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RESUMO

No contexto do Ensino Médio atual, a relevancia do ensino de Quimica € indubitavel,
pois participa de forma dindmica de nosso cotidiano, nas estruturas dos organismos,
nos utensilios, na alimentacdo, nos medicamentos e nos demais componentes de
nossa vivéncia material. Sua inser¢do no ensino formal esté ligada as DCNEM e busca
o desenvolvimento de cidaddos ativos socialmente, que facam suas escolhas por meio
de seus conhecimentos e desenvolvam senso critico. O presente trabalho buscou
investigar de maneira comparativa as concepc¢des dos alunos no decorrer do Ensino
Médio Politécnico de uma escola da Rede Publica Estadual no municipio de Canoas-
RS, sobre os conhecimentos quimicos adquiridos na escola e qual suas influéncias
nas assercdes de valor na vida em sociedade, além de seu papel no cotidiano das
pessoas. A pesquisa procura verificar se ha evolucéo das concepcdes dos estudantes
com o passar dos anos de Ensino Médio. Nesse sentido, por meio da associacdo entre
0 método qualitativo e quantitativo, foi realizada a coleta e analise dos dados para
entdo discorrer sobre os resultados e fazer insercdes pertinentes. Foram utilizados
nesse processoa Pesquisa com Métodos Mistos incluindoa Analise de Conteudo e
Andlises Estatisticas Descritiva e Inferencial. Entendeu-se que os alunos do Ensino
Médio demonstram uma evolucédo no estabelecimento de relacdes entre a quimica e
suas experiéncias de vida, remetendo a um progresso de suas concepcdes sobre os
conhecimentos quimicos. O trabalho buscou fornecer subsidios aos professores de
Quimica, com vistas as melhorias nas praticas de ensino, trazendo discussdes sobre
como fazer a contextualizacdo do ensino de Quimica e seu curriculo.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Quimica. Ensino Médio. Concepc¢des de Quimica.
Contextualizacéao.



ABSTRACT

In the context of the current High School, the relevance of teaching chemistry is
undoubted, because it takes part in a dynamic way of our daily life, in the structures of
organisms, utensils, food, medicines and other components of our material experience.
Its insertion in formal education is linked to the DCNEM and seeks the development of
socially active citizens, who make their choices through their knowledge and develop
critical sense. The present work sought to investigate in a comparative way the
students' conceptions during the so-called Polytechnic High School of the educational
public system in the city of Canoas - RS, about the chemical knowledge acquired in
the school and its influences on value assertions in Society’s existence in addition to
its role on people's daily life. The research tries to verify if there is evolution in the
conceptions of the students in the years of High School. In this sense, through the
association between the qualitative and quantitative method, the data were collected
and analyzed to discuss the results and make pertinent insertions. The principles of
Content Analysis and Descriptive and Inferential Statistical Analysis were used in this
process of Mixed Methods Research. It was understood that High School students
shows an evolution in the building of relations between chemistry and their life
experiences, referring to a progress of their conceptions about chemical knowledge.
The work sought to provide subsidies to Chemistry teachers, with a view to improving
teaching practices, bringing discussions about how to succeed in the contextualization
of Chemistry teaching and its High School curriculum.

KEYWORDS: Chemistry Education. High School. Chemical Conceptions.
Contextualization.
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INTRODUCAO

O Ensino Médio (EM), etapa final da Educacdo Bésica brasileira, é
complementar a instrucdo iniciada no Ensino Fundamental (EF). Conforme o artigo 35
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) de 1996, a Educacéo Basica
(EB) objetiva o desenvolvimento do educando, assegurando-lhe a formacao geral
imprescindivel para tornar-se cidaddo ativo e passivel de avanco em estudos
posteriores e no mundo do trabalho. Ainda de acordo com a LDB, o EM deve destacar

a educacéo tecnoldgica basica e a compreensao do significado da ciéncia.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢édo Nacional — Lei n° 9.394/1996 —
define o ensino médio como Ultima etapa da educacédo béasica, ndo apenas
porque acontece no final de um longo caminho de formacdo, mas porque,
para os estudantes, em ritmo de escolarizacéo regular, aqueles que seguem
seus estudos sem interrupgdes e/ou reprovacgdes, os trés anos desse grau de
ensino coincidem com a maturidade sexual dos adolescentes, compreendida
também como uma importante etapa da vida para a maturidade intelectual.
Vygotsky (1997) defende que é nesse periodo que se constitui a capacidade
do pensamento conceitual, isto é, a plena capacidade para o pensamento
abstrato ou a consciéncia do préprio conhecimento (BRASIL, 2006, p. 101-
102).

A mocao de sistematizacdo curricular do EM por areas de conhecimento,
conforme proposto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM), busca a interacdo entre disciplinas, demonstrando evolucdo no sistema
educacional. Conquanto, a pratica em sala de aula continua a ser fragmentada e
conteudista, o que vai contra as orientacdes legais desde os Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio, divulgados no ano 2000. As diretrizes apontam a andlise
dos principais materiais didaticos utilizados nas escolas como um indicador da
permanéncia das praticas com tratamentos periféricos, sem aprofundamento
conceitual adequado, que pouco contribuem para o estimulo de pensamento critico
dos cidadaos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Basica (DCNEB) trazem
o papel de destaque do EM nas discussdes sobre educacéo no Brasil,
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[...] pois sua estrutura, seus contetdos, bem como suas condi¢cdes atuais,
estdo longe de atender as necessidades dos estudantes, tanto nos aspectos
da formacgdo para a cidadania como para o mundo do trabalho. [..] O
aprendizado dos conhecimentos escolares tem significados diferentes
conforme a realidade do estudante. Varios movimentos sinalizam no sentido
de que a escola precisa ser repensada para responder aos desafios
colocados pelos jovens (BRASIL, 2013, p. 145-146).

Nas DCNEB fica claro o papel de comunicagéo entre os conhecimentos dos
diferentes componentes curriculares, desempenhado pelas areas do conhecimento.
As areas devem preservar os referenciais particulares a cada componente curricular,
mas articular a interacdo entre os conhecimentos. Nesse sentido, de acordo com o
artigo 14°, inciso Xlll das DCNEB, “a interdisciplinaridade! e a contextualizacdo devem
assegurar a transversalidade do conhecimento de diferentes componentes
curriculares, propiciando a interlocucéo entre os saberes e os diferentes campos do

conhecimento”. O curriculo do EM deve ser pensado

[...] no sentido do oferecimento de uma formag&o humana integral, evitando
a orientacdo limitada da preparagdo para o vestibular e patrocinando um
sonho de futuro para todos os estudantes do Ensino Médio. Esta orientacao
visa a construgdo de um Ensino Médio que apresente uma unidade e que
possa atender a diversidade mediante o oferecimento de diferentes formas
de organizacgéo curricular, o fortalecimento do projeto politico pedagdgico e a
criacao das condicdes para a necesséria discussao sobre a organizagédo do
trabalho pedagdgico (BRASIL, 2013, p. 155).

No que se refere ao estudo das Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias, o objetivo principal da area é o desenvolvimento de conhecimento
concreto, com significado particular e ndo exclusivamente preparatério para a etapa
posterior do ensino. No EM o estudante ja possui a capacidade de desenvolver
consciéncia sobre suas responsabilidades e direitos, o que contribui para o
aprofundamento dos saberes disciplinares. As Orientacdes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio — Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias —

defendem que

1 Conforme Houaiss e Villar (2009), interdisciplinar é que estabelece relacdes entre duas ou mais
disciplinas ou ramos de conhecimento. Segundo Fazenda (2001), interdisciplinaridade é uma busca no
sentido de intuir, prever, resultando em uma visdo além do alcance comum. De acordo com Morin
(2003), interdisciplinaridade pode traduzir as diferentes disciplinas posicionadas lado a lado cada qual
afirmando sua soberania em relagéo a outra. “Mas interdisciplinaridade pode significar também troca e
cooperacao, o que faz com que a interdisciplinaridade possa vir a ser alguma coisa organica” (MORIN,
2003, p. 115).
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[...] Cada componente curricular tem sua razdo de ser, seu objeto de estudo,
seu sistema de conceitos e seus procedimentos metodolégicos, associados
a atitudes e valores, mas, no conjunto, a area corresponde as produgfes
humanas na busca da compreensédo da natureza e de sua transformacéo, do
proprio ser humano e de suas agfes, mediante a produgédo de instrumentos
culturais de acéo alargada na natureza e nas interacdes sociais (artefatos
tecnolégicos, tecnologia em geral). Assim como a especificidade de cada uma
das disciplinas da éarea deve ser preservada, também o dialogo
interdisciplinar, transdisciplinar e intercomplementar deve ser assegurado no
espaco e no tempo escolar por meio da nova organizacéo curricular (BRASIL,
2006, p. 102).

A Quimica, hoje parte da area de Ciéncias da Natureza, passa a fazer parte do
ensino secundario no Brasil a partir de 1931, por meio da reforma Francisco Campos.
De acordo com Nunes (2000), alguns anos apés, em 1942, a reforma Gustavo
Capanema admite a dualidade do ensino ao insurgir o ensino primario e profissional
e 0 ensino secundario e superior. Nessa perspectiva, o objetivo do ensino secundario,
como formador de adolescentes, era ofertar um embasamento substancial sobre
cultura geral no contexto humanista antigo e moderno para entéo preparar os homens
que seriam ativos e responsaveis socialmente. Mesmo apoés as duas reformas citadas
anteriormente, o curriculo do ensino secundario permaneceu enciclopédico?,
contando com o dominio das ciéncias fisicas e naturais no ciclo fundamental até a
publicacdo da LDB, em 1961.

Mediante a vivéncia e acompanhamento docente, é possivel perceber que a
metodologia utilizada ainda é predominantemente expositiva, de modo que as
avaliacbes seguem 0 mesmo contexto, tendo como objetivo a reproducdo de
conteudos, 0 que caracteriza um ensino cognitivamente descontextualizado e
dissociado do dia a dia dos alunos, o que nao favorece questdes voltadas ao
desenvolvimento da cidadania (CHASSOT, 1995; MALDANER, 1997; MORTIMER,
1988; SANTOS, 1992; SANTOS, 2007; SILVA; MARCONDES, 2010; SCHNETZLER,
1980). As DCNEM recomendam a modificacao de praticas obsoletas em sala de aula,
0 que exige empenho por parte de toda a comunidade escolar para ser trabalhada e

2 No livro Didatica da Filosofia, Falabretti e Oliveira (2012) discorrem sobre o ensino de Filosofia, usando
Nietzsche como referéncia na critica ao ensino das universidades alem&s, nas quais o0 ensino
enciclopédico preparava os estudantes apenas para provas e exames por meio da memorizacdo de
contetdos. “E agora pense-se em uma cabeca juvenil...], em que cinquenta sistemas em palavras e
cinquenta criticas desses sistemas sdo guardados juntos e misturados [...]! Mas de fato, todos
reconhecem, que ndo se educa para ela, mas para uma prova de Filosofia [...]" (NIETZSCHE, 2003, p.
79 apud FABRETTI; OLIVEIRA, 2012, p. 115).
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assim, articular as modificagcdes necessarias no sistema educacional. Dessa forma,
se torna possivel o desenvolvimento de habilidades para que o estudante possa
estruturar conceitos ou teorias diversas de forma consciente.

Mortimer (2011) afirma que as aulas de Quimica devem ter como objetivo iniciar
o aluno na cultura cientifica; que ao tratar dessa cultura, devem ser considerados os
aspectos histéricos e as demais complexidades pertinentes a ela. Oki e Moradillo
(2008) reconhecem que a Histéria da Ciéncia tem papel indispensavel na
humanizagdo da ciéncia, engrandecimento cultural e conexdo entre ciéncia e
sociedade. Contudo, se observa nas aulas de Quimica uma énfase na valorizacédo da
atividade cientifica na qual os experimentos sdo o principal evento da atividade
cientifica.

Oki e Moradillo (2008, p. 78) afirmam que “A imagem de ciéncia que tem na
experimentacdo a esséncia de sua atividade tem sido considerada uma visao
deformada da atividade cientifica. Entretanto, encontra-se amplamente difundida no
ensino tradicional de ciéncias”.

A pertinéncia da Quimica para a vida humana é indubitavel. Ela participa de
forma dindmica de nosso cotidiano, desde as estruturas dos organismos, dos
utensilios, da alimentacdo, dos medicamentos até os demais componentes de nossa
vivéncia material. Sua insercdo no ensino formal estd intimamente ligada ao
desenvolvimento de uma relagao sustentavel com o mundo, objetiva “um aprendizado
com carater préatico e critico e uma participacdo no romance da cultura cientifica,
ingrediente essencial da aventura humana” (BRASIL, 2000, p.7).

Os conhecimentos quimicos foram determinantes em muitos episodios
historicos, nos quais aqueles que conseguiam associa-los a acontecimentos
cotidianos levavam vantagem significativa em relacdo aos que os ignoravam, ou seja,
o desenvolvimento da sociedade teve a contribuicdo da quimica de determinados
compostos (COUTEUR; BURRESON, 2006).

O reconhecimento da Quimica como potencial aliada da sociedade tem
auxiliado em varios aspectos. Desde entdo, foi possivel um desenvolvimento
tecnolégico necesséario as exigéncias atuais, como no campo da informatica e
medicina, por exemplo. E notavel que os conhecimentos de Quimica fagam muita
diferenca nos dias de hoje; a Quimica como ciéncia, que busca o desenvolvimento e
aprimoramento de novos materiais, permite fazer o uso dos mais diversos produtos

tecnologicos de acordo com as devidas implicagdes no contexto socioambiental.
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A ampla relacdo da Quimica com o ambiente, tendo em vista a necessidade de
mantermos nosso planeta habitavel, € de grande importancia e deve ser inserida nos
diversos niveis de ensino. A partir da década de 90 relacionado a maior preocupacao
com as questdes ambientais e sua relagdo com a ciéncia, surgiu a perspectiva CTSA
— Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente. (FAVILA; ADAIME, 2013;
MARCONDES, 2009). Nesse sentido, Santos (2007) reconhece que

Em tese, pode-se dizer que, pela sua origem, todo movimento CTS incorpora
a vertente ambiental & triade CTS. Ocorre que discussdes sobre CTS podem
tomar um rumo que ndo, necessariamente, questdes ambientais sejam
consideradas ou priorizadas e, nesse sentido, o movimento CTSA vem
resgatar o papel da educacdo ambiental (EA) do movimento inicial de CTS.
Considerando, todavia, que a denominacdo mais usual tem sido CTS [...]
(SANTOS, 2007, p. 1).

O modelo CTSA contribui para o desenvolvimento do cidad&do, para a
participacéo ativa das pessoas em aspectos que envolvam ciéncia e tecnologia, muito
presentes na vida cotidiana atual. “Em outras palavras, é favorecer um ensino
de/sobre ciéncia e tecnologia que vise a formacao de individuos com a perspectiva de
se tornarem coOnscios de seus papéis como participantes ativos da transformacéo da
sociedade em que vivem.” (LISINGEN, 2007, p. 13).

Estabelecendo conexdo com o que foi colocado até o momento, este trabalho
objetiva analisar como os alunos do EM percebem a quimica em seu dia a dia, e na
sociedade, no decorrer desse ciclo do ensino, e qual sua concepcdo de ciéncia
aplicada as necessidades basicas do ser humano. Para tanto, foi elaborado um
Instrumento de Coleta de Dados (ICD) com o objetivo de investigar as respostas dos
estudantes a respeito de suas concepg¢des sobre quimica. A partir das elucidagdes,
de acordo com o Método Misto (CRESWELL; CLARK, 2013; CRESWELL, 2013; DAL-
FARRA; LOPES, 2013), foi realizada Anélise de Conteudo (BARDIN, 2011; BAUER,;
GASKELL, 2005) e Analise Estatistica Descritiva e Inferencial (FERREIRA, 2005) para

entdo poder atribuir conclusdes de acordo com os dados obtidos.
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1 PROBLEMA DE PESQUISA

Como os alunos do Ensino Médio de uma escola da Rede Publica Estadual do
municipio de Canoas, Rio Grande do Sul, concebem os conhecimentos adquiridos na
disciplina de Quimica e qual as suas concepc¢des a respeito desta ciéncia e suas

aplicacdes sociais?

1.1 TEMA

A seguinte pesquisa teve como mote “as concepgdes dos alunos do Ensino
Médio sobre quimica e sua relacdo com o cotidiano”. A investigacao foi possivel por
meio da andlise das respostas do instrumento de coleta de dados aplicado aos

estudantes sujeitos da pesquisa.



15

2 OBJETIVOS

2.1 OBJETIVO GERAL

Comparar como os alunos do Ensino Médio concebem os conhecimentos de

Quimica aprendidos na escola em seu dia a dia e na sociedade, no decorrer dessa

etapa da Educacéo Basica, e averiguar qual sua concepcao de ciéncia aplicada as

necessidades basicas do ser humano, ou seja, se associam a quimica com situacfes

de vivéncia reais.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Comparar as concepc¢des dos alunos sobre 0s conhecimentos de Quimica entre
as trés séries do Ensino Médio;

Analisar o curriculo escolar da Quimica e de outras disciplinas ministradas no
Ensino Médio para compreender as possiveis relacdes estabelecidas pelos
alunos, entre a Quimica e as outras disciplinas, e investigar se a
interdisciplinaridade se faz presente;

Produzir subsidios para o aprimoramento do ensino de Quimica no Ensino Médio
por meio de inferéncias sobre a contextualizacdo do ensino de Quimica e da e

analise dos resultados obtidos nesta investigacao.
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3 JUSTIFICATIVA

Considerando o contato direto com os estudantes do EM da escola referida
nesta pesquisa, foi observada a insuficiéncia de trabalhos com abordagem da Quimica
aliada ao contexto socioambiental. Isto posto, suple-se ser necessaria uma
aproximacéao entre a ciéncia e os discentes, para a contribuicdo em sua formacéo
integral, como exigem as DCNEM. Essa formacé&o almejada tem por principal objetivo
0 preparo para uma vida social ativa, responsavel e critica dos estudantes egressos
dessa modalidade de ensino.

Percebeu-se no decorrer da revisdo bibliografica uma caréncia de publicacdes
sobre a temética concepg¢des de Quimica, de maneira geral, ou considerando a
disciplina como um todo. Em contrapartida, ocorre uma variedade de trabalhos
abordando concepcdes sobre assuntos especificos inerentes a disciplina de Quimica,
como conteudos ou assuntos particulares dentro dos conteldos programaticos.

A partir dessa premissa, acredita-se na necessidade de producado de subsidios
para os docentes, no sentido de facilitar a contextualizacdo do ensino de Quimica.
Conforme afirma Machado (2005), a apropriacdo do contexto resulta em melhores
resultados de aprendizagem de novos conhecimentos. Dessa forma, pode-se
contribuir para que os estudantes possam modificar sua visdo sobre a disciplina e

ressignificar suas concepcoes.
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4 FUNDAMENTACAO TEORICA

O aporte tedrico utilizado na construcdo deste capitulo traduz o embasamento
da atividade de pesquisa. As tdnicas buscadas para tal foram: Ensino de Ciéncias e

Quimica; Contextualizacdo; Ensino Médio Politécnico.

4.1 O CURRICULO DO ENSINO MEDIO

O Ensino Médio passou a ser obrigatorio e oferecido universalmente na rede
publica a partir da instituicdo da LDB, em 1996, a qual apresentou novos rumos para
0 ensino escolar publico e ampliou o tempo de permanéncia na EB. A propria
publicacédo e investimento em diretrizes educacionais representam um avancgo para o
pais, que teve o primeiro capitulo da constituicdo destinado a educacédo em 1934. A
primeira LDB de 1961 ja declarava a educacédo publica como direito de todos, porém
somente determinada para o Ensino Primario. O Ginasio e o Colegial também eram
publicos, entretanto ndo obrigatorios (LAUTERIO; NEHRING, 2012).

Existem alguns pontos da LDB — Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996 —
gue sao de grande importancia e merecem destaque (BRASIL, 1996). Sao eles:

e O Artigo 35, no qual estdo descritos os objetivos do EM, traz o desenvolvimento
humano do estudante, bem como sua autonomia e pensamento critico, levando em
consideracao 0s aspectos éticos, e preparacao para o desempenho de atividades de
trabalho.

e A proposta de organizagao curricular, abrangente a todos os sistemas de ensino,
na qual a base nacional comum disponha de uma parte correspondente a formacao
geral e outra a formacao diversificada, que deve concernir as regionalidades do aluno.
e Desenvolvimento curricular amplo, que ascenda a organizacdo engessada de
disciplinas estanques, de modo a promover a integracdo de conhecimentos, a
interdisciplinaridade e a contextualizacgéo.

e Autonomia para as instituicdes de ensino em elaborar sua proposta pedagogica
com a participacéo docente, salvaguardando o trabalho coletivo.

As alteracdes ocorridas ao longo dos anos no Ensino Médio no Brasil foram

requeridas pelos documentos oficiais, citados na Figura 1.
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Figura 1 — Organograma da evolugdo dos documentos oficiais que norteiam o EM no Brasil

LDB 1996 DCNEM 1998 PCNEM 2000

ORIENTACOES
DCNEM 2012 CURRICULARES
PARA O EM 2006

PCN+ 2002

DCNEB 2013

Fonte: a pesquisa.

Adjacentes a LDB, as DCNEM (2012) e as DCNEB (2013) foram elaborados
com base nas modificacbes na producdo de conhecimento e convivéncia social
geradas pela globalizagdo. Nesse contexto, vislumbra-se uma formacgéo com foco na
aprendizagem de saberes basicos que fornecam ao aluno preparo na area cientifica
e possibilite a utilizacdo de tecnologias de acordo com a aplicacdo pretendida. Além
da ‘revolugcao do conhecimento’, a ampliacdo da rede publica de ensino também
corrobora para que seja repensada a abordagem nesta modalidade de ensino
(BRASIL, 2012, 2013).

De acordo com os documentos oficiais ja citados, o EM deve propor a formacao
geral e ndo especifica, na qual o estudante se desenvolva como pesquisador critico e
se favorega dos conhecimentos adquiridos sem lancar mdo de processos mecanicos
COmMo a memorizagao.

Os objetivos do EM deveriam se tornar mais amplos, de maneira a abandonar
as vertentes que ha muitos anos se mantiveram como a preparacéao para o trabalho e
a propedéutica. Busca-se agora a preparacdo para a vida. Uma das questdes
preocupantes é o ensino de conteddos meramente académicos, que ndo tenham
relevancia para os alunos nessa modalidade de ensino. Portanto, o Ensino Médio
passa a objetivar a formacdo integral do estudante como sujeito ativo, com
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discernimento ético e critico e dono de sua autonomia intelectual. Deve ser
considerada a necessidade de desenvolvimento de conhecimentos que permitam ao
estudante concluinte a prética da cidadania e o seu aperfeicoamento na vida
profissional, de forma a contribuir para a reducéo das diferencas sociais.

