as demonstragfes tedricas. O objeto cientifico € matematico, porque a realidade

pOSsui uma estrutura matematica.
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Embora na concepgédo racionalista e na empirista, se considere a teoria
cientifica como uma representacéo verdadeira da prépria realidade, elas diferem no
gue se refere as formas de se chegar a essa representacdo. Enquanto a primeira se
utiliza do processo hipotético-dedutivo (processo no qual parte-se de suposicoes
sobre o objeto e, a partir de observacdes controladas e em ampla variedade de
condi¢bes, chega-se a definicdo dos fatos e das leis), a segunda dispde do processo
hipotético-indutivo, Nesse processo se definem, inicialmente, o objeto e suas leis, e
a partir dai € que se deduzem suas propriedades, previsdes ou conclusdes.

Construtivismo: Nessa concepcéo, a ciéncia € uma construcdo de modelos
explicativos sobre a realidade. Em relacdo aos métodos, no construtivismo, sao
utilizados tanto os ideais do racionalismo quanto os do empirismo. De acordo com

Vilatorre, Higa e Tychanowicz, (2009, p. 23)

[...] como o racionalista, o cientista construtivista exige que o método |he
permita e lhe garanta estabelecer axiomas, postulados, definicbes e
dedugBes sobre o objeto cientifico. Como o empirista, 0 construtivista exige
gue a experimentacdo guie e modifique axiomas, postulados, definicdes de
demonstragoes.

Entretanto, na concepcéo construtivista, a teoria cientifica ndo apresenta a
realidade em si mesma, mas oferece estruturas e modelos de funcionamento da
realidade. Portanto, a ciéncia ndo € a verdade absoluta, mas uma verdade
aproximada, que pode ser corrigida, modificada ou abandonada.

De acordo com estas concepcoes, a filosofia da ciéncia busca respostas a
seguinte questdo: Por que ocorrem mudancas na ciéncia? Em uma analise
internalista, ou seja, abandonando o desenvolvimento das ciéncias, € possivel
perceber que a maioria dos fildsofos da ciéncia — Karl Popper, Thomas Kuhn, Inre
Lakatos, entre outros, contestam o empirismo e adota em comum uma Visao
construtivista do conhecimento. Porém dentro dessa visdo, ha variacdes entre as
formas com que cada filésofo vai explicar as mudancas na ciéncia. Entre as diversas
visbes destacam-se o falseacionismo, de Karl Popper, o contextualismo de Thomas
Kuhn e o racionalismo dialético de Gaston Bachelard sendo esta Ultima a concepc¢ao
epistemologica que dard suporte a presente investigacao.

Gaston Bachelard (1884-1962), francés, filésofo da ciéncia, poeta e
professor de Fisica e Quimica. Publicou mais de 25 obras, sendo a mais expressiva
Le Nouvel Esprit Scientifique (1934), traduzida para o portugués em 1986. Para

Bachelard, a ciéncia pode ser dividida em trés grandes periodos:



50

- Pré-cientifico: corresponde a ciéncia desde a Antiguidade até o século XVIII.
Periodo caracterizado como o culto e a exaltacdo da natureza.

- Cientifico: periodo marcado pelo positivismo e dominio do homem sobre a
natureza. Epoca das certezas absolutas e incontestaveis. Compreende a ciéncia do
século XVIII até o inicio do século XX. Isaac Newton é 0 seu maior representante.

- Novo Espirito Cientifico: Iniciado em 1905 e se estende até nossos dias, é
representado por um estado de duvidas e incertezas. Einstein é o grande
representante deste periodo em que o0 conhecimento cientifico passa a ser
provisorio e questionavel. Ndo h4d uma verdade absoluta e sim uma verdade aceita
para um dado momento.

Na obra intitulada A formacao do espirito cientifico, Bachelard (1996), defende
gque O erro em sua estrutura € importante para a construcdo do conhecimento
cientifico. Ele parte do pressuposto de que toda ciéncia é feita em decorréncia dos
erros superados a cada pratica cientifica, em cada novo conceito estabelecido que
possa rapidamente ser reformulado. Para o autor € preciso errar em nossas praticas
cientificas, porque a partir do erro nos tornamos mais atentos ao fato.

Assim, em primeiro lugar, como afirma Villatorre Higa e Tychanowicz (2009

p. 30) ao se apropriar da epistemologia bachelardiana

[...] é preciso saber formular problemas. E, digam o que disserem na vida
cientifica os problemas ndo se formulam de modo espontaneo. E
justamente esse sentido do problema que caracteriza o verdadeiro espirito
cientifico. Para o espirito cientifico, todo conhecimento é resposta a uma
pergunta. Se ndo ha pergunta, ndo pode haver conhecimento cientifico.
Nada é evidente. Nada € gratuito. Tudo é construido.

Na epistemologia bachelardiana, o conhecimento cientifico € um permanente
guestionar, um permanente ndo, mas nao no sentido de negacéo e sim no sentido
de conciliagdo, cada nova experiéncia diz ndo a experiéncia antiga e avanca o
conhecimento cientifico. O espirito cientifico é dialético, ou seja, ndo pode ser
tomado em extremo (s6é empirista ou sé racionalista) se assim o for constitui
estruturas que entravam o conhecimento cientifico, fazendo-o estagnar, o espirito
cientifico precisa ser construtivo e € a partir das constantes negacdes e rupturas que
este se estabelece.

Em outras palavras, pela epistemologia bachelardiana, é a partir de
guestionamentos dos erros que se atinge a superacao e, consequentemente, um
avango no conhecimento cientifico. Desta forma, a préatica cientifica ndo é

caracterizada como um caminho linear e ascendente, em que o conhecimento se
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acumula sem conflito e sem enfrentar trajetérias tortuosas. Na situagdo oposta,
quando o erro, em vez de ser o caminho para a superacao, € defendido e protegido,
ele se transforma em obstaculo epistemologico.

Os obstaculos podem aparecer sob muitas formas. Por exemplo, quando
sdo utilizadas muitas generalizagbes sobre determinado assunto e as opinides
passam a fazer parte do desfecho tedrico e o cientista (ou mesmo o educando)
passa a justificar suas ideias a partir dessas opinides, da-se a producdo cumulativa
de erros e, sucessivamente, de obstaculos. Outra forma de expressado dos
obstaculos epistemoldgicos, observada por Bachelard, pauta-se na visdo de que o
conhecimento cientifico precisa estabelecer uma ruptura com o conhecimento
comum ou experiéncia basica, pois é seguramente o principal obstaculo a
construcdo do conhecimento cientifico (BACHELARD, 1996). A seguir sdo discutidos
0s principais obstaculos epistemoldgicos destacados por Bachelard na construcéo
do espirito cientifico.

Os obstaculos epistemoldgicos

Os obstaculos epistemoldgicos abordados por Bachelard (1996) dividem-se
em cinco categorias: obstaculo decorrente da experiéncia primeira, obstaculo
decorrente do conhecimento geral, obstaculo animista, obstaculo substancialista e
obstaculo verbalista.

- Obstaculo da Experiéncia Primeira: Na formacao do espirito cientifico, o
primeiro obstaculo € aquele resultante de observacdes da natureza que recebem
explicagbes sem dedicar-lhes muita reflexdo. Neste caso, o cientista concentra-se
apenas em suas impressdes imediatas para explicar os fenbmenos; detendo-se
Unica e exclusivamente na percepc¢ao que tem deles em primeira méo, sem propor
analises mais profundas, mais abstratas ou mais gerais, e sem apresentar novas
ideias. A esse respeito, Lopes (2007), enfatiza a importancia do entendimento de
Bachelard sobre a necessidade de valorizagdo do conhecimento cientifico e do lugar
ocupado pela experiéncia imediata como um obstaculo ao desenvolvimento dessa

abstracao.
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A experiéncia primeira é carregada pela observacdo das manifestacdes sem
controle do cotidiano e tem como ponto de partida a experiéncia imediata da
natureza. Ela ndo é racional e da a falsa impressao de que € capaz de compreender

o fenbmeno que esta sendo observado. Para Bachelard (1996, p. 25)

[...] a experiéncia primeira ou, para ser mais exato, a observagdo primeira
sempre um obstaculo inicial para a cultura cientifica. De fato, essa
observacdo primeira se apresenta repleta de imagens: € pitoresca,
concreta, natural, facil. Basta descrevé-la para se ficar encantado. Parece
qgue a compreendemos.

Situacbes dessa natureza acontecem frequentemente no ensino de
Ciéncias, principalmente nas aulas de laboratério. A explicacdo dos fenémenos é
deixada de lado, e dao-se excessiva importancia a simples observacdo dos fatos,
decorrentes do encantamento dos experimentos de ciéncias, em detrimento do
exercicio analitico, compreensivo e racional. E comum que os educandos
permanecam deslumbrados diante de qualquer explosdo ou acidente na pratica
laboratorial. Assim, conforme afirma Piai (2007), o conhecimento derivado da
experiéncia primeira, constitui-se expressdo do primeiro erro néo justificado, que

auxilia e sustenta o obstaculo da experiéncia primeira.

- Obstaculo do Conhecimento Geral: A principal caracteristica do
obstaculo derivado do conhecimento geral é a sucessdo de generalizagfes.
Bachelard (1996) apresenta um exemplo que demonstra com clareza como a
utilizacdo de generalizacbes implica o ndo desenvolvimento do conhecimento
cientifico. Tal exemplo é a generalizacdo do principio da gravitacdo universal,
segundo o qual todos os corpos, sem excecdo, caem. A aplicacdo dessa grande
concepcao geral- sem considerar, por exemplo, 0os gases. Este fato levara a
consequéncias desastrosas no aprendizado, pois se desconsidera que o educando
ird aplica-las indiscriminadamente. Uma vez que a aprendeu como lei geral, ndo ira
tirar as proprias ideias e conclusbes para a observacdo de casos especificos: a
tendéncia é que os estudantes se apeguem a teoria, cheguem a conclusdes
equivocadas e ndo pensem mais a respeito de tal fato. A lei geral fica bem
estabelecida no pensamento e ndo se sente a necessidade de estudar

profundamente a queda dos corpos.

Se o valor epistemolégico dessas grandes verdades for medido por
comparacdo com os conhecimentos falhos que elas substituiram, ndo ha
divida que essas leis gerais foram eficazes. Mas ja ndo o sdo. [...] E
possivel constatar que essas leis gerais bloqueiam atualmente as ideias.
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Respondem de modo global, ou melhor, respondem sem que haja pergunta
[...] A nosso ver, quanto mais breve for o processo de identificacdo, mais
fraco serd o pensamento experimental. (BACHELARD, 1996, p. 71).

Quando ao ensinar o professor cria generalizacbes, 0s estudantes
estabelecem uma associagéo geral e direta entre os fendmenos, aplicando-os sem
pensar a qualquer fendbmeno correlato, o que as vezes leva ao erro dado que tal

explicacdo nao serve para todos os fendmenos cientificos.

- Obstaculo Substancialista: O substancialismo tem por base a ideia de que
as substancias sao dotadas de qualidades ocultas. No ensino de ciéncias, € comum
os professores utilizarem metaforas para descrever acdes humanas, ao tratar dos
fenbmenos. Conforme lembra Bachelard (1996), um exemplo de obstaculo
substancialista, seria a corrente elétrica estudada por Galvani e seu sobrinho Aldini.
Para eles a corrente elétrica possuia propriedades quando passava em corpos
variados. No caso a corrente elétrica se impregnava das substancias que
atravessava. O fluido elétrico tornava-se entdo um espirito material, uma emanacao.
Por exemplo, para eles se uma corrente elétrica passasse por vinagre, teria gosto
azedo, isso por que eles experimentavam, ou seja, colocavam em suas linguas os
eletrodos, sentindo a corrente. Em outro caso sentiriam gosto doce se colocassem
os eletrodos em leite, isso porque sua corrente é menos intensa.

Para Piai (2007) a alquimia teve por base a adocdo de explicacdes
baseadas em concepgdes, segundo as quais, as substancias possuem muitas
qualidades ocultas. O ensino de ciéncias foi muito influenciado por estas ideias, 0

gue corrobora com a ideia de obstaculo substancialista.

- Obstaculo Verbalista: Bachelard (1996), no que diz respeito ao obstaculo
verbalista, acentua a importancia conferida a uma Unica imagem ou palavra, na
busca de explicagbes para varios fendbmenos. A utilizagdo de visdes simplistas,
trazidas ao contexto cientifico quando as generaliza¢des sado feitas por uma Unica
palavra cujo significado é geralmente, abstrato e impreciso.

Como lembra Piai (2007), os habitos de natureza verbal, refletem o
pensamento em seu estagio primitivo, que recorre ao aparato metaférico para

significar e comunicar o que se observa. Contudo, impede a visado abstrata,
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anulando uma leitura da razdo sobre problemas reais, nutrindo-se cada vez mais do
concreto e imagens comuns.

Como exemplo de obstaculo verbalista amplamente utilizado, em especial na
quimica, a palavra “matéria” encontra um sentido realista que apenas lentamente vai
sendo depurado pela ciéncia contemporanea. Piai (2007) ressalta que para
Bachelard esses obstaculos se fazem presentes como héabitos de linguagem.

- Obstaculo Realista: Para Bachelard (1973) este obstaculo é considerado a
Unica filosofia inata, uma vez que para o realista a substancia de um objeto é aceita
como um bem pessoal. Para Bachelard (1973), todo realista € um avarento e todo
avarento € um realista. Trata-se do sentimento de ter e do complexo do pequeno
lucro. N&o perder nada é de saida, uma prescricdo normativa que se torna uma
descricdo: passa do normativo para o positivo. De acordo com Bachelard a
superacdo deste obstaculo requer modificar nosso inconsciente, o0 que € muito

provavel de se alcancar.

- Obstaculo Animista: O obstaculo animista consiste em uma concepc¢éo que
atribui vida a corpos inanimados. Nesse caso, associam-se caracteristicas do reino
animal com elementos do reino mineral, por exemplo, ions caminham, os atomos de
sédio e cloro ficam apaixonados, entre outros.

Observando-se a perspectiva histérica, segundo Piai (2007) essas ideias
animistas concebidas no século XVIII estiveram incrustadas nos cientistas que Ihes
impediam a descoberta de outros compostos, além dos conhecidos desde a
antiguidade. Pode-se citar como exemplo, a afinidade entre substancias quimicas,
caracterizada, na alquimia, como a existéncia de sentimentos como o amor e 6dio,
entre as substancias. Bachelard (1996) demonstra como grande parte das
concepcOes cientificas foi construida em torno dessas premissas, € que sO foi
possivel propor explicagbes para combustédo, consideradas validas hoje, a partir da
superacédo desse obstaculo epistemoldgico.

Convém destacar que a percepcdo de que ocorreu superacdo de um
obstaculo epistemoldgico, esta quase sempre associada a observagao e ao impacto
da mudanca epistemoldgica sobre a histéria. Cabe ao cientista analisar os fatos com

um olhar orientado por um relativismo historico, no que se refere a ciéncia e a

dindmica epistemoldgica, a fim de encontrar os erros e desatar os nés contidos nos
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obstaculos, reconhecendo, contudo as contribuicdes ao pensamento cientifico
produzidas no periodo. A atual pratica de ensino de ciéncia precisa considerar o
passado, para que o presente seja compreendido com isSsSoO surge, outro conceito
destacado na obra de Bachelard, a recorréncia historica.

A ideia de recorréncia histérica caracteriza-se por um direcionamento teérico
veiculado ao estudo da histéria da ciéncia, jA que se parte do presente para
investigar o passado. Nesta perspectiva, a histéria atual ilumina a evolucdo dos
conceitos, ideias e teorias da ciéncia. Para Mello (2005) a andlise e o julgamento
critico de um episodio histérico evidenciam o papel ndo neutro do historiador a
interpretar a natureza e construcdo do conhecimento cientifico. Assim, o historiador
gue almeja se despir dos conhecimentos arraigados ao seu pensamento, para entao
mergulhar neutra e objetivamente em outro tempo histérico, caminha na direcdo de
um ideal enganoso. Bachelard ndo desconsidera o contexto histérico no qual
determinado episédio se insere, contudo acentua o papel dos conhecimentos
contemporaneos no estudo da evolucdo do pensamento cientifico.

Para Bachelard (1996), ha um profundo equivoco em se tomar da ciéncia
apenas o0s resultados, sem acompanhar nem conhecer 0S mecanismos
responsaveis pelo progresso dos pensamentos, pois, assim, sera apresentada uma
ciéncia morta ou, no minimo, fechada e cristalizada, como se fosse descricdo de
uma realidade fixa e determinada, o que é um grande equivoco. Portanto, se o ato
de ensinar subentende que ha algo a aprender e se a ciéncia é muito mais um
processo de construcdo do conhecimento que um contato com o saber estabelecido,
entdo ensinar ciéncia pode significar ensinar como a ciéncia opera para construir
saber.

Neste sentido, os trabalhos de Charlot (2004) e suas proposi¢cdes para a
Teoria da relacdo com o saber s&o importantes. Charlot (2004) define o saber como
uma forma de representacdo de uma atividade, de relagdes do sujeito com o mundo,
com ele mesmo e com outros, desta forma, o autor propde no fazer pedagogico,
processos que levam o sujeito a adotar uma relacdo com o saber ao invés da
transmissdo por acumulacdo de conteudos. As ideias de Charlot serdo mais
discutidas nos meta-textos desta dissertagao.

Até aqui discutimos a epistemologia de Gaston Bachelard (1996), os

obstaculos epistemoldgicos e suas conexdes com a Teoria da Relagdo com o saber
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(Charlot, 2004), discutiremos, agora, 0s obstaculos epistemolégicos e suas
implicagBes no ensino de Liga¢des Quimicas.

2.4 Os obstaculos epistemoldgicos e o ensino de ligagdes quimicas

Cada disciplina cientifica concebe o mundo e considera os fenbmenos de
maneira distinta, agregando-se a essa concepcdo aspectos soOcio-culturais do
contexto em que se desenvolvem. As disciplinas tratam de seu objeto de estudo de
maneira peculiar, conforme seus objetivos, minimizando a complexidade das
situacdes reais e, de certa maneira, levando os estudantes a pensar de maneira
ingénua os fendmenos cientificos.

Nesta Otica, ensinar e aprender Quimica consiste ndo apenas em conhecer
regras e teorias, mas também, compreender seus processos e linguagens, assim
como o enfoque e o tratamento empregado por essa area da Ciéncia no estudo dos
fenbmenos.

A Quimica apresenta, ao utilizar uma linguagem especifica (férmulas e
simbolos), uma forma caracteristica de ver o mundo um pouco diferente daquela que
0s estudantes estdo habituados.

Compreender essa nova abordagem € um processo bastante complexo,
porque o estudante ainda ndo tem sua capacidade de abstracdo totalmente
desenvolvida, e também porque as concepc¢des e conhecimentos diversos,
construidos ao longo de sua vida, em relacdes estabelecidas com outros individuos,
culturas e ambientes podem tornar-se verdadeiros obstaculos epistemolégicos, se
nao forem superados na apropriagdo/construcdo do conhecimento cientifico préprio
desta Ciéncia.

Para Fernandez e Marcondes (2006), mesmo ap6s uma educacao formal em
Quimica, a maioria dos estudantes possuem falhas na compreensédo dos conceitos
quimicos. As autoras ressaltam, ainda, o fato de que os alunos apresentam
explicagbes para os fendmenos, muitas vezes, diferentes daquela aceitavel
cientificamente o que caracterizam as suas concepc¢des alternativas.

Concepcdes alternativas para as autoras podem ser entendidas como um

processo em que as ideias dos alunos interagem com as demonstracées do
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professor, a linguagem cientifica, as leis e teorias e com as suas experiéncias,
tentando reconciliar suas ideias empiricas com 0s conceitos aceitos cientificamente.
Quando esta reconciliacdo ndo promove aprendizagem tem-se um obstaculo
epistemoldgico, podendo constituir-se huma barreira a construcdo do conhecimento
cientifico.

Conforme relata Ferreira (1998) os conceitos referentes as ligacdes quimicas
sdo importantes na compreensao do conhecimento quimico. A autora destaca a
importancia da compreensao dos diferentes modelos de ligacdo quimica para a
aprendizagem de outros conteudos quimicos. Continuando, ressalta que a
compreensdao deste assunto € dificultada pela maneira como, geralmente, é
trabalhado este conteddo, pois na maioria das vezes, as diferentes ligacdes sao
apresentadas, ndo como modelos explicativos do comportamento das substancias, e
sim como um conteudo isolado, desconexo, sem muita significacdo para o
educando.

Outro aspecto destacado pela autora € o uso de modelos de forma
dogmatica, dando a impressdo que a ligacdo entre dois &tomos pode ser vista e a
partir dai possa se observar diferentes propriedades nas substancias que pode
induzir a formacao de obstaculos epistemoldgicos.

