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RESUMO

O Ensino de Ciéncias no nivel Fundamental possui caracteristica multidisciplinar, e
guando tratada por profissionais com deficiéncia na formacao inicial contribui para o
ensino dos conceitos quimicos de forma incorreta, fragmentado, desprovido de
significado. Isso perpassa pela inseguranga dos docentes que, em sua maioria S&o
licenciados em uma area disciplinar, em sua maioria a Biologia. Esses profissionais
em sua formacao inicial ndo tiveram tempo de aprofundar nas discussdes a respeito
dos conteudos de Quimica, de forma a conferir-lhes seguranca para atuar no nivel
Fundamental e ir além do que os livros didaticos propdem. A mesma situacdo de
inseguranca e dificuldades € igualmente enfrentada quando assumidas por
Quimicos ou Fisicos. Este trabalho, que se caracteriza por uma pesquisa qualitativa,
€ uma proposta de formacao continuada para os professores de Ciéncias que atuam
no Ensino de Quimica no nivel Fundamental desenvolvida no ambito do mestrado
profissional do Programa de Pdés-graduacdo em Ensino de Ciéncias (PPGEC/UnB).
Objetivamos contribuir para a compreensao de conhecimentos Quimicos e de sua
respectiva linguagem conceitual e estratégias de articulacbes metodolégicas
(intervencdes) para trabalhar conceitos relevantes de Quimica de forma critico-
reflexiva. A perspectiva € de um trabalho colaborativo que propicie integracéo critica
dos docentes com sua propria praxis, supere as concepg¢des equivocadas sobre 0s
conceitos de Quimica e possibilite a reconstrucdo e autotransformacédo. O formato
utilizado foi um Grupo de Trabalho e Estudo (GTE) com professores que atuam nas
Gltimas etapas do nivel Fundamental da Secretaria Municipal de Goiania. Nao
intencionamos como mais uma proposta a ser efetivada pelos docentes, mas por
acreditarmos que, junto com eles, algumas reflexdes e acbes podem ser realizadas
para superar a fragmentacdo e deficiéncias no ensino da Quimica no nivel
Fundamental. Ao longo de todo o nosso trabalho, procuramos manter coeréncia
entre os objetivos, as dificuldades dos professores em relacdo aos conhecimentos
quimicos e a forma de desenvolvimento do trabalho por meio de vivéncias de
situacbes de aprendizagens, com atividades problematizadas e dialégicas. Desta
forma, percebemos que esta proposta promoveu a valorizacdo da voz dos docentes,
mediante um trabalho colaborativo, possibilitou perceber as concepgdes iniciais
equivocadas ou nado tdo explicitas, a construcdo e a reconstru¢cdo dos conceitos
bésicos da Quimica a cada atividade desenvolvida. Os resultados obtidos sugerem
que o trabalho desenvolvido no GTE possibilitou para a maioria dos professores,
reconstrucdes e construcbes de concepcbes e analise na forma de conceber os
conteudos em sala de aula. Assim, verificamos que a disponibilidade para aprender
a aprender, diante de um trabalho colaborativo, supera a visdo de ver os problemas
de forma individual, auxilia nas dificuldades provenientes da formacéo inicial e na
estagnacdo no contexto escolar, aléem de propiciar outras possibilidades de fazer e
de ser, com a conquista progressiva da autonomia profissional e pessoal.

Palavras-chave: Ensino de Quimica. Ensino Fundamental. Formacao Docente.