Usando como referéncia as mudancas sugeridas em ambito nacional por meio
das DCNEM, o Ensino Médio no Estado do Rio Grande do Sul teve sua estrutura
modificada no ano de 2012. O governo estadual langou a proposta do Ensino Médio
Politécnico no ano de seu inicio (2011) e a mesma teve seus primeiros passos alcados
no ano posterior, mantendo-se até a atualidade (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

Essa proposta vem em consonancia com os estudos por areas do
conhecimento, j& sugeridos por lei, além de contemplar a estrutura da prova do ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio), que atualmente serve como selecao ao ingresso
a universidade. Libaneo e Pimenta (1999), afirmam que o compromisso com a
transformacdo do modelo escolar atual exige a juncdo de esforcos de varios
segmentos, como da prépria escola, funcionarios, equipe diretiva e equipe docente,
familiares e alunos e também do governo.

Coll (1998) se refere ao conteudo escolar coadunado aos aspectos conceituais,
procedimentais e atitudinais, preconizando a dissolucdo do ensino meramente
mecanico. Nessa perspectiva, o professor deve articular sua pratica pedagdgica de
maneira que os alunos relacionem esses aspectos ao conteudo, demonstrando assim
que o ensino e a aprendizagem sao construidas de maneira conjunta em sala de aula.

Em concordancia com as ideias de Coll (1987), o projeto curricular deve ser um
guia para as atividades escolares. E um valioso instrumento para a atividade docente,
no qual é possivel consultar o que, quando e como ensinar e avaliar, porém so é de

fato proficiente se aplicado simultaneamente a situacdes reais do projeto educacional.

4.1.1 Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnhologias
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Os conhecimentos na area cientifica tém o papel de construir cidaddos com
pensamento critico e para a resolucdo de problemas. Dentro desse contexto, 0s
conteddos a serem estudados na area das Ciéncias da Natureza devem agregar ao
conhecimento empirico, para que a aprendizagem tenha significado. Moreira (2014),
usando como referéncia a teoria da Aprendizagem Significativa, se refere aos
conhecimentos que o0 aluno ja possui como o fator isolado que mais influencia na
aprendizagem. Portanto, o professor é o elo entre os conhecimentos que ja fazem
parte do dominio do estudante e os conhecimentos potencialmente adquiridos.

“A aprendizagem significativa ocorre quando a nova informacdo ancora-se em
conceitos ou proposicdes relevantes, preexistentes na estrutura cognitiva do
aprendiz.” (MOREIRA, 2014, p. 160). Ainda na mesma perspectiva, o autor afirma que
“uma das condi¢bes para ocorréncia da aprendizagem significativa, € que p material
a ser aprendido seja relacionavel (ou incorporavel) a estrutura cognitiva do aprendiz,
de maneira ndo arbitraria e nao literal.” (MOREIRA, 2014, p. 164).

As DCNEM orientam que os contetdos ministrados nas disciplinas da area de
Ciéncias da Natureza devem incorporar a interdisciplinaridade e contextualizacao,
garantindo assim uma formacéo adequada tanto para aqueles que continuarem 0s
estudos quanto para quem se encaminhar diretamente ao mundo do trabalho. Porém,
0 que ndo deve ocorrer é a simplificacdo demasiada dos assuntos, principios e
conceitos ndo podem ser vulgarizados, tratados como senso comum (BARROS, 2002;
CAMARGO; BARBARA; BERTOLDO, 2008; WARTHA; SILVA; BEJARANO, 2013).

Nesse sentido, alguns autores afirmam que sdo raros os cursos de licenciatura
qgue dispdem de disciplinas que discutem problematicas interdisciplinares e realizam
interligagbes entre conteudos e reflexdes sobre sua produgdo no viés historico-
filosofico. HA um desencontro entre as disciplinas especificas e as disciplinas
pedagdgicas, devida estrutura racional do curriculo, o que deriva professores com
visdes reducionistas do processo de ensino e aprendizagem (ABIB, 2002; MASSENA,
MONTEIRO, 2011; SCHNETZLER, 2002).

Mais especificamente, tratando da disciplina de Quimica, Massena e Monteiro
(2011) refletem em seu trabalho, com um curso de Licenciatura em Quimica, que a
formacdo de professores continua sendo baseada no modelo conteudista,
caracteristico da racionalidade técnica, especialmente no caso do curso de Quimica
em que ha um desejo do corpo docente — descrito como tradicdo — em formar

Quimicos e nao Licenciados.
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E importante que os conteldos matematicos e cientificos sejam parte do
cotidiano dos alunos, proximos de sua vivéncia diaria, podendo assim atingir a
universalidade da educacéo, sem delimitar conhecimentos essenciais, mas sim dando
significado a eles. As linguagens diferenciadas, quimica e matematica, sado de grande
importancia para o desenvolvimento cognitivo, o estudante precisa compreender e
utilizad-las quando necessario e ndo apenas memoriza-las sem um proposito
estabelecido.

Gabel (1993) cita trés niveis representacionais essenciais nessa area do
conhecimento, propiciando assim, desenvolvimento de raciocinio légico e apropriacao
de conhecimentos para a vida. Segundo a autora, verifica-se, adicionalmente, que,
para se ter uma boa compreensdo de um fenébmeno quimico como um todo, é
importante se ter uma boa compreenséao deste fendbmeno quimico em cada um destes
niveis. Os fendmenos quimicos podem ser compreendidos dentro de trés niveis
representacionais: o sensorio, 0 microscopico e o simbdlico (GABEL, 1993).

Ainda utilizando os pressupostos de Gabel (1993), o nivel sensério é
caracterizado pelos aspectos macroscopicos do fenbmeno quimico (experimentos,
evidéncias da ocorréncia dos fenbmenos); o nivel simbdlico é caracterizado pela
representacdo matematica do fenbmeno quimico (simbolos, equacoes,
representacdes escritas) e o nivel microscopico é caracterizado pelo comportamento
cinético-molecular do fenbmeno quimico, aquilo que ndo vemos (particulas, atomos,
ions e moléculas).

Pozo e Crespo (2009) definem a Quimica, no EF e EM, como facilitadora da
compreensao das propriedades e transformacfes dos mais diversos materiais.
Porém, essa compreensdo necessita de suporte, desenvolvendo a capacidade de
abstracao e interpretacéo de simbolos e modelos para que assim, seja possivel tornar
real o que néo é presenciado de maneira efetiva.

Sendo assim, se apresenta um das habilidades mais importantes e amplas a
ser desenvolvida através do sistema de ensino, que ¢é a interpretacao das informacdes
e a capacidade de resolucdo de problemas utilizando os dados interpretados.
Segundo Porto e Kruger (2013), para que o EM se torne significativo e tenha seu
reconhecimento como etapa fundamental de uma educagdo qualitativa, é
imprescindivel que ocorra paralelamente aos conhecimentos do universo, que
promova uma interpretacdo com o mundo em que vivemos e incentive acdes

responsaveis para com o ambiente.
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Uma vez que a sociedade é dependente da tecnologia desenvolvida com a
ajuda da ciéncia, se torna importante que os estudantes tenham consciéncia ética
sobre as implicagdes do progresso cientifico-tecnoldgico, conforme relacionado nas
Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006). O desenvolver dessa
consciéncia e insercao do aluno no protagonismo social é reconhecido como um papel

importante a ser desempenhado pelas Ciéncias da Natureza.

[...] o aprendizado deve contribuir ndo s6 para o conhecimento técnico, mas
também para uma cultura mais ampla, desenvolvendo meios para a
interpretacdo de fatos naturais, a compreensdo de procedimentos e
equipamentos do cotidiano social e profissional, assim como para a
articulagdo de uma visdo do mundo natural e social. Deve propiciar a
construgdo de compreenséao dindmica da nossa vivéncia material, de convivio
harménico com o mundo da informagédo, de entendimento histérico da vida
social e produtiva, de percepcao evolutiva da vida, do planeta e do cosmos,
enfim, um aprendizado com carater pratico e critico e uma participacdo no
romance da cultura cientifica, ingrediente essencial da aventura humana
(BRASIL, 2000, p. 7).

As DCNEM enfatizam o transito de conceitos entre as disciplinas das Ciéncias
da Natureza, como forma de ampliar o conhecimento e complementar o carater
disciplinar, que n&o deve ser suprimido. Esse processo colaborativo entre as
disciplinas deve “dar significado ao aprendizado, desde seu inicio, garantindo um
didlogo efetivo. A partir disso, € necessario e possivel transcender a pratica imediata
e desenvolver conhecimentos de alcance mais universal.” (BRASIL, 2000, p. 7).

Consoante as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (2006), as
DCNEM e os PCNEM buscam atender a LDB, no que diz respeito a

[...] visdo orgéanica do conhecimento, afinada com a realidade de acesso a
informacao; destaque as interagbes entre as disciplinas do curriculo e as
relages entre os contelidos do ensino com os contextos de vida social e
pessoal; reconhecimento das linguagens como constitutivas de
conhecimentos e identidades, permitindo o pensamento conceitual;
reconhecimento de que o conhecimento é uma constru¢do sécio-histérica,
forjada nas mais diversas interacdes sociais; reconhecimento de que a
aprendizagem mobiliza afetos, emocdes e relacdes entre pares, além das
cognicdes e das habilidades intelectuais (BRASIL, 2006, p. 106).

Os saberes cientificos nas disciplinas se tornaram fundamentais para a cultura
moderna e sua influéncia no EM € incontestavel. Quanto a Quimica e sua importancia,

os documentos ressaltam que,
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[...] ela esta presente e deve ser reconhecida nos alimentos e medicamentos,
nas fibras téxteis e nos corantes, nos materiais de construgédo e nos papéis,
nos combustiveis e nos lubrificantes, nas embalagens e nos recipientes. A
sobrevivéncia do ser humano, individual e grupal, nos dias de hoje, cada vez
mais solicita os conhecimentos quimicos que permitam a utilizagdo
competente e responsavel (BRASIL, 2000, p.10).

Dada sua importancia, a Quimica necessita ser tratada de modo a fazer parte
do cotidiano dos estudantes, despertar interesse e desmistificar o papel de vila do
curriculo do EM. Torna-se necessaria uma vivéncia escolar onde os alunos tenham a
possibilidade de se apropriar e analisar o real papel da ciéncia no meio social e que
possa que as ciéncias nem sempre representam dificil compreensdo pelos

estudantes.

4.1.2 O Ensino Médio Politécnico

O Ensino Médio Politécnico (EMP) é o curriculo vivenciado pelos sujeitos desta
pesquisa de mestrado e tem por definicdo o enfoque na politecnia®, que trata do
encadeamento das diferentes areas do conhecimento e suas tecnologias, abarcando
0s aspectos da cultura, ciéncia, tecnologia e trabalho. Essa formacdo deve ser
desenvolvida na o6tica do exercicio da cidadania por meio da construcdo de
conhecimentos.

A proposta foi estruturada numa avaliacdo prévia dos indices de reprovacéao e
evasao na rede estadual de ensino, uma vez que esses indices possivelmente
representam o distanciamento entre o curriculo e os contextos histéricos, culturais,
sociais e econdmicas dos discentes. Nesse sentido, a Secretaria da Educagéo do Rio
Grande do Sul, instituida nesse periodo, numa tentativa de modernizar a estrutura do

Ensino Médio, propds a constituicdo dos seguintes curriculos:

[...] Ensino Médio Politécnico, Ensino Médio Curso Normal, Educac&o
Profissional Integrada ao Ensino Médio, podendo assumir a forma de
concomitancia externa, e Educacao Profissional Técnica de Ensino Médio na
forma subsequente, e contempla o acesso a escolaridade nas modalidades:
educacdo de jovens e adultos, educagdo especial, educagdo indigena,

3 “Politecnia, literalmente, significaria multiplas técnicas, multiplicidade de técnicas, e dai o risco de se
entender esse conceito como a totalidade das diferentes técnicas fragmentadas, autonomamente
consideradas” (SAVIANI, 2003, p. 140).
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educacédo do campo, educacéo de quilombolas e educacéao profissional (RIO
GRANDE DO SUL, 2011, p. 10).

O documento constituiu-se a partir do plano de governo estadual do periodo
2011-2014, com base na LDB e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, emitidas pelo Conselho Nacional de Educac¢ao. Com o intuito de superar o EM
como uma mera sequéncia do EF, a proposta se refere a oferta de um ensino em
conformidade com o periodo em que nos encontramos, de alto desenvolvimento
tecnoldgico e grande oferta de informacfes. A Figura 2 elucida o referencial tedrico
utilizado na construgdo da proposta do EMP e sua amplitude (AZEVEDO; REIS,
2013).

Figura 2 — Representacédo do referencial teérico do EMP

TRABALHO
PRINCIPIO EDUCATIVO

PESQUISA
INTERDISCIPLINARIDADE

RECONHECIMENTO DE SABERES
TEORIA-PRATICA
PARTE-TOTALIDADE
AVALIAGCAO EMANCIPATORIA

Fonte: Azevedo; Reis, 2013, p. 191.

O curriculo do EMP congrega as disciplinas por areas do conhecimento —
Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagens, Matematica e suas
Tecnologias — e tem como principios norteadores a LDB e as DCN. A proposta
pretende reverter os quadros de evaséao e reprovacédo nessa modalidade de ensino,
bem como a preparacdo dos aprendizes para futuras atividades profissionais e
permitir a participacao ativa dos sujeitos na sociedade (RIO GRANDE DO SUL, 2011,

p. 4).
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A despeito de ndo formar profissionais como no ensino técnico, o politécnico
deve nortear a construcéo de conhecimentos vinculados ao mundo do trabalho e das
relagbes sociais, de modo a contribuir com a formagéo socio-histdrica e cientifico-
tecnologica dos estudantes. A proposta apresenta uma organizagao -curricular
articulada entre conteudos e interacdo social, priorizando a comunicacdo entre as
areas do conhecimento de forma a subjugar a memorizacdo de conteudos pelos
estudantes, colocando-os na posicao de protagonismo, e evidenciar os significados
sociais do conhecimento construido na escola.

No viés politécnico, a formacao geral, provinda da LDB, corresponde a uma
abordagem interdisciplinar entre as areas do conhecimento por meio da
contextualizacdo com as tecnologias. Ja a formacédo diversificada, colocada como
humana — tecnoldgica — politécnica, visa integrar as vivéncias dos estudantes aos
conhecimentos escolares para bem corroborar com sua formacéo profissional (RIO
GRANDE DO SUL, 2011). A seguir, dois pontos do referencial teérico do EMP
ganharédo destaque: a interdisciplinaridade e a avaliacdo emancipatoria.

A interdisciplinaridade € um aporte teérico notavel do EMP, tendo em vista sua
reafirmacdo constante, assim como a contextualizacdo, conforme esta descrito na
LDB e nas DCNEM. A interdisciplinaridade € um meio de articular os conhecimentos
das diferentes areas “[...] propiciando a interlocucéo entre os saberes e os diferentes
campos do conhecimento” (BRASIL, 2012, cap. Il, art. 14, inciso XIlI).

Muitas vezes confundida ou mal interpretada, a interdisciplinaridade deve
orientar os trabalhos dos professores das diversas areas do conhecimento. A
interdisciplinaridade nédo objetiva unificar saberes disciplinares, seu conceito esta
ligado ao aproveitamento das potencialidades, levando em consideragdo os limites,

das diversas areas do conhecimento.

Interdisciplinaridade é palavra nova que expressa antigas reivindicacdes e
delas nascida. Para alguns, surgiu da necessidade de reunificar o
conhecimento; para outros, como um fendmeno capaz de corrigir 0s
problemas procedentes dessa fragmentacéo; outros ainda a consideram uma
pratica pedagdgica (TRINDADE, 2008, p. 78).

A estrutura curricular, na qual os conhecimentos se mostram fragmentados, ja
se mostrou inadequada, pois ndo favorece as relagdes de vinculo com as experiéncias
de vida dos estudantes e também por representar a descaracterizacdo do

conhecimento como um todo. Percebe-se enquanto praticante de metodologias
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pedagogicas que o modelo de conhecimentos fragmentados nao € satisfatério na

resolucao de problemas e interpretacdo de casos reais.

A Inteligéncia que sO sabe separar reduz o carater complexo do mundo a
fragmentos desunidos, fraciona os problemas e unidimensionaliza o
multidimensional. E uma inteligéncia cada vez mais miope, dalténica e vesga;
termina a maior parte das vezes por ser cega, porque destroi todas as
possibilidades de compreensdao e reflexdo, eliminando na raiz as
possibilidades de um juizo critico e também as oportunidades de um juizo
corretivo ou de uma visao a longo prazo (MORIN, 2007, p. 19).

Morin (2003, p. 114) cita a cooperacao, como forma de projeto comum na qual
‘ndo se pode demolir o que as disciplinas criaram; ndo se pode romper todo o
fechamento: ha o problema da disciplina, o problema da ciéncia, bem como o
problema da vida; é preciso que uma disciplina seja, ao mesmo tempo, aberta e
fechada”. O autor ainda afirma que é preciso “ecologizar” as disciplinas, no sentido de
considerar o contexto, incluindo as interagdes sécio-culturais para que, dessa forma,
seja possivel acompanhar o processo de desenvolvimento e transformacdo das
mesmas.

Segundo Fazenda (2008), a interdisciplinaridade acarreta uma remodelagem
nos episédios educativos, pois procura saberes globalizados e autbnhomos. Nessa
abordagem, a autora se refere a remodelagem no sentido de melhorias da pratica
educativa. Cabe aqui, salientar que a interdisciplinaridade ndo ocorre num processo
unilateral, pelo contrario, ela s6 se torna possivel com a colaboracéo de todo o grupo
de professores, que devem estar unidos na execucao das melhorias e ter tempo de
planejamento para efetivar as agoes.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo

Basica, a interdisciplinaridade

[...] pressupbe a transferéncia de métodos de uma disciplina para outra.
Ultrapassa-as, mas sua finalidade inscreve-se no estudo disciplinar. Pela
abordagem interdisciplinar ocorre a transversalidade do conhecimento
constitutivo de diferentes disciplinas, por meio da acdo didatico-pedagdgica
mediada pela pedagogia dos projetos tematicos. [...] A transversalidade é
entendida como forma de organizar o trabalho didatico-pedagégico em que
temas, eixos tematicos sdo integrados as disciplinas, as areas ditas
convencionais de forma a estarem presentes em todas elas. [...] A pratica
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interdisciplinar &, portanto, uma abordagem que facilita o exercicio da
transversalidade, constituindo-se em caminhos facilitadores da integracéo do
processo formativo dos estudantes, pois ainda permite a sua participacdo na
escolha dos temas prioritarios (BRASIL, 2010, p.23-24).

Portanto, interdisciplinaridade e transversalidade sdo conceitos contingentes
que refutam a idealizacdo dos conhecimentos como verdades absolutas e
engessadas. A questdo interdisciplinar estara sempre aliada também a
contextualizacdo do ensino, sem pecar na simplificacdo demasiada dos conceitos,
pois essas acabam por dificultar o processo de desenvolvimento interdisciplinar.

Nos avancos quanto a contextualizac@o, na perspectiva de uma educacao
interdisciplinar, destaca-se a essencialidade de cada saber disciplinar,
legitimado no papel que a apropriacdo da linguagem e do pensamento proprio
a cada cultura cientifica assume, no desenvolvimento das abordagens, das
acbes e das interlocugcbes. Assim, a enculturacdo contextualizada em
Quimica, aliada a interdisciplinaridade nao superficial, traz a tona limites dos
saberes e conceitos cotidianos e, sem negé-los nem substitui-los, amplia-os
nas abordagens transformadoras possibilitadas pelos conhecimentos
emergentes e pelas acdes das condi¢bes potencializadoras da qualidade de
vida socioambiental (BRASIL, 2006, p. 118).

Torna-se necessario insistir na modificacdo da cultura da soberania de uma
area, ou até mesmo uma disciplina, sobre outra. Os conhecimentos escolares devem
se complementar e serem trabalhados em convergéncia, comunicando-se
(FAZENDA, 2008). Essa € uma exigéncia contemporanea da sociedade em nivel
mundial, também requerida nas préprias DCNEM, pois ja se tem como realidade a
multidimensao dos problemas com que nos deparamos, eles ndo sao passiveis de
resolucao levando-se em consideracdo os conhecimentos adquiridos em uma unica
area do conhecimento.

Ainda tomando como referéncia Fazenda (2008), a atividade interdisciplinar
permite a aprendizagem de tematicas transversalizadas, nas quais a teoria e a pratica
se coadunam, numa visdo dialética, em intervencfes pedagogicas que integram as

areas do conhecimento e o possivel mundo profissional.

Os processos de construcdo do conhecimento escolar supdem a inter-relacio
dinamica de conceitos cotidianos e quimicos, de saberes tedricos e praticos,
ndo na perspectiva da conversdo de um no outro, nem da substituicdo de um
pelo outro, mas, sim, do didlogo capaz de ajudar no estabelecimento de
relacdes entre conhecimentos diversificados, pela constituicdo de um
conhecimento plural capaz de potencializar a melhoria da vida (BRASIL,
2006, p. 118).
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Condizente as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006),
ainda ha muitas demandas para que 0 ensino escolar proporcione uma clareza das
vivéncias sociais, com panorama consideravel dos conhecimentos historicamente
construidos. “Isso ndo pode estar dissociado da idéia de abordagem tematica que,
permitindo uma contextualizacdo aliada a interdisciplinaridade, considere as duas
perspectivas mencionadas, proporcionando o desenvolvimento dos estudantes.”
(BRASIL, 2006, p. 109).

Saviani (2003) afirma que a escola é a porta de entrada dos estudantes ao
mundo do saber sistematizado, metddico, cientifico. E papel da escola, organizar os
saberes, assim como € papel da pedagogia torna-los acessiveis as novas geracoes,
de maneira efetiva, em seu contexto sdcio-histérico. Dessa forma, o EMP visa atender
as demandas necessarias para o desenvolvimento de uma melhor interacdo entre as
areas do conhecimento e consequentemente uma melhor formacéo dos estudantes.