Estes obstaculos estdo presentes no ensino, em especial na disciplina de
Quimica, pois como afirma Bachelard (1991, p. 15) “a Quimica contemporanea nao
€ mais uma ciéncia de memodria, mas uma Quimica matematica, uma Quimica
tedrica, fundada a partir da unido com a Fisica tedrica”. Desta forma estudar e
aprender Quimica exige uma alta capacidade de abstracdo dos estudantes. Tal fato
faz com que os professores, ao utilizarem uma linguagem de facil compreenséo,
acabam utilizando analogias em muitas situacdes, que tornam 0Ss conceitos
simplistas, resultando em barreiras que atrapalham o conhecimento cientifico e
impedem que a aprendizagem ocorra.

Conforme demonstram os trabalhos de Lopes (2007), apds sua analise de
alguns livros didaticos sobre o ensino de LigagBes Quimicas destacaram-se 0sS
obstaculos animista, realista e verbalista.

O obstaculo animista consiste em relacionar os conceitos ao corpo humano e
os fendbmenos vitais, como o conceito de afinidade inserido por Boerhaave em 1773,

definida como a forca com que os atomos se combinam. Muito ligado ao conceito de
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ligacOes, a afinidade abre um espacgo para o uso de analogias que acabam se
tornando obstéaculos epistemoldgicos no ensino desse topico.

O obstaculo realista dificulta a abstracdo dos conhecimentos, exigindo um
objeto tacito para a aprendizagem, assim como 0 senso comum, que esta cercado

pelo imediato e concreto. Conforme destaca Lopes, (2007, p. 150)

[...] sem divida o conhecimento cientifico € um conhecimento de segunda
aproximacédo, contudo ndo se encontra pronto na natureza, aguardando o
momento da revelacdo. Trata-se, ao contrario, de uma aplicagcdo exigindo a
aplicacéo da razdo a técnica, fruto de constante processo de elaboragao,
ndo estando, portanto, oculto. O conhecimento ndo esta no objeto, mas se
produz por consecutivas retificacdes com dados primeiros.

Um exemplo de obstaculo realista seria o das ligacfes metélicas, em que um
atomo de ferro € tdo igual quanto barras de ferro, ndo importando as interacdes
desse tipo de ligacdo, assim, para o realista qualquer parte estad ao alcance das
mMaos.

O conhecimento cientifico, com todas as suas simbologias, tem uma
linguagem muito especifica, desta forma € importante discutir obstaculos verbais,
que estdo sempre presentes por meio da utilizagcdo de vocabulos que tem certos
significados no conhecimento cientifico e no senso comum tem significado diferente,
fato que impede o dominio do conhecimento cientifico como também contribui para

fixar conceitos distorcidos, como alerta Lopes (2007, p. 158)

O uso do termo “nobreza”, expressa um obstaculo verbal, pela tentativa de
produzir identificagdo entre o termo nobre em Quimica, associando a baixa
reatividade, e o termo nobre da sociedade humana: pessoas que nascem
estaveis e tem “bom” aspecto.

Como aponta Bachelard (1996), a linguagem cientifica se encontra em
permanente estado de revolucdo semantica: a constru¢cdo de nova racionalidade
exige nova linguagem.

Na andlise dos conceitos sobre LigacBes Quimicas, apresentados na maioria
dos livros didaticos divulgados e distribuidos as escolas pelo Programa Nacional do
Livro Didatico do Ensino Médio, verifica-se que alguns provocam confusdes, como a
“nobreza” ja abordada anteriormente, juntamente com os termos camadas ou nivel,
gue possuem conotacOes diferentes. Dependendo do modelo atdbmico em que se
estd baseando, devem ser enunciados com muito cuidado pelo professor, além de
significados diferentes dentro dos préprios modelos, eles podem ter sentidos

completamente diferentes para os alunos que ndo estdo aptos a reconhecer as
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palavras no conhecimento cientifico e relaciona-las com termos familiares,
distorcendo os conceitos (PEREIRA JUNIOR; AZEVEDO e SOARES, 2010).

Entende-se que cabe ao professor trabalhar de maneira a mobilizar a
construcdo da cultura cientifica, de modo que o aluno desconstrua e (re) construa
seus conhecimentos, utilizando os conceitos aprendidos na escola no contexto
pertinente, para que a construcdo do espirito cientifico se efetive, superando os
obstaculos epistemoldgicos estruturando, dessa forma, a aprendizagem.

Apos estas discussdes, € oportuno um dialogo entre as concepcdes teoricas

adotadas nesta investigacao e o fazer pedagdgico, o que é estabelecido a seguir.

2.5 Teorias cognitivistas, estratégias metodolégicas e obstaculos

epistemoldgicos no ensino de Quimica: Do erro a superacao

De acordo com Borges (2007), as concepcdes sobre a natureza do
conhecimento cientifico envolvem nocdes quanto ao modo de apropriagdo do
conhecimento em qualquer campo do saber. Tais concepc¢des influenciam a prética
docente, 0 que sugere uma reflexdo sobre questdes pedagogicas e epistemoldgicas
presentes no ensino.

Conhecer como o aluno se apropria do conhecimento € uma delas, assim é
oportuno entender o conflito cognitivo cuja origem é a Teoria da Equilibracdo de
Piaget (1976). Diante de um conflito cognitivo o sujeito aprendente, tenta
primeiramente, estabelecer uma assimilagdo do fenbmeno observado aos seus
esquemas de pensamentos prévios. Caso haja dificuldades para tal assimilacéo,
como por exemplo, a presenca de incoeréncias, surge entdo uma situacdo de
desequilibrio nas estruturas légico-conceituais.

Para se restabelecer um novo equilibrio, (mais completo com relagdo ao
anterior), surge um novo esforco de assimilacdo ou a producdo de uma série de
constru¢cbes compensatorias (assimilagbes-acomodacdes) das estruturas anteriores
de pensamento.

A insatisfacdo gera um estado de conflito que de acordo com Sisto (1993),

pode ser definido como colocar o sujeito frente a uma situagcdo que nao se encaixa
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em uma afirmagdo sua, anterior, impossibilitando a generalizagdo da explicagao
pretendida.

Em outras palavras, pode-se dizer que o conflito cognitivo acontece quando o
sujeito se depara com uma situacdo e percebe gque 0s seus esquemas ndo sao
suficientes para solucionar a questdo, gerando um desequilibrio cognitivo que faz
parte do processo de equilibracdo, que segundo Piaget (1976), € o mecanismo
basico na formacao dos conhecimentos.

De uma maneira geral, o conflito cognitivo tem como uma de suas
caracteristicas mais destacadas, o fato de colocar o sujeito frente aos aspectos
negativos de uma situacdo, podendo ser um elemento que, efetivamente, contribui
para equilibracbes majorantes, possibilitando a constru¢cdo do conhecimento por
parte do sujeito (SISTO, 1993).

O conflito cognitivo possibilita ao sujeito uma situacdo de desequilibrio, a qual
desencadeia uma mobilizacdo, no sentido de melhorar os conhecimentos que
possui. Nesta Otica, a utilizacdo do conflito cognitivo seria uma estratégia para
provocar resultados positivos na aprendizagem.

Os conflitos cognitivos podem ser gerados por meio de ag¢des concretas do
sujeito sobre o objeto de aprendizagem. Também as abstracées que sao feitas na
leitura, na conversa sobre um assunto e nas interagdes sociais, podem caracterizar-
se como elementos provocadores para o aprendiz (PALMA, 2001).

Para Bachelard (1996), o desenvolvimento da ciéncia € um processo
descontinuo onde constantemente temos que romper com conhecimentos
anteriores, desconstruindo-os para construirmos um novo conhecimento. E nesse
processo estamos sempre procurando suplantar os obstaculos epistemol6gicos.

Estes obstaculos quando analisados, podem ser superados e é dessa forma
gue se constroem a ciéncia e o pensamento racional. De acordo com Bachelard
(1996) existe a necessidade de valorizagdo do pensamento cientifico abstrato,
apontando a experiéncia imediata como um obstaculo ao desenvolvimento dessa
abstracdo. A expressdo de determinadas formas de pensamento e intrinseco ao ser
humano, independentes de seus contextos. Estes podem ocorrer tanto na historia de
evolucdo do pensamento cientifico, como no ensino de Ciéncias.

Neste sentido a Teoria de Ausubel (1976), surge como uma explicacao
tedrica do processo de aprendizagem, segundo 0 ponto de vista cognitivista. Nesta

teoria, a aprendizagem significa organizacdo e integracdo do material na estrutura
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cognitiva. Desta forma existe uma estrutura na qual essa organizagao e integracao
se processam conforme destaca Moreira (1999).

Para Moreira (1999) ha duas condicGes para que ocorra aprendizagem
significativa: A primeira € que o material seja potencialmente significativo, isto é, o
contetdo do material a ser estudado, tenha relagdo com a estrutura cognitiva do
aprendiz, de maneira ndo arbitraria e ndo-literal e a segunda requer que o estudante
manifeste disposicdo para relacionar o novo material, potencialmente significativo,
de forma substantiva e ndo-arbitraria, a sua estrutura cognitiva. Portanto, mesmo
gue o material seja potencialmente significativo, se a intencdo do estudante for de
memoriza-lo, arbitraria e literalmente, o processo de aprendizagem serd mecanico.
Por outro lado, se o material ndo for potencialmente significativo, nem o processo,
nem o produto serédo significativos, independente da disposicdo do aprendiz.

Destaca-se, assim, a necessidade de envolver o aluno num processo de
aprendizagem prazeroso e instigante, que possibilite desenvolver suas estruturas
cognitivas, a fim de organizar e suportar novas e futuras aprendizagens. Desta
forma, recomenda-se ao professor articular e provocar tais situacbes de
aprendizagens, atuando como mediador neste processo, propondo estratégias e
utilizando recursos pedagdgicos que propiciem a constru¢do do conhecimento pelo
educando.

Nesta perspectiva, as situacdes reais serdo convertidas e explicadas por meio
de situacBes problematizadoras, assim a idéia de modelo surge como uma
aproximacéao da realidade.

O modelo deve ser usado, prioritariamente, em situacdes em que nao é
possivel observar o objeto de estudo no préprio entorno. Eles podem ser construidos
pelos alunos junto com o professor, ou somente pelo professor, se este assumir uma
concepcao mais dedutiva. Para Porto, Goulart e Ramos (2009), o professor deve
acompanhar e avaliar as habilidades dos alunos com modelos, reavaliando cada
etapa do processo de construgdo, para evitar que ocorra a assimilacdo de nocgdes
inadequadas, o que pode resultar na compreensdo equivocada do conceito
estudado, constituindo-se com isso, um obstaculo epistemologico.

Pode-se dizer que ensinar, com o uso de modelos, consiste em um processo
no qual as caracteristicas de um objeto ou sistema, sao extraidas com a ajuda de
hipoteses e aproximacdes simplificadoras, e representadas em termos teoricos. As

hipoteses e aproximacdes significam que o modelo criado por esse processo, é
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sempre aberto a critica e ao aperfeicoamento. Sendo 0os modelos abertos a critica e
ao aperfeicoamento, oferecem contribuicbes para a superacdo dos obsticulos
epistemoldgicos, ja que € na construcdo e reconstrucdo destes que o estudante
estruturara seu conhecimento cientifico.

Aproximando-se o uso de modelos da Teoria de Piaget, pode-se dizer que
as etapas sucessivas do desenvolvimento cognitivo, contam com o papel primordial
da experiéncia ou da acdo, como motores da construcdo, ou até mesmo da
reconstrucdo ao nivel das representacdes internas da crianca, de um mundo fisico
percebido e compreendido (PIAGET, 1976).

Entende-se que utilizar modelos no ensino de Ciéncias é um recurso
pertinente para a compreensdo dos conceitos cientificos, o que desenvolve a
capacidade de abstracédo do aprendiz.

Ja 0s mapas conceituais constituem representacdes concisas das estruturas
conceituais que estdo sendo ensinadas e, como tal, provavelmente facilitam a
aprendizagem dessas.

Para Moreira (2010a), mapas conceituais sdo instrumentos capazes de
evidenciar significados atribuidos a conceitos e relagfes, entre estes no contexto de
um corpo de conhecimentos, ou de uma matéria de ensino. Estes devem ser
explicados por quem os elabora. Na explicacdo, a pessoa verbaliza sua percepcao
dos significados e conceitos bem como suas correlacdes, dessa forma, através de
um processo dialético entre professor e aluno, entende-se que 0s mapas conceituais
também contribuem para superacdo dos obstaculos epistemologicos detectados no
processo de ensino e de aprendizagem.

A producdo discursiva em sala de aula, estimulada pelo professor, deve
buscar a permanente articulacdo dos diversos aspectos associados ao
tema/conceito, garantindo uma significagao rica e consistente dos assuntos tratados.
A presenca de cada palavra/conceito no interior de uma rede de conceitos permite
uma maior consisténcia e uma relevancia também maior para cada um dos
conceitos envolvidos.

Para tanto, a proposicdo de situacbes que desencadeiem o conflito
cognitivo, aliada a utilizacdo de metodologias alternativas, como modelos e mapas
conceituais, pode se constituir numa possibilidade de superar os obstaculos
epistemoldgicos, bem como promover aprendizagem significativa, além de

proporcionar a efetivacéo da construcéo do espirito cientifico nos educandos.
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ApOs apresentar estas discussfes teodricas a seguir apresenta-se a
metodologia da pesquisa adotada que norteou o presente estudo bem como

discutem-se os resultados obtidos na presente investigacao.



3 Metodologia da pesquisa

Esta pesquisa se deu no desenvolvimento de uma Unidade Didatica, na qual
se objetivou utilizar mapas conceituais e modelos, como estratégias de proposicéo
de situacdes-problemas, visando superar os obstaculos epistemoldgicos verificados
no ensino dos conceitos correlatos ao estudo das Ligacdes Quimicas. Assim, foram
elaborados e executados determinados procedimentos para o desenvolvimento da
pesquisa e outros para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas, sendo estas
elaboradas e executadas pela professora- pesquisadora e os alunos no contexto

escolar.

3.1. Abordagem Metodoldgica

Goldenberg (1997) define o método como a observacdo sistematica dos
fenbmenos da realidade através de uma sucessdo de passos, orientados por
conhecimentos tedricos, buscando explicar a causa desses fenbmenos, suas
correlacdes e aspectos nao-revelados. As caracteristicas essenciais do método
cientifico sdo a investigacao organizada, o controle rigoroso das observacbes e a
utilizacao de conhecimentos tedricos. Neste contexto, a presente pesquisa se
desenvolveu num viés fenomenolégico através da abordagem qualitativa
assemelhando-se aos pressupostos da pesquisa-acdo. O desenvolvimento de uma
unidade didatica foi a estratégia de ensino adotada. Com vistas a atingir os objetivos
propostos, foram utilizadas como técnicas de coleta a observacédo participante, bem
como anotagBes no diario de campo da professora-pesquisadora, e 0s materiais
elaborados e construidos pela professora e alunos. Também os relatos sobre as
impressdes dos sujeitos investigados foram objeto de coleta e analise desta
investigacdo, o que sera explicado mais detalhadamente no topico 4.3 desta

dissertacgéao.
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A abordagem qualitativa é justificavel dado o conjunto complexo de condutas
e atitudes envolvidas no processo de busca por melhorias na aprendizagem de
contetudos de LigacGes Quimicas.

Com base na orientacdo elaborada, a escolha do tépico a ser desenvolvido
na Unidade Didatica foi definido durante a elaboracdo do projeto de pesquisa pela
professora pesquisadora e sua orientadora.

Os procedimentos adotados assemelham-se aos da pesquisa-acdo, pois
objetiva aumentar o conhecimento do pesquisador e o nivel de consciéncia das
pessoas e grupos considerados. Segundo Thiollent (2002, p. 75), a pesquisa-acao
permite aos pesquisadores em educacdo estarem em condicdo de produzirem
informacBes e conhecimentos de uso mais efetivo, inclusive ao nivel pedagdgico, o
gue promoveria condicbes para acdes e transformaces de situacdes dentro da
propria escola.

Ja André (2008) define pesquisa acdo como:

[..] uma acdo sistematica e controlada, desenvolvida pelo proprio
pesquisador a fim de proporcionar aos participantes um aprendizado de
pesquisa da prépria realidade para conhecé-la melhor e poder vir a atuar
mais eficazmente sobre ela, transformando-a (ANDRE, 2008 p. 33).

Desta forma entende-se que a pesquisa-acdo tem  caracteristicas
situacionais, pois procura diagnosticar um problema especifico numa situacéo
especifica, com vistas a alcancar algum resultado prético. Diferentemente da
pesquisa tradicional, ndo visa a obter enunciados cientificos generalizaveis, embora
a obtencao de resultados semelhantes em estudos diferentes possa contribuir para
algum tipo de generalizacao.

3.2 Populagéao

A turma de alunos escolhida para a realiza¢do das atividades planejadas para
a presente pesquisa foi uma turma de 1° (Primeiro) Ano Ensino Médio Politécnico,
no turno da manha, na qual a professora-pesquisadora era regente da disciplina de
Quimica. Esta turma era composta de vinte e oito (28) alunos, sendo doze (12)

meninos e dezesseis (16) meninas, sendo que cinco (05) alunos residiam na zona
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rural. Por se tratar de atividade investigativa, todos os responsaveis pelos alunos

assinaram termo de livre consentimento, conforme apéndice A.

3.3. Instrumentos de Coleta de Dados

3.3.1 Unidade Didatica

As atividades de ensino desenvolvidas foram planejadas tomando-se por
referencial tedrico a proposicdo de Gonzalez et. al. (1999), os quais ressaltam que
unidades didaticas sdo ideais para criar um contexto onde 0s contetdos
previamente selecionados possam ser trabalhados de maneira interdisciplinar e
significativa, buscando estabelecer o didlogo entre o conhecimento cientifico, as

experiéncias e os saberes dos alunos. Conforme Gonzéles et al. (1999, p. 18)

[...] Unidade Didatica € um conjunto de ideias, uma hipotese de trabalho,
gue inclui ndo s6 os contelidos da disciplina e os recursos necessarios para
o trabalho diario, sendo também metas de aprendizagem, estratégias que
ordenem e regulem, na pratica escolar, os diversos conteldos de
aprendizagem.

Devido esta investigacdo adotar alguns pressupostos da pesquisa-acao, para
coleta de dados foi utilizada a observacdo participante e o diario de campo da
professora pesquisadora. Visando complementar a coleta de dados, as observacfes
feitas durante os encontros foram registradas na Pauta de observacdo, o que pode
ser verificado nos apéndices B a J.

E oportuno salientar que no planejamento da Unidade Didatica, era previsto
a realizacdo de 08 (oito) encontros, em funcdo da disponibilidade do Calendario
Escolar, porém por interesse e mobilizacdo da turma junto a direcéo, foi realizado
mais um encontro, totalizando, dessa forma, 09 (nove) encontros, com 02 (duas)
horas aulas de 45 (quarenta e cinco) minutos cada.

O periodo em que as atividades se desenvolveram ocorreu durante o terceiro
trimestre letivo nos meses de agosto a outubro de 2013. Efetivamente este trabalho
contou com a participacdo 16 (dezesseis) alunos.

No encaminhamento do trabalho a construcdo de Modelos e de Mapas
Conceituais, em consonancia com atividades desencadeadoras do Conflito
Cognitivo, foram algumas estratégias utilizadas a fim de promover aprendizagem.

Para melhor acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos, foram
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elaboradas fichas de analise dos mapas conceituais, (apéndice K) e ficha de
acompanhamento de aprendizagem (apéndice L). A andlise destas fichas e da Pauta
de Observacdo, preenchida pela pesquisadora apds cada encontro, permitiram
avaliar, planejar e orientar o desenvolvimento das atividades na busca de promover

uma aprendizagem efetiva e duradoura dos conceitos ensinados.

3.3.2 Observacao Participante

A observacao participante é definida por Haguette (1987) como um processo
no qual a presenca do observador, huma situacdo social, € mantida para fins de
investigacdo cientifica. O observador estd numa relacdo face a face com os

observados, e, participando com eles, em seu ambiente natural de vida.

3.3.3 Diario de Campo

O diario de campo, de acordo com Coutinho (2008), serve para recolher
observacdes, reflexdes, interpretacdes, hipoteses e explicacdes de ocorréncias, e
pode ajudar o investigador a desenvolver o seu pensamento critico, a mudar seus

valores e a melhorar a sua prética.

3.3.4. Materiais elaborados pelos alunos

Por se tratar de pesquisa qualitativa, todo material produzido pelo aluno —
(textos, pesquisas, modelos construidos, mapas conceituais elaborados), além das
impressdes sobre o projeto descritas pelos sujeitos investigado enrigueceram a

coleta de dados desta investigacao.
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3.4 Metodologia de Anélise

Por se caracterizar como uma pesquisa de natureza qualitativa, a andlise se
deu de duas formas:

Para os materiais produzidos pelos alunos durante os encontros da U. D. a
andlise foi feita de forma descritiva. Ja os relatos sobre a impressdo dos sujeitos
investigados com relacdo aos encontros em que participaram da U.D. a analise se
deu através da analise textual discursiva, a qual € melhor detalhada nos meta-
textos desta investigacao.