ABSTRACT

The education of Science in Elementary level has multidisciplinary character, and
when handled by professionals with disabilities in the initial training contributes to the
teaching of chemical concepts incorrectly, fragmented form, devoid of meaning. It
goes through the insecurity of teachers who are mostly graduates in a subject area,
mostly biology. These professionals in their initial training had no time to delve into
discussions about the chemical content, in order to give them security to act in
elementary level and go beyond what the textbooks suggest. The same situation is
also insecurity and difficulties faced when assumed by chemical or physical. This
work, which is characterized by a qualitative research, is a proposed continuing
education for science teachers who work in Chemistry Teaching in Primary level
taking place in the Professional Master's Program Graduate in Science Teaching
(PPGEC/UnB). We aim to contribute to the understanding of knowledge Chemicals
and their respective conceptual language and methodological strategies joints
(interventions) to work relevant concepts of Chemistry of critical-reflexive. The
perspective is a collaborative work that provides critical integration of teachers with
their own praxis, overcome misconceptions about the concepts of chemistry and
enables reconstruction and self-transformation. The format used was a Working
Group and Study (GTE) with teachers who work in the last stages of elementary level
of the Municipal Goiania. Not intend as a further proposal to be made by the
teachers, but because we believe that, with them, some thoughts and actions can be
taken to overcome the fragmentation and deficiencies in chemistry teaching at
elementary level. Throughout our work, we seek to maintain consistency between the
objectives, the difficulties of teachers in relation to chemical knowledge and form of
development work through experiences of learning situations, to problematize and
dialogic activities. Thus, we realize that this proposal has promoted the appreciation
of the voice of teachers through a collaborative realize the possible mistakes or not
as explicit initial conceptions, construction and reconstruction of the basic concepts of
chemistry every activity undertaken. The results suggest that the work done in GTE
possible for most teachers, reconstructions and constructions of concepts and
analysis in order to design the content in the classroom. Thus, we find that the
willingness to learn how to learn, before a collaborative overcomes the vision to see
the problems individually, assists the difficulties arising from the initial formation and
stagnation in the school context, as well as providing other opportunities to make and
to be, with the gradual conquest of professional and personal autonomy.

Keywords: Chemistry Education. Primary School. Teacher training.
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Introducao

Ha momentos em que parece que todos dizem 0 mesmo, como se as palavras
ganhassem vida propria e se desligassem da realidade das coisas.
(Anténio N6voa).

Pensar sobre o ensino de Quimica no nivel Fundamental nos remete a
diversos desafios e dificuldades enfrentados pela maioria dos professores de
Ciéncias, que sao graduados em Biologia. Estes ndo tiveram em sua formacdo inicial
o devido aprofundado nas discussbes a respeito dos contelddos de Quimica, de
modo a dar seguranca ao futuro professor em seu trabalho na educacéo basica.

A maioria dos profissionais que atuam nessa etapa possui graduacdo em uma
area especifica e disciplinar, diferindo das caracteristicas desta area no ensino
Fundamental que é multidisciplinar, o que abrangeria formacdo equivalente em
Biologia, em Fisica e em Quimica.

N&o temos o objetivo de aprofundar a respeito do curriculo dos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, haja vista, ja existirem diversos estudos e
discussdes nesse sentido. Em uma breve referéncia aos cursos de ensino em
Ciéncias, Chassot (1990) defende o formato de cursos que possibilitem
interdisciplinaridade e maior abrangéncia. Consideramos também Maldaner, Zanon e
Auth (2006) que, fazem referéncias aos fundamentos da elaboracdo curricular, a
funcdo da ciéncia e da educacéo cientifica na sociedade.

A esse respeito, Wortmann (2003, p. 137) fala que, nesse nivel a Ciéncias
reuni 0os conceitos oriundos das diferentes ciéncias de referéncia em uma nova e
Gnica disciplina. Isso pressupde que o profissional atue de forma néo fragmentada,
inter-relacionando os conteudos de modo a conferir significado e contribuir para
ampliar os conhecimentos dos alunos.

Entretanto, esta contribuicdo esta relacionada a atuagdo do professor que,
dependera também, de sua formacdo e de seu preparo para a atividade docente
Nesse contexto, a formacdo continuada pode contribuir na superacdo das
deficiéncias de formacéo especifica de modo processual. Diriamos que, no lugar de
deficiéncias, seria melhor considerar a complexidade do trabalho docente que é
marcado por situacdes imprevistas e diversas, na qual a formacéo inicial nao

consegue antecipar.
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Nas discussOes relacionadas com a formagédo continuada de professores e
Ensino de Quimica, utilizamos os argumentos tedricos de alguns pesquisadores da
area como: Chassot (2003), Carvalho e Gil-Pérez (2006), Imbernén (2001),
Krasilchik (1987), Lima (2004), Maldaner (2003), Mortimer (1988), Nardi, Bastos e
Diniz (2004), Rosa (2004), Schnetzler (2000), e suas diversas pesquisas e estudos,
ressaltando que, algumas dificuldades no desenvolvimento do trabalho, acontecem
também devido a formacé&o dos professores no nivel de Graduacéo.