Inserido na parte de formacéo diversificada do EMP, e objetivando suprir as
necessidades de ensino emergentes, o Seminario Integrado (Sl) se apresenta como
um espaco interdisciplinar que tem como finalidade a articulagéo entre os saberes das
diversas areas e 0s principios da pesquisa. Trata-se de um laboratoério de experiéncias
e aprendizagens, em que a investigacdo é privilegiada, com o objetivo de articulagcéo
entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Em destaque no texto da proposta, o Sl é
um espaco de comunicacéao, socializagdo, planejamento e avaliacdo das vivéncias e
praticas do EMP (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

Os projetos desenvolvidos no Sl sdo construidos de acordo com 0s €ixos
tematicos transversais propostos: 1 - Acompanhamento Pedagoégico; 2 — Meio
Ambiente; 3 — Esporte e Lazer; 4 — Direitos Humanos; 5 — Cultura e Artes; 6 — Cultura
Digital; 7 — Prevengdo e Promogéao da Saude; 8 — Comunicagéo e uso de midias; 9 —
Investigacdo no campo das Ciéncias da Natureza; 10 — Educacéo Econdmica e Areas
da producao. Os professores das diversas disciplinas contribuem com as pesquisas,
de modo que a carga horaria do Sl é distribuida entre as areas do conhecimento.

A Figura 3 traz a operacionalizagdo do Seminario Integrado, suas

possibilidades e enfoque.

Figura 3 — Organograma da operacionalizacédo do Sl
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_ DIALOGO }
ARTICULAGAO - PROBLEMATIZAGAO

CONHECIMENTOS SEMINARIO CONMHECIMENTOS
FORMAIS INTEGRADO SOCIAIS
Arte, Educagdo Fisica, Lingua Pesquisa Praticas Sociais
Portuguesa, Lingua Materna Linhas de Pesquisa Realidade
Linguas Estrangeiras Ao — Reflexfo — Agdo Eixos Tematicos Transversais
Matematica Reconhecimento dos saberes
Biologia, Fisica, Quimica Parte — Totalidade Eixos Pedagogicos

Filosofia, Geografia, Histdria
Sociologia, Ensino Religioso
Disciplinas Profissionalizantes Interdisciplinaridade

Enfogue critico-investigativo

CGNSTHU{;E.O DO CONHECIMENTO

Possibilidade de Intervengio na realidade
Mova Problematizag do

Fonte: Azevedo; Reis, 2013, p. 194.

A proposta do EMP que esta associada ao Seminario Integrado e procura
estabelecer “[...] relacdo entre as mudancas ocorridas no mundo do trabalho e as
novas demandas de educacdo geral, profissional e tecnoldgica, evidenciando o
advento de um novo principio educativo.” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 13).

O mundo contemporaneo constitui-se por relagées sociais e de producéo de
carater excludente, que resultam das formas capitalistas de producédo e
reproducéo da existéncia e do conhecimento. Nesse contexto, torna-se
urgente a reestruturacdo da educacdo profissional, tendo em vista a
ampliacdo das possibilidades de inclusdo no mundo do trabalho e, por essa
via, 0 acesso aos direitos basicos da cidadania. Para tanto, torna-se
necessario construir um curriculo que contemple ao mesmo tempo as
dimensdes relativas a formagdo humana e cientifico-tecnolégica, de modo a
romper com a histérica dualidade que separa a formacao geral da preparagao
para o trabalho. (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 11).

O seminario integrado visa o incentivo da cooperacdo, solidariedade e
protagonismo do jovem adulto, além de incentivar a apropriacdo e compartilhamento

do processo de construcao coletiva da organizacéo curricular.
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Todo o professor atuante em sala de aula ja percebeu que a avaliacdo traz
consequéncias para o comportamento do aluno e que as relacbes podem se tornar
harmoniosas ou conflitantes de acordo com as escolhas e metodologias do educador.
Os frutos decorrentes da avaliagdo nas relagfes antrépicas séo listados por Krasilchik
(2005): tensé@o emocional e competitividade. Segundo a autora, a tensao provém da
dimensdo empregada ao processo avaliativo e possiveis comportamentos dos
estudantes — negativos ou positivos. Ja a competitividade é refletida pela concorréncia
entre notas, que pode representar prestigio na vida profissional e pessoal dos alunos.

A partir dessas informacdes, percebe-se a necessidade de rever as func¢des do
processo avaliativo. O papel fundamental da avaliacdo esta no ajuste dos
procedimentos educacionais aos alunos, para que a aprendizagem ocorra de maneira
efetiva. Para tanto, ao professor demanda a interpretacédo dos resultados avaliativos,
sendo um canal direto de comunicacéo entre a escola e a familia dos estudantes. Aos
estudantes também tem papel essencial para que tenham discernimento sobre sua
aprendizagem e conjecturar possiveis melhorias.

A relevancia do processo de ensino e aprendizagem esta na ressignificacdo do
gue foi aprendido pelo aluno, pois “[...] inexiste validade no ensino de que nao resulta
um aprendizado em que o aprendiz ndo se tornou capaz de recriar ou de refazer o
ensinado, em que o ensinado que ndo foi apreendido ndo pode ser realmente
aprendido pelo aprendiz.” (FREIRE, 1996, p. 13).

A avaliacdo deveria ser considerada uma ferramenta valiosa para os docentes
obterem dados sobre sua pratica, permitindo-lhes a auto-regulacdo de omissdes e
aprimoramento de sua atividade. Porém, o que representa na realidade de muitos
educadores, € um mero instrumento classificador de alunos, utilizado na punicao e
premiacdo dos mesmos, originando discordia e reac¢des inconvenientes.

Lemos e Sa (2013, p. 62) admitem que as variagfes dos tipos de avaliacdo
deveriam privilegiar uma “ferramenta para reorientacdo do ensino-aprendizagem”,
mas que poucos dos sujeitos de sua pesquisa — todos professores de Quimica —
apontaram como sendo esse 0 objetivo da avaliacéo.

Diante das dificuldades na compreensdo de conceitos cientificos que os
estudantes do EM apresentam, pesquisadores se confrontam com uma realidade em
gue os sujeitos ndo sdo meros absorvedores dos conhecimentos transmitidos. O
estudante, muitas vezes, assimila o novo conhecimento distorcendo-o, para que se
adeque a sua visdo de mundo (NUSSBAUM, 1985 apud MORTIMER, 2011).
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Machado (2005) alude ao deslocamento do foco das avaliacbes como iniciativa
importante, no sentido de colocar o conhecimento a proficuidade dos cidadaos. Ele se
refere a troca de importdncias entre conteldos programaticos e “competéncias
pessoais”, tornando o modelo de cobranca de conhecimento subjacente obsoleto.
Essas modificacdes sdo significativas na sociedade dinamica em que vivemos, na
gual as necessidades pessoais estdo em constante atividade.

Nesse sentido, a reconstrugcdo dos processos avaliativos, como a avaliagao
emancipatéria®, que prioriza praticas pedagégicas democraticas, € um desafio para
os professores, proposto pelo EMP. Relegar as acfGes docentes mecanicas e
retrogradas, tanto enraizadas na cultura escolar, e partir para um movimento
educativo critico € uma diligéncia dos educadores que refletem sua préatica em prol do

aprimoramento.

Ao assumir esse desafio torna-se necessario buscar, cada vez mais, as
andlises epistemoldgicas, promovendo a libertagdo do senso comum,
superando praticas pedagoégicas reprodutivistas e conservadoras,
caminhando rumo a uma fecundidade teédrica orientada para a reflexdo do
fazer e do pensar, para a tomada de consciéncia sobre o significado e sobre
a natureza do processo de desenvolvimento humano (PEREIRA; SOUZA,
2004, p. 195).

A acéo de avaliar o aluno deve traduzir o seu desenvolvimento do decorrer do
periodo de estudos e ndo apenas reproduzir praticas para satisfazer o senso comum.
O trabalho pedagdgico das escolas deve se engajar em proporcionar aos estudantes
novas praticas avaliativas, com 0 objetivo de desenvolver jovens independentes e
também desfazer as conviccbes da avaliagdo como uma ferramenta de imposicao
autoritaria.

Ainda necessaria dentro da avaliacdo, a discussdo em torno do baixo
rendimento e evasao precisa ser realizada. Com referéncia a pesquisa realizada por
Lemos e Sa (2013), a maioria dos professores, cerca de 80%, afirma que o rendimento
estd sendo afetado pelo desinteresse do alunado, como se fosse incumbéncia

exclusiva do aluno o desempenho favoravel. Outro grupo de profissionais, cerca de

4 0O termo foi criado por Ana Maria Saul em sua tese de doutorado publicada em 1985 (PUC-SP) e
reproduzido na obra Avaliagdo emancipatéria: desafio a teoria e a pratica de avaliacdo e reformulacéo
de curriculo. A educacdo emancipatdria propde voltar o cerne para o aluno, e dessa forma, tornar a
avaliacdo um recurso para a reflexdo critica, desempenhando um papel construtivo na libertacdo do
sujeito da aprendizagem. Houaiss e Villar (2009) definem emancipar como tornar-se independente;
libertar-se.
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30%, faz alusdo as politicas de ndo-reprovacéao praticadas pelo governo como fator
determinante na falta de disposicdo dos estudantes. Docentes que relataram
dificuldades de aprendizagem, 28%, e pouca assiduidade, 17%.

Dados interessantes revelaram-se acerca das limitagbes dos professores, nos
quais 11% dos educadores admitem fazer uso de abordagens ultrapassadas, e
também da falta de participacdo da familia na vida escolar dos alunos, com 11% das
mencdes. Um nimero extremamente pequeno dos entrevistados, cerca de 5%, atribui
ao carater classificatorio e seletivo do sistema de avaliacdo exercido pelas escolas o
fracasso no rendimento e evasao, que muitas vezes ocorre apds as primeiras provas
do periodo avaliativo.

Esclarecendo a que se mostra a avaliacdo do desempenho escolar, Saul (2008)

coloca que a

[...] avaliacdo ndo é uma agdo neutra, como muitos querem fazer parecer. A
avaliagcdo, na escola, particularmente na sala de aula, incide sobre praticas
educativas e, consequentemente, as decisfes que precisam ser tomadas
sobre métodos, procedimentos e instrumentos de avaliagdo somente fazem
sentido se forem coerentes com essas praticas (SAUL, 2008, p. 19).

A autora destaca que a avaliacdo emancipatéria objetiva permitir que a
avaliacdo contribua para o futuro do sujeito por meio de seus conhecimentos,
desenvolvimento de consciéncia critica e capacidade de previsdo e aposta no valor
emancipador dessa metodologia para o contexto sdcio-histérico do sujeito como
cidadéo.

Temos, portanto, que a acao avaliativa realizada pelo professor exige a tomada
de decisOes e estas vao gerar consequéncias no decurso do ensino e aprendizagem,
bem como no vinculo entre professor e aluno. Os procedimentos adotados pelo
professor se tornam significativos quando permitem influenciar positivamente e levar

a pratica educativa ao progresso.

4.2 PRESSUPOSTOS EPISTEMOLOGICOS DO ENSINO DE QUIMICA
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Especialmente nessa fase do desenvolvimento individual — a adolescéncia — a
significancia dos assuntos abordados em aula € diretamente proporcional a sua
aplicacéo pratica. Os questionamentos sobre 0 mundo sdo muitos e a autoafirmacéo
dos estudantes é constante. O professor deve compreender que essas relacdes fazem
parte do desenvolvimento humano e promover uma aproximacao junto aos
estudantes. Pozo e Crespo (2009) dizem que nesta etapa da vida € inevitavel o
desenvolvimento de uma identidade social e os adolescentes tém como modelo os
adultos que admiram.

Nesse sentido, € preciso romper com o paternalismo do educador, no qual
permanece viva a educagao “bancaria”’, conforme afirma Freire (1987). A educagao
baseada em narracdo de conteudos fora das experiéncias costumeiras dos alunos
reflete a inquietacdo da educacéo nos moldes em que se apresenta.

Cabe salientar que, nessa etapa de desenvolvimento mental, “o individuo
manifesta um ultimo tipo de egocentrismo: o adolescente atribui grande poder ao seu
proprio pensamento, a sua capacidade de raciocinar formalmente, e julga, muitas
vezes, que somente ele esta certo.” (PIAGET, 1977, p. 127 apud MOREIRA, 2014, p.
99). O adolescente desenvolve o0 pensamento proposicional, no qual opera
manipulacfes durante o raciocinio e manipula proposicoes.

Moreira (2014) infere sobre a teoria de Piaget que ensinar deve instigar o
desequilibrio do aprendiz, para que o mesmo, na busca do reequilibrio, reorganize
sua estrutura cognitiva e aprenda; se o contexto educativo ndo proporcionar ao
estudante situacdes desequilibradoras, € papel docente cria-las, para evitar assim
desequilibrios que néo levem a equilibracdo majorante.

Outro aspecto importante da teoria de Piaget para o ensino, de acordo com
Moreira (2014), é o de propiciar aos alunos a¢cdes e demonstracfes fundamentadas

ao discurso do professor, caracterizando uma metodologia ativa, na qual se instigue

“[...] a pesquisa esponténea do adolescente, exigindo que toda a verdade a
ser adquirida seja reinventada pelo aluno, ou pelo menos, reconstituida e ndo
simplesmente transmitida. [...] 0 que se deseja é que o professor deixe de ser
apenas um conferencista e que estimule a pesquisa e o esforco, ao invés de
se contentar com a transmissao de solucdes ja prontas. [...] ainda € preciso
gue o professor nao se limite ao conhecimento da matéria de ensino, mas
esteja  muito bem informado a respeito das peculiaridades do
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desenvolvimento psicolégico da inteligéncia da crianga ou do adolescente”
(PIAGET, 1977, p. 17-18 apud MOREIRA, 2014, p. 105).

Acredita-se que, por meio de metodologias ativas, os alunos nesta fase do
desenvolvimento cognitivo se identifiquem mais com as novas informacdes e se
considerem atuantes no processo de ensino e aprendizagem. Moreira (2014)
menciona que quando um aluno se destaca em Matemética, por exemplo, nada mais
€ do que o reflexo de sua adaptacao ao perfil de ensino oferecido pelo professor. Em
contrapartida, o mau aluno, que tem éxito em outras disciplinas, tem propenséo a
aprender a Matemética, desde que o docente |he apresente os assuntos de outra
forma.

Perceber que todos tém uma historia pessoal e suas interpretacdes sobre os
mesmos fenbmenos podem ser diferentes é uma forma pertinente de aproximacgao
dos professores com os alunos do EM. Eles querem ser reconhecidos, protagonizar
vivéncias no ambiente escolar, interagir socialmente. O professor como mediador
social torna-se figura importante nesse desenvolvimento afetivo-atitudinal. Permitir
aos alunos que se expressem nas aulas, que contem as pesquisas com suas palavras

€ muito valido e contribui para seu desenvolvimento como adultos socialmente ativos.

Numa sala de aula, vista como espaco de enculturagdo, o papel do professor
ganha contornos mais amplos, para além daquele de monitorar um processo
de desiquilibracdo-reequilibracdo. Ele desempenha uma série de outros
papéis fundamentais: explicitar a agenda; explicitar os obstaculos
epistemolégicos e ontoloégicos, chamando a atencdo para como eles
contradizem as caracteristicas dos conceitos cientificos a serem aprendidos;
generalizar as novas ideias e dar ao estudante a oportunidade de generaliza-
las por si proprio; chamar a atencédo dos estudantes para refletirem sobre
suas proprias ideias e compara-las com as ideias cientificas; estar atento ao
desenvolvimento das ideias na sala de aula (MORTIMER, 2011, p. 259).

As aulas de Quimica devem proporcionar aos alunos muito além de
conhecimentos e intelectualizagcdo; o0s aspectos ligados a afetividade,
desenvolvimento de inteligéncia emocional, trabalho em grupo e respeito séo alguns
exemplos de amplas habilidades que a vida fora da escola vai lhes exigir. Trazer para
as aulas de Quimica significacdo, por meio de metodologias diferenciadas, parece um
bom caminho. Além de conquistar os alunos de maneira intelectual, também de
maneira humana.

O papel do professor se inclui no viés da formacgéo integral do ser humano.
Panizzi (2014) reconhece que o desenvolvimento cognitivo ocorre por meio da
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interacdo. A sala de aula deve propiciar as manifestacdes afetivas, fatores
motivadores da aprendizagem, pois o0 aluno aprende quando se envolve efetivamente
no processo de ensino e aprendizagem e isso envolve questdes emocionais.

Segundo Panizzi (2014), o contexto educacional € propicio a “afetos e
conflitos”, pois os protagonistas do ensino e aprendizagem sao pessoas que estao
sujeitas a instabilidades emocionais. A escola como ambiente que propicia relacdes
entre conhecimento e sociedade, é um espac¢o de reconhecimento dos alunos como
pessoas. E na escola que a formacao individual se completa e a figura do professor
como algo mais que um mediador de conhecimentos, e sim como uma pessoa que
contribui com experiéncias para a vida, € de suma importancia na concretizacdo dos
futuros adultos.

Outro aspecto importante levantado por Panizzi (2014) € o de que a afetividade
deve ser trabalhada constantemente na pratica docente e ndo servir simplesmente
como uma estratégia utilizada quando se quer realizar uma atividade diferenciada.
Nesse sentido, a escola deve ser reconhecida como locus privilegiado numa formacéo
humanizada.

Aranha (2013) afirma que a concepcdo problematizadora de Freire
desconsidera a acdo docente como doacdo, mas como estabelecedora de um
processo dinamico em que as vivéncias tém papel norteador. A educacdo no viés
freireano deve primar pela relacao dialégica entre os sujeitos do processo de ensino
e aprendizagem, pois assim é estabelecida uma troca e entdo superada a relacédo de
verticalidade. O educador deve encaminhar sua pratica no sentido da humanizacéao,
atuar com companheirismo junto aos educandos, para que consigam entdo medrar

com a passividade impregnada ao sujeito aprendiz.

Nenhuma formacéo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado,
do exercicio da criticidade que implica a promocao da curiosidade ingénua a
curiosidade epistemoldgica, e de outro, sem o reconhecimento do valor das
emocdes, da sensibilidade, da afetividade, da intuicdo ou adivinhacéo
(FREIRE, 1996, p. 45).

A relevancia da relacdo entre professores e alunos nessa fase de
desenvolvimento dos adolescentes esta diretamente relacionada a administragdo da
inteligéncia emocional no contexto escolar, de maneira a respeitar os alunos “como
seres capazes de perceber, questionar e contribuir de forma significativa no ensino,

ao oposto de trata-los como seres insignificantes diante de seu mestre que sabe tudo.”
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(SANTOS, 2012, p. 113). A autora ainda coloca que o exercicio da afetividade no
relacionamento entre estudantes e professores corrobora no sentimento de
valorizagdo dos alunos, o que potencializa sua autoestima e pode favorecer o

processo de ensino e aprendizagem.

4.2.1 Concepcdes Acerca da Ciéncia e da Quimica

O ensino de Quimica tem inicio nos ultimos anos do EF (oitavo e nono), no qual
o curriculo é dividido com a Fisica. O que ocorre muitas vezes é que o professor titular
nao possui formacao nessas disciplinas, levando para os alunos os conceitos com 0s
quais melhor se identifica, dando um enfoque breve em cada disciplina. Os alunos
chegam ao EM tendo pouco contato com a Quimica e a Fisica, o que pode explicar a
dificuldade de compreenséo e associagao com seu cotidiano.

Pereira, Domingos e Oliveira (2008) relatam em sua pesquisa que os alunos do
primeiro ano do EM ndo conseguem relacionar a Quimica com seu cotidiano. Eles a
associam a producdo de medicamentos e produtos de limpeza, mas ndo sabem
explicar qual a importancia da Quimica para suas vidas.

Nessa perspectiva, julga-se importante que o professor tenha conhecimento
das concepcdes® prévias dos seus alunos, pois sdo consideradas muito significativas
por compreenderem elementos importantes que oportunizam o processo de ensino e
aprendizagem. “Tao logo um conceito é simbolizado para nés, nossa imaginacao
reveste-o de uma concepcéao privada e pessoal, que s6 podemos distinguir por um
processo de abstracdo do conceito publico e comunicavel” (LANGER, 1954, p. 43
apud ABBAGNANO, 2007, p. 199).

As concepcgdes prévias auxiliam na construcdo dos conceitos cientificos, uma
vez que o docente se apropria dos saberes dos aprendizes, ele os toma como

referéncia na constru¢do de novos ensinamentos.

Ensino em Ciéncias é uma éarea do conhecimento onde as concepcgdes
prévias fazem-se relevantes, pois estas balizam a construgdo da estrutura

5 Houaiss e Villar (2009) definem concepcdo como uma faculdade ou ato de apreender uma ideia ou
questao, ou de compreender algo; percep¢do; modo de ver ou sentir, ponto de vista; entendimento,
nocao.
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cognitiva e podem nortear a abordagem didatico-pedagdgica, permitindo
assim uma otimizag&o do aprender (FIGUEIRA et al, 2000, p.2).

Também chamadas de ideias intuitivas, necessitam ser bem trabalhadas para
nao representar obstaculos epistemologicos para o processo de aprendizagem.
Estudos realizados na busca de desvendar o que os alunos ja conhecem sobre ciéncia
revelam que as ideias intuitivas sdo processos de construgao individual, nas quais o
contexto tem forte influéncia, além de apresentarem resisténcia na modificacdo de
conceitos ja estabelecidos.

Esse panorama traz a tona a perspectiva da mudanca conceitual, na qual
ocorre a remodelacdo de conceitos base e a partir dessa modificagdo tornam-se
antagbnicos aos iniciais. Mortimer (2011) reitera que sua visdo sobre mudanca
conceitual carrega como aliadas as concepcdes prévias dos alunos. “A construcéo de
uma nova ideia, cientifica, deveria explicar as velhas concep¢des, mas ndo suprimi-
las ou diminuir seu status para o estudante.” (MORTIMER, 2011, p. 26). O autor afirma
ainda que as novas informacdes acomodadas s&o potenciais modificadoras da

estrutura de concepcdes ja utilizadas pelo sujeito.

Promover uma mudanga conceitual pode, entdo, envolver a exposicao da
crianga a um novo e mais produtivo paradigma, na esperanca de que isso
possa vir a ser internalizado e usado como um modelo para interpretar novas
situacdes encontradas no futuro (MILLAR, 1989, p. 594 apud MORTIMER,
2011, p. 53-54).

Conforme discorre Mortimer (2011), o incremento dos saberes se da quando o
complexo cognitivo concebe as perturbacdes as quais foi submetido, tangendo um
equilibrio proeminente e discrepante ao inicial, de forma a assimilar a perturbagéo
como alvo de inferéncias.