Na pesquisa qualitativa, andlise e interpretacdes sdo realizadas de forma
conjunta. Desta forma, ao fazer uma analise descritiva busca-se estabelecer uma

compreensao dos dados, confirmando ou refutando os pressupostos da pesquisa.



4 Resultados e discussoes

Tomando-se por base a analise qualitativa proposta por Lidke e André
(2012), apresenta-se os resultados alcancados com esta investigacdo que objetivou
utilizar mapas conceituais e modelos, como estratégias de proposicdo de situacdes-
problemas, visando superar 0s obstaculos epistemolégicos verificados no ensino dos
conceitos correlatos ao estudo das LigagBes Quimicas. Segundo as autoras, a
analise descritiva envolve todo o material da pesquisa, desde relatos de observacao,
transcricfes, analises de documentos e demais informacfes disponiveis. Segundo
as autoras deve-se dividir o material em partes, relacionando-as e buscando
tendéncias e padrdoes. Logo apls, estabelecidos estes, convém reavalia-los
procurando relacfes e inferéncias pertinentes de acordo com o referencial tedrico
adotado.

A seguir, a fim de situar o leitor inicia-se com a descricdo do contexto da
pesquisa e em seguida sdo descritas e analisadas as atividades desenvolvidas em
cada um dos encontros em que se desenvolveu a Unidade Didatica.

4.1 Contexto da Pesquisa

Os dados descritos neste tépico foram obtidos através do Plano de Estudos
que é o documento oficial, devidamente aprovado pela entidade mantenedora — 52
Coordenadoria Regional de Educacdo- 52 CRE/Pelotas-RS, no qual consta a
estrutura e organizacao curricular do Colégio Estadual General Hipdlito Ribeiro a ser
adotado durante o ano letivo de 2013.

O Colégio Estadual General Hipdlito Ribeiro localiza-se na zona urbana, no
centro do municipio de Pinheiro Machado, sul do Rio Grande do Sul. Este
estabelecimento de ensino oferece Educagdo Basica e est4 organizado em trés
turnos de funcionamento. O Colégio destaca-se por apresentar uma grande
diversidade em sua clientela, uma vez que, por ser o Unico a oferecer Ensino Médio,

recebe alunos provenientes das escolas municipais urbanas e rurais, bem como
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todos os alunos que passam a residir na cidade e que estejam cursando o Ensino
Médio.

De acordo com o senso escolar em dezembro de 2013 o Colégio atendia 836
alunos, sendo 409 matriculados no Ensino Fundamental e 427 matriculados no
Ensino Médio Politécnico.

Em sua filosofia, o Colégio Hipdlito, como é chamado pela comunidade, busca
despertar no aluno o senso critico e fornecer-lhes instrumentos concretos para
participar com competéncia, consciéncia e responsabilidade no meio em que vive.

O seu objetivo geral pauta-se em buscar alternativas possiveis que visem a
melhoria da qualidade do processo de aprendizagem oferecendo uma melhor
perspectiva para o exercicio da cidadania no mundo atual.

Para exercer seu papel na construcdo de uma sociedade mais justa e
humana sua metodologia pauta-se nos pressupostos teéricos de Emilia Ferreiro,
Jean Piaget e Paulo Freire.

Entre os desafios propostos ao fazer pedagdgico, esta instituicdo de ensino
busca estabelecer inovacbes, onde competéncias, habilidades, relacdes sociais,
senso critico, comunicacdo adequada, atividades ldgicas, consciéncia de meio
ambiente, normas disciplinares e relacbes interpessoais, devem ser trabalhadas
dentro de uma proposta inter e transdisciplinar.

A equipe administrativa, o corpo docente e discente, juntamente com a
comunidade escolar é responsavel pela conquista de novos caminhos que levem a
construcdo de uma escola publica de qualidade, arraigada a uma praxis pedagogica
emancipatéria e humanista. Neste sentido, € primordial adequar a praxis aos
conceitos cientificos, culturais, econémicos, politicos e sociais, considerados
importantes para a formacdo integral do educando. Estes devem envolver a
aprendizagem daquilo que devemos aprender, devemos saber fazer e
principalmente do que devemos ser.

Quanto aos recursos pedagdgicos e tecnoldgicos, o Colégio dispde de dois
Datashow, dois aparelhos de DVD, trés televisores e uma lousa digital. Também
possui laboratorio de informatica, com cerca de vinte computadores todos com
acesso a internet, laboratorio de ciéncias, interditado durante a presente pesquisa e
biblioteca, com cerca de 15.000 exemplares.

Os planos de estudo sdo elaborados pelos professores, em reunides por

disciplinas afins juntamente com a coordenacdo pedagodgica, os quais buscam



71

atender as preconizagcbes dos Documentos Legais da Educacgdo vigentes,
Parametros Curriculares Nacionais e Regimento Outorgado pela Secretaria Estadual
de Educacéo.

De acordo com os documentos legais, o Colégio Hipdlito Ribeiro adota como
objetivos para o Ensino Médio:

- Propiciar a consolidacdo e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos na finalizacéao
da Educacéo Basica e no Ensino Superior.

- Consolidar no educando as nog¢des sobre trabalho e cidadania, de modo a
ser capaz de, com flexibilidade, operar com as novas condicbes de existéncia
geradas pela sociedade.

- Possibilitar formacéo ética, o desenvolvimento da autonomia intelectual e o
pensamento critico do educando.

- Compreender os fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando teoria e pratica, parte e totalidade e o principio da
atualidade na producao do conhecimento e dos saberes.

Quanto a organizacdao curricular, o Colégio adota regime seriado / anual para
o Ensino Fundamental de 09 (nove) anos, Ensino Médio e Ensino Médio Politécnico.

Os resultados da avaliagdo sao expressos da seguinte forma:

- 1° ano do Ensino Fundamental: A avaliacdo em consonancia com 0S
objetivos do 1° ano, ndo prevé retencdo do aluno neste ano. A expressdo dos
resultados é feita através de pareceres descritivos elaborados por trimestres,
demonstrando a trajetéria dos alunos.

- 2° ano do Ensino Fundamental: A expresséo dos resultados do 2° ano é feita
através de pareceres descritivos elaborados por trimestres, demonstrando a
trajetéria dos alunos, em consonancia com os objetivos do ano.

Os professores mantém registro sistematico da evolucdo do rendimento dos
alunos, o qual serve de base para a avaliacéo do trimestre e para o planejamento do
professor.

A partir do 3° ano ao 9° ano do Ensino Fundamental e no Ensino Médio a
avaliacao deve dar énfase a aprendizagem do aluno. Como processo de constru¢ao
do conhecimento, tomando a avaliagdo como funcdo de diagnosticar e estimular o
avanco do conhecimento, redimensionando o trabalho pedagdgico. As técnicas e

instrumentos aplicados na avaliagdo devem ser diversificados.
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A avaliagdo do aproveitamento sera realizada de maneira progressiva e
continua ao longo de cada trimestre, observando o desempenho do aluno em
relacdo a habilidades, competéncias e conteudos trabalhados.

Os resultados da avaliacdo do aproveitamento dos alunos serao registrados
em pontos na escala de zero a cem (zero a 100), tendo cada trimestre 0s seguintes
valores:

1° Trimestre: 30,00

2° Trimestre: 30,00

3° Trimestre: 40,00

Em cada trimestre, o minimo suficiente para a aprovacao € de 60% (sessenta
por cento). O aproveitamento final é resultante do somatério dos trimestres, sendo o
minimo para aprovacao 60,00 (sessenta) pontos. Os resultados da avaliacdo séo
comunicados aos pais ou responsaveis, através de reunides trimestrais ou sempre
que se fizer necessario.

O Colégio, ao observar que os alunos estdo precisando de um atendimento
especial ao longo do ano, oportunizar4 estratégias para a superacdo das
defasagens de aprendizagem, tais como: monitorias, grupos de estudos e orientacao
de estudos.

Se tais estratégias avaliativas ndo forem suficientes ao longo do ano letivo, os
alunos tém a oportunidade de realizar, no final do ano letivo, os Estudos Finais de
Recuperacéo.

O registro sistematico do aproveitamento de cada aluno é mantido pelos
professores, para a notificacdo aos pais e para servir de base para a mencao final.
Para fins de promocao, a avaliagcdo do aproveitamento € expressa no final do ano
letivo, por meio de mencdes A (Aprovado) e R (Reprovado).

Para o Ensino Médio Politécnico a expressao dos resultados na Construcao
da Aprendizagem do aluno, decorrente de analise em Conselho de Classe, ocorre
ao final de cada trimestre, conforme a previsdo da escola, indicando o
desenvolvimento da construcdo da aprendizagem do aluno.

Estes resultados objetivam informar sobre o desenvolvimento da
aprendizagem, que se da de forma continua e sistematica, através de notas, e/ou
conceitos, e/ou anotacdes de suas producdes e/ou de relatorio descritivo de
desempenho, conforme estiver estabelecido no regimento atual da escola. Incluem

todos os resultados acumulados pelos estudantes, tanto de atividades especificas
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de cada disciplina (componente curricular) quanto as do Projeto Vivencial oriundo
dos Seminérios Integrados.

Assim, o registro do desempenho do aluno é constituido pelo seu
desenvolvimento nas disciplinas e no Projeto Vivencial, decorrente da analise do
desenvolvimento do trabalho escolar.

Com a sintese desta construcéo, o coletivo dos Professores da Area, e de
cada disciplina, em interface com a auto-avaliacdo do aluno, apos o planejamento, a
execucao e a avaliacdo do trabalho das Disciplinas e do Projeto, devera estabelecer,
por consenso, como expressdo do Resultado Final do aluno, no final do ano letivo, a
seguinte formulagao:

Construcédo Satisfatoria da Aprendizagem (CSA) - expressa a construcdo de
conceitos necessarios para o desenvolvimento dos processos da aprendizagem,
embasados na apropriacdo dos principios basicos das areas do conhecimento,
desenvolvidos na formacao gerais e na parte diversificada, ambos relacionados no
Plano de Trabalho do Professor. E atribuida trimestralmente, conforme a opcéo da

escola, e ao final do ano letivo.

Construcdo Parcial da Aprendizagem (CPA) - expressa a construcdo de
conceitos para a resolucdo parcial para o desenvolvimento dos processos da
aprendizagem, embasados na apropriacdo dos principios basicos das areas do
conhecimento, desenvolvidos na formacgéo gerais e na parte diversificada, ambos
relacionados no Plano de Trabalho do Professor. E atribuida trimestralmente e ao
final do ano letivo. Nesta situacéo, apds os estudos de recuperacao, o Conselho de
Classe seguinte pode alterar o conceito.

Construgdo Restrita da Aprendizagem (CRA)- expressa a restricao,
circunstancial, na constru¢cdo de conceitos para o desenvolvimento dos processos
da aprendizagem, embasados na apropriacdo dos principios basicos das areas do
conhecimento, desenvolvidos na formagé&o gerais e na parte diversificada, ambos
relacionados no Plano de Trabalho do Professor. E atribuida trimestralmente e ao
final do ano letivo. Nesta situagcéo, apds os estudos de recuperacao, o Conselho de
Classe seguinte pode alterar o conceito. Quando for a expressao do resultado final
do aluno, deve ser considerada Avaliacdo entre Periodos Letivos.

A formulagéo acima descrita serd utilizada na expresséo dos resultados finais.

Assim, na definicdo da promocao ou reprovacédo do aluno, no final do ano letivo,
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registrar-se-a Construcdo Satisfatoria da Aprendizagem (CSA), ou Construcéo
Parcial da Aprendizagem (CPA) ou Construcdo Restrita da Aprendizagem (CRA),
conforme a situacao de cada aluno.

Como objetivos da area das ciéncias da natureza e suas tecnologias o
Colégio Hipdlito adota:

Ler e interpretar textos de interesse cientifico e tecnologico;

Desenvolver a capacidade de questionar, interpretar e compreender 0s
fendbmenos naturais e sociais;

Desenvolver o raciocinio légico e usar a ciéncia como elemento de
interpretacéo e transformacao, buscando equacionar questdes sociais e ambientais;

Fazer uso dos conhecimentos da Matematica, da Fisica, da Quimica e da
Biologia, aplicando suas tecnologias no trabalho e em outros contextos relevantes
para sua vida.

Reconhecer a evolucao da ciéncia e da tecnologia, associando a evolugéao do
homem em diferentes épocas e na capacidade humana de transformar o meio,
buscando a preservacdo dos diferentes ecossistemas e um desenvolvimento

autossustentavel.

4.2Unidade Didética e Descricdo Analitica

Na construcdo do projeto de pesquisa que deu origem a esta dissertacao,
com base na orientagdo elaborada, a professora pesquisadora e sua orientadora
organizaram a Unidade Didatica com vistas a promover, através do conflito
cognitivo, a aprendizagem dos conceitos correlatos ao topico selecionado, neste
caso, LigacBes Quimicas. Buscando esclarecer eventuais duvidas optou-se por
apresentar, primeiramente, 0 mapa conceitual que sintetiza a ideia-forca que
conduziu a elaboragdo e o desenvolvimento da Unidade Didatica (UD), conforme

figura 1.
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A tabela 1 mostra uma sintese do planejamento de cada um dos encontros

em que se desenvolveu a Unidade Didatica.

Tabela 1- Sintese dos Encontros da Unidade Didatica

Data do N° de Conteudos Atividade Observacdes
Encontro | aulas
27/08/14 | 02 Condutibilidade  das | Andlise de | Nao foi possivel
substancias videos sobre | realizar atividade
condutibilidade | prética-
das substancias | interdicdo do
e principais | laboratério  de
propriedades. Ciéncias e
solicitacao a
professora para
atendimento
paralelo com
outra turma.
03/09/14 | 02 Propriedades das | Pesquisa sobre | Dificuldade dos
Substéncias ibnicas e | condutibilidade | alunos em
moleculares das substancias | realizar
e propriedades | pesquisas
das substancias
idnicas e
moleculares
10/09/14 | 02 LigacBes Quimicas Construgdo de | -
texto coletivo
17/09/14 | 02 Ligacdes Quimicas Construgédo de | -
Mapa Conceitual
24/09/14 | 02 Substéncias ibnicas e | Atividade de | Dificuldade em
moleculares do | Pesquisa e | atender 0S
cotidiano preenchimento alunos em
de tabelas sobre | virtude das

substancias

solicitacbes da
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ibnicas e

moleculares

direcéo a
professora para
atendimento

paralelo a outra

turma.
01/10/14 |02 Diferencas entre | Construcdo de | Dificuldade
Ligacbes ibnicas e | modelos inicial, depois
moleculares envolvimento
dos alunos na
realizacao da
atividade
08/10/14 | 02 LigacBes Quimicas Construgdo de | -
texto coletivo e
um novo mapa
conceitual
15/10/14 | 02 Ligacgoes Atividades  de | Mobilizagcdo dos
Quimicas(Retomada fixacao, alunos para
de Conceitos) observacdo de | solicitar novo
modelos sobre | encontro
ligagbes
guimicas
22/10/14 | 02 LigacBes Quimicas Construcdo de | Alunos muito
Mapa motivados e
Conceitual; envolvidos na

Avaliacdo dos
estudantes
sobre o]
processo
vivenciado no
desenvolvimento
da Unidade

didatica.

realizacdo das
atividades

propostas.
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A seguir faz-se a andlise descritiva de cada um dos encontros realizados no

desenvolvimento da Unidade Didatica.

Primeiro encontro

O objetivo deste encontro foi testar a condutibilidade das substancias em
meio aquoso e logo apos, pesquisar exemplos de substancias que sdo boas e
substancias méas condutoras de eletricidade.

Atividade Pratica

Realizar o experimento da condutibilidade do cloreto de sodio (substancia
iGnica) e da sacarose (substancia molecular) ambos em solucdo aquosa. A partir das
observacdes feitas, solicitar aos alunos que expressem, por escrito, suas impressoes
sobre o que observaram.

ApGs o registro das impressfes dos alunos, foi solicitado aos mesmos que

pesquisassem exemplos de substancias que sdo boas/ mas condutoras.

Consideracfes sobre o primeiro encontro

A atividade foi planejada para ser desenvolvida no laboratério de Ciéncias do
Colégio, porém, em virtude do prédio escolar estar em reforma (obras de infra-
estrutura) o Laboratério de Ciéncias foi cedido como alojamento para os operarios,
fato que inviabilizou sua utilizacdo para realizacdo de atividades praticas. Também
nao foi possivel realizar a atividade em sala de aula, pois devido a falta de recursos
humanos, a direcao solicitou que a professora-pesquisadora atendesse uma turma
de 32 Série do Ensino Médio, paralelo ao periodo que atendia os alunos da turma na
qual pretendia desenvolver a atividade. Desta forma, a professora optou por solicitar
que os alunos fizessem a observacao virtual da atividade, assim os conduziu até o
Laboratério de Informatica e pediu que assistissem aos videos sobre condutibilidade
dos materiais disponivel em <http://www.youtube.com/watch?v=CNUAKUJZM1E>

gue demonstra a condutibilidade de diversos materiais como ferro, madeira, plastico,


http://www.youtube.com/watch?v=CNUAkUJZM1E%20
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etanol, cloreto de sbdio, hidréxido de sodio, apds assistirem o video, a professora
solicitou aos alunos que respondessem a seguinte questao:

Por que algumas substancias conduzem corrente elétrica quando em solucao
aquosa e outras nao?

Pesquise exemplos de substancias que sdo boas condutoras e de
substancias que sdo mas condutoras de eletricidade.

Em funcéo das adversidades surgidas, os alunos colaboraram e participaram
da atividade proposta.

As respostas obtidas permitem perceber que a grande maioria apresenta
dificuldade em estruturar corretamente suas ideias, demonstram alguns
conhecimentos prévios sobre condutibilidade, porém a argumentacdo € ingénua.
Verificou-se também a presenca de obstaculos epistemoldgicos, tais como
Conhecimento Geral e Animista que pode ser explicado pela caracteristica do video
apresentado, pois 0 mesmo néo era cientifico e sim do tipo faca ciéncia em casa, o
gue pode ser verificado no texto descrito abaixo:

“Conduzem corrente elétrica em solu¢do aquosa sdo os compostos ibnicos,
porque quando a agua € adicionada, quebra-se a estrutura cristalina e formam-se
ions em solucéo. E havendo cargas livres, € possivel haver a passagem de corrente
elétrica. O hidroxido de sédio fundido € um bom condutor (sédio € um metal).
Solugbes com sal como NaCl e NaOH também conduzem relativamente bem. Agua
potavel conduz menos porque ndo tem sais para facilitar. Mas o campedo de nao
condutibilidade € o acgucar. Primeiro porque ele é granulado o que dificulta o contato
e segundo porque ele ndo tem nenhum metal e ndo esta dissolvido em nenhum
liquido”.(B.B)

Como exemplos de substancias que sao bons condutores de eletricidade
estdo o ouro, ferro, prata, cobre e também todos os corpos Umidos. Como maus
condutores eles citaram a borracha e substancias que nao séo formadas por ions.

A maioria dos alunos atribuiu a condutibilidade das substancias devido a
formacado de ions que sdo quebrados pela agua. Considero que esta ideia pode ser
consequéncia da apresentacao do video assistido que enfatiza tal propriedade pelas
substancias ionicas.

Na analise das respostas percebe-se a presenca dos obstaculos

conhecimento geral, na maioria das respostas.
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Na condi¢do de professora pesquisadora infiro que esses dados podem ser
resultantes de uma concepcdo de conhecimento que se desenvolve a partir das
propostas metodolégicas mais tradicionais em que a pratica educativa é
caracterizada pela transmissdo dos conhecimentos acumulados ao longo dos
tempos pela humanidade.

Como se verifica 0 Conhecimento Geral é o obstaculo mais presente, o que

para Bachelard (1996) € explicado como

[...] o valor epistemoldgico dessas grandes verdades for medido por
comparacdo com os conhecimentos falhos que elas substituiram, ndo ha
divida que essas leis gerais foram eficazes. Mas ja ndo o sdo. [..] E
possivel constatar que essas leis gerais blogueiam atualmente as ideias.
Respondem de modo global, ou melhor, respondem sem que haja pergunta
[...] A nosso ver, quanto mais breve for o processo de identificacdo, mais
fraco serd o pensamento experimental. (BACHELARD, 1996, p. 71).

A reflexdo de Bachelard nos permite destacar o perigo de se aplicar generalizacdes
para explicar todos os fendmenos, tornando uma Lei Geral. Uma vez que o aluno
aprende esta lei geral, ndo ira tirar as proprias ideias e conclusbes para a
observacdo de casos especificos, assim se apegam a teoria, construindo

concepcdes equivocadas.