Essa situacdo possibilitou desenvolvermos uma proposta de formacgao
continuada com os professores de Ciéncias da Ultima etapa do Ensino Fundamental
da Rede Municipal de Educacéo (RME) de Goiania, em virtude da disposicdo e
contribuicdo dos professores das escolas. A participacdo na pesquisa constituiu-se
uma necessidade dos professores licenciados em Ciéncias Bioldgicas a respeito do
ensino de Quimica na ultima etapa do Ensino Fundamental, como uma possibilidade
de contribuir e subsidiar possiveis transformacdes e melhorias no processo de
ensino e aprendizagem desse conteudo.

A problemética emerge ndo apenas das dificuldades que os professores
enfrentam diante dos conteudos de quimica, porque “ndo basta saber o conteudo e
utilizar algumas estratégias pedagodgicas para controlar ou entreter os alunos, estes
devem ser pensados com o coletivo, mediante a identidade dos alunos...”
(SCHNETZLER, 2002, p. 15).

Nessa perspectiva, questionamos se o0 desenvolvimento de uma proposta de
estratégia de formacdo continuada auxilia os professores de Ciéncias das Séries
Finais do Ensino Fundamental na compreensdo dos conhecimentos quimicos e
respectiva linguagem conceitual.

Concordamos com o0s apontamentos da literatura de propostas de formacao
continuada com caracteristicas critico-reflexivas, que envolvem ndo apenas o
conhecimento dos conteudos, o saber fazer, mas o saber explicar os fenbmenos
envolvidos, a criticidade a respeito de suas decisdes em favor do desenvolvimento
das aprendizagens dos educandos (SILVA e ARAUJO, 2005).

Portanto, acreditamos ser de grande relevancia atender as necessidades dos
professores para o desenvolvimento da autonomia como professores de ciéncias em
relacdo ao ensino da Quimica para ir aléem do que os livros didaticos propdem.

Assim, fazem-se imprescindiveis maiores discussfes em termos de como

esses conhecimentos se sucedem nos contextos educacionais. A falta de
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entendimento acerca das ciéncias pode também ser visualizada nos resultados do
Programa de Avaliacdo Internacional de Alunos (PISA) - programa de avaliagao
externa que, visa mostrar a situacéo e evolucdo do ensino de Ciéncias no pais.

Esse programa é promovido pela OCDE (Organizacdo para a Cooperacao € o
Desenvolvimento Econdmico), ligado as Nagbes Unidas (ONU) e, no Brasil, €
coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP). As avaliacGes séo aplicadas a estudantes na faixa dos 15 anos, por
pressupor que, nesse periodo, ocorre o término da escolaridade basica obrigatoria.

O PISA iniciou em 2000 nas areas de Matematica, Ciéncias e Lingua. A cada
trés ano € enfatizada uma dessas areas. Em 2000, ocorreu a avaliacdo para a area
de Lingua, em 2003 a Matematica e em 2006 a Ciéncias. Em 2009, novamente,
recaiu sobre a Lingua; em 2012 a Matematica; e em 2015 ocorrera a Ciéncias.

Em 2006, o Brasil, mesmo obtendo certo crescimento, ainda esteve entre as
piores classificaces, ocupando o 52.° lugar entre os 57 paises que participaram da
avaliacdo. De acordo com Waiselfisz (2009, p. 8-9) no PISA de 2006, mais de 60%
dos alunos brasileiros ndo apresentam competéncia suficiente na area de Ciéncias
para lidar com as exigéncias e os desafios mais simples da vida cotidiana.

Diante dessa realidade, mesmo que o professor contribua no sentido de
intervir a favor do estimulo do aluno em relagdo aos conhecimentos quimicos, ele
também se torna limitado diante de sua formacdo e condi¢cbes extenuante de
trabalho e isso, muitas vezes, inviabiliza superar, sozinho, tal situacao.

Situacdo esta que requer conhecimentos para a devida contextualizacéo e
problematizacdo dos conteudos cientificos, com eventos cotidianos, para possibilitar
o desenvolvimento de uma visao critica a respeito das situacdes vivenciadas.

No sentido de contribuir com esses desafios, a presente pesquisa tem como
objetivo a elaboracdo de uma proposta de formacéo continuada que propicie a
compreensao de conhecimentos quimicos, sua respectiva linguagem conceitual e
estratégias de articulacbes metodolégicas (intervencdes) para trabalhar conceitos
relevantes de Quimica de forma critico-reflexiva mediante participacdo colaborativa
dos profissionais.