Moreira e Greca (2003) discorrem também sobre mudanca conceitual, e
reiteram que as concepcoes alternativas sdo resistentes as modificagbes, uma vez
gue sao aprendidas de modo significativo, de acordo com a teoria da aprendizagem
significativa (Moreira 2014). Os autores acreditam que é possivel agregar sentido as
concepcdes ja existentes, e ndo substituir significados previamente concebidos. E
como se cada individuo tivesse sua historia cognitiva pessoal e ndo ha como suprimi-

la.
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Creemos que este tipo de cambio conceptual no existe. A propdsito, estamos
hablando de cambiar concepciones alternativas aprendidas de modo
significativo, o sea, por aprendizaje significativo en el sentido utilizado por
Ausubel y Novak (1983). Estamos refiriéndonos a concepciones alternativas
“resistentes al cambio” como, por ejemplo, la “proporcionalidad entre fuerza
y velocidad” en vez de fuerza y aceleracién, calor como “calérico” no como
energia en transito, o las estaciones del afio como “resultado de la variacion
de la distancia sol-tierra” no de sus posiciones relativas. Una vez que esos
significados son productos de aprendizajes significativos ellos no son
“borrables”. Es una ilusién pensar que un conflicto cognitivo y/o una nueva
concepcion plausible, inteligible y fructifera conducira al reemplazo de una
concepcion alternativa significativa. Cuando las estrategias de cambio
conceptual son bien sucedidas, en términos de aprendizaje significativo, lo
gue hacen es agregar nuevos significados a las concepciones ya existentes,
sin borrar o reemplazar los significados que ya tenian. O sea, la concepcion
tornase mas elaborada, 0 mas rica, en términos de significados agregados a
ella, o evoluciona sin perder su identidad (MOREIRA; GRECA, 2003, p. 305).

E notorio que as préaticas pedagdgicas sofrem influéncia direta dos valores e
experiéncias docentes, bem como de suas concepcles epistemoldgicas. Essas
intervencdes podem levar o docente a transmisséo da ideia de ciéncia como verdade
absoluta, que ndo acata indagac¢des ou variacdes. Dessa forma, continuam a propagar
0 ensino conteudista, que forma alunos reprodutores de conceitos e nao
guestionadores. Portanto, as concepc¢des equivocadas reproduzidas em sala de aula
podem influenciar negativamente a atuacdo docente, de maneira a prejudicar o
processo de ensino e aprendizagem e a visao dos alunos sobre o método cientifico
(VRIES; FERREIRA; ARROIO, 2014).

E consideravel salientar que as visdes de mundo e concepc¢des podem variar
muito de pessoa a pessoa e também podem variar numa mesma pessoa. Nesse
seguimento, a funcdo das aulas de Quimica ou Ciéncias € posicionar o aluno na
cultura cientifica. Fazer com que ele perceba que essa cultura tem historia, estratégias
praticas e seus conceitos, muitas vezes complexos. O importante € desenvolver no
estudante a habilidade de lidar com esses conceitos de maneira perspicaz, nas
situagdes em que Ihe for exigido (MORTIMER, 2011).

As concepcbes constituem formas pessoais, perspectivas ou filosofias que
diferem de pessoa para pessoa. Podem ser definidas como estruturas
mentais conscientes ou subconscientes formadas por crencas, conceitos,
significados, regras, imagens mentais e preferéncias, inerentes a cada
individuo. A importancia destas concepg¢des consiste no fato de serem
orientadas pelo pensamento individual de cada sujeito, influenciando o seu
comportamento, refletindo-se na acdo. (REIS; RODRIGUES; SANTOS, 2006
apud MALAFAIA; BARBARA; RODRIGUES, 2010).
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As concepcdes dos estudantes serdo analisadas neste trabalho de acordo com
as categorias criadas por Goncgalves, Camara e Dal-Farra (2015). Neste trabalho, os
autores definem 4 categorias: concepcdo conceitual, concepcdo cientifico-
tecnologica, concepgéo pedagdgica e concepgdo abrangente.

A concepcao conceitual refere-se a ciéncia que estuda a composicao, estrutura
e propriedades da matéria, as mudancas sofridas por ela durante as reacdes
quimicas: estudo dos atomos, elementos quimicos e substancias. A concepcédo
cientifico-tecnolégica refere-se a ciéncia que visa estudar fenbmenos quimicos com
vistas ao desenvolvimento e aprimoramento de novas substancias e produtos:
descoberta de novas substancias como medicamentos, produtos e o uso destas
substancias pelo homem e sociedade. A concepcao pedagdgica refere-se a quimica
como uma disciplina escolar, restrita ao ambiente da escola sem estabelecer outra
relacdo. E por fim, a concepcao abrangente refere-se a uma concepcao que abarca
uma visdo ampla sobre quimica, compreendendo a concepc¢ao conceitual e cientifica,
identificando a presenca da quimica no seu dia a dia e na sociedade (GONCALVES;
CAMARA; DAL-FARRA, 2015).

Ainda em destaque, na visdo de Moreira e Greca (2003), nossas estruturas
cognitivas podem ser interpretadas como estruturas de concepcdes, cada uma delas
repleta de significados, aceitos ou ndo no contexto cientifico. Dessa maneira, quando
os estudantes aprendem algo pela primeira vez, em qualquer campo do
conhecimento, suas concepc¢des alternativas sdo mais estaveis e dominam sobre os
significados contextualmente aceitos. Na medida em que ocorre a aprendizagem
significativa, suas concepcdes se desenvolvem, porém nao sao esquecidas, apenas
sao utilizadas com menos frequéncia, ou talvez nao utilizadas, mas seguem presentes

nas concepcoes desenvolvidas, talvez como significados residuais.
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4.3 A CONTEXTUALIZACAO NO ENSINO DE QUIMICA

Consoante ao reverenciado nas discussfes e contribuicdes das DCN, é na
escola que se concebem os contextos a serem estudados. O documento considera a
importancia da interacdo entre as disciplinas das Ciéncias da Natureza, pois 0 avango
em algum conceito pode acarretar contribuicdo para outros, até mesmo em outras
disciplinas. O trabalho desenvolvido na escola deve compreender a contextualizagéo
interdisciplinar das Ciéncias da Natureza como area de estudo, na qual exista a
complementacao entre os conhecimentos.

Como perspectiva de contextualizacdo, as situacdes reais, citadas pelas DCN
como instrumento de auxilio importante no ensino e aprendizagem, nem sempre tém
a devida relevancia na vivéncia escolar. Elas sdo importantes aliadas para a
construcdo de significados conceituais e auxiliam no abandono da mera transmissao
de conhecimentos. A contextualizacdo pretendida pelas DCN estéd relacionada a
exemplos significativos para os estudantes, ou seja, que levem em consideracao as
particularidades regionais.

Muitas vezes, o estudante de EM ndo consegue relacionar o que se estuda em
Quimica com o que o permeia. Dessa maneira, a aprendizagem esbarra na
memorizacdo da simbologia e formulas, o que acaba dificultando o estabelecimento
de ligacBes entre a Quimica e o mundo a sua volta. Cabe ao professor demonstrar
aos estudantes que a Quimica esta por toda a parte, independente do entendimento
das pessoas, e é possivel percebé-la na melhoria da qualidade de vida populacional
(SANTOS; SCHNETZLER, 1997; OLIVEIRA et al, 2012).

Como campo disciplinar, a Quimica tem sua razéo de ser, sua especificidade,
seu modo de interrogar a natureza, controlar respostas por meio de
instrumentos técnicos e de linguagem peculiares, identificando as pessoas
gue os dominam como quimicos ou educadores quimicos (BRASIL, 2006,
p.104).

Muitos autores defendem que estudos sécio-cientificos em Quimica devem ser
praticados nas escolas para que se torne possivel e praticavel a cidadania (SANTOS;

MORTIMER, 1999ab; SANTOS; SCHNETZLER, 1997). A contextualizacdo da

Quimica ao ambiente social pode ser considerada uma contribuicdo freireana a
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disciplina, uma vez que aborda o papel da ciéncia nas questdes sécio-culturais,
ambientais, politicas, éticas e econdémicas.

A simples exemplificacao de situagdes cotidianas ou a apresentacao superficial
de situacbes sem a real problematizacdo do que se quer que o aluno de fato
compreenda ndo configura contextualizacdo. Nesse ponto ha necessidade de
compreender a contextualizacdo em um sentido mais complexo, como um principio
norteador dos estudos das Ciéncias da Natureza e ndo apenas como uma
metodologia de ensino.

Para Wartha, Silva e Bejarano (2013, p. 86) “contextualizar, portanto, seria uma
estratégia fundamental para a construcdo de significacbes na medida em que
incorpora relagcdes tacitamente percebidas.” Os autores afirmam que um trabalho
contextualizado pode trazer diversas abordagens, como a contextualizacdo nao
redutiva, a contextualizacdo por meio de situacdes cotidianas, na qual € desfrutado o
uso de analogias, contextualizacédo por meio da abordagem CTS e a contextualizacao
utilizando a historia e filosofia da ciéncia.

A utilizac&o da historia e filosofia da ciéncia (HFC) tem sido uma alternativa de
contextualizacdo buscada por professores para enriquecer a pratica do ensino de
ciéncias, conforme Matthews (1995). A insercdo desses aspectos torna-se oportuna,
tendo em vista a crise atual no ensino de ciéncias, percebida pela falta de professores,
evasdo e analfabetismo cientifico dos alunos. Na tentativa de uma reformulacdo
educacional, para o rompimento de estratégias pedagdgicas lineares, positivistas e
atemporais, inserindo uma visdo mais dinamica do ensino e aprendizagem, segundo
Alves, Mello e Souza (2009), as DCN também propdem a insercédo da HFC nas aulas

de ciéncias.

A histéria, a filosofia e a sociologia da ciéncia ndo tém todas as respostas
para essa crise, porém possuem algumas delas: podem humanizar as
ciéncias e aproxima-las dos interesses pessoais, éticos, culturais e politicos
da comunidade; pode tornar as aulas de ciéncias mais desafiadoras e
reflexivas, permitindo, desse modo, o desenvolvimento do pensamento
critico; podem contribuir para um entendimento mais integral da matéria
cientifica, isto é, podem contribuir para a superagdao do “mar de falta de
significacdo” que se diz ter inundado as salas de aula de ciéncias, onde
férmulas e equacdes sao recitadas sem que muitos cheguem a saber o que
significam; podem melhorar a formacdo do professor auxiliando o
desenvolvimento de uma epistemologia da ciéncia mais rica e mais auténtica,
ou seja, de uma maior compreensao da estrutura das ciéncias bem como do
espago que ocupam no sistema intelectual das coisas (MATTHEWS, 1995, p.
165).
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O ensino de Quimica atual ainda se baseia na transmiss&o de informacdes. E
importante que os professores possam demonstrar aos seus alunos a importancia de
conhecer a quimica e estabelecer uma troca de saberes para a construcdo dos
conhecimentos. A Quimica possui um ‘“carater dinamico”, foi constituida e
desenvolvida pela humanidade, que esta continuamente se modificando. Ao estudar
HFC, o alunado deve ser inserido nessa realidade e perceber que esse conhecimento
é fruto de um desenvolvimento ativo e que néo foi produzido instantaneamente, que
durante o processo ocorreram erros e acertos.

A visdo da Quimica como ciéncia isolada e fragmentada deve ser superada. A
escola tem papel fundamental nessa mudanca conceitual. As descobertas cientificas,
0S avancos tecnolédgicos estdo presentes em nossas vidas e precisam ser tratados
também no ensino. “A histéria da ciéncia esta cheia de exemplos de como se podem
fazer descobertas cientificas por um acaso bem aproveitado” (FREIRE-MAIA, 2007,
p. 25).

E justamente a histéria da disciplina cientifica e as questdes epistemoldgicas
e metodol6gicas que lhes sdo peculiares que poderdo evidenciar, com
rigueza de detalhes, a propria especificidade metodol6gica que caracteriza
uma disciplina ou area do conhecimento cientifico. Isto significa que, em sua
totalidade, a ciéncia é caracterizada por uma pluralidade metodolégica, que,
ao invés de torna-la menos interessante, € um aspecto a ser enfatizado (DAL-
FARRA; NUNES-NETO, 2014, p. 3).

O aluno deve ser capaz de perceber que as mudancas ocorreram no meio
social e pessoas, como 0s cientistas, foram protagonistas das mudancas. Para isso é
importante que a HFC seja abordada em sala de aula. Talvez ndo seja da melhor
maneira trazida pelos livros didaticos escolares, mas cabe ao professor realizar a
mediacdo desse conhecimento, que até para quem tem formacdo na area € muito
recente. “A ciéncia nao flutua no vacuo. Nao ha cientista que seja sé cientista; ele é
também cidaddo de uma cultura, politico, filésofo, etc., mesmo que n&o tenha
consciéncia disso” (FREIRE-MAIA, 2007, p. 25).

E importante que os alunos estejam cientes dos motivos que levaram a ciéncia
a evoluir em tdo pouco tempo, em funcéo das guerras, e que, depois disso, a ciéncia
comecou a ser vista também com influéncia ética e social. A ciéncia deixou de ser
vista como verdade absoluta e inequivoca apdés o desenvolvimento das armas
nucleares; a autonomia cientifica passou a ser questionada. Reis e Videira (2013)

sugerem que 0s acontecimentos historicos modificam a pratica cientifica, contribuindo
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para uma nova concepc¢ao de ciéncia, a visdo da ciéncia ndo mais como um sistema
produtor de teorias, mas como uma pratica de intervencdo no mundo.

Matthews (1995) afirma que ao ensinar HFC nao se objetiva que os estudantes
sejam ‘catequizados’ ou saibam todas as respostas sobre as descobertas. O que se
espera é que desenvolvam 0 senso critico, sejam questionadores e reflitam sobre os
resultados cientificos. Colocar situacdes reais intercaladas entre leis e conceitos pode
aproximar os estudantes da ciéncia. O que ocorre muitas vezes € a interpretacédo
errbnea de que € algo pronto, engessado e inatingivel. O autor coloca que a HFC
desempenha papel atrativo e motivador para com os alunos, eleva a compreensao de
conceitos, torna evidente o carater “mutavel e instavel” da ciéncia e, portanto, pode
ser modificada.

Segundo Bizzo e Chassot (2013, p. 27) “[...] a ciéncia precisa ter relagdo com
a observacao e a inferéncia a fim de se estabelecerem teorias, sem deixar de lado a
base empirica da investigagao cientifica, que demanda imaginacao e criatividade”. Os
processos historicos podem auxiliar na compreensdo da evolucdo de teorias e
verdades, pois elas se modificam com o passar do tempo. O que era credo em
determinado periodo historico caiu por terra em outro e, assim, a ciéncia evolui.
Demonstrar para os alunos que existe esse tipo de caminhada, ndo s6 para conceitos
sociais e materiais, mas para o entendimento do mundo, é importante para que seja
construido o processo cognitivo evolutivo.

Oki e Moradillo (2008, p. 68), afirmam que o ensino de HFC tem grande
importancia para a Quimica, no sentido de “que os estudantes adquiram uma imagem
de ciéncia mais contextualizada [...] conhecam melhor a natureza da ciéncia e
aprendam de forma significativa conceitos quimicos”. O papel dos conhecimentos
quimicos para o desenvolvimento das civilizacbes € muito importante. Desde o0s
primoérdios o0 homem busca o dominio do fogo, desenvolvimento de vestuario,
alimentos, aproveitamento energético, etc. Sao aspectos da historia que devem “[...]
permear todo o ensino de Quimica, possibilitando ao aluno a compreensdo do
processo de elaboragao desse conhecimento, com seus avancos, erros e conflitos”
(BRASIL, 2000, p. 31).

Moreira (2014) afirma, de acordo com a Teoria da Aprendizagem Significativa,
que a aprendizagem se da de maneira mais significativa quando o sujeito dessa
aprendizagem se apropria das informacdes e consegue associa-las com seus

conhecimentos prévios. De acordo com os autores Oki e Moradillo (2008, p. 69), “A
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Historia da Ciéncia é considerada conhecimento indispensavel para a humanizacao
da ciéncia e para o enriquecimento cultural, passando a assumir o elo capaz de
conectar ciéncia e sociedade”.

Por meio de narrativas historicas, por exemplo, é possivel aproximar aqueles
alunos que possuem mais resisténcia a disciplina de Quimica, que muitas vezes é
considerada vila por se apresentar bastante dificultosa. Utilizando uma linguagem
mais préoxima dos estudantes e permitindo sua participagéo integral no processo de
ensino e aprendizagem, instiga-se no alunado motivacéo para aprender. Podem ser
criados desde textos literarios até vinhetas ou anedotas, de acordo com Fernandes
(2012), com temas atraentes e que suscitem a curiosidade dos alunos. As historias e
relatos de experiéncias também tém importdncia na aproximacdo da natureza

cientifica e contribuicdo no enriquecimento da pratica docente.

[...] quando criancas j& comegamos a assistir filmes e ouvir historias baseadas
em narrativas por intermédio da vida escolar e também de nossos pais. [...]
narrativas simples, porém de grande complexidade, pois abordam assuntos
de conflitos cotidianos até filoséficos e psicolégicos, geralmente abordados
através da formacdo moral e dos pélos opostos como, por exemplo a
bondade e a maldade, a beleza e a feilra, entre outros (SOUZA et al. 2014,

p. 3).

Na tentativa de uma reformulacdo educacional, para o rompimento de
estratégias pedagdgicas lineares, positivistas e atemporais, inserindo uma visdo mais
dindmica do ensino e aprendizagem, segundo Alves, Mello e Souza (2009), a insercéo
da HFC, recomendada nas DCN, pode ocorrer por meio de narrativas sendo o elo
entre os conhecimentos, trabalhando de forma interdisciplinar, além de ser um recurso
ja utilizado de maneira informal.

A respeito da contextualizacao realizada mediante situacdes cotidianas, se faz
presente o uso de analogias. Abbagnano (2007) traz uma acepcao sobre o termo
analogia, empregado na filosofia moderna, que se refere a uma prolongacdo do
conhecimento por meio de equivaléncias genéricas. Essa terminologia, considerada a
mais adequada para esse trabalho, no sentido do uso das analogias no ensino de
Quimica, abarca a construcao a partir de simbolos que contenham semelhancas com
as situacoes reais. Esses simbolos muitas vezes sao representados por modelos, que
podem ser estabelecidos mentalmente ou podem ser simplesmente mecéanicos, como

desenhos ou esquemas.



45

A utilizacdo de analogias em sala de aula procura estabelecer relagdes entre
novos conceitos e conhecimentos prévios dos aprendizes, com vistas a renovacao da
pratica pedagogica e ao auxilio na estruturagdo de processos cognitivos dos alunos.
A disciplina de Quimica requer muita capacidade de abstracdo por parte dos
estudantes. A partir dessa premissa, cabe aos professores encontrar alternativas para

aproximar esse aluno da forma mais adequada possivel dos conceitos cientificos.

Numa busca de vias que possam melhorar a atuacdo no campo pedagdgico,
convém estudar a tematica analogia com destaque para as formas de
raciocinio que auxiliem os alunos no ato do conhecimento, ajudando-os a
entender e elaborar melhor o pensamento no que diz respeito a construcao
de conceitos cientificos (NAGEM; CARVALHAES; DIAS, 2001, p. 200).

Mozzer e Justi (2013) afirmam que o exercicio de comparacao entre o que ja
temos entendimento com algo que se ambiciona dominar se torna um meio importante
para a significacdo e aquisicdo de conhecimento. Devido a importancia desse
exercicio para os alunos, as analogias tém funcédo fundamental no desenvolvimento e
aprendizagem de ciéncias. As autoras ressaltam que o0 uso de analogias € popular
entre os professores de ciéncias, pois sao trabalhados muitos conceitos relacionados
a estruturas microscopicas e processos abstratos, que representam obstaculos na
aprendizagem. Nesse sentido, ha uma corrente muito forte de estudos em defesa do
uso de analogias no ensino de ciéncias, como forma de auxiliar o processo de ensino
e aprendizagem (BLANCHETTE; DUNBAR, 2002; CLEMENT, 2008; FREITAS; LIMA,
2014; MOZZER; JUSTI, 2009; THIELE; TREAGUST, 1991).

As analogias podem ser consideradas elementos que facilitam a mediacao
entre 0 ensino e aprendizagem, uma vez que fazem parte do pensamento humano.
De acordo com Duit (1991), os estudantes frequentemente empregam analogias para
auxiliar a compreensao dos fenbmenos cientificos, justamente para tentar aproximar
0 novo conhecimento ao seu cotidiano. A prépria literatura cientifica se refere as
analogias como importantes ferramentas para o desenvolvimento de novas teorias, 0
que reflete a afirmacgao sobre a “natureza simétrica da relagao analégica” (DUIT, 1991,
p. 653).

Duit se refere a um importante aspecto sobre a utilizacdo de analogias: a
possibilidade de tornar novas informa¢des mais concretas e mais faceis de imaginar.

O autor reitera que as analogias tém papel fundamental na mudanca conceitual, pois
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auxiliam na reestruturacdo da memodria existente e na aquisicdo de novas
informacdes.

O uso das analogias estruturadas como modelos para o ensino e aprendizagem
pode representar melhoras significativas no desempenho dos alunos. Esses modelos
corroboram com a transposicao de visualiza¢cdes mentais sobre os conceitos abstratos
e, com as devidas orientacdes, podem representar grande ajuda até mesmo na
resolucao de problemas (MONTEIRO; JUSTI, 2000; MOZZER; JUSTI, 2013; THIELE;
TREAGUST, 1991).

O uso de analogias de maneira espontanea pelos estudantes € um recurso
poderoso, desde que devidamente orientados a construcdo, por meio da organizacao
de seus conhecimentos anteriores e associacdo com o que lhes é familiar. Clement
(2008) reforga que a aprendizagem significativa de conceitos cientificos requer esforgo
do estudante no que tange a interpretacéo e construcao de forma critica e ndo ocorre
somente pela escuta.

A utilizacdo de esquemas foi proposta por Rumelhart e Norman (1981). Os
autores afirmam que um novo esquema é criado pelo sujeito da aprendizagem por
meio de um esquema ja existente e é modificado com base em experiéncias
anteriores. Os autores fazem aluséo a pacotes de conhecimento que sédo explorados
guando a interpretacéo de algum fenbmeno se torna necessaria. Os hovos esquemas
sao criados por meio das analogias, nas quais 0 sujeito confronta a nova informacao
com os dominios de origem. O processo de ensino e aprendizagem descrito pelos
autores se assemelha as descricfes de Piaget relativas a assimilacdo e acomodacao.

O que se percebe enquanto pratica docente é que devemos favorecer um
ambiente para tomada de decisdes, realizar comparagdes, perguntas, textos, e outras
possibilidade de participacéo ativa dos alunos. Nagem, Carvalhaes e Dias (2001)
afirmam que a responsabilidade de mudanca € do aluno, porém, cabe a nos,
professores, propiciar as melhores experiéncias para que o estudante fagca suas
escolhas.

Nesse sentido, pode se tornar util o uso de analogias, a fim de contextualizar
0s saberes escolares sem interferir na aprendizagem, de modo a criar concepgoes
alternativas, e corroborar com os conceitos estudados em sala de aula. As analogias
sdo ferramentas que auxiliam o estudante na busca por significado, porém é

imprescindivel a orientacdo docente no sentido de que seja possivel ao aprendiz a
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identificacdo das similaridades e diferencas das relacbes analogas (NAGEM;
CARVALHAES; DIAS, 2001).