Segundo encontro

O objetivo deste encontro foi realizar uma pesquisa sobre propriedades das
substéancias i6nicas e moleculares. Para realizacdo desta atividade os alunos foram
para a biblioteca do Colégio onde consultaram varios livros didaticos. Isto contribuiu
para que julgassem as informacdes, se posicionando mais criticamente sobre o tema

pesquisado.

Consideragdes sobre o segundo encontro

Inicialmente os alunos se mostraram resistentes a realizar a proposta, pois
nao estavam acostumados a fazer pesquisas em livros didaticos. Pelas perguntas
que fizeram a professora pesquisadora- onde encontro, 0 que copio, tem que copiar

todas estas paginas? Desta forma pode-se perceber que quando utilizavam livros
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didaticos eram orientados a, apenas, copiar do livro didatico (ensino transmissivo e
memoristico baseado na copia-reproducéo).

Como os alunos ndo estavam habituados a trabalharem com atividade de
pesquisa, as respostas eram coOpias dos textos pesquisados, 0 que pode ser
verificado no texto abaixo transcrito:

“Ligacdes Quimicas- (ibnica, covalente e metalica) que existem nas moléculas
ou agregados idnicos (intramoleculares) é mais forte e responsavel pelas
propriedades quimicas das substancias.

Ligacdes Intermoleculares- (Dipolo-Dipolo, ligacdes de hidrogénio e forcas de
Van der Waals ou Forcas London) que ocorrem entre as moléculas sdo mais fracas
e responsaveis pelas propriedades fisicas de substancias.

As substancias caracterizam-se por apresentar as seguintes propriedades.

1) Ponto de Fusdo (PF) e Ponto de Ebulicdo (PE) muito elevados como
consequéncia toda substancia ibnica é sdlida na temperatura ambiente (25°),
constituindo cristais duros e quebradicos.

2) Conduzem corrente elétrica no estado fundido (ndo conduzem no estado

s6lido) ou dissolvida em solventes polares.

Propriedades das Substancias Moleculares

Os pontos de fuséo (PF) e de Ebulicdo (PE) das substancias moleculares sao
baixos comparados aos das substancias idnicas na temperatura ambiente, temos
substancias moleculares nos estados gasoso, liquido e sdlido.

As substancias moleculares (puras) ndo conduzem a corrente elétrica em
nenhum estado fisico poderdo conduzir em solucdo aquosa, dependendo do fato de
haver ou formacdo ndo de ions na solucao (este assunto sera estudado no proximo
capitulo).

Substancia Covalente-Substancia covalente é aquela formada por atomos
ligados entre si exclusivamente por ligacbes covalentes, constituindo
macromoléculas de tamanho indeterminado.

Ligacdo Metalica: o reticulo cristalino dos metais € constituido por cétions dos
metais, entre os quais ficam os elétrons. Esses elétrons constituem a chamada

ligacdo metélica Esse € o modelo de gas eletrénico para a ligagdo metalica” (J.O.)
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Aos que buscaram responder a questdo proposta com suas palavras, nota-se
em seus textos, argumentos pouco consistentes do ponto de vista cientifico. Como
comprova a transcricdo da seguinte resposta sugerida por um aluno:

“Substéancia ibnica € aquela que apresenta pelo menos uma ligagcéo iénica em
sua estrutura.

Substancia Molecular ou composto molecular, é aquele que apresenta
somente ligagdes covalentes em sua estrutura.

Tendo em vista as tendéncias dos atomos a ceder ou receber elétrons,
conclui-se que: O célcio € um metal e o oxigénio € um ndo metal, assim formam uma
ligacdo covalente ibnica.

As diferencas de propriedades entre substancias ionicas e substancias
moleculares

As substancias idnicas caracterizam-se por apresentar as seguintes
propriedades (ndo citou nenhuma).

As substancias moleculares (puras) ndo conduzem a corrente elétrica em
nenhum estado fisico. Poderdo conduzir em solu¢éo aquosa, dependendo do fato de

haver ou ndo formacéo de ions na solucédo” (F.G.).

N&o se verificou presenca de obstaculos epistemoldgicos nas respostas dos
alunos, acredita-se que este fato se deva utilizacao de livros didaticos como fonte de

consulta, conforme se verifica no texto:

“Ligagéao ionica

A interacado eletrostéatica prevé que corpos ou particulas com cargas elétricas,
de mesmo sinal, se repilam e os com cargas elétricas de sinais opostas se atraiam.
Esse modelo de interagdo eletrostatica € utilizado no entendimento das ligactes
entre os ions, isto €, considerando um conjunto de céations - particulas positivas, e
um conjunto de anions - particulas negativas, ocorrera repulsdo entre ions de
mesmo sinal e atragdo entre ions de sinais opostos.

Substancias idnicas, ou composto iénico é aquele que apresenta, pelo menos,
uma ligagao idnica em sua estrutura.

Propriedades I6nicas
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As substancias idnicas se caracterizam por apresentar as seguintes
propriedades:
1) Pontos de Fuséo (PF) e de Ebulicdo (PE) muito elevados, construindo cristais
duros e quebradicos.
2) Conduz corrente elétrica no estado fundido (ndo conduzem no estado sdlido,

ou dissolvidos em solventes polares).

Propriedades Moleculares

As substancias moleculares (puras) ndo conduzem a corrente elétrica em
nenhum estado fisico. Poderdo conduzir em solugdo aquosa, depende do fato de
haver ou ndo formacéo de ions na solucéo.

O destaque foi a maior coeréncia e capacidade de argumentagcdo nos alunos
que em séries anteriores jA haviam sido alunos da professora, conforme o relato
abaixo descrito:

Propriedades das substancias ibnicas ou composto i6nico € aquela que
apresenta pelo menos uma ligacao ibnica em sua estrutura. As substancias iénicas
se caracterizam por apresentar as seguintes propriedades:

Ponto de Fuséo (PF) e de Ponto de Ebulicdo (PE): muito elevados. Como
consequéncia, todo substancia ibnica é sélida na temperatura ambiente (25°C),
constituindo cristais duros e quebradicos.

Conduzem a corrente elétrica no estado fundido (ndo conduzem no estado
solido) ou dissolvidos em solventes polares.

Propriedades das Substancias Moleculares: sdo aquelas que apresentam somente
ligacbes covalentes em sua estrutura.

As substancias moleculares (puras) ndo conduzem a corrente elétrica em
nenhum estado fisico. Poderdo conduzir em solucdo aquosa, dependendo do fato de
haver ou ndo formacdo de ions na solucdo”. (Texto transcrito do Livro didatico

adotado pela aluna D.L.)

No final gostaram de realizar a atividade, conforme relataram, tiveram a
oportunidade de frequentar outros ambientes, comecgando a exercer a atividade de

pesquisa o que também desenvolve sua capacidade intelectual.
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Diante da diversidade das respostas apresentadas, convém lembrar Oliveira
(2001), ao falar da epistemologia Bachelardiana:

[...] é preciso promover uma mudanca de qualidade no espirito
cognoscente, afastando as formas de pensar que se apoiam em ideias pré-
concebidas, imagens ingénuas e quaisquer outro tipo de fantasias. [...] um
obstaculo epistemologico ndo se caracteriza como barreira que, uma vez
superada, deixa de causar problemas ao conhecimento cientifico. Ao
contrério, por estar enraizado no inconsciente humano, o obstaculo é algo
Cuja presenca ou ressurgimento permeia a atividade investigativa
(OLIVEIRA, 2001, p. 68).

Levando-se em consideracdo as respostas dos alunos compiladas as ideias
de Bachelard, a professora combinou com o0s alunos que os mesmos irdo realizar
uma pesquisa sobre os seguintes conceitos: Regra do Octeto, ions, ligacéo idnica,
ligacdo molecular, maleabilidade, ductibilidade, substancia iénica, representacao das

substancias que serdo socializadas na préoxima aula.

Terceiro Encontro

O objetivo deste encontro foi socializar as ideias pesquisadas pelos alunos
bem como construir um texto coletivo com 0s conceitos pesquisados por estes, a fim

de introduzir ao estudo de Ligac6es Quimicas.

Consideracfes sobre o terceiro encontro

Como os alunos nunca haviam realizado uma atividade de construgéo coletiva
de texto foi um pouco dificil para motiva-los a expressar suas ideias, assim como
romper com a tendéncia destes a copiar frases do livro didatico, o que pode ser
comprovado pelas seguintes perguntas que fizeram:

- “Posso olhar no livro didatico? Consultar na internet do celular? E dificil
escrever, comecar uma frase, € uma coisa muito dificil”.

Diante destas dificuldades a professora-pesquisadora buscou motivar aos
alunos dizendo que falassem suas ideias, sem sentir medo de errar, pois ela iria
mediar e ajuda-los a estruturar as frases, desta forma comecaram a falar. Destaca-
se nesta atividade a participagdo de trés alunos que nos encontros anteriores

mostravam-se apaticos e pouco participativos das atividades, a partir deste encontro
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envolveram-se na realizacdo da atividade com entusiasmo, fato que se manteve,
sendo estes 0s que mais motivaram 0s colegas a participar das atividades.
Bachelard (1950, p. 80) considera o erro como um verdadeiro estimulo para o

pensamento:

Jamais o deslumbramento do espirito é tdo grande quanto na ocasido em
gue se percebe estar enganado. Tal deslumbramento, tal despertar
intelectual, é a origem de uma nova intuicdo, totalmente racional, totalmente
polémica, que se anima na derrocada do que foi uma certeza primeira, na
doce amargura de uma ilusao perdida.

Abaixo esta descrito o texto coletivo construido neste encontro.

LigacBes Quimicas

As ligacBes quimicas sdo formas que os atomos se combinam para formarem
novas substancias. A Teoria do Octeto tem como regra preencher a camada mais
externa com oito elétrons. Os gases nobres sdo exemplos de atomos que
apresentam oito elétrons na ultima camada.

A ligacdo ibnica ocorre entre ions, ou seja, um cation que apresenta carga
elétrica positiva e um anion que apresenta carga elétrica negativa. Os ions séo
atomos em desequilibrio elétrico.

Substancias idnicas se formam através de ligacdes ibnicas por atracao
eletrostatica e possuem propriedades como altos pontos de fusdo, conduzem
corrente elétrica e, normalmente, sao sélidas a temperatura ambiente. A agua é o
melhor solvente dessas substancias. Ex.: NaCl ( cloreto de sodio ou sal de cozinha).

J4 nas ligacbes moleculares os atomos formam moléculas através do
compartilhamento de pares eletrbnicos. Essas substancias quando em solugéo
aguosa nao sao boas condutoras de corrente elétrica (eletricidade).

As formulas sdo representacdes de um composto quimico formado através
das ligacdes quimicas. A teoria do octeto ndo explica a ligacdo que ocorre entre 0s
metais que apresentam propriedades como ductibilidade e maleabilidade.(texto

construido pela turma com a mediacéo da professora-pesquisadora).
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Apés a construgdo deste texto, ficou combinado com os alunos que estes
deveriam destacar os conceitos que julgassem mais importantes, para apresenta-los
na proxima aula.

Bachelard (1996, p. 127) destaca que a passagem do conhecimento comum
ao cientifico se da por rupturas, pois “enraizado nos valores elementares o
conhecimento vulgar ndo pode evoluir. Ndo pode deixar seu primeiro empirismo.

Tem sempre mais respostas que questdes. Ele responde a tudo”.

Quarto encontro

O objetivo deste encontro foi proceder a construgéo individual de um mapa
conceitual, a partir dos conceitos previamente selecionados, partindo do texto

elaborado no encontro anterior.

Consideracfes sobre o quarto encontro

Num primeiro momento foi feito a solicitagdo dos conceitos selecionados
pelos alunos, conforme combinado no encontro anterior; apés, cada aluno construiu
um mapa conceitual.

Na realizacdo desta atividade houve interacdo e os alunos questionaram e
trocaram ideias com a professora, entre as perguntas mais citadas destacam-se:

-“Professora esta certo o que eu fiz? Esta tudo errado da forma que fiz?
Posso fazer a lapis?”

Destaca-se que alguns alunos apresentaram dificuldades em organizar os
conceitos no mapa conceitual, jA que ndo eram muito habituados com este tipo de
atividade. Desta forma a professora dispensou maior atencao a estes e solicitou aos
alunos que ja haviam construido mapas conceituais em anos anteriores que
ajudassem os colegas, pois ja estavam mais habituados com este tipo de atividade.

Também foi relevante a preocupacdo que demonstraram na realizacdo da

atividade proposta. Dessa forma, a professora tranquilizou-os informando que apés
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analisar os mapas por eles construidos os devolveria, para que pudessem rever 0s
aspectos que precisavam ser repensados.

ApoGs este momento, a aula transcorreu normal, os alunos envolveram-se na
realizacdo da atividade e mostraram-se satisfeitos ao verem seus mapas
conceituais.

Tendo-se em vista, que os Mapas Conceituais constituem importante recurso
para acompanhar a aprendizagem, os critérios escolhidos para verificacdo e
acompanhamento da aprendizagem foram: qualidade de conceitos, niveis de
hierarquia, inter-relacdes, conexdes entre palavras e proposi¢cdes com significado
l6gico, estrutura do mapa, representatividade dos contetdos e criatividade.

Nesta Gtica, em cada critério observaram-se os seguintes itens:

Conceitos: qualidade de conceitos apresentados e niveis de hierarquia
conceitual, buscando identificar conceitos mais amplos até os mais especificos.

Inter-relagbes conceituais: linhas de entrecruzamento, conexdes entre 0s
conceitos e proposicées com significado 16gico, do ponto de vista semantico.

Estrutura do mapa: verificar se 0s conceitos apresentam diferenciacéo
progressiva e reconciliagéo integrativa.

A observacdo dos mapas conceituais, de acordo com 0s critérios
selecionados para sua avaliacdo, foi a seguinte:

- Quanto a qualidade dos conceitos apresentados: a maioria colocou

conceitos confusos, pouco adequados, vagos e imprecisos, conforme figura 2.
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- Quanto a presenca de inter-relacdes conceituais: ndo esteve presente em
nenhum dos mapas apresentados. Os obstaculos realista e animista foram os mais
encontrados, seguidos pelos obstaculos verbal e substancialista.

- Quanto a estrutura do mapa, mostrou-se confusa na grande maioria, sem

revelar diferenciacao progressiva e reconciliacao integrativa, conforme figura 3.
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Flgura 3- Mapa conceltual com conceitos ingénuos
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Em alguns mapas conceituais ndo se verificou obstaculos epistemoldgicos,

sendo estes 0s que revelaram proposi¢cdes mais coerentes, conforme figura 4
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Dialogando com Lopes (2007), entendemos melhor os dados verificados nos
mapas conceituais,

[...] sem davida o conhecimento cientifico € um conhecimento de segunda

aproximacédo, contudo ndo se encontra pronto na natureza, aguardando o

momento da revelacdo. Trata-se, ao contrario, de uma aplicagcdo exigindo a

aplicacéo da razdo a técnica, fruto de constante processo de elaboragao,

ndo estando, portanto, oculto. O conhecimento ndo esta no objeto, mas se

produz por consecutivas retificacdes com dados primeiros (LOPES 2007,
p.150).

Desta forma compete ao professor repensar a pratica e promover novas

estratégias de ensino com vistas a superacdo dos obstaculos detectados.

Quinto encontro

No encontro anterior, ficou combinado com a turma que cada aluno iria
observar substancias comuns que utilizava no seu dia a dia e, dentre estas,

selecionar 03 (trés) exemplos para socializar com os colegas.

Consideracfes sobre o quinto encontro

No momento inicial houve socializagdo das ideias trazidas pelos alunos, logo
apos uma exposicao dialogada sobre representacédo das substancias.

Ao falarem sobre as substancias escolhidas, os alunos mostravam-se muito
inseguros, sempre perguntando: Professora, esta substancia pode? Suas
colocacdes demonstram que para eles o erro é algo punitivo, e que ndo deve
acontecer no processo de ensino e aprendizagem. Estas colocacdes contradizem o
gue nos ensina Bachelard (1996) — que o considera o erro como construtivo, desde
gue leve a reflexdo com vistas a sua superacao.

Logo em seguida, cada aluno recebeu uma tabela (anexo D) para completar
com as substancias que previamente selecionaram entre elas a maioria da turma
escolheu: agua, cloreto de soédio, hidroxido de sodio, oxigénio, etanol, ouro, cal

virgem, entre outras citadas com menor frequéncia.
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Na tabela deveriam completar o nome da substéancia, o tipo de ligagéo que a
formava, formula, e desenhar como eles imaginavam que se poderia representar a
ligacdo estabelecida entre os atomos que formavam a substancia.

Também foi acrescentada a tabela a Funcdo Quimica a que pertencia a
substancia, em funcdo dos alunos manifestarem interesse em saber esta
classificagdo, embora nao tenham conseguido completar todas as substancias de
forma correta, esta classificacdo ndo foi considerada porque nédo era foco de
investigacao.

A fim de melhor completar os itens solicitados na tabela, a turma foi
conduzida para a biblioteca, para terem acesso a fontes de pesquisa diversificadas,
nao se restringindo somente ao livro didatico.

Quanto as dificuldades encontradas pela turma foi como representar as
substéancias, o que logo em seguida conseguiram compreender.

A professora encontrou dificuldade em atender todos os alunos, devido a
ansiedade dos mesmos em saber se estavam realizando a atividade de forma
correta. Também se destaca que devido a adversidades do Colégio, foi dificil dar um
atendimento adequado a turma.

Porém os alunos realizaram a atividade com entusiasmo e comprometimento,
e a analise de suas proposicdes revelaram concepc¢fes adequadas, coerentes,
melhoria na capacidade de argumentacdo e organizacao das ideias, nesta atividade
nao foi foco de investigacdo detectar obstaculos epistemoldgicos e sim trabalhar
com o erro levando-os a refletir sobre estes e através da mobilizacdo dos
conhecimentos ja adquiridos, buscarem supera-lo, conforme pode ser verificado na

figura 5

Figura 5- Alunos trabalhando com erro em sala de aula
Fonte: Propria- Acervo MEDEIROS, 2013
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Como afirma Villatorre, Higa e Tychanowicz (2009 p. 30)

[...] € preciso saber formular problemas. E, digam o que disserem, na vida
cientifica os problemas ndo se formulam de modo espontaneo. E
justamente esse sentido do problema que caracteriza o verdadeiro espirito
cientifico. Para o espirito cientifico, todo conhecimento é resposta a uma
pergunta. Se ndo ha pergunta, ndo pode haver conhecimento cientifico.
Nada é evidente. Nada é gratuito. Tudo é construido.

Estes dados demonstram a importancia de atividades que levem o aluno a
pensar racionalmente desta forma, o erro aparece como algo construtivo, levando o

aluno a reflexédo e reconstrucdo mais elaborada de seus conhecimentos.

Sexto encontro

Neste encontro, o objetivo era que os alunos compreendessem os diferentes
tipos de ligacdes quimicas, associando as interacfes feitas as propriedades
reveladas pelas substancias.

Dessa forma foi proposto ao grupo construir modelos a partir do material
alternativo que haviam trazido (fato previamente combinado) para representar os

arranjos eletrénicos formados pelos atomos que compunham as substancias.

Consideracfes sobre o sexto encontro

Durante a realizacdo da atividade, os alunos, mostraram-se primeiramente,
resistentes, pois estavam agitados e ansiosos, em funcdo dos problemas ocorridos
no periodo que antecedeu a aula de Quimica, em que alguns alunos consumiram
bebidas alcoolicas e foram afastados das atividades. Devido a estes fatores a
professora, apdés conversar com a turma, procurando ouvi-los, deixou que
utilizassem a internet disponivel nos celulares para pesquisarem, desta forma,
sentiram-se mais seguros e motivados e construiram seus modelos, a partir de
bolinhas de isopor, palitos, e e.v.a, este material foi custeado pelos alunos, ja que o

Colégio nao os fornece.
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Quanto as perguntas feitas pelos alunos predominaram as do tipo: Como
gue eu vou fazer se nunca fiz isso? Ou: - Me diz como tu queres que eu faca? Ou
aidna: - Como represento esta substancia que escolhi?

AplOs a inseguranca inicial, os alunos empenharam-se e construiram
modelos de ligacdes moleculares, onde a maioria escolheu a substancia agua (H.0)
e ibnicas, sendo o cloreto de sédio (NaCl) o mais construido pelos alunos.

Ao avaliar a atividade, eles disseram que no comeco parecia dificil, mas

depois que puderem utilizar a internet tudo ficou mais facil.

Os modelos construidos foram fotografados conforme mostram as figuras 6

Figura 6- Modelo da molécula de agua construido pelos alunos
Fonte: Propria- Acervo MEDEIROS, 2013

Figura 7- Modelo da molécula de Agua e modelo do ion-férmula NaCl
Fonte: Propria- Acervo MEDEIROS, 2013

Os modelos foram analisados qualitativamente, através da observacao

participante na qual o envolvimento do aluno com a sua constru¢cao e também, a
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adequacao do modelo representado com os conceitos tedricos estudados, foram os
critérios escolhidos para a avaliagdo destes.

A observacdo dos modelos construidos revelou que embora tivessem
desproporcédo entre as dimensdes do tamanho do atomo, e ai se percebe a
presenca do obstaculo do conhecimento geral, houve adequacdo, quanto a teoria
sobre o contetdo estudado e o modelo construido.

A turma vem crescendo e também a cada encontro, além de estarem mais
motivados nas aulas, alguns alunos, que ndo costumavam ser muito assiduos, estao
mais presentes.

Os resultados obtidos com a construcdo de modelos se aproximam das

afirmacdes de Pietrocola (1999, p. 12)

[...] ao construirmos modelos exercita-se a capacidade criativa com
objetivos que transcendem o proprio universo escolar. A busca de construir
ndo apenas modelos, mas modelos que incrementem nossas formas de
construir a realidade acrescentam uma mudanca de qualidade ao
conhecimento cientifico escolar.

Neste encontro também foram entregues aos alunos os mapas conceituais
com as analises e comentarios da professora. Todos os alunos que desejaram,
tiveram a oportunidade de refazer seus mapas conceituais. Conforme a figura 2
(primeiro mapa conceitual apresentado pela aluna) e figura 8 (mapa conceitual

reconstruido apds sugestdes da professora).
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Sétimo encontro

Os objetivos deste encontro foram socializar os modelos construidos no
encontro anterior, observar os modelos construidos pela professora (figura 9),
elaborar um texto sobre o que observaram nos modelos construidos e a partir do

texto produzido, foi proposto construirem um novo mapa conceitual.

Figura 9- modelos construidos pela professora em conjunto com os alunos
Fonte: Propria- Acervo MEDEIROS, 2013

Consideracfes sobre o sétimo encontro

Neste encontro ja foi possivel perceber que os alunos estavam mais
independentes, uma vez que realizaram a atividade com mais autonomia, como se
empenharam na construcéo do texto, ndo conseguiram fazer o mapa conceitual que
ficou como atividade para ser entregue no proximo encontro.

Os textos produzidos atendiam os objetivos propostos. Foi possivel verificar
melhora na capacidade argumentativa das ideias, coeréncia e adequacdo nas
proposicoes.

Quanto aos obstaculos epistemoldgicos ainda persistem o obstaculo do
conhecimento geral, na maioria dos textos, seguido dos obstaculos realista e
animista como se verifica no seguinte texto “Em poucas palavras, eles compartilham-
se em pares, apenas recebem, geralmente apresentam de quatro a sete elétrons.Ja
a Ligacao I6nica ocorre em transferéncia de elétrons a atomos que por, forma ions,
séo unidos por eletrostatica” (T.S.).

Entende-se a presenca destes obstaculos conforme Ferreira (1998) os

conceitos referentes as ligacbes quimicas sdo importantes na compreensao do
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conhecimento quimico, dessa forma, a compreensdo deste assunto é dificultada
pela maneira como, geralmente, é trabalhado este contetdo, pois na maioria das
vezes, as diferentes ligacbes sdo apresentadas, ndo como modelos explicativos do
comportamento das substancias, e sim como um conteudo isolado, desconexo, sem
muita significacdo para o educando. Lopes (2007), também adverte que no estudo
das ligag6es quimicas o obstéculo realista, animista e verbal sdo os mais presentes.

Quanto aos mapas conceituais ja demonstram melhora significativa em
relacdo aos primeiros mapas construidos. A maioria apresentou conceitos
coerentes, amplos e variados, presenca de inter-relagbes conceituais, além de
estrutura adequada, revelando diferenciacdo progressiva e reconciliacédo integrativa,

conforme se verifica nas figuras 10 e 11.
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A partir desse encontro 02 (dois) novos alunos recebidos de outra instituicéo,
comecaram a fazer parte da turma, e tentaram realizar as tarefas. Notou-se
empenho dos mesmos, porém seus trabalhos apresentavam fraca argumentacéao e
pouca coeréncia. Também se percebeu os obstaculos animistas e realistas nos
trabalhos.

Neste sentido, de acordo com Trindade e Hartiwg, (2012, p. 82), os mapas
conceituais apresentam-se como uma possivel estratégia para ensinar os alunos a
aprender a aprender, ou em outras palavras, tornar claro, tanto para os professores
como aos alunos, o pequeno numero de ideias-chave em que devem focar para uma

tarefa de aprendizagem especifica.

Oitavo encontro

O objetivo foi retomar alguns conceitos, buscando esclarecer duavidas
remanescentes, também se pretendia que os alunos construissem um mapa
conceitual, como atividade de fechamento do projeto. Para tanto, no momento inicial,
a professora retomou conceitos trabalhados e propds a realizacdo de atividades de
fixacdo, na forma de exercicios sobre o conteudo trabalhado, apds os alunos em

conjunto com a professora, utilizando os Kits Moléculas, construiram modelos de

ligacdes, conforme a figura 12.

Figura 12- observagéo dos modelos construidos pelos alunos e professora
Fonte: Propria- Acervo MEDEIROS, 2013
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Consideracdes sobre o oitavo encontro

Todos os presentes envolveram-se na realizacdo da atividade, buscando
realizar as proposi¢cdes da melhor forma possivel, porém alguns alunos, devido a
pouca assiduidade, mas motivados pelos colegas, estavam presentes e tiveram um
pouco de dificuldade em realizar as atividades propostas.

Quanto as perguntas realizadas pela turma, a grande preocupacéo era fazer
a atividade de forma correta. O que mais perguntavam era: Esta certo assim?
Também foi muito intensa a solicitacdo da presenca da professora, que se esforcou
para dar atencao a todos, buscando sanar suas duvidas e ajuda-los na realizacdo da
atividade.

Nesta atividade, foi possivel perceber a correta argumentacdo de ideias e
proposicdes nas respostas dadas pela turma, todos realizaram a atividade proposta
de forma completa. Segundo  Chiabai (1990, p. 3) ao falar de Piaget “os
individuos se desenvolvem intelectualmente a partir de exercicios e estimulos
oferecidos pelo meio que os cercam”. Dessa forma, a metodologia utilizada no
encontro foi valida, o que é refor¢cado pelos dados anteriormente mencionados.

Neste encontro seria construido um novo mapa conceitual como atividade de
fechamento da unidade, uma vez que o Calendario Escolar ndo contemplava mais
encontros da disciplina, pois ja estAvamos em periodo de avaliagdo do trimestre e as
aulas que ainda eram previstas seriam dedicadas a avaliacdes de area, seminario
integrado e conselho de classe.

Devido as adversidades ocorridas, neste encontro, a turma mobilizou-se
junto a direcao do Colégio e conseguiu um novo encontro, sendo, entdo, destinado
para constru¢cdo do Mapa Conceitual, bem como a discusséo e avaliacdo da turma

guanto ao projeto desenvolvido.

Nono e ultimo encontro

O objetivo deste encontro foi verificar se a metodologia adotada promoveu a

superacdo dos obstaculos epistemoldgicos e, também, verificar evidéncias de
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aprendizagem. Desta forma, a professora solicitou aos alunos a constru¢gao de um

novo mapa conceitual sobre os conceitos estudados. Conforme mostra a figura 13.
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Figura 13- Mapa conceitual adequado a proposta metodolégica

Consideragfes sobre o nono e ultimo encontro

Este encontro foi marcante, como foi solicitado pelos alunos, estes estavam
motivados e realizaram a atividade da melhor forma possivel, dessa forma, apés as
explicacbes da professora sobre a atividade proposta, os alunos ja estavam com o
livro didatico sobre a classe, para pesquisarem e, segundo eles, enriquecerem seus
mapas.

Apds cada aluno construir seu mapa conceitual, a professora fez uma breve
sintese a fim de retomar os conceitos estudados sobre Ligagbes Quimicas e
promoveu um debate sobre este topico.

No debate os alunos foram destacando conceitos que consideravam

relevantes, a professora foi anotando o0s conceitos destacados pela turma no
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quadro, logo em seguida, foi construido um mapa conceitual com 0s conceitos e

interconexdes propostas pela turma conforme, figura 14:
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Figura 14- Mapa conceitual construido coletivamente pela turma sobre Ligag6es Quimicas
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Durante todo o encontro os alunos demonstraram interesse e participacao, o
que permitiu perceber que houve um crescimento intelectual significativo.

Os mapas conceituais construidos revelaram, na maioria, presenca de
conceitos amplos e variados com inter-relagcdes conceituais e estrutura adequada
podendo perceber-se diferenciacédo progressiva e alguma reconciliagcéo integrativa.

Merece destaque a significativa melhora no mapa conceitual de uma aluna
gue ingressou na turma durante o projeto, seu mapa conceitual foi simples, porém
suas proposicoes foram adequadas e coerentes, sendo condizentes com o esforco

demonstrado pela mesma, conforme figura 15.

Yoo, Co WO vl () j Ok eeo QU DU AA VDY

Figura 15- Mapa conceitual adequado ao esfor¢co da aluna
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Na analise dos mapas conceituais, ainda ha a permanéncia dos obstaculos
do conhecimento geral e animista, sendo este o mais presente em todos nos mapas
conceituais. Tal fato se justifica uma vez que ideias animistas provém desde o
periodo alquimico e estiveram incrustadas nos cientistas, até o século XVIII.
Bachelard (1996) reforca esta ao afirmar que parte das concepcdes cientificas foi
construida em torno de premissas animistas, e que s6 foi possivel propor
explicacbes para certos fenbmenos a partir da superacdo desse obstaculo
epistemoldgico.

Neste encontro também foi solicitado aos alunos que expressassem
oralmente suas impressdes sobre a U. D. desenvolvida. Os comentarios estdo
descritos a sequir:

Quanto aos aspectos positivos destacaram que ocorreu melhora no
aprendizado porque os conteudos eram pesquisados, nada era transmitido pronto e
acabado. Nao realizar provas também foi apontado, embora estivessem sendo
avaliados em todos os encontros. Para fazer pesquisa foi preciso frequentar outros
ambientes de aprendizagem, como biblioteca, laboratério de informética e sala de
multimeios, e este fator foi estimulante, porque ndo ficavam somente na sala de
aula. A construcdo de modelos foi um desafio, mas trouxe resultados satisfatérios.
Os trabalhos realizados em grupo também contribuiram para superar as
dificuldades, pois nunca estavam sozinhos, compartiihavam as duvidas com o0s
colegas.

Quanto aos aspectos negativos, a turma destacou que a conversa de alguns
alunos que nao levaram muito a sério as atividades propostas atrapalhou bastante;
também destacaram que fazer alguma atividade individual, deixava-os mais
apreensivos e as constantes interrupcdes das aulas pela direcdo para tratar
questdes alheias a disciplina, ou as solicitacdes a professora para atendimento
paralelo com outras turmas.

Quanto a metodologia adotada, relatam que fazer pesquisa foi bom, pois
tinham que buscar os conteudos, aprender a pesquisar melhorou nosso
desempenho em outras disciplinas.

Quanto aos trabalhos/atividades propostas ressaltaram que usar a
tecnologia, inclusive o celular, foi muito bom e os deixou mais seguros. A construgao
de modelos ajudou a compreender a linguagem da Quimica porque conseguiram

visualizar o que ocorre em nivel microscopico. Montar mapas conceituais foi muito
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bom, devido ser uma forma de resumir o conteudo e os fez estudar mais, mesmo
sem a cobranga da prova. Os alunos destacaram que apés aprender a fazer mapas
conceituais comecaram a utilizar para resumir conteudos de outras disciplinas.

Em todos os relatos pode-se perceber que o projeto os ajudou a crescer e
utilizando as palavras dos alunos “o projeto nos ajudou a aprender melhor”.

Estes relatos, acima citados, nos revelam que o projeto foi satisfatério porque
promoveu melhoria na aprendizagem, e crescimento intelectual dos alunos, podendo
ser comprovado através da avaliagdo dos mapas conceituais construidos, também
estimular a pesquisa, desenvolvendo a autonomia dos alunos, atendeu as
proposicdes previstas na legislacdo vigente para o Ensino Médio Politécnico em que
a politecnia

[...] supBe a primazia da qualidade da relagdo com o conhecimento pelo
protagonismo do aluno sobre a quantidade de conteldos apropriados de
forma mecanica; supde a primazia do significado social do conhecimento
sobre os critérios formais inerentes a logica disciplinar (RIO GRANDE DO
SUL, 2011, p. 14).

Quanto a permanéncia de alguns obstaculos epistemolégicos, novamente,
Bachelard (1977) esclarece: o obstaculo estd enraizado no inconsciente humano,
sendo algo cuja presenca ou ressurgimento permeia a atividade investigativa.
Conforme Bachelard (1977, p. 23) “se se deve aplicar o racionalismo a um problema
novo, 0s antigos obstaculos a cultura ndo demoram a se manifestar.”

ApoGs este momento de socializacdo das ideias, cada aluno escreveu sua
avaliacado sobre a metodologia adotada, bem como o que foi significativo durante a
participacdo e execucédo das atividades desenvolvidas na Unidade Didatica.

Desta forma, na busca de melhor compreender e interpretar as informacdes
obtidas através de relatos escritos pelos sujeitos investigados fez-se andlise dos
mesmos adotando-se 0s pressupostos da Analise Textual Discursiva (ATD) proposta

por Moraes (2003) que pode ser definida como:

[...] um processo auto-organizado de construcdo de compreensdo em que
novos entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de trés
componentes: desconstrucdo dos textos do corpus; a unitarizagdo,
estabelecimento de relacdes entre os elementos unitarios; a categorizacao;
0 captar do novo emergente em que a nova compreensado € comunicada e
validada (MORAES, 2003).

Neste sentido, passa-se a apresentar e descrever cada uma destas etapas,

iniciando-se pelo processo de unitarizacao.
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4.3 Categorias de Andlise quanto as impressdes dos sujeitos investigados e 0
projeto desenvolvido

O processo de andlise iniciou-se pela leitura dos relatos escritos pelos
sujeitos na busca de encontrar novos significados aos fendmenos investigados. Em
seguida, partiu-se para o processo de unitarizacdo, onde se procurou identificar
elementos aglutinadores que irdo auxiliar no processo de categorizacdo. Segundo
Moraes (2003, p. 195) “a unitarizagdo consiste hum processo de desmontagem ou
desconstrugcao dos textos, destacando seus elementos constituintes. Implica colocar
o foco nos detalhes e nas partes componentes”.

Apoés a unitarizacdo, na busca de preservar a identidade dos sujeitos, sédo
feitas as codificacdes das unidades de significado, com 0s nomes dos gases nobres,
o que é fundamental para possibilitar as leituras e releituras das unidades, quando
necessario.

A tabela 2 é apresentada na busca de facilitar a compreensdo do processo
de unitarizacdo, onde cada aluno foi identificado pelo nome de um gas nobre: hélio,

neonio, argonio, radonio e xendnio.

Tabela 2- Processo de unitariza¢do

Cédigo

Unidade de Significado

Elemento Aglutinador

Hélio

Hélio

Hélio

Em minha opinido as aulas
estdo sendo muito boas, acho
que todos estdo gostando e
aprendendo cada vez mais
sobre a matéria.

Em minha opinido foi dificil
construir o texto, achar as
palavras certas como colocar
em seu devido lugar.

Gostei muito do modo de
trabalhar as ligagdes quimicas,
dos trabalhos feitos, etc. Esta
forma de trabalhar a Quimica
facilitou muito o entendimento
do conteldo, nos tornou mais
produtivos, incentivou a
pesquisar e nos informar a
cerca do conteddo. Porém

Aula diferenciada, metodologia
diferente, fuga do tradicional.

Trabalho Avaliativo

Pesquisa como principio
educativo
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Hélio

Nednio

Nebnio

Nebnio

Nebnio

ainda fiquei com duvidas na
parte de ligagdo metalica, sobre
como ocorre 0 mar de elétrons,
coisas do tipo.

Falar de Ligacdes Quimicas
para mim é uma novidade. Mas
também tenho muitas
dificuldades porque esta tudo
sendo novo, mas aos poucos
estou conseguindo. Gostaria
gue explicassem com mais
clareza sem muitos rodeios.

Bom quando comecaram as
aulas eu pensei que seria uma
coisa horrorosa. Ai minha
professora comecou a explicar
melhor o que iria acontecer.
Com isso eu comecei a gostar
do que ela falava, eu néo
gostava de ligagdo, agora eu
gosto, entendo bem, resumindo
eu estou gostando, fazendo os
trabalhos e eu queria que
seguisse por todos os anos. E
isso que entendi e peco a
minha professora seguir com
este trabalho belissimo.

Achei uma experiéncia muito
boa, pois podemos aprender de
forma diferente sem a presséo
de estar em cima dos cadernos,
sinceramente ndo encontrei
pontos negativos nesta
atividade. Para mim como
aluno  foi uma  maneira
proveitosa de aprender.

Nessas aulas eu achei muito
produtivo, um modo diferente
de aprendizagem que forca a
gente a pesquisar, ndo fica que
nem as outras aulas que é sé
matéria no quadro e assim se
torna muito chato. A Unica coisa
mais dificil é a pesquisa, mas
por mim todas as aulas tinham
gue ser assim diferentes.

Eu achei positivo devido ao que
eu aprendi sobre Ligacdes
Quimicas, coisas que eu nunca
vi e achava que ndo ia gostar.
Achei legal e gostei do trabalho

Valorizacdo do saber

Aula diferenciada, metodologia
diferente, fuga do tradicional.

Trabalho Avaliativo

Pesquisa como principio
educativo.

Valorizagao do contetdo
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Kriptdnio

Kriptdnio

Kriptdnio

Kripténio

com as ligagcbes e fazer os
modelos porgue usamos a
criatividade.

Bem durante as aulas
estudamos Ligacdes Quimicas,
e eu gostei muito, nos fez ler,
escrever, criar e isso foi bom,
para nosso aprendizado a cada
aula cresce mais e mais. Gostei
demais do seu trabalho e adoro
suas aulas, ou melhor, ndo é
aquelas “aulas chatas”.

Os trabalhos avaliativos foram
incriveis e muito bons para o
aprendizado. A facilidade que
ganhavamos a cada fase foi
muito bem desenvolvida pela
professora, que foi 6&tima
fazendo até o impossivel para
nos ensinar. Dificuldades foram
encontradas no inicio porque
nao estavamos tao
acostumados, os  desafios
foram grandes contribuidores
para aprendermos mais com a
matéria de Liga¢des Quimicas.

Foi muito bom fazer os
trabalhos, e particularmente, os
mapas conceituais e a parte de
representar modelos atémicos.
As aulas foram estimulantes e
reforcaram nosso nivel de
interesse.

As aulas ficaram mais legal,
pois fomos para a biblioteca,
laboratorio de informatica entre

Aula diferenciada, metodologia
diferente, fuga do tradicional.

Trabalho Avaliativo

Valorizagao do contetdo

Pesquisa como principio
educativo
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Kripténio

Xenonio

Xenobnio

Xenobnio

Xenbnio

Radobnio

outros, fizemos inUmeras
pesquisas e nelas aprendemos
muito.

Nessas aulas estudamos
Ligacdes Quimicas, minha
avaliacdo sobre essas aulas é
positiva, pois nelas
aprendemos muito a construir
modelos e fazer mapas
conceituais, foi muito bom, pois
ali expressamos Nnosso
entusiasmo em aprender.

Este novo modelo de aula no
comego parecia que ia ser
desgastante, até mesmo para
mim que ndo sou participativa
das aulas, mas a professora
tornou o chato legal, quanto
mais atividade mais aprendia e
toda a turma se comunicava.

De positivo achei bom pensar
um pouco no que colocar,
gostei dos modelos que a
professora mostrou para nos
alunos do 1° ano da turma 101,
0os modelos que ela trouxe
mostraram qual era mais forte.
Usou dois voluntarios para
fazer a experiéncia gostei muito
da aula.

No momento as aulas de
Quimica tem sido 6timas
porque fazer trabalhos em

grupo é melhor do que fazer
sozinho.

Eu consegui entender bem a
matéria e alguns alunos que
ndo eram muito interessados
na matéria de Quimica
comecaram a fazer os
exercicios e tudo o que a
professora pedia eles tentavam
fazer e comecgaram a gostar. Eu
acho que n&do tem aspecto
negativo porque a aula é 6tima.

Bem para mim esta sendo
muito dificil porque faz pouco
tempo que vim para esta
escola. Mas por um lado esta
muito bom e diferente, os
trabalhos sdo muito criativos.

Acredito que melhorou nosso

Valorizacao do contetdo

Agregacéo de sujeitos que nao
estavam no comego das
atividades.

Valorizacao do contetdo

Trabalho em grupo

Valorizagdo do conteudo

Agregacado de sujeitos que ndo
estavam no comeco das
atividades.




112

Radoénio

Radonio

desempenho. Comegcamos a
entender melhor a matéria e
alguns que ndo eram téo
interessados comecaram a
gostar das aulas

As aulas estdo muito boas, ndo
tem do que reclamar, as
atividades feitas em aula, séo
bem melhores. S6 as pesquisas
gue estavam um pouco dificil.
Mas o trabalho em grupo foi
bem legal.