A preméncia de uma revisao curricular mundial no ensino de ciéncias colocou
o movimento Ciéncia Tecnologia e Sociedade em evidéncia, na busca de recursos
inovadores para os docentes. Nesse sentido, a reforma buscou a promocao da
alfabetizacao cientifica, a qual da importancia ao envolvimento social responsavel dos
educandos, no intuito de que percebam as implicacfes da ma utiliza¢do dos recursos
disponiveis e da falta de consciéncia sustentavel. Implicacbes de aspectos politicos e
econdmicos das ciéncias contribuiram para o surgimento da énfase CTS (SANTOS;
MORTIMER, 2002).

O movimento CTS originou-se apos o avanco tecnolégico das décadas de 60 e
70, em funcdo de publicagbes que trouxeram aspectos da degradacdo ambiental
como resultantes da utilizacdo arbitraria de produtos tecnolégicos. O descompasso
entre o desenvolvimento cientifico-tecnologico e a sustentabilidade abriu precedentes
para o levantamento de discussdes de cunho critico a esse respeito, momento em que
emergiu a abordagem CTS e a necessidade de uma reforma no ensino de ciéncias
(AULER; BAZZO, 2001; FAVILA; ADAIME, 2013).

A producdo do conhecimento, modificada a partir do movimento Ciéncia
Tecnologia e Sociedade, demanda um pensar cientifico diferenciado, no qual se
apresentem fatores como a interacdo social, no sentido de favorecer a troca de
conhecimentos entre areas distintas, e, por conseguinte, tornar a resolucao de
problemas uma perspectiva multidisciplinar.

Bazzo (1998) afirma que o cidaddo deve se apropriar das informacdes
cientificas para que se torne sujeito ativo nas decisbes que terédo relevancia social
corrente ou futura. Também importante nesse viés do elemento questionador, € 0
discernimento sobre os valores econémicos impregnados na sociedade em que
vivemos, pois ao fazer julgamentos, o sujeito deve zelar pela coeréncia no momento
da tomada de decis@es. A sociedade consumidora deveria ter um pensamento amplo
sobre as condi¢cOes de producéo, refletir sobre a origem dos produtos consumidos de
maneira sustentavel.

O movimento CTS caminha para uma visao que contempla a permuta entre as
acOes antropicas e fendbmenos naturais, correspondendo a totalidade do ambiente no
qual vivemos. Essa amplitude traz a tona a pertinéncia da abordagem CTS associada

ao ambiente. As interacdes CTS estédo inseridas no mundo natural, desde a extracao
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de recursos até o desenvolvimento tecnoldgico. Nesse contexto, Linsingen (2007)
deixa claro que é inexequivel estabelecer relaces CTS sem considerar o contexto
ambiental, caracterizando o movimento CTSA: ciéncia, tecnologia, sociedade e
ambiente.

A perspectiva CTS deve impregnar as ideias dos estudantes de maneira rica
sobre o contexto geral dos bens de consumo e o sistema financeiro do local onde se
vive, em conjunto com 0s aspectos éticos, sociais e historicos. Dessa forma, € possivel
colaborar para uma mudanga nos modos de consumo e talvez nos modos de
producdo. E preciso compreender que muitas atitudes n&o s&o relativas & maioria,
mas sim para atender interesses das classes dominantes (SANTOS; MORTIMER,
2002).

A importancia do ensino de CTS dentro das ciéncias esta relacionada ao
favorecimento da alfabetizacéo cientifica. Esse processo esta se tornando necessario
para aproximar os assuntos da escola a vida cotidiana, que apresenta cada vez mais
recursos cientifico-tecnoldgicos. De alguma maneira, esses conhecimentos terdo valia
no mercado de trabalho, uma vez que os bens de consumo estdo trazendo a
tecnologia na sua producdo. A abordagem CTS perpassa o ambiente escolar, € um
aprendizado para a vida dos alunos (CHASSOT, 2003).

O enfoque CTS traz para a sala de aula o rompimento com as praticas
pedagdgicas tradicionais, uma vez que busca a constru¢do do conhecimento cientifico
dos alunos em conjunto com os professores. Essa ideia propde a superacéo do ensino
e aprendizagem de forma mecanica, tornando os estudantes protagonistas das acdes
pedagogicas, nas quais devem se sentir seguros e usufruir de autonomia para
questionar e refletir sobre os conhecimentos produzidos. A LDB (BRASIL, 1996)
destaca o carater interdisciplinar, o que se configura na abordagem CTS, no qual os
saberes devem ser complementares e ndo devem existir barreiras ou fragmentacéao

dos conhecimentos.
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[...] os desenvolvimentos disciplinares das ciéncias ndo s trouxeram as
vantagens da divisdo do trabalho, mas também os inconvenientes da
superespecializa¢do, do confinamento e do despedagamento do saber. Nao
s6 produziram o conhecimento e a elucidagdo, mas também a ignorancia e a
cegueira. Em vez de corrigir esses desenvolvimentos, nosso sistema de
ensino obedece a eles. Na escola primaria nos ensinam a isolar os objetos
(de seu meio ambiente), a separar as disciplinas (em vez de reconhecer suas
correlacdes), a dissociar os problemas, em vez de reunir e integrar. Obrigam-
nos a reduzir o complexo ao simples, isto &, a separar 0 que esta ligado; a
decompor, e ndo a recompor; e a eliminar tudo que causa desordens ou
contradic6es em nosso entendimento (MORIN, 2000, p.14).

Como resultante do desenvolvimento cientifico, a Quimica esta inserida em
muitas atividades que exigem escolhas por parte dos cidadaos e tem relacdo estreita
com a tomada de decisOes. O ensino desta ou outras disciplinas deve perder o
estigma de ser trabalhada de forma isolada e se deter na formacao de alunos de
maneira integral, na qual o professor desempenha um importante papel na insercao
de préticas pedagdgicas inovadoras.

E preciso considerar, no caso da Quimica, a dificuldade dos alunos em relagéo
a aprendizagem. Muito disso decorre do fato de que os professores estdo
desatualizados e ndo conseguem encontrar relacdo cotidiana aos conteudos,
favorecendo a incidéncia de “[...] uma caréncia generalizada de familiarizagdo com a
area, uma espécie de analfabetismo quimico que deixa lacunas na formacédo do
cidaddo” (ZANON, 1995, p. 15).

Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007) afirmam que a ciéncia deve ser compreendida
como resultado da criatividade humana, mas ainda € percebido que nas salas de aula
predomina a memorizagao de contetdos descontextualizados e professores seguindo
cegamente a sequéncia apresentada pelos livros didaticos. E interessante que o
docente se liberte dos padrdes impostos e se permita conhecer o publico para o qual
leciona. Deixar para tras a ideia de que uma sala de aula deve ter uma dinamica
mecanicista.

Zabala (1998) se refere a percepcao dos professores quanto a tradi¢cao étnica,
cultural e religiosa em que seus alunos estdo inseridos, em que meio social eles
interagem, para que seja possivel qualificar esses estudantes a lidar com as
adversidades da vida adulta. A maneira como essas tradi¢cdes se caracterizam e as
interacbes que ocorrem entre elas, suscitam uma prossecucao que parte de ciéncia,
avancga pela tecnologia e ascende a sociedade e ambiente, remodelando concepgdes
prévias, nas quais a acao docente deve buscar cotejar a realidade do alunado com as

possibilidades futuras.
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De forma a contribuir com o enriquecimento da cultura CTS no ambito escolar,
o docente deve revisitar suas concepcdes sobre esse enfoque e planejar como inseri-
lo em sua rotina de sala de aula. A interpretagéo do professor influenciara diretamente
na tratativa de assuntos inovadores em sala de aula, pois ele € que tem as ferramentas
para dinamizar o processo de ensino e aprendizagem e harmonizar ciéncia e
sociedade. Para tanto, adverte-se para a questdo da formacao inicial e continuada de

professores.
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5 METODOLOGIA

As ag0es iniciais da pesquisa se dividiram entre a coleta de dados dos alunos
das trés séries do Ensino Médio e a andlise dos planos de estudos das disciplinas da
area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnhologias — Quimica, Biologia,
Fisica e Matematica — e também das disciplinas de Lingua Portuguesa, Historia e Arte
também das trés séries do Ensino Médio.

A analise documental dos planos de estudos foi realizada de modo a
estabelecer conexdes entre os conteudos estudados em cada disciplina para cada
série do EM e posteriormente relacioné-los as respostas dos alunos. A andlise do
plano de estudos também foi realizada a fim de oferecer uma melhor compreensao
das concepcdes dos alunos sobre o estabelecimento da relacéo entre a Quimica e as
demais disciplinas.

A coleta de dados foi efetuada em treze turmas de alunos do primeiro ao
terceiro ano do EM — trés turmas de primeiro ano, quatro turmas de segundo ano e
seis turmas de terceiro ano — totalizando 336 estudantes. O local de coleta foi uma
escola publica da rede estadual da regido metropolitana de Porto Alegre, Rio Grande
do Sul. Os dados foram coletados por meio de instrumentos de coleta de dados (ICD),
disponibilizado no apéndice A, e cotejados com as observagbes da docente-
pesquisadora ao longo do ano letivo de 2015.

A escola em que a pesquisa foi realizada € pertencente a Rede Estadual de
ensino do Rio Grande do Sul e conta com turmas somente de Ensino Médio
Politécnico. Localizada na regido central do municipio de Canoas, atrai alunos de
todas as regides da cidade devido a localizacdo e as possibilidades diversas de
transporte publico. A escola recebe a maior parte dos alunos que foram estudantes
da rede municipal de Canoas no Ensino Fundamental, com algumas excecdes de
alunos oriundos na rede particular, pois o aspecto da localizacdo da escola favorece
sua procura.

Durante a coleta dos dados, as turmas foram bastante receptivas e
colaboraram com a docente-pesquisadora, que aplicou o ICD em cada turma com um
tempo médio de vinte minutos para que os estudantes pudessem respondé-lo. A
coleta foi esclarecida como de carater voluntario e anénimo, para o trabalho de

mestrado da professora ministrante da disciplina de Quimica. Como o ICD néo
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permitiu o reconhecimento nominal dos alunos, os mesmos foram identificados por
numeracao sequencial, na ordem em que ocorreu a coleta, do nimero 1 ao 336, de
maneira aleatoria em cada turma, ndo obedecendo ordem alfabética de chamada,
evitando assim qualquer identificagéo do estudante.

O ICD utilizado foi o mesmo elaborado para o trabalho de Gongalves, Camara
e Dal-Farra (2015), baseado e adaptado dos trabalhos de Faleiro et al (2012) e
Malafaia, Barbara e Rodrigues (2010). A partir dos artigos, foram reunidos os aspectos
principais e idealizadas questbes especificas para a area quimica, consoante ao
trabalho de Faleiro et al (2012), que aborda questdes sobre concepcdes da disciplina
de Quimica.

Composto por questdes abertas e fechadas, o instrumento tinha o objetivo de
apanhar as respostas dos estudantes a respeito de suas concepc¢des sobre Quimica.
As questdes abertas, correspondentes a 1, 2 e 3 do ICD, foram dispostas de maneira
gue o aluno discorresse livremente sobre o que |he foi perguntado, a excecdo da
questdo de numero 2, limitada a trés possibilidades de respostas para que 0s
estudantes enumerassem em 1°, 2° e 3° lugar suas lembrancas. Ja as questdes
fechadas, 4, 6 e 7 do ICD, foram elaboradas na forma de escala Likert de cinco pontos,
a excecao da questdo 5, apresentada como questao-filtro, com as alternativas sim e
nao sendo seguida, em caso de resposta positiva, de questdo especifica.

As guestdes abertas apresentadas no instrumento de coleta de dados foram:
1) O que é quimica para vocé?

2) Quando pensa em “quimica” vocé lembra de?
3) Se pensar no dia de ontem, 0 que vocé lembra que seja relacionado a quimica?

Ao mencionar “quimica” em letra minuscula, referiu-se a quimica em geral,

presente nos materiais que conhecemos, ao fazer quimico.

O mundo da quimica inclui todo o material que nos rodeia — o chdo que nos
suporta, a comida que nos alimenta, a carne de que somos feitos e o silicio
com que fabricamos nossos computadores. Nenhum material independe da
guimica, seja vivo ou morto, vegetal ou mineral, seja na Terra ou em uma
estrela distante (ATKINS; JONES, 2009, p. F4).

Em outras oportunidades, como na elaboragdo das questdes fechadas, foi
utilizado o termo “Quimica”, com letra maiuscula, como referéncia a disciplina escolar
de Quimica, aludindo a Quimica como ciéncia, conforme afirmam Atkins e Jones

(2009), “A Quimica é a ciéncia da matéria e das mudancas que ela sofre.”
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As questdes fechadas estdo apresentadas a seguir, na Figura 4, que, por
motivos estruturais, estao representadas tal e qual ao ICD, na forma de quadros, nos

quais os alunos deveriam responder marcando um “X” ou colocando o numero

indicativo da resposta desejada na escala Likert.

Figura 4 — Quadro figurativo das questfes fechadas propostas aos alunos

4 - O quanto a quimica esta presente (ou ndo) em cada local da sua casa?

Nada — Razoavelmente Muito Totalmente LIEI RS
1 pouco 3 4 5 escreva um
2 exemplo
Quarto
Sala
Banheiro
Cozinha

Area de servico

Garagem

Grama ou jardim

5 -Vocé lembra de alguma noticia relacionada a quimica? Nao ( ) Sim ( )

5.1 - Onde foi? (A) Televisdo (B) Internet (C) Revista (D) Qutdoor
5. 2 - Qual fol 0 assunto?

6 - Em sua opinido, como a Quimica se relaciona com as demais disciplinas?

MNada S Razoavelmente Muito Totalmente
pouco
1 3 4 5
2
Biologia
Fisica
Matematica
Portugués
Histornia
Artes

7- Assinale a alternativa mais correta para cada proposicdo:

Discordo . N&o concordo Concordo
Discordo - Concordo
totalmente nem discordo totalmente
1 2 3 - 5

Todas as pessoas
deveriam aprender
Quimica
A quimica esta no meio
ambiente
Estudar Quimica &
importante para mim
Quimica € uma disciplina
que exige muito estudo

Poderei utilizar os
conhecimentos da
Quimica no meu dia a dia

A quimica contribui para
a sociedade

A quimica polui o
ambiente
A quimica torna a nossa
vida melhor

Fonte: a pesquisa.
Para analise dos dados, foi escolhido e aplicado o Método Misto (CRESWELL,;
CLARK, 2013; CRESWELL, 2013; DAL-FARRA; LOPES, 2013), que integra coleta e
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analise de dados qualitativos e quantitativos. A opcao pelo método misto se deu
durante a formulacdo do ICD, pois foi estruturado com questdes abertas, que
necessitam de analise textual, como a analise de conteudo, e questdes fechadas, que
exigem andlise estatistica, quantitativa. Essa definicdo de método de andlise
possibilita analises estatisticas — questdes fechadas — e analises textuais — questdes
abertas.

Os procedimentos de pesquisa foram adaptados, conforme Dal-Farra e Lopes
(2013), de acordo com as necessidades encontradas ao longo do processo
investigativo, respeitando as inferéncias peculiares aos aspectos quantitativos e
qualitativos.

Os métodos mistos combinam os métodos predeterminados das pesquisas
guantitativas com métodos emergentes das qualitativas, assim como
guestdes abertas e fechadas, com formas multiplas de dados contemplando

todas as possibilidades, incluindo analises estatisticas e analises textuais
(DAL-FARRA; LOPES, 2013, p. 70).

Para o tratamento dos dados quantitativos foi utilizado um recurso da
Estatistica Descritiva e Inferencial, o software SPSS Statistics (Statistical Package for
the Social Sciences Statistics), no qual é possivel eleger o teste mais adequado aos

dados disponiveis, seja no ambito descritivo, seja no inferencial:

A estatistica descritiva tem como objectivo a descricao dos dados, sejam eles
de uma amostra ou de uma populacdo. Pode incluir: ° verificacdo da
representatividade ou da falta de dados; ° ordenac¢éo dos dados; ° compilacdo
dos dados em tabela; ° criagdo de graficos com os dados; ° calcular valores
de sumaério, tais como médias; ° obter relacdes funcionais entre variaveis. A
estatistica inferencial, o segundo tipo de procedimentos em estatistica,
preocupa-se com o raciocinio necessario para, a partir dos dados, se obter
conclusdes gerais. O seu objectivo € obter uma afirmacdo acerca de uma
populacdo com base numa amostra. Estas inferéncias ou generalizacfes
podem também ser de dois tipos: estimacdes ou decisbes (testes de
hip6teses) (FERREIRA, 2005, p. 8).

Neste trabalho foi realizada a anélise de amostras independentes, por meio do
teste de Kruskal-Wallis e também a analise de amostras relacionadas, por meio do
teste de Friedman. As perguntas 4, 6 e 7 do ICD foram apresentadas em escala Likert
de cinco pontos e a analise dos resultados foi realizada de forma quantitativa para
estabelecer o escore médio a partir da média ponderada das respostas (CASSIANO,
2005; MALHORTA, 2001). Considerando a escala de 5 pontos, os valores menores

gue 3 foram considerados como discordantes e maiores que 3 como concordantes. O
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valor exatamente 3 foi considerado “indiferente” ou “sem opinido”, sendo o “ponto
neutro”, equivalente aos casos em que os respondentes deixaram em branco, e
valores iguais ou superiores a 4 como “fortemente concordantes”.

Para medir a confiabilidade dos testes, foi lancada mao da significancia
estatistica, tecnicamente chamada de nivel-p ou nivel de significancia estatistica,

calculada pelo préprio software SPSS Statistics.

A significncia estatistica de um resultado € uma medida estimada do grau
em que este resultado € "verdadeiro" (no sentido de que seja realmente o que
ocorre na populacdo, ou seja, no sentido de "representatividade da
populacdo"). Mais tecnicamente, o valor do nivel-p representa um indice
decrescente da confiabilidade de um resultado. Quanto mais alto o nivel-p,
menos se pode acreditar que a relacdo observada entre as variaveis na
amostra € um indicador confiavel da relacéo entre as respectivas variaveis na
populacdo. Especificamente, o nivel-p representa a probabilidade de erro
envolvida em aceitar o resultado observado como valido, isto é, como

"representativo da populacdo”. [...] Em muitas &reas de pesquisa, o nivel-p de
0,05 é costumeiramente tratado como um "limite aceitavel" de erro (REIS,
2006, p. 1).

Para os dados qualitativos foi realizada a Andlise de Contetdo (BARDIN, 2011;
BAUER; GASKELL, 2005), descrita por Bardin como um sincrono de instrumentos
metodoldgicos, aplicaveis as manifestacbes mais heterogéneas, objetivando a
inducao, a deducéo e a conclusao.

Apos a transcricao literal dos dados, dos ICD para planilhas do Microsoft Excel,
passamos, entdo, a primeira etapa, definida como pré-andlise, periodo das leituras
das respostas obtidas e primeiras percepcdes. Na segunda etapa, definida como
sondagem do material, foram realizadas as operac¢des de codificagdo. Para que fosse
definido significado, as respostas diversas foram categorizadas pelo critério seméantico
(categorias tematicas).

Este primeiro agrupamento foi realizado utilizando-se categorias definidas a
priori, estruturadas anteriormente no trabalho de Gongalves, Camara e Dal-Farra
(2015). A pesquisa desta dissertacdo de mestrado foi uma continuidade do trabalho
realizado em 2015, na qual se seguiu com a aplicacdo em sala de aula do mesmo ICD
aplicado para a elaboracdo do artigo. Portanto, as categorias utilizadas aqui foram
definidas a priori, ou seja, as mesmas que delinearam o artigo produzido em 2015. No
trabalho de Gongalves, Camara e Dal-Farra (2015), as respostas foram categorizadas
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pelo critério semantico e posteriormente foram definidas quatro categorias, a partir das
respostas dos estudantes.

As quatro categorias determinadas foram construidas com base nas categorias
apresentadas no trabalho de Faleiro et al (2012), “concepg¢bes do senso comum” e
“concepcgbes que se aproximam do conhecimento cientifico”, para as quais os autores
analisaram os conceitos/palavras-chave de acordo com sua incidéncia e entdo, a
partir disso, definiram as categorias a posteriori, de modo a serem representativas das
concepcgdes sobre Quimica demonstradas pelas respostas dos alunos.

Na terceira etapa, definida como tratamento dos resultados obtidos e
interpretacdo dos mesmos, 0 objetivo foi de estabelecer conexfes as concepc¢des
significativas e vélidas, por meio da inferéncia e interpretagéao.

Na figura 5 segue a descricdo das categorias utilizadas no grupamento das

respostas.

Figura 5 — Quadro figurativo da descri¢céo das categorias utilizadas na pesquisa

Categorias Descrigao

Refere-se a ciéncia que estuda a composicdo, estrutura e
Concepcao propriedades da matéria, as mudancas sofridas por ela
Conceitual durante as reacdes quimicas: estudo dos atomos,
elementos quimicos e substancias.

Refere-se a ciéncia que visa estudar fendmenos quimicos

Concepcao com vistas ao desenvolvimento/aprimoramento de novas
2 Cientifico- substancias/produtos: descoberta de novas substancias
tecnologica como medicamentos, produtos e o uso destas substancias

pelo homem e sociedade.

3 Concepcao Refere-se a Quimica como uma disciplina escolar, restrita
Pedagogica ao ambiente da escola sem estabelecer outra relacio.

Refere-se a uma concepcdo que abarca uma visdo ampla

4 Concepcao sobre Quimica, compreendendo a concepcéo conceitual e
Abrangente cientifica, identificando a presenca da Quimica no seu

cotidiano e na sociedade.
Fonte: a pesquisa.
Posteriormente, cada categoria foi especificada por um preenchimento

diferente (hachurado), de acordo com a Figura 6:
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Figura 6 — Quadro figurativo das categorias e suas respectivas cores

Fonte: a pesquisa.

Na Figura 7, a seguir, € ilustrado um exemplo de como

elucidacdes dos estudantes.

foram categorizadas as

Figura 7 — Quadro figurativo de um exemplo de categorizacdo — 3° ANO B

TURMA 3° ANO - B

1) O que é quimica para vocé? 2) Quando pensa em "quimica" lembra de?

3) Se pensar no dia de ontem, o que
vocé lembra que seja relacionado a
quimica?

226 Breaking Bad

Comida, agua, banho

227

Molécula, engenheiro quimico, produtos de limpeza

Lavar a louga, limpar a casa

228 Substancias, féormulas, moléculas

Ao limpar a casa estamos usando produtos
de limpeza que séo pura quimica

229 Atomos, elétrons, Breaking Bad

Tudo é uma ligacéo quimica, entéo acredito
que tudo estéa de alguma forma relacionado

230 Tabela periddica, experimentos, laboratério

Em branco

231 Farmacéutico, engenheiro quimico, medicina

Durante o turno da manha quando fiz meu
Nescau e depois escovei os dentes e de

232

Elementos quimicos, tabela periddica, laboratério

Detergente

Fonte: a pesquisa.

7

Como é possivel observar na Figura 6, utilizando os preenchimentos

diferenciados, foi realizada a categorizacdo das respostas
chave utilizada para nortear a categorizacao foi a questao 1

dos alunos. A questao

: O que € quimica para

vocé? A escolha por essa questédo se deu ao fato de apresentar a maior diversidade

de concepgdes obtidas nas respostas. A segunda e terceira

questbes muitas vezes

possibilitaram a confirmacao da concepcao do estudante, contudo, houve incidéncia

de muitas respostas em branco, principalmente para a terceira questdo, o0 que

impossibilitou a relacéo das trés questdes para a confirmagéo das categorias. Dessa
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forma, a categorizacao se deu exclusivamente pela questéo 1, a qual pegou o primeiro

registro dos alunos sobre quimica.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO

Como parte integrante dos resultados e dando inicio aos desfechos das ac¢des
de pesquisa, foi realizada uma analise documental de varias disciplinas curriculares
do Ensino Médio Politécnico. Os planos de estudo compdem parte do referencial
consultado para a andlise dos resultados. A proposta do EMP vem de encontro aos
pressupostos da LDB (BRASIL, 1996), nos quais ha a exigéncia de que parte da
formacdo comporte uma base comum e outra parte seja disponibilizada para a
formacdao diversificada.

Sabe-se que existe forte influéncia de o6rgdos internacionais, como da
Organizacédo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura® (UNESCO),
nos investimentos em educacao, especificamente no Ensino Médio (SILVA, 2014). Ha
uma énfase na educacdo tecnocientifica, no sentido de contribuir para o
desenvolvimento econdmico do pais e na popularizagdo da ciéncia e tecnologia,
visando o descobrimento de novos talentos. Sob essa l6gica, os investimentos na area
da educacédo de determinados paises sao estrategicamente pensados em termos de
resultados futuros. Nesse contexto, surge a estratégia curricular do Estado do Rio
Grande do Sul para o Ensino Médio, em 2011, o Ensino Médio Politécnico.

A proposta, discutida anteriormente, € baseada num ensino que tem por base
“a articulacao das areas de conhecimento e suas tecnologias com os eixos: cultura,
ciéncia, tecnologia e trabalho enquanto principio educativo.” (RIO GRANDE DO SUL,
2011, p. 4).

A seguir, podem ser observados, nas Figuras 8 e 9, os planos de estudos das
disciplinas envolvidas nesta investigacdo, que fazem parte da formacdo basica
comum, recomendada pela LDB (BRASIL, 1996) e descritas nas DCNEM (BRASIL,
2012). A Figura 8 traz a totalidade das disciplinas da area das Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias. A Figura 9 apresenta duas disciplinas da area de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias — Lingua Portuguesa e Arte — e uma

disciplina da area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias — Histéria.

6 Atua na area da educacédo auxiliando os paises membros a atingir as metas de Educacéo para Todos,
promovendo o acesso e a qualidade da educagao em todos os niveis e modalidades, incluindo a educagao
de jovens e adultos. Para isso, a Organizacdo desenvolve acbes direcionadas ao fortalecimento das
capacidades nacionais, além de prover acompanhamento técnico e apoio a implementacao de politicas
nacionais de educacéo, tendo sempre como foco a relevancia da educacdo como valor estratégico para o
desenvolvimento social e econdmico dos paises.
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A intencéo da pesquisa nao foi de realizar uma analise documental de todas as

disciplinas componentes do EM, mas sim daquelas contempladas no ICD, a titulo de

interesse, por possiveis relagdes estabelecidas pelos alunos com a disciplina de

Quimica.

Figura 8 — Quadro figurativo dos planos de estudos das disciplinas de Quimica, Biologia, Fisica e
Matemética

QUIMICA

BIOLOGIA

FISICA

MATEMATICA

1° ANO

Atomistica; Tabela Periddica;
Ligacdes Quimicas; Forgas
Intermoleculares; Funcdes

Inorganicas

Introducéo a Biologia;
Biologia como Ciéncia;
Origem da vida;
Evolugéo; Bioguimica
celular; Citologia;
Metabolismo Energético
da Célula; Histologia
Animal

MRU; MRUV; Vetores;
Dinamica Newtoniana; Plano
Inclinado; Forga; MCU;
Gravitacao Universal;
Trabalho; Impulso e
Quantidade de Movimento;
Energia; Mecanica;
Hidrostatica

Conjuntos; Intervalos; Ideia
de funcao; Funcéo
Polinomial do 1° grau;
Funcao Polinomial do 2°
grau; Funcdo Exponencial;
Funcdo Logaritmica;
Trigonometria

2° ANO

Reacfes Quimicas; Ajuste
de Coeficientes; Calculos
Quimicos [; Calculos
Quimicos IlI; Célculo
Estequiométrico; Solugdes;
Termoquimica; Cinética
Quimica

Caracteristicas dos seres
vivos; Taxonomia; Virus;
Reinos; Fisiologia
Humana e Comparada;
Embriologia

Termometria; Teoria Cinética
dos Gases; Calorimetria;
Termodindmica; Mudancas
do Estado Fisico; Ondas;
Ondas Estacionarias; Optica
Geomeétrica

Geometria Espacial;
Matrizes, Determinantes;
Sistemas Lineares; Analise
Combinatoéria,
Probabilidade e Estatistica;
PA; PG

3° ANO

Propriedades do Carbono;
Hidrocarbonetos; Fungdes
Orgénicas; Isomeria

Biologia Molecular;
Genética; Biotecnologia;
Evolugéo; Ecologia

Eletrostatica; Teoria Atdmica;
Carga Elétrica; Campo
Elétrico; Corrente Elétrica;
Resisténcia Elétrica; Estudo
de Geradores;
Eletromagnetismo; Fisica
Moderna

Matematica Financeira;
Geometria Analitica,
Estudo da Circunferéncia,
SecgBes Codnicas; NUmeros
Complexos; Polinémios

Fonte: a pesquisa.

O que é observado ao analisar os planos de estudos das diferentes disciplinas,

na mesma area de conhecimento, € um desencontro de saberes, realcando as

caracteristicas de fragmentacdo tanto citadas em trabalhos na &rea do ensino e

também nos documentos oficiais que norteiam o EM.

[...] o principio do trabalho interdisciplinar apontado no modelo de
reestruturacdo do ensino médio parece ndo estar sendo contemplado, pois a
utilizacdo da pratica da pesquisa acaba por ser entendida e trabalhada dentro
do Seminario Integrado. [...] Apesar da percepcédo de que a pesquisa ndo seja
uma atividade exclusiva apenas do Seminario Integrado [...] (VIANA et al,
2016, p. 9).

Segundo Viana et al (2016), ao realizarem entrevistas com docentes de areas

de conhecimento distintas, evidenciaram que os entrevistados consideram a pesquisa
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como uma pratica educativa pertinente, onde € possivel trabalhar de forma

interdisciplinar, porém s6 conseguem estabelecer relacdo desta pratica com o

Seminario Integrado.

Figura 9 — Quadro figurativo dos planos de estudos das disciplinas de Lingua Portuguesa,

Historia e Arte

LINGUA PORTUGUESA

HISTORIA

ARTE

1° ANO

Nova Ortografia; Linguagem,
Comunicacdo e Interacao; Signos,
Linguagem e Lingua; Fun¢des da
Linguagem; Pontuag&o; Tipos de

Textos; Linguagem Figurada;

Fonemas, Letras e Acentuagéo
Gréfica; Classes de Palavras;
Dissertagdo; Variedades Linguisticas;
Processos de Formagéao de Palavras

Introduc&o a Historia; Pré-Historia;
Primeiras Civilizag8es; Grécia; Roma;
Bizancio; Arabes e Africa; Povos
Barbaros; Feudalismo; Cruzadas;
Mercantilismo e Expansao Maritima;
Conquista da América; Reforma e
Contra-reforma

Arte Rupestre; Arte Antiga;
Leitura de Imagens; Desenho
de Observacéo;
Fundamentos da Linguagem
Visual; Patrimdnio Cultural;
Artistas Brasileiros

2° ANO

Nova Ortografia; Substantivos
Compostos; Adjetivos Compostos;
Pronomes; Verbo; Dissertacéo;
Narracdo; Advérbio; Preposicéo;
Interjeicdo; Pontuacgédo; HQs;
Ortografia; Variagdo Linguistica;
Conjuncgdes

Sistema Colonial; Expanséo Territorial
e a Mineracao; Absolutismo;
lluminismo; Revolugdo Industrial;
Independéncia dos EUA; Revolugéo
Francesa; Independéncia da América
Espanhola; Independéncia do Brasil;
Primeiro Reinado; Regéncias; Segundo
Reinado

Idade Média; Corpo Humano;
Percepcéo; Leitura de
Imagens; Apreciagéo

Estética; Critica; Patrimonio
Cultural; Espacgos Visuais;
Arte Contemporanea

3° ANO

Nova Ortografia; Pontuagao;
Ortografia; Crase; Periodo Composto
por Coordenacéo; Periodo Composto
por Subordinagdo; Regéncia Verbal e

Nominal; Resenha; Dissertacéo;
Leitura e Interpretagcéo de Textos

Liberalismo e Nacionalismo no Séc.
XIX; Socialismo; Imperialismo;
Revolugdo Russa; 12 Guerra Mundial,
Republica Velha; Periodo Entre-
guerras; Governo Vargas; 22 Guerra
Mundial; Guerra Fria; Periodo
Democratico; América Latina na 22
metade de Séc. XX; Ditadura Militar;
Redemocratizagéo; Atualidades

Leitura de Imagens;
Producbes Grupais;
Pesquisa; Apreciacédo de
Videos; Modernismo e Arte
Contemporanea; Fotografia;
Exposicéo de Arte Individual

Fonte: a pesquisa.

A parte diversificada é a que prevé a interacdo entre as areas do conhecimento.

Nesse contexto, a disciplina de Seminario Integrado incorporou essa diversificacao do

curriculo, com objetivos de inserir os estudantes no mundo da pesquisa e proporcionar

uma interacao efetiva dos conhecimentos. A tentativa de agao intensiva na formagao

diversificada veio com o objetivo de superar os altos indices de evaséo e reprovacao
do alunado (RIO GRANDE DO SUL, 2011).
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Entende-se por parte diversificada (humana-tecnolégica-politécnica) a
articulacédo das areas do conhecimento, a partir de experiéncias e vivéncias,
com o mundo do trabalho, a qual apresente opcfes e possibilidades para
posterior formacao profissional nos diversos setores da economia e do mundo
do trabalho (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.25).

Chassot (2013) também revela preocupacao com os indicadores de repeténcia
e abandono. Ele afirma que o EM “[...] ndo sé se faz de maneira muito ampla, mas
também com fortes marcas de fragmentacao” (CHASSOT, 2013, p. 9).

Podemos evidenciar, por intermédio da andlise dos planos de estudos, a
evidente ndo alteracdo da estrutura dos contetdos das disciplinas, que permaneceu
a mesma ja utilizada antes da proposta do EMP. Mesmo com possibilidades reais de
atuar na modificacdo de antigas praticas e romper paradigmas “...] € possivel
compreender que romper com certos modismos ou estruturas pedagodgicas antigas,
requer romper com um modelo de formag&o docente e seus reflexos a longa data em
suas praticas” (VIANA et al, 2016, p. 10).

Cabe destacar, a importancia do papel do professor na modificacdo de sua
pratica pedagdgica. O educador precisa romper com a linearidade curricular
impregnada na sua formagdo e estar aberto ao aperfeicoamento continuo. A
dificuldade se apresenta no desmanche de antigas estruturas formativas, repetitivas
e possivelmente personificadas (VIANA et al, 2016), como a avaliagado, por exemplo.
Esta deveria ser modificada a ponto de emancipar o sujeito, por meio de seus
conhecimentos, desenvolvendo aspectos importantes como a consciéncia critica
(SAUL, 2008).

Num segundo momento, também como acado da pesquisa, partindo dos ICDs
respondido pelos alunos, foi realizada a analise das respostas, a fim de depreender
as concepcbes dos estudantes com relagdo a quimica. Foram analisadas
guantitativamente de acordo com a concordancia e discordancia dos alunos com
relacdo a presenca da quimica em locais da sua casa, relacdo da Quimica com outras
disciplinas e a presenca/papel da quimica na sociedade. As questdes abertas foram
utilizadas para a analise qualitativa, nas quais as respostas foram categorizadas

conforme as concepc¢des dos respondentes.
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6.1 ANALISE QUANTITATIVA — QUESTOES FECHADAS

Nesta etapa da andlise dos resultados foi empregada a estatistica, nos moldes
ja descritos no capitulo 5 (Metodologia). Para tanto, foram selecionadas as respostas
dos alunos nas questdes de carater quantitativo, ou seja, questdes fechadas.

Nas questdes fechadas foram utilizados dois modelos de Escala Likert,
contemplando as questdes 4, 6 e 7, conforme apresentado na Figura 10. Os discentes
marcaram suas respostas entre um e cinco pontos, de acordo com o nivel de
concordancia ou discordancia sobre a proposicdo. A distribuicdo dos modelos no
instrumento de coleta de dados foi a seguinte: as questdes 4 e 6 seguiram o modelo
B, e a questdo 7 seguiu 0 modelo A. Para a questao 5 ndo adotou-se a escala Likert,
mas sim as alternativas “sim” e “nao” sendo seguida, em caso de resposta positiva,

de questao especifica.

Figura 10 — Quadro figurativo dos modelos de escala Likert utilizados

Modelos de Escala Likert
Modelo A Modelo B
1 - Discordo totalmente 1 - Nada
2 — Discordo 2 - Muito Pouco
3 - N&o concordo nem discordo 3 - Razoavelmente
4 — Concordo 4 - Muito
5 - Concordo totalmente 5 - Totalmente

Fonte: a pesquisa.

e Questdo 4 -‘O quanto a quimica esta presente (ou ndo) em cada lugar da sua

casa?’

A partir da analise dos ICDs foi possivel gerar graficos indicativos da
distribuicdo das escolhas no questionario, para cada série do EM, como € possivel
observar nas proximas Figuras, 11, 12 e 13. Nessas representacdes graficas fica bem
clara a maior presenca da quimica, referida pelos estudantes, no banheiro, na cozinha
e a area de servico, locais nos quais os rotulos de dados estdo em destaque.

A Figura 11 representa as turmas de 1° ano, totalizando 90 respondentes.
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Figura 11 — Gréfico indicativo da presenc¢a da quimica em cada local da casa — 1° ano EM

1° ANO (n=90)
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Fonte: a pesquisa.
A Figura 12 configura as turmas de 2° ano, com 106 respondentes no total.
Figura 12 — Gréfico indicativo da presenc¢a da quimica em cada local da casa — 2° ano EM
2° ANO (n=106)
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Fonte: a pesquisa.

A Figura 13 caracteriza as turmas de 3° ano, com o total de 140 respondentes.
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Figura 13 — Grafico indicativo da presenca da quimica em cada local da casa — 3° ano EM

3° ANO (n=140)
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Fonte: a pesquisa.

Pode-se concluir, a partir dessas respostas, que 0s alunos concebem a quimica
como produto quimico, no qual h4 a apresentacdo de um rétulo e embalagem
caracteristica. Portanto, s6 percebem a quimica em suas vivéncias quando ela se
apresenta na forma de produtos quimicos.

Nas DCN ha alusdo ao distanciamento dos conteudos cientificos ministrados
nas escolas entre as concepc¢des prévias dos aprendizes. Essas concepc¢des prévias
beneficiam os estudantes no sentido de contribuir para a construgéo da aprendizagem
(FIGUEIRA et al, 2000; MORTIMER, 2011; ZABALA, 1998).

Tratando o numero de respondentes em termos de porcentagem, como 0
namero de individuos na amostra por série é diferente, fica mais compreensivel a
associacado da quimica com o banheiro, a cozinha e a area de servigco. Percebe-se
também que as porcentagens do segundo ano sdo as mais elevadas, o que retrata
uma maior identificagdo dos alunos dessa série com a quimica que esta presente nos
produtos quimicos disponiveis nestes locais da casa.

No primeiro ano, 23 alunos (25,5%) relacionam muito a quimica com o
banheiro, enquanto que 18 alunos (20%) consideram a quimica totalmente
relacionada a esse ambiente. Em relagéo a cozinha, 18 estudantes (20%) relacionam
muito a quimica a esse ambiente da casa e 23 estudantes (25,5%) relacionam-no

totalmente com a quimica. Na area de servico, temos 17 discentes (19%) optando
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pela quimica como muito relacionada a esse ambiente e 26 discentes (29%) optando
por totalmente relacionado com a quimica.

No segundo ano, 40 alunos (38%) relacionam muito a quimica com o banheiro,
enquanto que 36 alunos (34%) consideram a quimica totalmente relacionada com
esse comodo da residéncia. Em relacdo a cozinha, 36 estudantes (34%) relacionam
muito a quimica a esse ambiente e 38 estudantes (36%) relacionam-no totalmente
com a quimica. Na &rea de servico, temos 29 discentes (27%) optando por muito
relacionada a quimica a esse cobmodo da residéncia e 40 discentes (38%) optando por
totalmente relacionado com a quimica.

No terceiro ano, 52 alunos (37%) relacionam muito a quimica ao banheiro,
enquanto que 28 alunos (20%) consideram a quimica totalmente relacionada com
esse ambiente. Em relacdo a cozinha, 40 estudantes (27%) relacionam-no muito com
a quimica e 34 estudantes (24%) relacionam totalmente o ambiente com a quimica.
Na area de servico, temos 36 discentes (26%) optando por muito relacionada a
quimica e 50 discentes (36%) optando por totalmente relacionada com a quimica.

Ao analisar estatisticamente as respostas da questdo 4, para as trés séries do
EM, foi possivel observar que os resultados — concordando com as primeiras analises
— mais expressivos, com as maiores médias, foram encontrados nos ambientes:
cozinha, banheiro e area de servico, ou seja, nos locais onde o maior nimero de
alunos fez associagcdo com a presenca da quimica.

O trabalho estatistico foi efetuado a partir de todas as respostas tabuladas,
primeiramente no Microsoft Excel, considerando apenas as respostas validas, e
posteriormente repassadas para o software SPSS Statistics, utilizando o teste de
Kruskal-Wallis para a analise de amostras independentes, gerando um quadro com
as medias representativas, bem como o nivel de significancia estatistica (nivel-p), que
pode ser observado na Figura 14.

Conforme os resultados observados na Figura 14, o primeiro e terceiro anos do
EM apresentaram opinides muito proximas, o que pode indicar que ndo ha uma
evolucéo clara e gradual com o passar dos anos de estudo. Verifica-se que os locais
da habitacdo onde os indices foram maiores sdo, conforme mencionado
anteriormente, o banheiro, a cozinha e a area de servico.

Acredita-se que pelo fato de haver presenca de produtos de limpeza e higiene
nesses ambientes — claramente rotulados de “produtos quimicos” — € possivel inferir

a ocorréncia da concatenacao efetivada pelos estudantes. E importante ressaltar que
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a sala foi o ambiente menos relacionado a quimica pelos estudantes, o que apresenta
as menores médias. Os outros ambientes com menor destaque, possivelmente séo
menos relacionados porque ndo se apresentam como locais onde produtos quimicos

estejam presentes.

Figura 14 — Quadro figurativo das médias representativas da presenca da quimica em cada local da

casa
~ o Desvio
Questéo Ano n Média Padrio p*
1°ano 81 2,22A 1,35
Quarto 2°ano 103 2,66B 1,19 0,010
3° ano 135 2,33A 1,24
1° ano 77 2,30 1,41
Sala 2° ano 97 2,49 1,20 0,198
3°ano 133 2,27 1,23
1° ano 79 3,36A 1,35
Banheiro 2°ano 101 3,97B 1,01 0,003
3°ano 136 3,55A 1,15
1°ano 78 3,46A 1,36
Cozinha 2°ano 102 4,03B 0,95 0,001
3% ano 137 3,49A 1,22
1°ano 80 3,35 1,55
Area de servico 2° ano 102 3,81 1,30 0,159
3°ano 133 3,65 1,42
1°ano 79 2,15A 1,33
Garagem 2° ano 100 2,67B 1,27 0,016
3% ano 130 2,55B 1,39
1°ano 81 2,52 1,53
Grama ou jardim 2° ano 97 2,65 1,37 0,695
3% ano 132 2,63 1,43
*Uma comparacao é dita significativa quando o valor de "p",
nivel de significancia, for MENOR OU IGUAL A 0,05 (5%).
Locais seguidos de mesma letra néo diferem entre si. (p=0.000).

Fonte: a pesquisa.

Ao comparar os indices de anos diferentes verifica-se a predominancia de
escores inferiores no primeiro ano, a exce¢ao da sala. Em relacdo a area de servico,
os indices foram elevados (entre 3,35 e 3,81), porém nado apresentaram diferenca
significativa, demonstrando que os estudantes, ja no primeiro ano, trazem consigo
concepcOes prévias. A Tabela 1, a seguir, representa a relacdo comparativa entre a
guimica e os locais da casa. Para este ensaio foi empregado o teste de Friedman que
faz a anélise de amostras relacionadas.
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Tabela 1 - Relagdo comparativa entre a quimica e os locais da casa

Média Desvio Padréo
Cozinha 3,66 A 1,205
Banheiro 3,64 A 1,186
Area de servico 3,63A 1,423
Grama ou jardim 2,61B 1,435
Garagem 2,49 BC 1,347
Quarto 2,41 CD 1,263
Sala 235D 1,270

Fonte: a pesquisa.

Nota: através dos resultados do teste ndo-paramétrico de Friedman verifica-se que existe
diferenca significativa entre os locais. Locais seguidos de mesma letra ndo diferem entre si.
(p=0.000).

A conclusédo da analise da tabela € de que os alunos das trés séries concordam
entre si no que diz respeito & maior relagdo da quimica com os ambientes: area de
servigo, banheiro e cozinha, respectivamente, em ordem decrescente de relacdo. Nos
demais locais da casa ha concordancia entre as séries na garagem e grama (ou
jardim), garagem e quarto e, por fim, quarto e sala, ndo ocorrendo a relacdo unanime
entre as trés séries.