Trabalho Avaliativo

Trabalho em grupo

Radobnio

Acredito que melhorou nosso
desempenho. Comecamos a
entender melhor a matéria e
alguns que n&o eram tao
interessados comegaram a
gostar das aulas

Valorizacao do contetdo

estabelecidas as unidades de significado e o0s elementos

aglutinadores, partiu-se para o processo de categorizacdo que é caracterizado pela

construcdo de relacbes entre as unidades de significado, combinando-as e

classificando-as. A reunido desses elementos aglutinadores em conjuntos que

congregam elementos proximos originou as categorias iniciais.

As categorias, que segundo Moraes e Galiazzi (2011, p. 22), “séo

constituintes do processo da compreensao que emerge do processo analitico”, ndo

foram definidas a priori e emergiram da dinamica entre o estudo tedrico e 0 processo

de analise dos dados. No processo de construgdo das categorias, incialmente

agrupou-se por semelhanca tematica, obtendo as categorias iniciais. Para melhor

compreensao, a tabela 2 demonstra este processo de categorizacao inicial.
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Tabela 3- Esquema dos elementos aglutinadores e categorias iniciais

Elementos Aglutinadores Categorias Iniciais

Aula diferenciada, metodologia diferente, fuga do
tradicional.
Formas inovadoras de trabalhar

Agregacao dos sujeitos que ndo estavam no
inicio do processo.

Pesquisa como principio educativo Metodologia diferenciada

Trabalho em Grupo

Valoriza¢ao do conteldo Aprender com significado

Trabalho Avaliativo Relac¢éo com o saber

Durante o processo de construcdo das categorias, foram realizadas novas
leituras dos dados com o propésito de reunir os que estavam mais préximos. Desse
processo ciclico e dinamico, surgiram novas compreensfes sobre o fendmeno
investigado, emergindo duas categorias finais: Trabalho inovador pela pesquisa
como principio educativo e Relacdo com o saber pela valorizacdo da
aprendizagem.

A tabela 4 mostra o processo completo da categorizagdo, partindo das

categorias iniciais até a emergéncia das categorias finais.

Tabela 4 - Esquema de Categorizagéo

Categorias Iniciais >> Categorias Finais >

Formas Inovadoras de Trabalhar
Trabalho Inovador pela pesquisa como principio

educativo
Metodologia diferenciada

Aprender com significado
Relacdo com o saber pela valorizacédo da

aprendizagem
Relacdo com o saber
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Durante o processo de unitarizacdo e categorizacdo, face as leituras e
releituras do material que constituiu o corpus, houve a impregnacao da pesquisadora
com os relatos escritos produzidos o que possibilitou uma compreensao renovada
do todo que constituiu o ultimo elemento do ciclo e analise, 0 metatexto.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2011) o metatexto resultante, representa a
compreensao que surge como produto de uma nova combinacdo dos elementos
construidos ao longo dos passos anteriores. Resultante desse processo e
objetivando comunicar as percepcdes dos sujeitos investigados, chega-se aos
metatextos finais. Nesses metatextos, estdo expressas as principais ideias
emergentes das andlises e as argumenta¢cfes construidas nesta investigacdo. Além
das teorizagdes, procurou-se a validade dos argumentos, a partir da insercao de

fragmentos dos relatos escritos dos sujeitos investigados.

4.3.1 Trabalho inovador pela pesquisa como principio educativo

Mesmo com as recomendacdes presentes na LDB 9394/96 ainda é possivel
perceber que estamos longe da superacdo de um ensino tradicional, baseado no
carater memoristico que apenas prima pelo ensino de conteddos, contribuindo
precariamente para o exercicio de cidadania e induzindo ao desinteresse dos alunos
gue ndo veem sentido no que Ihes é ensinado na escola.

Esta impressao € evidenciada na fala de Nednio: “Bom, quando comecaram
as aulas eu pensei que seria uma coisa horrorosa”.

Esta visao, do horrivel atribuido as aulas de Quimica, ou o desinteresse dos
alunos pela educacédo escolar é, sem duvida, uma preocupacdo para muitos
educadores que procuram aperfeicoar sua pratica buscando um ensino que atenda
as expectativas dos estudantes.

Conforme demonstra Schnetzler (2010), as ultimas duas décadas sao
marcadas por uma significativa producao de propostas de ensino elaboradas por
varios educadores quimicos brasileiros, com ampla énfase em propostas
inovadoras.

No presente trabalho defendo a ideia de que para contribuir com a melhoria

da educacgdo, uma das caracteristicas inerentes ao professor, é o desejo de
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mudanca, de romper com tradicional, buscando inovar na sua pratica o que contribui
para o envolvimento do aluno na construcéo efetiva de sua aprendizagem.

Esta necessidade de metodologias, que busquem envolver o aluno no
processo de ensino e aprendizagem, fazendo-o desenvolver sua criatividade e
demonstrar alegria em ser sujeito de sua aprendizagem, é observado na fala de
Kriptbnio: “Bem, durante as aulas estudamos Ligacdes Quimicas, eu gostei muito,
nos fez ler, escrever, criar e isso foi bom, nosso aprendizado a cada aula, cresce
mais e mais”.

A fala de Kripténio é reforcada pelas proposicbes de Carbonell (2002) que
define inovacdo como uma aventura, um convite a aprendizagem, pois exige a
transformacdo pessoal, social, intelectual e emocional, sendo fundamental a
significacdo dos sujeitos e uma intensa comunicacdo para que 0S objetivos
formativos almejados sejam conquistados.

Neste sentido, Xenbnio expressa que: - “Este novo modelo de aula, no
comeco, parecia que ia ser desgastante, até mesmo para mim que ndo sou
participativa das aulas, mas a professora tornou o chato legal, quanto mais atividade
mais aprendia e toda a turma se comunicava”.

Ainda com base na proposicéo de Carbonell (2002), a inovacao educacional
visa justamente a integracdo das pessoas e de conhecimentos, o que também é
evidenciado na fala de Xenbnio, anteriormente destacada. Como aponta o trabalho
de Maceno e Guimardes (2013), uma forma de inovar, buscando a melhoria no
ensino de Quimica, é o professor assumir-se como produtor do conhecimento e,
neste sentido, a comunicagdo intensa com seus alunos € uma possibilidade para
alcancé-lo.

Também acredito pertinente destacar outra possibilidade para a inovacdo do
trabalho docente: o abandono da sequencialidade dos livros didaticos e sua
sequéncia linear para o desenvolvimento dos conteudos que, somente, contribui
para um ensino fragmentado e dissociado da realidade do aluno, contetdos e
metodologias que superdimensionam o0s curriculos em detrimento de outros
objetivos mais voltados a cidadania.

Neste contexto, aproximo os estudos de Medeiros (2009) sobre a importancia

de trabalhar com a pesquisa em sala de aula, adotando-a como principio educativo.
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Entendo que vivemos um periodo marcado por mudancas e revolugdes
politicas, econbmicas e educacionais, 0 que requer acdes pedagodgicas mais
significativas.

Sabemos que a educacao possui o grande desafio de trazer para o presente,
pressupostos tedricos, que foram sendo acumulados ao longo do tempo, para que
se transformem em instrumentos valiosos para as futuras geracdes, na solucao de
problemas cotidianos. A pesquisa constitui 0 elo entre teoria e pratica e permite
estabelecer no presente, essa ligacdo entre o passado e o futuro.

Conforme sugere Maldaner (1999), para que haja pesquisa € necessério que
a pratica se fundamente numa teoria, que por sua vez, podera ser modificada ou
aprimorada a partir dos resultados dessa pratica, dando condicdes para mais
pesquisa. Desta forma, estabelecemos uma dinamica, caracterizada pela geragao
do conhecimento.

A valorizacdo da pesquisa, como principio educativo, é reconhecida na fala de
Kriptonio: “As aulas ficaram mais legais, pois fomos para a biblioteca, laboratorio de
informatica, entre outros, fizemos inumeras pesquisas e nelas aprendemos muito”.

Conforme ja mencionado, a sociedade globalizada requer que a educacédo
acompanhe a revolucdo tecnolégica e, como professores precisamos adaptar
nossas praticas. Ndo se pode mais conceber o professor como transmissor, € 0
aluno como mero receptor de conhecimentos sem sentido e significado. Recordando
uma proposicdo Demo (1991) enquanto professores e aula copiada forem
sindnimos, estd assegurado o carater mediocre da educacao.

Esse carater simplista é verificado na fala de Nebnio quando afirma “[...] ndo
fica que nem as outras aulas, que € s6 matéria no quadro e assim se torna muito
chato”.

Como alternativa para superacdo deste ensino transmissivo, surge a
educacao pela pesquisa, pratica na qual a acdo pedagogica passa a ser dinamica e
dialogica, conforme Maldaner (1999) é preciso que o professor se torne pesquisador
efetivo de sua prépria pratica.

Neste contexto, faz-se necessario que a escola e o professor revejam sua
pratica para, a partir da reflexdo, transforma-la. Educar pela pesquisa exige um novo
posicionamento tanto do aluno como do professor. Como relata Nednio: “Nestas
aulas eu achei muito produtivo, um modo diferente de aprendizagem que forca a

gente a pesquisar’.
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Nesta ética, a construcdo da aprendizagem se da através do envolvimento e
da relacdo de parceria que se estabelece entre professor e aluno. Na fala de
Radbnio percebemos esta relacdo: “As aulas estdo muito boas, ndo tem do que
reclamar, as atividades feitas em aula sdo bem melhores. S6 as pesquisas estavam
um pouco dificeis”. E claro que o aluno também se acomoda a facilidade das aulas
expositivas, copiadas, e ao ensino tradicional. Desse modo, ele memoriza aquilo que
o professor solicita e reproduz nas avaliacfes, desta forma, sua criatividade fica
limitada a reproducdo sistematica de saberes ja existentes, assim temos alunos
transformados em robds do ensino, subjugados ao desejo do educador.

A caracteristica emancipatéria da educagdo encaminha a pesquisa como
método formativo que privilegia a busca, o crescimento, o aprender, o ensinar,
oportunizando ao sujeito um questionamento sobre sua acao-reflexdo-acao,
encaminhado a transformacédo. Esta caracteristica € presente no relato de Hélio:
"Gostei muito do modo de trabalhar as Ligagbes Quimicas, dos trabalhos feitos etc.
Esta forma de trabalhar a quimica facilitou muito o entendimento do conteudo, nos
tornou mais produtivos, incentivou-nos a pesquisar e nos informar acerca do
conteudo”.

Percebo que de certa forma, educar e pesquisar sdo processos coincidentes,
ambos instigam a constru¢cdo do conhecimento. Ao pesquisar o0 aluno desenvolve
sua capacidade criativa, libertando o seu fazer. O professor, nesta proposta, passa a
ser o orientador do trabalho, construindo e aprendendo junto com o aluno.

Com base nestes pressupostos, a pesquisa passa a orientar o trabalho
docente. Para que esta se torne uma pratica eficaz, é preciso que o aluno esteja
motivado, isso requer o rompimento com os medos, o que encaminha para a busca
da auto-realizacdo, da autonomia, da liberdade de expressdo e da sua
transformacao em sujeito da sua prépria prética, construtor efetivo de sua historia.

O pesquisar transforma-se no grande mecanismo de uma nova proposta
educacional, envolvendo professores e alunos num processo de questionamento,
construcéo e reconstrucao de seus saberes. Dessa forma, a pesquisa passa a ser
fonte de um novo saber, que reflete a epistemologia do professor, estimula o
educando a buscar, a aprender, a pensar e produzir autonomamente.

Trabalhar com a pesquisa, como principio educativo, pressupfe a superacao
do ensino centrado na memorizagdo e na repeticdo, aponta para a inovacao, tao

necessaria, e urgente na educacao brasileira. Também possibilita o mais além, ao
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educando, uma vez que este se instrumentaliza a (re)-significar o conhecimento
escolar associando com suas vivéncias, e a tornar-se construtor de sua

aprendizagem, ou melhor, sujeito de sua historia.

4.3.2 Relagcdo com o saber pela valorizacdo da aprendizagem

Na prética escolar é dificil fazer com que os alunos apropriem-se de um
problema formulado na escola. Essa impressao fica reforcada quando os alunos néao
percebem a relacdo dos conhecimentos ensinados com o mundo a sua volta. Dessa
forma néo encontram significado em tais conhecimentos, por iSSo ndo se motivam a
procurar solucdes para eles.

Para entender o que seria essa significacdo, atribuida aos conhecimentos, é
oportuno analisar as proposi¢cdes de Chaui ( 2000, p. 102)

[..] a realidade é um conjunto de significacbes ou de sentidos que s&o
produzidos pela consciéncia ou pela razao. A razao é “doadora do sentido”
e ela “constitui a realidade” enquanto sistemas de significacbes que
dependem da estrutura da propria consciéncia. As significacbes ndo séo
pessoais, psicolbgicas, sociais, mas universais e necessarias. Elas sdo as
esséncias, isto €, o sentido impessoal, intemporal, universal e necessério de
toda a realidade, que sé existe para a consciéncia e pela consciéncia.

Uma vez definido significacdo, passa-se a concepcdo de aprendizagem
entendida como aquela em que o aluno aprende com significado, para tanto o aluno
€ sujeito de sua propria aprendizagem e quando chega ao ambiente escolar traz
consigo um conjunto de ideias e significacbes proprias do grupo social ao qual
pertence. Essas ideias, ao entrar em conflito com os conhecimentos escolares, sao
reelaboradas e desta forma o aluno aprende.

Para que a aprendizagem ocorra com significacdo para o aluno, faz-se
necessario que os conhecimentos cientificos sejam ensinados através de problemas
gue os motivem a buscar solu¢gdes para o0s mesmos e nao, simplesmente, que estes
se reduzam a um conjunto de exercicios a serem decorados e repetidos nos
momentos de avaliacao.

Também ¢é oportuno lembrar, que quando se almeja aprendizagem com
significado, é importante conhecer o contexto em que a pratica educacional se
desenvolve, e ndo menos relevante, conhecer quem é o sujeito da aprendizagem,
bem como despertar-lhe a consciéncia para a importancia de seu aprendizado, ou

sua metacognicdo. Como lembram Lafortune e Saint-Pierre (1996, p. 27) “o carater
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consciente da metacognicdo adquire uma grande importancia no desenvolvimento
da atividade mental”. Desta forma, esta proposicdo deveria ser considerada no

processo de ensino, como reforcam as autoras:

[...] parece-nos necessario, durante a aprendizagem, e, por conseguinte, no
ensino, fazer surgir ao nivel da consciéncia as reflexdes de natureza
metacognitiva que devem acompanhar a tarefa. E condi¢do essencial para
gue seja possivel interagir e fazer interagir, a fim de desenvolver novas
aptiddes metacognitivas (LAFORTUNE E SAINT-PIERRE, 1996, p. 27).

Na andlise da fala dos sujeitos investigados, percebe-se que o trabalho
despertou a consciéncia destes, conforme relata Hélio: - “Falar de Ligacdes
Quimicas para mim é uma novidade. Mas também tenho muitas dificuldades porque
isso esta tudo sendo novo, mas aos poucos estou conseguindo. Gostaria que
explicassem com mais clareza sem muitos rodeios”.

Também esta tomada de consciéncia em relacdo a aprendizagem é verificada
nas colocac¢des de Kripténio: - “Os trabalhos avaliativos foram incriveis e muito bons
para o aprendizado. A facilidade que ganhavamos a cada fase foi muito bem
desenvolvida pela professora, que foi 6tima fazendo até o impossivel para nos
ensinar. Dificuldades foram encontradas no inicio, porque ndo estavamos tao
acostumados, os desafios foram grandes contribuidores para aprendermos mais
com a matéria de Ligacées Quimicas”.

Ao refletir sobre as palavras de Kriptdnio, percebe-se que é fundamental no
fazer pedagdgico, a adocdo de uma metodologia que possibilite ao aprendiz
despertar sua consciéncia, através da problematizacdo do conhecimento cientifico a
ser ensinado, de forma a motivar o aluno a buscar solu¢des para os problemas
propostos na escola, de forma a apropriar-se do saber cientifico.

Neste contexto, sdo oportunas as contribuicbes de Charlot (2007) sobre a
relacdo com o saber. O que permite melhor compreender as colocacfes dos sujeitos
investigados. Segundo o autor esta relacdo pode ser definida como uma relacao de

identidade com o saber.

[...] todo processo de “aprender” constitui uma construgdo de si mesmo,
uma construcdo de identidade do sujeito. A relacdo de identidade com o
saber também é construida com o outro, que é o outro fisicamente presente
gue o ajuda a aprender algo ou um outro virtual que comp8e a comunidade
daqueles que possuem um saber determinado (CHARLOT, 2007, p. 4)

Esta relagdo é facilmente identificada na fala de Xendnio: - “No momento eu
consegui entender bem a matéria e alguns colegas que nao eram muito

interessados na matéria de Quimica, comecaram a fazer os exercicios e tudo o que
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a professora pedia eles tentavam fazer e comecgaram a gostar. Eu acho que nao tem
aspecto negativo porque a aula é étima”.

Essas colocacdes reforcam a ideia que temos, de que os alunos estao
cansados das aulas sem “cor e sabor”, usando uma analogia, ministradas na maioria
das escolas brasileiras o que contribui apenas para o fracasso e evasao escolar.

Defende-se a adocao de estratégias que busquem resgatar o aluno através
do seu envolvimento nas atividades propostas em sala de aula, o que € evidenciado
na fala de Radonio: - “Acredito que melhorou nosso desempenho. Comegamos a
entender melhor a matéria e alguns colegas que ndo eram tdo interessados
comecgaram a gostar das aulas”.

As colocacbes de Radobnio permitem uma aproximacdo com 0sS objetivos
propostos nos trabalhos de Charlot (2004, p. 41) quanto a relagcdo com o saber, os
quais buscam “compreender como 0 sujeito categoriza, organiza seu mundo, como
ele d& sentido a sua experiéncia e especialmente a sua experiéncia escolar, como o
sujeito aprende o mundo e com isso se constréi e transforma a si préprio.”

Entende-se que as colocacdes dos alunos investigados demonstram estar de
acordo com a proposicdo defendida por Charlot (2004). Os trabalhos de Charlot
sobre a relacdo com o saber permitem uma aproximagdo com os trabalhos de
Bachelard. Nesta 6tica, percebe-se que enquanto o aluno ndo toma consciéncia de
sua relacdo com o saber na busca de compreender o saber ensinado na escola,
institui-se o que se chama de obstaculo epistemoldgico.

Lembro aqui a posicado descontinuista defendida por Bachelard quando fala
da construcao do espirito cientifico o qual se estabelece contra um conhecimento
anterior, destruindo conhecimentos mal estabelecidos. Ai verifica-se a importancia
atribuida ao erro no processo de constru¢do do conhecimento cientifico. Conforme
relata Xenonio: “De positivo achei bom pensar um pouco no que colocar, gostei dos
modelos que a professora mostrou para nés alunos do 1° ano da turma 101, os
modelos que ela trouxe mostrou qual era mais forte, usou dois voluntarios para fazer
a experiéncia, gostei muito da aula”.

No relato de Xendnio percebe-se a importancia de se propor situacdes
desafiadoras que mobilizem a cultura cientifica, levando os alunos a superar 0s
primeiros erros e, assim, avancgar no conhecimento cientifico.

Educar na sociedade contemporanea € um desafio que se impde a todos o0s

educadores, porém devemos adotar uma metodologia que torne a aula mais
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interessante 0 que de acordo com Charlot (2004) seria uma aula em que um
conteuddo intelectual satisfaz um desejo profundo.
Neste sentido, Bachelard (1996, p. 24) defende que:

[...] toda cultura cientifica deve comecar por uma cartase intelectual e
afetiva. Resta, entdo, a tarefa mais dificil, colocar a cultura cientifica em
estado de mobilizacdo permanente, substituir o saber fechado e estatico por
um conhecimento aberto e dindmico, dialetizar todas as varidveis
experimentais, oferecer enfim a razéo, razées para evoluir.

Analisando as colocacdes dos sujeitos, percebe-se que este objetivo foi
alcancado, conforme as colocagbes de Kriptonio: - “Foi muito bom fazer os
trabalhos, particularmente os mapas conceituais e a parte de representar modelos

atébmicos. As aulas foram estimulantes e reforcaram nosso nivel de interesse”.

Diante dos depoimentos dos alunos investigados, e do referencial adotado,
pode-se apontar que a melhoria no ensino, em especial de Quimica, se dara atraves
da adocdo de metodologias que despertem a consciéncia do aluno para importancia
do conhecimento ensinado na escola, levando-os a modificar suas concepc¢des
prévias através da valorizagdo do saber e aprender, de forma a superar os
obstaculos epistemoldgicos estruturando, seu espirito cientifico.