O trabalho de Pereira, Domingos e Oliveira (2008) traz a percepgao dos alunos
de que a quimica é muito importante por possibilitar a producdo de remédios e
produtos de limpeza, mas nenhum aluno relacionou a quimica com seu cotidiano.
Machado (2005) ja se referia a apropriacdo do contexto pelos estudantes, o que
melhora os resultados de aprendizagem, contribuindo para que os mesmos possam
modificar sua visdo sobre a quimica e ressignificar suas concepc¢des. Bernardes e
Silveira (2010) afirmam que a analise das concepg¢fes dos alunos sobre quimica
sugere a maneira como 0s sujeitos da educacéo e a sociedade entendem a ciéncia,
sua importancia e seu impacto social.

Os resultados até aqui obtidos podem estar refletindo a disposicao fragmentada
dos conteudos das disciplinas escolares (vista na andlise documental dos planos de
estudos, Figuras 8 e 9) que nao favorece a contextualizacdo e tdo pouco toma parte
da interdisciplinaridade tanto requerida nas DCNEM (BRASIL, 2012).
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Analisando o plano de estudos de Quimica para os trés niveis do EM, € possivel
perceber que, no segundo ano, no qual o cerne é na Fisico-Quimica, os alunos
vinculam de maneira satisfatéria a Quimica ao seu cotidiano, pois 0s assuntos
trabalhados nesse bloco permitem explicacées mais claras a respeito dos fenémenos
gue permeiam os estudantes, de maneira macroscopica (GABEL, 1993). Toma-se,
por exemplo, as reac¢des quimicas, que, por meio da experimentacdo laboratorial,
possibilita aos estudantes visualizacdo de evidéncias da ocorréncia das mesmas, e
dessa maneira, conseguem transpor 0os conhecimentos tedricos para as vivéncias
cotidianas.

Hesse e Anderson (1992) apud Mortimer (2011), ao analisarem as concepcdes
dos alunos sobre reac¢des quimicas, perceberam que eles apresentam dificuldade em
trés diferentes niveis epistemoldgicos: o conhecimento quimico, os raciocinios de
conservacao e as ideias explicativas. Os autores ressaltam que os aprendizes tém
dificuldade para identificar a origem dos reagentes e produtos, utilizando materiais
cotidianos analogamente as substancias quimicas. Desta forma, os autores se
depararam com uma preferéncia dos alunos por explicagdes baseadas em analogias,
reconhecendo-as como praticamente idénticas as explicacdes quimicas, exceto pelo
vocabulario.

Retoma-se aqui, a ideia construida na fundamentacdo tedrica, na qual as
analogias sao associacdes entre 0os contetdos escolares e 0s conhecimentos prévios
dos estudantes, servindo como ponte ao aprendizado de conceitos de ciéncias. O uso
de analogias deve ser explorado pelos professores de ciéncias, no sentido de facilitar
a compreensdo de conceitos relacionados a estruturas microscopicas e processos
abstratos, que representam obstaculos na aprendizagem. A defesa do uso de
analogias no ensino de ciéncias, como forma de auxiliar o processo de ensino e
aprendizagem, € observada em muitas pesquisas (BLANCHETTE; DUNBAR, 2002;
CLEMENT, 2008; FREITAS; LIMA, 2014; MOZZER; JUSTI, 2009; THIELE;
TREAGUST, 1991).

Em comparacéo ao segundo ano, o primeiro ano, no qual o foco € no mundo
microscoépico (GABEL, 1993), ndo ha conexdao da Quimica com o cotidiano dos
alunos, o que é evidenciado pelo estudo dos modelos atdmicos, liga¢cdes quimicas e
moleculares contemplados no plano de estudos. No terceiro ano, como elucidado no
plano de estudos (Figura 8), os conteudos se voltam novamente a construcao de

microestruturas, ou seja, as cadeias carbonicas, também ha um distanciamento entre
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os alunos e a Quimica. Portanto, eles passam a percebé-la como ndo atuante em sua
rotina, o que reflete novamente o tratamento do ambito ndo palpavel da matéria,

aprendizagem no nivel microscopico, segundo Gabel (1993).

e Questdo 6 — ‘Em sua opinido, como a Quimica se relaciona com as demais

disciplinas?’

A andlise das Figuras 15, 16 e 17 permite verificar que nos trés anos do EM ha
grande relacdo da Quimica com a Biologia, Fisica e Matematica. Conclui-se que a
relagdo é estabelecida com mais intensidade com as disciplinas do bloco das Ciéncias
da Natureza e Matematica, que, por meio do curriculo — planos de estudos — séo
concernentes. A Figura 15 traz a relacéo feita pelos alunos entre a Quimica e outras
disciplinas, com total de 90 respondentes.

De acordo com a expressao dos resultados em porcentagem, a relacédo da
Quimica com a Biologia, no primeiro ano, € de 30 alunos (33%) que consideram muito
relacionadas, enquanto que 16 alunos (18%) acreditam que s&o totalmente
relacionadas. Na associacdo da Quimica com a Fisica, 33 estudantes (37%) muito e
19 estudantes (21%) acham totalmente relacionadas. Para a correlacdo da Quimica
com a Matematica, temos 17 discentes (19%) muito e 13 discentes (14%) que
acreditam ser totalmente relacionadas.

A relacdo da Quimica com a Biologia no primeiro ano apresenta menor
incidéncia com relacdo as demais séries do EM (33% no primeiro ano, 34% no
segundo ano e 40% no terceiro ano) possivelmente em razdo dos assuntos
abordados. Na disciplina de Biologia os estudantes sao iniciados no conhecimento
cientifico, origem do universo e evolugcdo. Sdo contetudos que exigem do aluno um
nivel de abstracdo semelhante ao que € exigido pela Quimica, quando se estuda
atomistica, por exemplo, o que pode dificultar a ligagéo entre as duas ciéncias.
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Figura 15 — Gréfico indicativo da relacdo entre a Quimica e outras disciplinas — 1° ano EM
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Fonte: a pesquisa.

A Figura 16 configura as respostas das turmas de 2° ano, com 106

respondentes no total.

Figura 16 — Gréfico indicativo da relagao entre a Quimica e outras disciplinas — 2° ano EM
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Fonte: a pesquisa.
Quanto a relagéo entre a Quimica e a Biologia, feita por alunos do segundo ano
verifica-se que 36 estudantes (34%) acham que sdo muito relacionadas e 23
estudantes (22%) acreditam que sdo totalmente relacionadas. Na associacdo da
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Quimica com a Fisica temos 38 estudantes (36%) que associam muito e 16
estudantes (15%) que associam totalmente. Para o vinculo da Quimica com a
Matematica, temos 16 discentes (15%) que vinculam muito e 9 discentes (8,5%)
vinculando totalmente.

Acredita-se que o nexo da Quimica com a Matematica e também com a Fisica
seja estabelecido de forma mais intensa pelos discentes do primeiro e segundo anos
(Matematica: 19% no primeiro ano e 15% no segundo ano; Fisica: 37% no primeiro
ano e 36% no segundo ano) devido aos assuntos tratados nos planos de estudos, que
envolvem muitos calculos, assim como na Matematica e na Fisica, como o ajuste de
coeficientes de equacfes quimicas, calculos estequiométricos, concentracdo de
solugdes, calculos de numero de prétons, néutrons e elétrons, ndo se observa no
curriculo de Quimica do terceiro ano.A Figura 17 caracteriza os respondentes das

turmas de 3° ano, totalizando 140 alunos.

Figura 17 — Gréafico indicativo da relacdo entre a Quimica e outras disciplinas — 3° ano EM
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Fonte: a pesquisa.

Explorando os resultados do terceiro ano, é possivel identificar que 56
estudantes (40%) concatenam muito e 36 estudantes (26%) concatenam totalmente
a Quimica com a Biologia. No que tange a relacdo da Quimica com a Fisica, &
percebido que 44 alunos (31%) relacionam muito e 22 alunos (16%) relacionam

totalmente as duas disciplinas. No que diz respeito a afinidade da Quimica com a



73

Matematica, verifica-se que 14 discentes (10%) acreditam que as disciplinas tém
muita afinidade e 5 discentes (4%) acreditam que as disciplinas tém total afinidade.

O terceiro ano € o0 que mais percebe a relacdo entre a Quimica e a Biologia,
(40% dos respondentes). Pode-se depreender que h& uma aproximacdo dos
conteudos de Biologia com os conteudos de Quimica, por exemplo, a Biologia
Molecular e Biotecnologia na disciplina de Biologia, e as Fun¢cBes Organicas na
disciplina de Quimica.

A partir averiguacdo de todas as respostas tabuladas e repassadas para o
software SPSS Statistics, da mesma maneira que foi feito para a questao anterior,
(teste de Kruskal-Wallis para a analise de amostras independentes), foi constituido
um quadro com as médias representativas, bem como o nivel de significancia

estatistica (nivel-p), que pode ser observado na Figura 18.

Figura 18 — Quadro figurativo das médias representativas da relagdo da Quimica com outras

disciplinas
~ L . Desvio
Questéo Ano n Média Padrio p*

1°ano 84 3,38A 1,27

Biologia 2° ano 99 3,68AB 1,03 0,036
3% ano 138 3,88B 0,86
1°ano 83 3,64 1,13

Fisica 2° ano 99 3,59 0,93 0,196
3° ano 138 3,46 1,00
1°ano 82 3,10A 1,20

Matematica 2° ano 98 2,83A 1,12 0,000
3°ano 137 2,42B 1,02
1°ano 82 1,40A 0,56

Portugués 2% ano 98 1,78B 0,83 0,010
3°ano 138 1,62A 0,86
1°ano 82 1,88 0,96

Historia 2° ano 97 2,00 0,90 0,333
3° ano 138 1,88 1,02
1°ano 80 1,53 0,78

Arte 2° ano 98 1,83 0,97 0,080
3°ano 134 1,73 0,95

*Uma comparacéo € dita significativa quando o valor de "p" nivel de
significancia for MENOR OU IGUAL A 0,05 (5%).
Disciplinas seguidas de mesma letra ndo diferem entre si. (p=0.000).

Fonte: a pesquisa
Em conformidade com os resultados observados na Figura 18, verifica-se que
as disciplinas que os alunos mais relacionam com a Quimica, que apresentam as
maiores médias, conforme ja mencionado, sdo a Biologia, a Fisica e a Matematica.

Porém, em Fisica é possivel perceber uma involucao das médias.
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Na disciplina de Lingua Portuguesa, a associacao ocorre com médias muito
baixas para as trés séries do EM, porém o segundo ano € aquele que mais associa,
possivelmente porque nesta etapa a resolucdo de problemas, nos quais a
interpretagdo das questbes é imprescindivel, &€ bastante trabalhada. Primeiro e
terceiro anos concordam entre si sobre a pouca relacdo da Quimica com o Portugués,
provavelmente pela exigéncia de apropriacédo de linguagem quimica especifica, como
férmulas quimicas, por exemplo, explicitadas no plano de estudos (Figura 8). Porém,
0 que pode ocorrer também é uma tendéncia, que pode ser observada nas médias
para o segundo ano nas humanas, as quais sdo mais elevadas em comparagao ao
primeiro e terceiro ano.

Na comparacao entre as disciplinas, disposta na Tabela 2, foi empregado o
teste de Friedman, que faz a andlise de amostras relacionadas. Dessa forma, foi
possivel distinguir claramente que as Unicas disciplinas que nao diferem entre si sdo
Arte e Portugués. Entre aquelas em que ha diferenca significativa, cabe ressaltar a
mais elevada média, a da disciplina de Biologia, a qual os estudantes associam mais

com a Quimica.

Tabela 2 - Relacéo entre a Quimica e outras disciplinas

Média Desvio Padréo
Biologia 3,69 A 1,05
Fisica 3,54B 1,01
Matematica 2,72C 1,13
Histdria 192D 0,97
Arte 1,71 E 0,92
Portugués 161E 0,79

Fonte: a pesquisa

Nota: através dos resultados do Teste Ndo-paramétrico de Friedman verifica-se que existe
diferenca significativa entre as disciplinas. Disciplinas seguidas de mesma letra ndo diferem
entre si. (p=0,000).

E pertinente salientar que os estudantes das trés séries do EM discordam
qguanto a relacdo da Quimica com as disciplinas de Biologia, Fisica, Matematica e
Historia, havendo concordancia apenas sobre a falta de relacdo das disciplinas de

Arte e Portugués com a disciplina de Quimica.
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A questdo 7 solicitava aos alunos que assinalassem a resposta de acordo com

a relagdo estabelecida com a quimica em cada uma das oito proposi¢oes. As

proposicoes estdo apresentadas abaixo em conjunto com o0s percentuais de

concordancia dos estudantes.

1) Todas as pessoas deveriam aprender Quimica.
1° ano: 25 alunos (28%) concordam; 6 alunos (7%) concordam totalmente.

2° ano: 44 alunos (41%) concordam; 18 alunos (17%) concordam totalmente.

3° ano: 68 alunos (47%) concordam; 14 alunos (10%) concordam totalmente.

2) A guimica esta no meio ambiente.

1° ano: 40 alunos (44%) concordam; 32 alunos (35%) concordam totalmente.
2° ano: 31 alunos (29%) concordam; 65 alunos (61%) concordam totalmente.

3° ano: 53 alunos (38%) concordam; 82 alunos (59%) concordam totalmente.

3) Estudar Quimica é importante para mim.

1° ano: 38 alunos (42%) concordam; 10 alunos (11%) concordam totalmente.
2° ano: 50 alunos (47%) concordam; 21 alunos (20%) concordam totalmente.

3° ano: 70 alunos (50%) concordam; 25 alunos (18%) concordam totalmente.

4) A Quimica é uma disciplina que exige muito estudo.

1° ano: 25 alunos (28%) concordam; 42 alunos (47%) concordam totalmente.
2° ano: 44 alunos (41%) concordam; 39 alunos (37%) concordam totalmente.

3° ano: 53 alunos (38%) concordam; 69 alunos (49%) concordam totalmente.

5) Poderei utilizar os conhecimentos da Quimica no meu dia a dia.

1° ano: 28 alunos (31%) concordam; 6 alunos (7%) concordam totalmente.

2° ano: 50 alunos (47%) concordam; 26 alunos (24%) concordam totalmente.

3° ano: 62 alunos (44%) concordam; 30 alunos (21%) concordam totalmente.

6) A quimica contribui para a sociedade.

1° ano: 36 alunos (40%) concordam; 16 alunos (18%) concordam totalmente.
2° ano: 37 alunos (35%) concordam; 31 alunos (29%) concordam totalmente.

3° ano: 64 alunos (46%) concordam; 34 alunos (24%) concordam totalmente.

7) A quimica polui o ambiente.

1° ano: 14 alunos (15%) concordam; 9 alunos (10%) concordam totalmente.
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2° ano: 30 alunos (28%) concordam; 22 alunos (21%) concordam totalmente.

3° ano: 37 alunos (26%) concordam; 19 alunos (14%) concordam totalmente.
8) A quimicatorna nossa vida melhor.

1° ano: 26 alunos (29%) concordam; 11 alunos (12%) concordam totalmente.

2° ano: 32 alunos (30%) concordam; 18 alunos (17%) concordam totalmente.

3° ano: 55 alunos (39%) concordam; 21 alunos (15%) concordam totalmente.

As Figuras 19, 20 e 21, demonstram as escolhas dos alunos no ICD quanto a
relacdo das proposicoes feitas com a quimica.

A Figura 19 exp0e as escolhas dos estudantes do primeiro ano do EM.

Figura 19 — Gréfico indicativo da opinido dos alunos em relagédo a quimica — 1° ano EM
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Fonte: a pesquisa

A Figura 20 apresenta as respostas escolhidas pelos alunos do segundo ano
do EM.
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Figura 20 — Gréfico indicativo da opinido dos alunos em relagdo a quimica — 2° ano EM
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A Figura 21 ilustra as escolhas dos estudantes do terceiro ano do EM.
Figura 21 — Gréfico indicativo da opinido dos alunos em relagdo a quimica — 3° ano EM
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Fonte: a pesquisa

Podemos realizar algumas inferéncias de acordo com as repostas dos
estudantes para essa questdo, aglutinando as respostas concordantes (concordo e
concordo totalmente). Dessa forma, percebe-se uma evolucdo nas respostas, na
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questdo numero 2, por exemplo, na qual 79% dos estudantes do primeiro ano, 90%
dos estudantes do segundo ano e 97% dos estudantes do terceiro ano tém respostas
concordantes, demonstrando que com o passar dos anos de Ensino Médio eles
conseguem estabelecer relagcdes mais estreitas com a quimica.

A guestdo de numero 4 também é parametro de evolucdo, pois 75% dos
estudantes de 1° ano, 78% dos estudantes do segundo ano e 87% dos estudantes do
terceiro ano demonstram ter consciéncia de que a Quimica é uma disciplina que exige
muito estudo. Na questdo 6, temos 58% dos discentes de 1° ano, 64% dos discentes
de segundo ano e 70% dos discentes de terceiro ano responderam de forma
concordante, estando de acordo e demonstrando evolugdo com o passar dos anos de
ensino, que a quimica contribui para a sociedade. A Ultima questdo que apresenta
indices altos de concordancia é a questao 8, na qual 41% dos alunos de 1° ano, 47%
dos alunos de 2° ano e 54% dos alunos do terceiro ano estdo de acordo com a
proposicdo de que a quimica torna nossa vida melhor.

A partir dessas inferéncias, pode-se concatenar a evolugéo no pensamento dos
alunos com as ideias de Mortimer (2011), que relata sobre as caracteristicas de
pensamento dos alunos, como, por exemplo, fazer a transicdo entre os modelos e o
comportamento dos materiais, evolui com a idade e a instrucdo, mas sao recorrentes,
mesmo entre 0s que ja presenciaram aulas sobre o conteudo referido. O autor coloca
que dificilmente os estudantes abandonam suas ideias, mas elaboram concepcoes
mistas entre suas concepc¢des prévias e as novas informacdes. Isso demonstra que
as concepcodes prévias sao resistentes, permanecem por muitos ciclos do ensino, e,
na maioria das vezes, auxiliam o estudante. Piaget (1977), apud Mortimer (2011),
presume que o desenvolvimento do conhecimento ocorre como consequéncia a
harmonizac¢des continuas ao objeto da aprendizagem. A partir disso, o conhecimento
adquirido vai sendo substituido pelas concep¢des mistas, descritas anteriormente.

Para constituir a analise quantitativa (teste de Kruskal-Wallis para a analise de
amostras independentes), foi constituido um quadro com as médias representativas,
bem como o nivel de significancia estatistica (nivel-p), como pode ser vislumbrado na
Figura 22. Nas primeiras proposicbes com resultados significativos, podemos
observar que os alunos do segundo e do terceiro ano estdo de acordo, a excecao da
relacdo entre a quimica e a poluicdo do meio ambiente, na qual todos os anos

discordam entre si. Também importante salientar que as médias do segundo e terceiro
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anos sado as mais elevadas, na maioria das proposicoes, a excecado da quarta

proposicao, na qual a menor média fica com os respondentes do segundo ano.

Figura 22 — Quadro figurativo das médias representativas da opinido dos alunos em relagao a

quimica
~ Ly Desvio
Questao Ano n Média Padrio p*

Todas as pessoas 1°ano 82 3,13A 1,06
deveriam aprender 2° ano 99 3,67B 0,93 0,001

Quimica 3° ano 137 3,59B 0,85

A guimica est4 no meio 1*ano 9 4,297 0,70
: 2° ano 99 4,62B 0,55 0,001

ambiente

3% ano 138 4,57B 0,55

Estudar Quimica é 1>ano 80 3,53 0,99
importante para mim 2° ano 99 3,84 0,89 0,088

3° ano 138 3,78 0,83

Quimica é uma disciplina 1°ano 80 4,33 0,81
gue exige muito estudo 2° ano 99 4,23 0,71 0,205

3% ano 138 4,37 0,76

Poderei utilizar os 1°ano 79 3,30A 0,92
conhecimentos da 2°ano 98 3,92B 0,90 0,000

Quimica no meu dia a dia 3°ano 138 3,84B 0,83

A quimica contribui para a 1°ano /8 3,76 0,91
sociedade 2° ano 98 4,00 0,85 0,228

3° ano 137 3,96 0,74

. \ui 1° ano 79 2,78A 1,29
A R e 20 ano 99 3,498 1,14 0,001

3° ano 134 3,20C 1,10

- 1° ano 79 3,43 1,00
A q”'”\‘/‘%?ﬂgﬁ; nossa | 20 ano 99 3,63 0,88 0,222

3° ano 138 3,67 0,79
*Uma comparacdao é dita significativa quando o valor de "p", nivel de significancia, for

MENOR OU IGUAL A 0,05 (5%).
Proposicdes seguidas de mesma letra ndo diferem entre si. (p=0.000).

Fonte: a pesquisa.

Ao mesmo tempo em que os alunos percebem a quimica no ambiente, na
sociedade e tornando a vida das pessoas melhor (questdo 7) eles ndo a identificam
nos ambientes da casa onde ndo ha evidéncia explicita de quimicos (onde ndo ha
produtos quimicos), o que pode significar a falta de seguranca na vinculacdo da
guimica com o cotidiano. Essa deduc¢éao vai de acordo com a pesquisa realizada por
Bedin (2011), que obteve resultados semelhantes. Ao questionar se os alunos
achavam que a quimica estava ligada ao seu cotidiano, descreve que a maioria dos
estudantes ndo conseguiu definir com firmeza se ha relagéo, deixando questdes em
branco, o que levou a pesquisadora a concluir que eles ndo reconhecem bem o

vinculo.
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e Questdo 5 - ‘Vocé lembra de alguma noticia relacionada a quimica? Sim ou
nao? Onde foi? (A) televisdo (B) internet (C) revista (D) outdoor. Qual foi o

assunto?’

A questdo 5 traz justamente a relacdo da quimica com as midias. A Figura 23

ilustra a porcentagem de respostas dos alunos com relacdo a essa questao.

Figura 23 — Gréafico comparativo das lembrancas de noticias relacionadas a quimica
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Fonte: a pesquisa

Nessa questdo, a maioria dos alunos do primeiro ano néo se lembrou de noticia
alguma com relacdo a quimica, 58% dos alunos (52 alunos, n=90). Dos 38% (34
alunos) que lembraram, a maioria se refere a acidentes com material radioativo,
noticiados pela televisdo. Também foram citados, mas com nidmero pouco expressivo
de alunos, a descoberta de novas particulas subatdémicas, as narrativas da professora
de Quimica, documentéarios e bomba nuclear.

Algumas respostas dos estudantes do primeiro ano que se lembraram de
noticias sobre quimica em algum veiculo de comunicacao:

— “Sim, na internet, sobre a particula Boson de Higgs”. Aluno(a) 9.

— “Sim, na escola, bruxas usavam a vassoura para uma tal atividade”. Aluno(a)
18.