Entende-se que no fazer pedagodgico € necessario utilizar estratégias que
transformem o ambiente escolar num local de descobertas, a fim de desenvolver o
pensamento criativo e facilitar a compreensdo dos conceitos estudados e néao
simplesmente um local de transmissdo massiva de saberes cientificamente aceitos e
validados pela comunidade.

Ao refletir sobre os resultados obtidos neste trabalho, percebe-se que o
mesmo foi relevante, pois envolveu e motivou os alunos, resgatando alguns que nao
eram muito assiduos e quando presentes mostravam-se apaticos e pouco
participativos em aula. Com este trabalho, a turma adquiriu habito de leitura e
interesse pela pesquisa, a sala de aula tornou-se um ambiente de motivacao e
estimulo ao aprendizado que se deu de forma natural, sem medos de avalia¢ges, 0s
sujeitos foram pouco a pouco se envolvendo nas atividades propostas, e querendo
cada vez mais ampliar seus conhecimentos. Estes aspectos foram destacados nos
comentarios dos alunos, conforme ja discutidos e analisados anteriormente.

Relevante, também, as consideracdes recebidas por parte da direcdo do

Colégio onde se desenvolveu esta investigacdo, o que pode ser comprovado no
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anexo F. Da mesma forma, a opinido da coordenadora pedagdgica destacada no
anexo G. Porém de fundamental importdncia foi a manifestacdo de apoio e
reconhecimento manifestada pela mae de uma aluna conforme anexo H. Tais
comentarios servem para validar esta proposicéo, levando-me a acreditar que nem
tudo esta perdido na educacdo e que com responsabilidade e comprometimento,
ainda podemos acreditar que atuamos na transformacédo da sociedade, sem que
iSso pareca mais uma utopia de educadora.

Com base nestes relatos anteriores, atrevo-me como bidloga, ousar fazer
sugestdes para melhoria do ensino de Quimica, o que requer do professor
ressignificar o conhecimento cientifico a partir das concepcdes prévias dos alunos,
estimulando-os a participar, ativamente, na construcdo de sua aprendizagem,
disponibilizando recursos e favorecendo a participacdo, expressao e comunicacao
de todos os alunos, fugindo de posturas autoritarias que o caracterizam como
detentor de um conhecimento Unico, absoluto e inquestionavel. Desta forma, tem-se
como consequéncia a superacdo dos obstaculos epistemoldgicos e a efetivacdo da
construcdo do espirito cientifico, através da formacdo de sujeitos autdbnomos e
criticos.

Como mencionei, anteriormente, davidas ainda persistem, pois ensinar é
conduzir os alunos no caminho continuo das descobertas do conhecimento, e isto
exige um professor capaz de investigar, planejar e elaborar estratégias e maneiras
para que a aprendizagem se efetive de forma eficaz.

Considero oportuno destacar as experiéncias vivenciadas ao longo do curso
de Mestrado Profissional, onde além de participarmos de varios eventos o0 que se
constitui em momentos Unicos de estimulo, troca de experiéncias e saberes, pude
no final deste curso compartilhar minha pratica com os alunos da graduacao e pos-
graduacdo em Quimica e Biologia, quando participei como palestrante do 1°
Seminario de Interdisciplinaridade: Da poés-graduacdo a sala de aula, conforme

anexo |.



Consideracfes Finais

Neste momento, em que este trabalho cujo objetivo foi utilizar mapas
conceituais e modelos, como estratégias de proposicdo de situacdes-problemas,
visando superar os obstaculos epistemolégicos verificados no ensino dos conceitos
correlatos ao estudo das Ligacdes Quimicas, encaminha-se para sua finalizagdo, €
hora de refletir sobre as aprendizagens vivenciadas, as duvidas e incertezas que
ainda permanecem e também as possibilidades que se delineiam, a partir destas
reflexdes.

Inicio este texto, compartilhando as aprendizagens que pude vivenciar ao
longo deste curso de Mestrado Profissional. Assim, comeco por aquelas
compartilhadas com os alunos, durante o desenvolvimento da Unidade Didatica, a
gual me forneceu elementos que subsidiaram as reflexdes aqui apresentadas.

Partindo da premissa que ser professor, no cendrio educacional, ndo € tarefa
facil, pois todos nés que atuamos na educacdo, sabemos das mazelas que incidem
sobre os combalidos estados que constituem a nacdo, bem como as inUmeras
funcdes que a escola incorporou ao longo de décadas, 0 que na maioria das vezes,
a faz relegar para segundo plano sua funcdo maior, que € socializar criancas, jovens
e adultos, através da educacao formal.

Ao final do Ensino Médio espera-se que o aluno adquira formacéao intelectual
qgue lhe possibilite posicionar-se criticamente, fazendo escolhas e proposicdes, a fim
de contribuir no processo de transformacao da sociedade, na qual esta inserido.

Em consonéncia com estes pressupostos, o ensino de Quimica visa contribuir
para a formacdo da cidadania, e dessa forma, permitir o desenvolvimento de
conhecimentos e valores que possam servir de instrumentos mediadores da
interacdo do individuo com o mundo, a fim de enfrentar os problemas de diferentes
naturezas através de uma atitude permanente de aprender a aprender, de maneira a
tomar decisdes conscientes na busca da melhoria da qualidade de vida.

Desta forma, sugiro ao professor abandonar a aula tradicional e o ensino
memoristico, através da adoc¢do de praticas inovadoras, que superem a passividade

e colaborem para que o aluno perceba a relevancia dos contetdos estudados em
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aula, atribuindo-lhes sentido ao aprender e que este aprendizado aconteca de forma
estimuladora, prazerosa e significativa.

Diante destas colocacdes e dos resultados apresentados nesta investigacao,
afirmo que a construcdo do conhecimento se da a partir do envolvimento do aluno
com as atividades propostas, e esta pesquisa se torna uma alternativa para superar
as barreiras encontradas no ensino, sobretudo a passividade e o desinteresse dos
alunos, fazendo-os aprender de forma estimuladora e significativa. Assim, ainda,
ressalto a importancia da promocao de atividades que desenvolvam a compreensao
dos conhecimentos cientificos pelos alunos; que quando desafiados se conflitam na
busca cognitiva pela superacdo. Este entendimento indica o mais além possibilitado
pela pratica pedagogica, que nao se constitui como fonte repassadora de
informacBes sobre os conteddos, mas como busca ativa e reflexiva dos saberes
escolares.

Neste sentido, este trabalho objetivou compreender possibilidades
metodoldgicas, com o uso de modelos e mapas conceituais, como recurso
pedagogico para a promocdo de aprendizagem e identificacdo dos obstaculos
epistemoldgicos, na disciplina de Quimica no estudo dos conceitos de Ligacdes
Quimicas que se deu através do desenvolvimento de uma Unidade Didatica.

Percebo, como estudiosa de Bachelard, que no ato de ensinar e aprender,
tanto professores quanto alunos cometem erros, que necessitam ser refletidos e
superados, a fim de reformular conceitos que servirdo de base para novas
aprendizagens, 0 que requer um constante rompimento com 0s conhecimentos
anteriormente construidos a fim de ressignifica-los e transforméa-los no saber escolar,
o qual permitira ao jovem utiliza-lo na sua vida cotidiana na resolucéo de problemas.

Assim, a importancia da promocédo da aprendizagem efetiva e duradoura, se
da através da compreensdao do aprender como superacdo dos conceitos
previamente construidos, onde conhecimentos oriundos do senso comum e
conhecimentos cientificos sdo reorganizados constituindo o conhecimento escolar,
através de estratégias adotadas pelo professor com vistas a transposi¢éo didatica.

Encaminhando a finalizacdo quero destacar que, embora, esta proposicao
tenha demonstrado significativos resultados no sentido de contribuir para o
desenvolvimento de novas visdes de ensino, e também para aprimorar a pratica de
outros professores, a mesma nao se esgota, pois cabera a cada um apropriar-se da

melhor forma das reflexdes aqui apresentadas no sentido de reunir elementos que
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subsidiem novas investigagbes que possam ser transpostas a outros contextos
escolares.

Quanto as possibilidades que ainda irdo surgir a partir desta investigacao,
bem como a transformacdo pela qual passei durante este curso de Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica, sugiro a leitura do Posfacio, que
através de uma linguagem mais metaférica ilustro o processo de transformacéo e o

desejo de vivenciar novas aprendizagens na carreira docente.



Posfacio

Cansada da jornada de trabalho exaustivo, rotina de dona de casa,
professora, estudante, viagem até Pelotas, enfim aula, a saida de campo, o
experienciar estar a espreita. Saio da sala de aula e inicio a caminhar ainda um
pouco triste, ou para baixo, observo a paisagem, gente indo e vindo n&o sei de onde
nem para onde; ndo sei muito que fotografar, mas um impulso magico me domina,
em meio a paisagem ele esta a olhar e sorrir para mim. Tento desviar o olhar, mas
sou seduzida pelo roxo de suas flores, entdo o fotografo. Suas flores me remetem a
transmutacdo, estou um pouco triste entdo busco a transmutacdo no roxo-violaceo
de suas flores.

Ja me sinto melhor, continuo em frente, mas ainda necessito de cor, entdo o
azul da casa me atrai, sei que agora necessito de calma e tranquilidade e pouco a
pouco o azul vai ficando mais claro. JA ndo estou tdo cansada; observo a flor na
arvore da calcada; ela me encanta com suas cores vibrantes, a observo, vejo suas
estruturas, penso na sua finalidade em estar ali para perpetuar sua espécie, também
para tal ela fica a espreita de um inseto ou ave que a toque, beijando suas estruturas
e fazendo-a transformar-se em fruto, que guarda em si a semente de uma nova
vida.

Ja revigorada, consigo observar construcdes, em especial, as antigas;
imagino a paciéncia de quem as ergueu bem como a palmeira que me observa la do
alto, como se também dividisse comigo estes questionamentos: Ha quanto tempo
estaria ela ali? Quem a teria plantado? Quantas vidas, culturas por ali passaram,
entdo me pergunto: entre tantos, em algum lugar do passado, ndo poderia ja ter
estado ali? Olho para baixo e percebo a plantinha que em meio ao concreto e o ferro
ali colocado pelo homem, surge ereta, me acenando que a vida € possivel em um
lugar inospito.

A frente o caule fragil tremula ao vento, enverga-se, mas mantém-se de pé,
sua imagem me reporta a minha vida, quantas vezes o vento tenta me derrubar, por

vezes envergo, fico a tremular, mas que bencao! Continuo de pé.
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Como uma forma de agradecer, o pequeno arbusto de flores azuis me atrai,
parece que entra em oragdo comigo, suas flores apontam para cima como estar em
oracao, tal cena me remete a olhar para cima e avistar o céu azul que se expande
até o infinito. Volto os olhos e entdo elas comecam a me atrair- S80 arvores que com
suas folhagens verdejantes dialogam comigo, e no seu balanco me chamam- desejo
incontrolavel de ir ao seu encontro. E o verde que agora me atrai... As observo
timidamente entre as constru¢cdes, somente avisto suas copas, me aproximo como
uma crianca a desvendar o desconhecido, posso agora sentir o vento a serpentear
meu corpo...

Mais um passo, o caule ereto e forte a minha frente, nele visiveis as marcas
de sua histéria e da acdo humana, como eu! Num impulso me abraco a ele e logo
em seguida, abro os bracos me deixo envolver pela energia que sopra e toma conta
do meu ser, olho o solo, imagino uma viagem ao centro da terra, entro em
comunh&o com a paisagem, ndo sou eu e sim um todo com a verdejante paisagem
gue se entrelaca no alto, apontando o infinito, mas mantém suas raizes firmes na
terra.

N&o sou mais a mesma que iniciei a caminhada, sento no degrau e escrevo
minhas sensacoes e percep¢des; terminou a aula e com ela a certeza: algo em mim
se transformou, experimento a sensag¢ao do encontro com acontecimentos... e volto

a ficar a espreita de uma nova saida de campo.



Referéncias

ANDRE, M. E. A. Etnografia da Pratica Escolar. Campinas: Papirus, 2008.
AUSUBEL, D. Piscologia Educativa. México: Trillhas, 1976.

BACHELARD, G. A Formacéo do Espirito Cientifico. Rio de Janeiro: Contraponto,
1996.

. A Filosofia do Nao: filosofia do novo espirito cientifico. Trad. Joaquim José
Moura Ramos. 5. ed. Lisboa: Editorial Presenca, 1991.

. La Dialectique de la Durée. Paris: PUF, 1950.
. O Racionalismo aplicado. Rio de Janeiro. Zahar, 1977

BONDIA, J. L. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Rev. Bras.
Educ. [online]. 2002, n.19, pp. 20-28. ISSN 1413-2478. Disponivel em < http://dx.doi.
org/10 .1590/S1413-24782002000100003 >. Acesso em 10/dez/2013.

BORGES, R. M. R. Em debate: cientificidade e educagéo em ciéncias. Porto Alegre:
EDIPUCRS, 2007.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM). Brasilia:
MEC/SEMT, 1999.

. Orientagbes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN+). Brasilia: MEC/SEMT, 2002.

. Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio; volume 2. Secretaria de
Educacéo Basica. Brasilia, 2006

. Ministério da Educacgdo. Conselho Nacional da Educagdo. Camara da
Educacdo Basica. Resolugcdo n° 2. Define as diretrizes curriculares para o Ensino
Médio. Diario Oficial da Uni&o, Brasilia, 31 de janeiro de 2012, Secéao 1, p. 20.

. Lei 5692, de 11 de agosto de 1971. Estabelece Diretrizes e Bases para a
educacgdo nacional. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, 12 de
agosto. 1971.

. LDB. Lei N° 9394, 20 de dezembro de 1996. Diario Oficial da Republica
Federativa do Brasil, Brasilia, 23 de dezembro de 1996.


http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=BONDIA,+JORGE+LARROSA

129

CARBONELL, J. A aventura de inovar: a mudanca na escola. Porto Alegre: Artmed,
2002.

CHARLOT, B. Da relagdo com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre:
Artmed, 2000

. Relacdo com o saber, formacéo de professores e globalizacdo: questdes
para a educacao hoje. Porto Alegre: ARTMED, 2004.

. (2007). Educacdo e Globalizagdo. Uma tentativa de colocar ordem no
debate. Revista de Ciéncias da Educacéao, 4, pp. 129-136. Disponivel em: <
http://sisifo.fpce.ul.pt>. Acesso em janeiro/2014.

CHASSOT, A. A Educacédo no Ensino de Quimica. ljui: Unijui, 1990.
CHAUI, M. Convite a Filosofia. S&o Paulo: Atica, 2000.

CHIABAI I. M. A influéncia do meio rural no processo de cogni¢cao de criancas
da pré-escola: uma interpretacao fundamentada na teoria do conhecimento de Jean
Piaget. 1990. Tese (Doutorado), Instituto de Psicologia, USP, S&o Paulo.

COUTINHO, C. A qualidade da investigacdo educativa de natureza qualitativa:
questbes relativas a fidelidade e validade. Educacédo Unisinos 12 p. 5-15, 2008.
Disponivel em:<http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/ 1822/7884/1/005a015
_ARTO1_Coutinho% 5Brev_OK%5D.pdf>. Acesso em 12/janeiro 2014.

CURY, A. Filhos brilhantes, alunos fascinantes. Sado Paulo: Academia de
Inteligéncia, 2007.

DEMO, P. Educar pela pesquisa. Campinas: Autores Associados, 1991.

FERNANDEZ, C. e MARCONDES, M. E. R. Concepcbes dos estudantes sobre
ligagbes quimicas. Revista Quimica Nova na Escola. n°. 24, p. 20-24, 2006.
Disponivel em: <http://gnesc.sbq.org.br/online/gnesc24/afl.pdf>. Acesso em:
12/mar/2013.

FERREIRA, P. F. M.; JUSTI, R. Modelagem e o "Fazer Ciéncia". Revista Quimica
Nova na Escola, n. 28, p.32-36, 2008. Disponivel em:
<http://gnesc.sbq.org.br/online/gnesc28/08-RSA-3506.pdf>. Acesso em: 15/jun/2013.

FERREIRA, M. Ligagfes quimicas: Uma abordagem centrada no cotidiano. Porto
Alegre, 1998. Disponivel em:
<http://www.iq.ufrgs.br/aeqg/html/publicacoes/matdid/livros/pdf/ligacoes.pdf>. Acesso
em: 30/jul/2013.

GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. Sédo Paulo: Atlas, 2010.

GONZALEZ, J.; ESCARTIN, N. E.; JIMENEZ, T. M.; GARCIA, J. F.R. Como hacer
unidades didacticas inovadoras. Sevilla;: Diada, 1999.


http://sisifo.fpce.ul.pt/
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/%201822/7884/1/005a015%20_ART01_Coutinho%25%205Brev_OK%5D.pdf
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/%201822/7884/1/005a015%20_ART01_Coutinho%25%205Brev_OK%5D.pdf
http://www.iq.ufrgs.br/aeq/html/publicacoes/matdid/livros/pdf/ligacoes.pdf

130

GUIMARAES, C. C. Experimentacdo no ensino de quimica: Caminhos e
descaminhos rumo a aprendizagem significativa. Revista Quimica Nova na Escola,
n.3, p. 198-212, 2009.

HAGUETTE, T.M.F. Metodologias qualitativas na sociologia. Petrépolis: Vozes,
1987.

HERNANDEZ, F. Transgressao e mudanca na educacao: os projetos de trabalho.
Porto Alegre: Artmed, 1998.

KISHIMOTO, T. M. Jogo, brinquedo, brincadeira e educac¢ao. Sao Paulo: Cortez,
1999.

KRASILCHIK, M. O professor e o curriculo de Ciéncias. Sao Paulo: EDUSP,
1987.

LAFORTUNE, L; SAINT-PIERRE, L. A afectividade e a metacognicdo na sala de
aula. Lisboa: Instituto Piaget, 1996.

LEAL, M. C. Didéatica da Quimica: fundamentos e préaticas para o Ensino Médio.
Belo Horizonte: Dimensao, 2009.

LEAO, M. F. OLIVEIRA, E.C. e QUARTIERI, M. T. A utilizacdo de diversificadas
estratégias de ensino associadas a um ambiente virtual de aprendizagem para
potencializar as aulas de Quimica. Revista Tecnhologia em Educacdo. Ano 5, n° 9,
p. 1-11, dezembro 2013. Disponivel em < htpp://tecnologia na educacao.pro.br/>.
Acesso em 05/fevereiro/2014.

LIMA, J. O. G. Do periodo colonial aos nossos dias: uma breve historia do Ensino de
Quimica no Brasil. Revista Espaco Académico, Londrina, v. 12, n. 140, p. 71-79,
2013.

. Perspectivas de novas metodologias no Ensino de Quimica. Revista
Espaco Académico, Londrina, v. 12, n. 136, pp. 95-101, 2012.

LOPES, A.R.C. Conhecimento Escolar: Ciéncia e Cotidiano. Rio de Janeiro: UERJ,
1999.

.Curriculo e epistemologia. ljui: UNIJUI, 2007.

LUDKE, M; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educac&o: Abordagens qualitativas.
Séao Paulo: EPU, 2012.

MACENO, N. G. e GUIMARAES, O. M. A inovacdo na area da educacio quimica.
Revista Quimica Nova na escola. Vol. 35, N° 1, p. 48-56, 2013.

MALDANER, O. A. A Pesquisa como perspectiva de formacéo continuada de
professores de quimica. Revista Quimica Nova, v. 22, n. 2, p. 289-292, 1999.



131

A formacdo inicial e continuada de professores de quimica:
professores/pesquisadores. ljui: Editora UNIJUI, 2000.

MALDANER, O. A. e SCHNETZLER, R. A necessaria conjugacdo da pesquisa e do
ensino na formacao de professores e professoras. In: CHASSOT, A e OLIVEIRA, R.
(org. ) Ciéncia, ética e cultura na educacdo. Sao Leopoldo, RS: Editora Unisinos,
1998. p. 219-230.

MARTINS, W. A histéria da inteligéncia brasileira. Ponta Grossa: UEPG, 2010.

MEDEIROS, C. E. A pesquisa das etapas de producdo de cimento como pratica
do ensino em quimica. Monografia (Especializacdo em Ensino de Ciéncias e
Tecnologia). Programa de Pos Graduacao Latu Sensu. Centro de Ciéncias Exatas e
Tecnoldgicas. Universidade Federal do Pampa. Bagé, 2009.

MELO, A. C. S.; Contribuicdes da Epistemologia Histérica de Bachelard no
Estudo da Evolucéo dos Conceitos da Optica. 2005. Dissertacédo (Mestrado em
Educacdo Cientifica e Tecnoldgica). Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis.

MORAES, R. Uma tempestade de luz: a compreensdo possibilitada pela analise
textual discursiva. Revista Ciéncia & Educacgao: Bauru, SP, v. 9, n. 2, p. 191-210,
2003.

MORAES, R. e GALIAZZI, M. do C. Analise textual discursiva. ljui: Ed. Unijui,
2007.

MOREIRA, M. A. Mapas conceituais e aprendizagem significativa. Sado Paulo:
Centauro, 2010.

Aprendizaje Significativo Critico. Indivisa, Boletin de Estudios e
Investigacion, n° 6, pp. 83-101; 2010.

Unidades de Ensino Potencialmente Significativas. Porto Alegre:
Instituto de Fisica da UFRGS, 2011.

.Teorias de aprendizagem. Sao Paulo: EPU, 1999.

. Linguagem e Formacao de Conceitos no Ensino de Ciéncias. Editora
UFMG: Belo Horizonte. 2000.

. Tomada de decisédo para acéo social responsavel no ensino de ciéncias.
Ciéncia & Educacdo, v. 7, n. 1, p. 95-111, 2001.

MORTIMER, E. F. e MACHADO, A. H. Quimica: ensino médio. Sao Paulo: Scipione,
2010.



132

OLIVEIRA. R. J. de. A escola e o0 ensino de ciéncia. Sado Leopoldo: Unisinos,
2001.

PALMA, J. A. V. A formagdo continuada do professor de Educacgdo Fisica:
possibilitando praticas reflexivas. 2001. Tese (Doutorado em Educacdo) —
Faculdade de Educacéo / Unicamp, Campinas.

PEREIRA JUNIOR, C.A. AZEVEDO, N. R. e SOARES, M. H.F. Proposta de Ensino
de Ligacdes Quimicas como Alternativa a Regra do Octeto no Ensino Médio:
Diminuindo os Obstéculos para aprendizagem do conceito. In: XV Encontro Nacional
de Ensino de Quimica (XV ENEQ) 2010. Brasilia. Anais do XV Encontro Nacional
de Ensino de Quimica. Brasilia: 1Q/UnB, 2010 p. 1-12.

PIAGET, Jean. Psicologia e Pedagogia. Rio de janeiro: Forense Universitéria,
1976.

PIAl. D. HipGteses sobre a combustdo entre alunos do ensino médio: a
epistemologia de Gaston Bachelard. 2007. Dissertacédo. (Mestrado em Educacao
para a ciéncia e 0 ensino de matematica). Universidade Estadual de Maringa,
Maringa.

PIETROCOLA, M. Construcdo e Realidade: o realismo cientifico de Mario Bunge e o
ensino de ciéncias através de modelos. Revista Investigacbes em ensino de
Ciéncias. IF/JUFRGS. vol. 4, n. 3, p. 213-227, 1999.

Plano de Estudos 2013. Colégio Estadual General Hipdlito Ribeiro.

PORTO, A.; RAMOS, L.; GOULART, S.. Um olhar comprometido com o ensino
de ciéncias. Belo Horizonte: Editora Fapi, 2009.

QUADRGQGS, A. L.; SILVA, D. C.; ANDRADE, F. P.; ALEME, H. G.; OLIVEIRA, S. R.;
SILVA, G. F. Ensinar e aprender Quimica a percepc¢éo dos professores do ensino
médio. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. 40, p. 159-176, abr./jun. 2011.
Editora UFPR. Disponivel em:
<http://ojs.c3sl.ufpr.br/ojs2/index.php/educar/article/viewFile/16505/16286>. Acesso
em 02/jan/2014.

RIO GRANDE DO SUL. Secretaria de Estado da Educacdo. Regimento Referéncia
das Escolas de Ensino Médio Politécnico da Rede Estadual. Porto Alegre, 2011.
Disponivel em: <http://www.mat.ufrgs.br/ppgem/forum/regimento_referencia__
politecnico.pdf>. Acesso em 26/06/2013.

ROSA, M. I. F. P. S.; SCHNETZLER, R. P. A Investigacdo-acdo na Formacao
Continuada de Professores de Ciéncias. Revista Ciéncia e Educacdo, v. 9, n. 1,
2003.

ROMANELLI, L. I. O papel mediador do professor no processo de ensino
aprendizagem do conceito atomo. Revista Quimica nova na Escola, Sédo Paulo, n°
3, p. 27 — 31, mai. 1996.



133

SACRISTAN, J. G. e GOMEZ, A. |. P. Compreender e transformar o ensino. 4.ed.
Porto Alegre: ArtMed, 1998.

SAVIANI, D. Sobre a Concepc¢éo de Politecnia. Rio de Janeiro: Fiocruz, 1989.

SCHEFFER, E. W. O. Quimica: ciéncia e disciplina curricular, uma abordagem
histérica. 1997. 157f. Dissertacdo (Mestrado) Programa de Pds-Graduagédo em
Quimica, Universidade Federal do Parand, Curitiba.

SCHNETZLER, R. P. A pesquisa em ensino de quimica e a importancia do ensino
de quimica na escola nova. Revista Quimica Nova, n. 20, p. 49-54, 2004.
Disponivel em:

<http://gnesc.sbq.org.br/online/gnesc20/v20a09.pdf>. Acesso: 10 de outubro de
2013.

. Apontamentos sobre a histdria do ensino de quimica no Brasil. In: SANTOS,
W.L.P. e MALDANER, O.A. (Orgs). Ensino de quimica em foco. ljui: Ed. Unijui,
2010, p. 51-75. (Colecao Educacédo em Quimica)

SCHNETZLER, R. P.; SANTOS, W. Educacdo em quimica: compromisso com a
cidadania. ljui: Unijui, 2003.

SILVEIRA, F.L. A filosofia da ciéncia de Karl Popper: o racionalismo critico. Caderno
Catarinense de Ensino de Fisica. Florianopolis, v. 13, n.3, p. 197-218, dez 1996.

SISTO, F. F. Fundamentos para uma aprendizagem construtivista. Revista
Proposicoes, v. 4, n. 2 [11], p. 38-52, jul. 1993.

THIOLLENT, M. Metodologia da pesquisa-acao. Sao Paulo: Cortez, 2002.
TRINDADE, J. O.HARTWIG, D. R. Uso Combinado de Mapas Conceituais e
Estratégias Diversificadas de Ensino: uma andlise inicial das ligacBes quimicas.
Revista Quimica Nova na Escola. Sdo Paulo, n. 02, p. 83-91, 2012.

VILATORRE, A. M.; HIGA, I.; TYCHANOWICZ, S. D. Didatica e Avaliagdo em
Fisica. Sao Paulo: Saraiva, 2009. (Colecdo Metodologia do ensino de Matemética e
Fisica: v. 2)

VYGOTSKY. L.S. A formagéo social da mente. S&do Paulo: Martins Fontes, 1998.



Apéndices



135

APENDICE A- Termo de Consentimento

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS .
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO EM CIENCIAS E
MATEMATICA/FACULDADE DE EDUCAGAO

“O USO DE MODELOS E MAPAS CONCEITUAIS EM BUSCA
DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: UMA ANALISE PARA O
ENSINO DE QUIMICA”

Mestranda: Claudia Escalante Medeiros- claudia.escalante@hotmail.com
Orientadora: Rita de Céassia Morem Cossio Rodriguez - rita.cossio@ig.com.br

TERMO DE CONSENTIMENTO

Pelo presente termo de consentimento, declaro que autorizo a participacéo
do(a) aluno: na coleta de
dados para a pesquisa “O USO DE MODELOS E MAPAS CONCEITUAIS EM
BUSCA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: UMA ANALISE PARA O ENSINO
DE QUIMICA”, pois fui informado (a), de forma clara e detalhada, livre de qualquer
constrangimento e coercdo, dos objetivos, da justificativa, dos procedimentos
adotados, bem como do registro e publicacdo dos dados coletados, sem
identificacdo e nomeacédo dos pesquisados.

Fui igualmente informado(a):

1. da garantia de receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento acerca
dos procedimentos, riscos, beneficios e outros assuntos relacionados a
pesquisa;

2. da liberdade de retirar meu consentimento a qualquer momento, e deixar de
participar do estudo, si assim julgar necessario.

3. da garantia da ndo identificacdo quando da divulgacdo dos resultados e que
as informacdes obtidas serdo utilizadas apenas para fins cientificos vinculados
a dissertacdo em questao;

Nome:
Cl:

Assinatura do Responsavel :
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\lgerguntas o duee: C\Twwﬁ
~ G e ch(;w Ealel Lmlc
Colocagdes dos alunos:

A Nuscdady @M Qem wulsan.

7 Os conteldos desenvolvidos:

djc%a% &}L[mv) ; Meruray ¢ ﬂ)ﬁ‘é&b&x’\ﬁﬂ; Q‘%"bmhg

C.

Considerag6es finais:
>Q pecliolo divo C&uﬁ\,@g \ge Ywﬂmﬂp Ovu&q NN Omzhw\,»

MY \/\&\w\ W 6% .0 enluido Nudaals
>cda dltdacy Jei nialiende pitte. deda poag w
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APENDICE J- PAUTA DE OBSERVACAO DO NONO ENCONTRO

APENDICE A

Universidade Federal de Pelotas
Faculdade de Educagdo- FaE
Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica
Mestrado Prefissional
Mestranda- Pesquisadora: Claudia Escalante Medeiros
Orientadora: Rita Cossio M. Rodriguez

PAUTA DE OBSERVAGCAO

1 Data: 22/10)13
2 N° de aulas: J,

N ; ' .
3 Disposi¢ao dos alunos: Yendwocdua) - em (Movs < %&p%t/\xe/vm@w
om Q{u»'\oea de [t ferpaecn.

4 Atividades realizadas: (emfinucais se Mopa Concclniad sobc iuaawm
Cuiiomicaen -

5 Dificuldades encontradas:

o ol Cfm“*ﬁ“ﬁ&

Pelos alunos: e

Pela professora: no® c,nc,C’r{?/—\c&Qb /
6 Interesse e participagdo

Perguntas dos alunos: (evne QCL‘;@/7 N esfocon asbu Mjﬁ‘g&“
Malabdheos,

Colocagdes dos alunos: AS@%\ e O U (/'LLS ;

7 Os contetidos desenvolvidos: (- CC.&w DMaus mﬂ LLQOQgMX(I y V(“LAQUYV; a
%&Y&&O\Pf\s&m&e (YY)C\,LA) ‘P&L/ Qg.(\jo&/ Mo CemulLo @/% (JJ-QVL R
o0 Lk extenae omalen,
Con&deragoes finais:
On elumes olhmgngnmw Conlahanne. e %m,&vtngc()ﬁ
G%M\u&x R LU Crenclomentd Qﬁm @L@m R‘Cﬂ‘ o "ty
Cole dicdade ¢7C4,‘~</ N #uﬂ/wménﬁ@ oo él&ﬂiﬁ -




APENDICE K- Ficha de Analise dos Mapas Conceituais
Universidade Federal de Pelotas

Programa de Pés-Graduacgédo em Ensino de Ciéncias e Matematica

Faculdade de Educacéo- FaE

Mestrado Profissional .
Mestranda- Pesquisadora: Claudia Escalante Medeiros
Orientadora: Rita Céssio M. Rodriguez
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Universidade Federal de Pelotas

Faculdade de Educagido- FaE
Programa de Pés-Graduagio em Ensino de Ciéncias e Matematica

Mestrado Profissional
Mestranda- Pesquisadora: Claudia Escalante Medeiros
Orientadora: Rita Céssio M. Rodriguez

FICHA DE ANALISE DOS MAPAS CONCEITUAIS

ATIVIDADE DESENVOLVIDA: MAPA CONCEITUAL 1

DATA: 44 9] [}

N° de aulas: @/

Nome do Aluno

Quali dos Ci itos A

Inter-relagées
Conceituais

Estrutura do Mapa

Andressa Conceicdo

Bernardo F. Batista Rieo ¢ Canindo A e Recele alowroa NP e DT
Brenda F. Gomes Cemnl) 1o AONAXD N oerele Kppr R7

Bruno Costa Yeo. Auseniie ?mx le DNPe QI

Diéssica M. Pinto Reb . e Cnonos Aodso ~ Ui L el NP pR7

Diéssica O. Lima .

Eduarda Feira .

Elizabeti S. V. Gomes | v aALe ot Aol N Reoelo NP T

Felipe S. Gomes Beo G ualidladl AONID Sem . e R_RT

Gabriela F. Souza Roueal lene ooy Fannas 1 Novio Corlliae[ Ay 5P ¢ © L

Gregori S. Moreira \ !

Gustavo Lucas Silveira

Heverton L. da Silva

Jaqueline S. de Oliv

Jhersica M. Oliveira [ [smjx o, Quallowndl/ Soen leadoe” Ruxm Qeuco PP e T

Joice Pires da Rosa Hveone r(fﬂ_\/\ [ Cenluns Sem Lef\r a b@"r\(.u ALY &P ¢ Q Y
Keroline F. Rodrigues !

Kesia M. Morelles

Keven da S. Pacheco

Lucas V. G. D. Oliveira

Sabrina Dutra Barbosa

Tainara Santos Barres

Tayla M. Fernandes  [Rojn . hvo Liay m Q0N Reuco CAE moadm - My bP e R
Tiarles F.Farias ot /S € p Ay noniis Youzo (¢ Quadnmese HPe sz
Tony Alberto S. Garcia ; ‘
Daniel F. da Silva RV drm ¢/ Vrmﬁmstm Aunonds [ Rom Caiudimd o] Aus. HPJe T
Carolini da Silva Ruee ~|Sem (ghic o salAul. B0 e R0

Luiz H. C. Cunha ¢ :

Natael Dias Aimeida %4 ) Auaevily Cerlin] ML S0 PR T

Sidney de S. Preuss Runesdian N Queseln, SP 7 l'l[’

Rute de Souza Preuss me Ab’m (R Nomlp oD Ravele ©P ¢ R

Vanessa C. da Silva ;
Ailton Sampaio Soares wﬁ\%!%{\%\m}p WL Ao vty JRWSvee. DP DL - G- Chadyecs




APENDICE L- Ficha de Acompanhamento da Aprendizagem

Universidade Federal de Pelotas

Orientadora: Rita Céssio M. Rodriguez

Faculdade de Educacao- FaE

Mestrado Profissional
Mestranda- Pesquisadora: Claudia Escalante Medeiros

FICHA DE ACOMPANHAMENTO DE APRENDIZAGEM

ATIVIDADE DESENVOLVIDA: M@J\m& Coneatioall A
DATA_{HS(1>

Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica

N° de aulas: Q
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Nome do Aluno

Argumentagdo / | Coeréncia Realizagdo da | Resolugdo da | Obstaculos Evidencias  de
Organizagao das | Atividade de | Questées Epistemoldgicos | Aprendizagem
ideias Forma Completa Problemas apresentados Significativa

: (A1)

Andressa Conceicéo

Bernardo F. Batista Feltz Miclho | ©lom A% s iz

Brenda F. Gomes tnee sy Hacos | =RIomm /o0 sl Sulsdtd

Bruno Costa M echin Mypclie | STm I e —

Diéssica M. Pinto EFnece, curo. | Diom T €.Goad Al

Diéssica O. Lima ¢

Eduarda Feira

Elizabeti S. V. Gomes |[Fiocc, Eanen. QLo §F 1 ol Ccodty —

Felipe S. Gomes Fep Meglin S5im il - 3

Gabriela F. Souza Faneg nece | Qi L [SRIIVRY -

Gregori S. Moreira ) !

Gustavo Lucas Silveira

Heverton L. da Silva

Jaqueline S. de Oliv

Jhersica M. Oliveira Meolin Poc 0. | €aiom Medma*> |-

Joice Pires da Rosa CAneo Eamncc | Suvn Tne N Ve =

Keroline F. Rodrigues | ]

Kesia M. Morelles

Keven da S. Pacheco

Lucas V. G. D. Oliveira

Sabrina Dutra Barbosa

Tainara Santos Barres J

TaylaM. Fernandes  |fnaeg Zouwceo Lvn Tne, sl deacpicadn] -

Tiarles F.Farias Fanw o Pouco_ |00 Tang €X D Pouedhe -

Tony Alberto S. Garcia ~J ¢

Daniel F. da Silva Caoce Fouro, | S Zna C-Gernd "

Carolini da Silva Eoen,  [tanen | Sien ks CeICG % &%i)

Luiz H. C. Cunha ‘

Natael Dias Almeida  N)¢di; Medio [Qom Ino, Qo] J£. 0 [ Youcos

Sidney de S. Preuss Y NOLD Tnall, | e TV Lt —

Rute de Souza Preuss | iV, oie. . [™Mualia G 1 — -

Vanessa C. da Silva

Allton Sampaio Soares | FAou o Yeurn | Soon 7 — —

Observagdes: Legenda:

A= Adequadas

I= Ingénuas
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ANEXO A- Atividade Realizada no primeiro encontro
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ANEXO B- Atividade realizada no segundo encontro —

p“ﬁ:_‘\ﬁ!‘ adedeh Ao . md*—&ts""‘““‘ FaLY A SICON
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ANEXO C- Atividade realizada no quarto encontro
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ANEXO D - Atividade realizada no quinto encontro
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ANEXO E- Atividade realizada no oitavo encontro
NOME: |

Considerando-se que a ligagdo i6nica é realizada por um metal e um nfo metal, realiza as
ligagGes seguintes completando os espagos com a resposta adequada:

Ligagdo entre o K (potassio) e do I (iodo)
Foérmula Eletronica:

K & b

Ligacdo entre o Ca (calcio) e 0 O (oxigénio)
Férmula Eletronica:

®

Ligagdo entre o Al (aluminio) e 0 O (oxigénio)
Férmula Eletronica:

Agora escreva, no minimo, duas propriedades destes compostos que vocé acabou de
representar. :

Também sabemos que quando o composto é formado entre dois ndio-metais ou entre um n#o-
metal e o hidrogénio, estes se unem pelo compartilhamento de pares eletronicos o que
caracteriza a ligagdo covalente, entdo escreve as formulas eletrdnica e estrutural plana para os
seguintes compostos:

Composto Férmula Eietronica Férmula Estrutural Plana

H,O

CO,

NH;

Agora escreva, no minimo, duas propriedades comuns a estas substancias.
A% fzaNie) D A 7 o= EeuyICAD A0\ @O0 @ GhRoe,

4O HA0 Calg cONQITORe S




ANEXO F- Parecer da Direcéo do Colégio 153

COLEGIO ESTADUAL GENERAL HIPOLITO RIBEIRO
Rua: Florentino Bueno, 417 Fone: 3248-1513/1397
Pinheiro Machado - RS .

E-mail: colest.generalhipolitoribeiro@gmail.com

COLEGIO ESTADUAL
GEN. HIPOLITO RIBEIR
Dec. Reog. n® 28
Rec. Par. CEE n® 2 >
Port. Ait. Desig. n° Q0C31/01%

Pinheiro Machado-RS

Parecer

Atestamos para os devidos fins que a professora Claudia Escalante Medeiros,
realizou prdtica docente como parte integrante de estdgio nas turmas de 1° ano do
Ensino Médio Politécnico no decorrer deste ano letivo, onde demonstrou interesse,
desenvoltura e principalmente conhecimento em sua drea. Salientamos o
comprometimento da referida professora que sé engrandeceu nosso curriculo e
com certeza esta prdtica significou muito para os nossos discentes.

Parabenizamos a professora pelo seu trabalho.

Pinheiro Machad 3.



154

ANEXO G- Parecer da Coordenadora Pedagégica do Colégio Hipdlito Ribeiro
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ANEXO H- Avaliagéo da Mée de aluno sobre o trabalho desenvolvido na turma

T W T Q&Ag c.gma%:aac/nohu
{tn‘:&&mfr B = PR, 5 T - /clkz %W(_)Q Ceﬂmcv)
xmgc&,m_mw e e

‘@@V\”.CO.CSLM-AQ&; dwb@ B0 Cerlulals ola

‘c‘i‘“’ L &07% ; F‘C" \&C‘V‘-—',&V@@ QJEG?Q,

CN\J\N’\'\Q

;W Q’ﬂ&o [)-Qutnb\zoumol )

e 1*0:52@ o0 e Ao < MR
g@;&a ST\ VN d\owbo&
Pﬁl ;b« Qfacﬂ,oxe.o.d.c B ,ds.um.}t,d@f,% J.Qo, =
bala ,




156

ANEXO I- Participacdo no 1° Seminario de Interdisciplinaridade: Da P4s-graduacao
a sala de aula

rcnae

< Mianha: 08:30 as 10:00 >

Interdisciplinaridade: fundamentos e

compreensoes
Maranlaini Patricia Schemmfelnning— Mestre — E.E. Sylvia
Mello
Aurélia Valesca S. de Azevedo - PPGECM/UFPel
VINTERDISCIPLINARIDADE E ESCOILA

- 10:00 as 3‘:@:2@- fntervalo i

Elton Luiz G. da Costa - PPGECA/UFPel

v CTS

Claudia E. Medeiros - PPGECM/UFPel

v TRANSVERSALID ADE |
< Tarde: 14:00 as 17:30

Verno Kruger - FaE/UFPel
v PROJETOS DE ENSINO

Mestres e mestrandos do PPGECMNI

. Licenciandos em Ciéncias Biolégicas e Quimica