— “Sim, televisdo, vazamento radioativo que ocorreu no Japéo”. Aluno(a) 27.
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— “Sim, internet, desastre na usina nuclear de Chernobyl”. Aluno(a) 52.

— “Sim, aula de histéria sobre bomba nuclear”. Aluno(a) 67.

Dos alunos do segundo ano, a maior parte, 52% dos alunos (55 alunos, n=106),
lembra da quimica na midia, relacionada a acidentes com material radioativo, na
televisdo. Os estudantes nesta etapa do EM lembraram também de noticias
associadas a doencas, drogas e seriados de televisdo. Foi bastante citado o incéndio
na Boate Kiss’, no qual muitos jovens foram vitimas de asfixia quimica.

Algumas respostas dos estudantes do segundo ano que se lembraram de
noticias sobre quimica em algum veiculo de comunicacao:

— “Sim, televisao, incéndio da Boate Kiss”. Aluno(a) 96.

“Sim, televisdo, Breaking Bad”. Aluno(a) 129.

“Sim, televisdo, Boate Kiss, inalacdo de fumaca”. Aluno(a) 136.

“Sim, internet, substancias cancerigenas no bacon, presunto e salsicha”.
Aluno(a) 145.

— “Sim, internet, exploséo de uma usina nuclear”. Aluno(a) 187.

Os alunos do terceiro ano em sua maioria, 59% (83 alunos, n=140), relatam
nao associar a quimica as noticias vinculadas pelos meios de comunicac¢ao. Dos 39%
(55 alunos) que mencionam lembrar-se, a maioria relaciona a saude e producao de
medicamentos, em segundo lugar, empatados pelo numero de consideracdes dos
estudantes, noticias relacionadas ao meio ambiente e a acidentes com material
radioativo. Com um numero de respostas bem pequeno, surge a relacdo com seriados
de televisao.

Algumas respostas dos estudantes do terceiro ano que se lembraram de
noticias sobre quimica em algum veiculo de comunicacao:

— “Sim, internet, Breaking Bad”. Aluno(a) 202.

— “Sim, televisdo e internet, desastre quimico de Chernobyl!”. Aluno(a) 203.

— “Sim, televisdo e internet, usina de Fukushima”. Aluno(a) 204.

— “Sim, televisdo, quando a agua ficou poluida por componentes quimicos e 0s
peixes morreram”. Aluno(a) 210.

— “Sim, internet, descoberta da cura de algumas doengas”. Aluno(a) 286.

— “Sim, internet, novas vacinas sendo criadas”. Aluno(a) 296.

7 Casa noturna localizada na cidade de Santa Maria, Rio Grande do Sul, na qual ocorreu um incéndio
com mais de 200 vitimas fatais em Janeiro de 2013.
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Neste ponto, acredita-se na importancia da discussdo sobre a evolucdo da
ciéncia, em um tempo muito curto, em funcdo das grandes guerras, por exemplo, e
que, depois disso, a ciéncia comecgou a ser vista também com influéncia ética e social.
Como citado anteriormente por Reis e Videira (2013), a pratica cientifica € modificada
apos acontecimentos histéricos, que alteram a realidade cientifica. Os céambios
recorrentes contribuem para a construcao de uma nova visédo da ciéncia como atuante
e intervencionista no mundo.

Pode-se realizar aqui, a discussdo associativa entre as questdes 7 e 5
respondidas pelos estudantes. Eles inferem sobre as noticias das quais lembram, na
questdo 5, e isso reflete nas relacBes que estabelecem com a quimica e 0 meio
ambiente e no nivel de importancia da quimica como ciéncia para eles e a sociedade
de maneira geral. Percebe-se que as midias tém grande influéncia e contribuem na
formacéo de opinido, principalmente para publico adolescente que, de acordo como
ja mencionado, nesta etapa da vida esta a desenvolver sua identidade social e para

isso tomam como modelo os adultos que admiram. (POZO; CRESPO, 2009).

6.2 ANALISE QUALITATIVA — QUESTOES ABERTAS

O instrumento de coleta de dados foi elaborado a fim de apresentar também
guestdes abertas — questdes 1, 2 e 3 — nas quais 0s estudantes puderam escrever
suas concepcoes livremente e refletir sobre a presenca da quimica em sua rotina. A
analise das respostas foi concretizada por meio da Analise de Conteudo (BARDIN,
2011; BAUER; GASKELL, 2005), utilizando categorias a priori, estruturadas no
trabalho de Gongalves, Camara e Dal-Farra (2015). Para tanto, as respostas obtidas
foram tabuladas em planilhas no Microsoft Excel nas quais as concepc¢des e palavras-
chave foram submetidas ao método de contagem por incidéncia, sendo assim,
apresentado o percentual em que as mesmas respostas — ja categorizadas — foram
observadas.

Essas questdes tinham como objetivo possibilitar a professora-pesquisadora a
compreensao do significado da quimica na vida cotidiana e escolar dos alunos, se
eles a percebem nos meios de comunicacdo e se conseguem identificar-se como

protagonistas de situacdes onde a quimica esta presente.
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As guestdes abertas propostas aos estudantes foram:
1) O que é quimica para vocé?

2) Quando pensa em “quimica” lembra de? 1° 2° 3°

3) Se pensar no dia de ontem, o que vocé lembra que seja relacionado a

guimica?

Como ja citado na metodologia, a questdo de numero 1 foi utilizada como
critério para a categorizacdo das respostas dos estudantes. As respostas foram
enquadradas nas quatro categorias de acordo com o conteludo expresso, que foi
submetido a Andlise de Conteudo. Explorando o numero total de respondentes, 336,
foi possivel definir a porcentagem geral de respostas que se enquadram em cada

categoria, demonstrado na Figura 24.

Figura 24 — Quadro figurativo da descri¢do das categorias e porcentagem de respostas referentes a
cada concepgao

: . Percentual de
Categorias Descricao
Alunos
Refere-se a ciéncia que estuda a composicao, estrutura e
Concepcéao propriedades da matéria, as mudancgas sofridas por ela durante 3506
Conceitual as reacgdes quimicas: estudo dos atomos, elementos quimicos e
substancias.
Refere-se a ciéncia que visa estudar fendmenos quimicos com
Concepcéao vistas ao desenvolvimento/aprimoramento de novas
Cientifico- substancias/produtos: descoberta de novas substancias como 2%
tecnolégica medicamentos, produtos e o uso destas substancias pelo
homem e sociedade.
Concepcao Refere-se a Quimica como uma disciplina escolar, restrita ao 20%
Pedagdgica ambiente da escola sem estabelecer outra relagéo.
Refere-se a uma concepcao que abarca uma visdo ampla sobre
Concepcéao Quimica, compreendendo a concepgao conceitual e cientifica, 31%
Abrangente identificando a presenca da Quimica no seu cotidiano e na
sociedade.

Fonte: a pesquisa

Considerando o n=336, numero total de respondentes dos trés anos, a maioria
dos alunos do EM apresenta uma concepc¢ao conceitual da quimica, ou seja, 35% dos
respondentes, o que pode ser observado na Figura 24. Em sequéncia, temos a
concepc¢ao abrangente, com 31%, seguida da concepc¢éo pedagogica, com 20%. A
concepcao cientifico-tecnologica € a que menos apresentou respostas, ficando com
apenas 2%. As respostas em branco correspondem a 9% do total de ICDs e as

respostas invalidas, ndo representadas na figura 24, 3%.
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A Figura 25 apresenta os resultados das concepcdes obtidas analisando as
respostas dos estudantes, de acordo com as quatro categorias que foram

estruturadas: conceitual, cientifico-tecnologica, pedagogica e abrangente.

Figura 25 — Grafico comparativo das concepg¢des dos alunos sobre quimica
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Fonte: a pesquisa.

A razao pela qual a concepcédo conceitual encontra-se em primeiro lugar nas
elucidacbes dos alunos remete a uma possivel priorizagdo dos conhecimentos
técnicos e memorizacdes, nao permitindo ao aluno concatenar os conhecimentos
escolares com o0s conhecimentos adquiridos em situacfes reais. A analise das
respostas manifesta que os discentes relacionam a quimica aquilo que, de alguma
forma, faz parte de suas vivéncias, seja a disciplina especifica na escola, ao
entretenimento, a alimentacdo ou a higiene e limpeza.

Observando as respostas para a concepcdo abrangente, mesmo nao
demonstrando um crescente gradual, percebe-se a ocorréncia de um aumento na
porcentagem de alunos a partir do segundo ano. O que pode significar que os
estudantes, a partir da segunda série do ensino médio, conseguem fazer um maior

namero de associacdes da quimica com as situacdes cotidianas, demonstrando que
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0s conhecimentos adquiridos na escola podem contribuir para o desenvolvimento de
suas concepgoes.

Pode-se, portanto, estabelecer uma associacdo com a pesquisa realizada por
Goncalves, Camara e Dal-Farra (2015), na qual os alunos ingressantes no EM
demonstraram ter dificuldade de transpor sua concepc¢éo conceitual da quimica para
o cotidiano. Também no trabalho de Pereira, Domingos e Oliveira (2008), foram
analisadas as respostas de alunos ingressantes no EM, quando os respondentes
foram questionados sobre o qual era o significado da Quimica para eles, 33% dos
estudantes ndo conseguiram associar alguma importancia a quimica em seu
cotidiano, percentual em destaque na pesquisa. Os resultados expostos na Figura 25
atestam que essa dificuldade parece ser superada com o passar dos anos de estudo
no ensino meédio.

Acerca das respostas ano a ano, toma-se novamente o numero total de
respondentes, 336, distribuidos da seguinte forma: 90 alunos do primeiro ano, 106
alunos do segundo ano e 140 alunos do terceiro ano. Pode-se verificar claramente na
Figura 25 que existe uma tendéncia de evolucdo apenas nas concepc¢des conceitual
e abrangente dos estudantes. Para as demais concepcdes, ndo ha como afirmar que
evoluem no decorrer do curso.

No caso da concepcéo pedagogica é possivel afirmar que ocorre uma involucéo
com o passar dos anos do EM e que, logo na chegada ao novo nivel de ensino, no
primeiro ano, a porcentagem de alunos que vé a quimica como apenas uma matéria
da escola é de 29%, fica em segundo lugar nas respostas do primeiro ano. Esse fato
pode estar relacionado a forma fragmentada com que é trabalhada a disciplina de
Ciéncias no nono ano do Ensino Fundamental e na caréncia dos professores em
relacionar os conteudos com o cotidiano dos estudantes (LIMA; BARBOSA, 2015).

Para a concepcao conceitual, temos 30 associa¢cdes do primeiro ano (33%), 35
associac¢des do segundo ano (33%) e 53 associagdes do terceiro ano (38%). A seguir
sao transcritas algumas das respostas dos estudantes para a questdo 1, que se
enquadram nessa categoria:

— “Estudo e descoberta de elementos quimicos”. Aluno(a) 9, 1° ano.

— “S&o substéncias que fazem um tipo de ‘reagdo quimica’ que é vista pelo olho
como uma ciéncia”. Aluno(a) 38, 1° ano.

— “E o estudo dos elementos que compdem a matéria”. Aluno(a) 222, 3° ano.
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— “Quimica é o estudo de todos os atomos que conhecemos”. Aluno(a) 272, 3°
ano.

Para a concepcédo abrangente, 14 alunos do primeiro ano (15%), 40 alunos do
segundo ano (38%) e 50 alunos do terceiro ano (36%). Seguem abaixo algumas das
respostas dadas pelos alunos na questéo 1.:

— “E o estudo do que esté o tempo todo a nossa volta, matéria, gases, reacdes,
substéncias quimicas, etc”. Aluno(a) 95, 2° ano.

— “Quimica é tudo, desde os sentimentos até a tinta que eu usei para pintar o
quarto, o ar que eu respiro, a agua que eu bebo, as sensagdes, os hormbnios”.
Aluno(a) 167, 2° ano.

— “Quimica para mim é um conceito mais amplo do que apenas a disciplina.
Base de um conhecimento essencial e indispensavel para a compreensao do mundo”.
Aluno(a) 277, 3° ano.

Para a concepcdo pedagodgica, 26 estudantes do primeiro ano (29%), 16
estudantes do segundo ano (15%) e 25 estudantes do terceiro ano (18%). Alguns
exemplos de respostas dadas na questao 1:

— “Quimica para mim é uma matéria na qual a gente aprende que atomos ndo
sdo a menor parte da matéria”. Aluno(a)36, 1° ano.

— “Matéria que estuda as pequenas coisas”. Aluno(a) 126, 2° ano.

— “Uma matéria que ajuda na sociedade mas que tem um grau de complexidade
grande”. Aluno(a) 293, 3° ano.

E por fim, a concepcao cientifico-tecnolégica, com nenhum aluno do primeiro
ano (0%), 3 alunos do segundo ano (3%) e 4 alunos do terceiro ano (3%). Exemplos
de respostas para a primeira questao:

— “Ela pode nos ajudar e também fazer coisas terriveis como as bombas”.
Aluno(a) 154, 2° ano.

— “Uma descoberta microcientifica do mundo”. Aluno(a) 215, 3° ano.

Observando algumas das respostas para a questao aberta 2 — ‘Quando pensa
em quimica vocé pensa em?’ — percebe-se a relagdo conexao estabelecida entre os
jovens, alunos do EM, e a quimica em setores diversos, demonstrando que ela faz
parte de seu cotidiano de alguma maneira.

— “Metanfetamina, The Big Bang Theory’, Sheldon”. Aluno(a) 6, 1° ano.

— “Usina nuclear, remédios, bomba atémica”. Aluno(a) 37, 1° ano.

— “Agua, escola, quimica forense”. Aluno(a) 108, 2° ano.
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— “Remeédios, produtos de limpeza, cosméticos”. Aluno(a) 118, 2° ano.

— “Gases, petrdleo, coisas artificiais”. Aluno(a) 258, 3° ano.

As respostas a questdo aberta 3 — ‘Se pensar no dia de ontem, o que vocé
lembra que seja relacionado a quimica? — confirmam que os estudantes estdo
levando em consideracdo os conhecimentos adquiridos na escola e, possivelmente,
os relacionando com suas concepcdes prévias.

— “Comi, escovei os dentes e lavei o cabelo”. Aluno(a) 28, 1° ano.

— “O combustivel do 6nibus, que fez ele andar, é quimica”. Aluno(a) 49, 1° ano.

— “Olhei televisdo, mexi no celular, pintei as unhas, respirei”. Aluno(a) 56, 1°
ano.

— “Além do seriado Breaking Bad’, qualquer coisa que fazemos a quimica esta
envolvida”. Aluno(a) 100, 2° ano.

— “Quando eu bebo refrigerante e eu arroto”. Aluno(a) 114, 2° ano.

— “H.0, CO,, O, adrenalina, reagbes quimicas nos corpos de animais e
humanos, fotossintese”. Aluno(a) 176, 2° ano.

— “Cada alimento, arvore e pessoa que passou por mim”. Aluno(a) 197, 3° ano.

— “O jantar e o fato de que doeu para comer, devido ao fato de que estou com
uma afta”. Aluno(a) 199, 3° ano.

— “Fiz um bolo e usei fermento”. Aluno(a) 204, 3° ano.

“A metabolizagéo de alimentos ou farmaco”. Aluno(a) 212, 3° ano.

‘Ao limpar a casa estamos usando produtos de limpeza que s&o pura
quimica”. Aluno(a) 228, 3° ano.

— “Usei o0 banheiro e fiz o n° 2, 0 almogo que fiz e o perfume e desodorante que
usei”. Aluno(a) 276, 3° ano.

— “Remédio anticoncepcional que meninas usam diariamente”. Aluno(a) 291, 3°
ano.

A partir da analise desses dados € pertinente retomar o0s principios da
educacdo CTS, nos quais, segundo Firme e Amaral (2008, p. 253) “[...] a sociedade
deve ser vista como uma instituicdo humana que sofre influéncia da ciéncia e da
tecnologia, jA que o desenvolvimento cientifico e tecnolégico altera o modo de vida
das pessoas.” Nas colocac¢des dos alunos fica clara a influéncia da ciéncia sobre o
modo de vida das familias, desde a alimentacdo, higiene pessoal até o
entretenimento. Ainda falta um posicionamento ativo quanto a origem dos produtos

consumidos, com relacdo a utilizagcdo consciente dos recursos naturais e também
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guanto as condi¢des de producéo, o que implica no desenvolvimento de consciéncia
critica e sustentavel. Esse posicionamento pode ser alcancado com o investimento na
educacdo CTS em sala de aula, como se referem as autoras, a discussao que deve
ser promovida pelo professor, no intuito de “[...] construir novas concepgdes sobre
ciéncia, tecnologia e sociedade podera contribuir para minimizar visdes nao
adequadas aos desafios para a educacdo cientifica contemporanea.” (FIRME;

AMARAL, 2008, p. 254).



CONCLUSAO

Ao comparar as concepc¢des dos alunos sobre os conhecimentos de Quimica
aprendidos na escola e sua aplicacdo no dia a dia e na sociedade, foi possivel
identificar uma evolucdo dos estudantes, no que diz respeito aos conceitos de
Quimica e também nas associa¢fes da quimica com o cotidiano.

Os estudantes demonstraram que tém conhecimento da participacdo da
guimica em suas vidas, seja como disciplina escolar, ou na forma de produtos de
limpeza e higiene. Também reconhecem a quimica no meio ambiente, na sociedade
e no entretenimento. A investigacao realizada por meio das respostas dos alunos
evidenciou que eles carregam consigo suas concepcdes prévias e essas sofrem
modificacdes e/ou adaptacdes no decorrer dos anos de ensino.

A partir do segundo ano do Ensino Médio os estudantes passam a perceber
mais a influéncia da quimica e dos conhecimentos adquiridos por meio dela em sua
vida cotidiana. Conseguem estabelecer vinculo com a alimentacdo e poluicdo
ambiental, por exemplo, bens de consumo e medicamentos.

As relacdes estabelecidas pelos estudantes entre a quimica e os locais de suas
casas manifestaram que os mesmos reconhecem gque ha quimica onde existem
produtos quimicos. Isso implica na necessidade de visualizacdo de uma evidéncia,
como um rotulo especifico de certo produto para que seja confirmada a relacao
naquele ambiente.

Na ligacdo entre a Quimica e outras disciplinas, especialmente as demais
integrantes das Ciéncias da Natureza e a Matematica foi possivel perceber que os
alunos estabeleceram relacdes intensas devido aos vinculos -curriculares e
semelhancas entre conteudos.

Pode-se constatar ao analisar o curriculo escolar (planos de estudos) das
disciplinas de Quimica, Fisica, Biologia, Matematica, Historia, Lingua Portuguesa e
Arte que a estrutura de ensino ainda é fragmentada, deixando a desejar na questéo
interdisciplinar. De qualquer forma, os alunos vinculam as disciplinas das Ciéncias da
Natureza e Matematica, evidenciando que ao menos os estudos por area tém se
mostrado integradores, mas que a articulacdo entre as areas do conhecimento ainda

€ incipiente.



Sugere-se uma revisao das praticas escolares, no sentido de tornar viavel o
curriculo estabelecido para o Ensino Médio. De acordo com as orientacdes das
DCNEM, essa etapa da Educacgéo Basica deve contribuir na formacdo de cidadaos
criticos, socialmente ativos e que participem na resolugcéo de problemas. Seria utopico
exigir isso de um estudante que aprende os conteudos das Ciéncias da Natureza de
forma fragmentada.

Considera-se pertinente um incremento na abordagem contextualizada do
ensino de Quimica para que os discentes possam desenvolver seus conhecimentos
de forma abrangente e conectada com as necessidades globais da atualidade. Aqui
se faz importante o papel dos educadores como agregadores de conhecimento,
utilizando abordagens como analogias, historia e filosofia da ciéncia e ciéncia,
tecnologia e sociedade. Os proprios estudantes mostraram-se interessados nas
relacbes da quimica com as situacbes reais, o0 que pode sugerir que, havendo
incentivo da parte docente, o ensino e aprendizagem significativos sao possiveis
lancando méo da contextualizagdo como ferramenta.

O trabalho com os estudantes foi bastante recompensador enquanto docente-
pesquisadora porque as respostas foram surpreendentes e eles demonstraram
diferentes visdes de mundo. Essa diversidade fez-se importante para a percepcao de
gue o caminho metodoldgico percorrido foi satisfatério e contemplou as colocacdes
dos alunos.

Acredita-se que o profissional docente deve valorizar as ideias dos alunos, pois
sempre € possivel aprender com eles e modificar a pratica em sala de aula de maneira
a contextualizar os contetdos aos conhecimentos que eles ja possuem. Dessa forma
a pratica pedagdgica se torna mais leve e aproxima professor e aluno durante o

processo de ensino e aprendizagem.
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APENDICE A — INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS
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UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL

Homologade pela CNE { Port. MEC 1077, de 3100872012, DOU 1 30872012, se. 1, p. 25 ).
Homologade pela CNE { Portaria n® 1045 )

em Quimica dos estudantes de nossa escola. Responda da melhor forma possivel. Ndo &

Prezado aluno, este questionario tem como objetivo compreender melhor a aprendizagem
necessario identificar-se.

1- O que é quimica para vocé?

2- Quando pensa em “guimica” vocé lembra de?
1°, 20, 3.
3- Se pensar no dia de ontem, o que vocé lembra que seja relacionado a quimica?

4- O guanto a quimica esta presente (ou ndo) em cada local de sua casa?

Nada Muito Razoavelmente | Muito | Totalmente | Caso haja,
1 pouco 3 4 5 escreva um
2 exemplo:

QUARTO

SALA

BANHEIRO

COZINHA

AREA DE
SERVICO

GARAGEM

GRAMA OU
| JARDIM

5- Vocé lembra de alguma noticia relacionada a quimica? N&o( ) Sim{( )

Onde foi? (A) televisdo (B) internet (C)revista (D) outdoor

Qual foi o assunto?




6- Em sua opinido, como a Quimica se relaciona com as demais disciplinas?

Nada 1

Muito pouco 2

Razoavelmente 3

Muito 4

Totalmente 5

Biologia

Fisica

Matematica

Portugués

Historia

Artes

7- Assinale a alternativa mais correta para cada proposicéo:

Na sua opiniao

Discordo
totalmente
1

Discordo
2

Nao
concordo
nem
discordo
3

Concordo
4

Concordo
totalmente
5

Todas as pessoas
deveriam aprender
Quimica

A guimica esta no
meio ambiente

Estudar Quimica &
importante para mim

Quimica € uma
disciplina que exige
muito estudo

Poderei utilizar os
conhecimentos da
Quimica no meu dia a
dia

A guimica contribui
para a sociedade

A guimica polui o
ambiente

A quimica torna a
nossa vida melhor