A esse respeito, referimos a possibilidade de encadear conteudos
estruturantes de Quimica com as varias maneiras de ensinar, promovendo
aproximacodes de situacdes vivenciadas pelos alunos, reflexdes sobre os propdsitos

do trabalho docente, com o intuito de superar as concepc¢des equivocadas sobre 0s
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conceitos de Quimica que inviabilizam o desenvolvimento do pensamento quimico
(MALDANER e PIEDADE, 1995).

Trata-se de discussdes importantes sobre tais acdes, de modo que, para
pensa-la e reconhecé-la, é preciso também levar em consideracéo se a formacéo do
professor oportunizou entender os conhecimentos quimicos e a inseguranga do
professor com relacéo a tal conteldo, consciente ou ndo, uma vez que a questdo do
ensino de Quimica torna-se um grande desafio para alguns.

Nessa perspectiva, pensamos no movimento coletivo de Grupos de Trabalho
e Estudos (GTE) com os professores de Ciéncias que atuam nas ultimas etapas do
Ensino Fundamental das escolas da Rede Municipal de Goiania, que se dispusera a
refletir e a dialogar sobre suas praticas, a definir acbes que contribuam com o
delineamento de sua identidade profissional e da qualidade de suas aulas.
Oportunamente, discutir e propor, de forma colaborativa, estratégias para trabalhar
conceitos relevantes de Quimica e sua respectiva linguagem na perspectiva de um
trabalho coletivo que propicie integracao critica dos docentes com sua praxis e com
as possibilidades de transformacéao coletiva da pratica docente.

Para isso, no Capitulo 1 discorremos sobre o0s conceitos e estratégias
metodoldgicas nos contextos de sala de aula e de formacdo continuada — das
inquietacdes a elaboracdo de uma proposta. Apresentamos uma revisao da literatura
no que diz respeito a formacdo de professores de Ciéncias, delimitando alguns
conceitos e estratégias metodoldgicas observadas nos contextos de sala de aula
que proporcionaram inquietacdes quanto a formacgédo dos profissionais.

Em seguida, no Capitulo 2 abordamos o Ensino da Quimica e os instrumentos
normatizadores, apresentando de forma geral, uma revisdo histérica do Ensino de
Ciéncias, delimitando os objetivos descritos nos Parametros Curriculares Nacionais
do Ensino Fundamental (PCN). O estudo foi realizado com base em revisao
bibliografica do tema, considerando-se alguns aspectos importantes, com o objetivo
de se entender o contexto sociocultural, fundamentando a compreensao da
realidade.

Ja no Capitulo 3, abordamos, de forma sucinta, a Formacédo Continuada de
Professores do Ensino Fundamental na Rede Municipal de Educacdo (RME) de
Goiania-GO - histéria e concepcgoes, incluindo a organizagdo do Centro de
Formacéo dos Profissionais da Educacdo — CEFPE - e a relacdo que estabelecem

com as escolas e com seus respectivos professores. Nesse sentido, buscamos
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compreender sua trajetdria, as concepg¢bes associadas, valorizacdo profissional e
salarial, bem como a melhoria do atendimento aos educandos da Rede Municipal de
Educacao (RME) e da qualidade do ensino.

No Capitulo 4, delineamos o percurso metodolégico, de maneira a nos
possibilitar conhecer o perfil dos professores participantes da proposta, o contexto
das respectivas escolas e sua relacdo com o CEFPE. De forma colaborativa, ocorreu
o levantamento dos conceitos quimicos utilizados nas aulas e que fazem parte do
curriculo, momento este que nos proporcionou compreender as insegurancas
tedricas e metodoldgicas dos docentes pesquisados A andlise das informacdes
coletadas ocorreram durante e posteriormente a realizacao dos encontros (GTE), e
apresentamos os resultados no capitulo - A proposta. Estes foram analisados e
discutidos de forma a compor uma Proposicao Estratégica de Formacdo Continuada,
com os professores de Ciéncias do Ensino Fundamental, que auxilie no
desenvolvimento de trabalhos pedagdgicos com o0s conceitos quimicos. Assim, ndo
tivemos intencdo de sugerir solucbes categodricas e esgotar as abordagens
metodoldgicas, tendo em vista a complexidade da pratica docente em contextos
escolares e sociais distintos.

Portanto, a motivacao para este estudo decorre, especialmente, das minhas

experiéncias profissionais da rede publica de educacéo basica.



Conceitos e Estratégias Metodoldgicas nos Contextos de Sala de
Aula e de Formacado Continuada — das Inquietagcfes a Elaboracao
de Uma Proposta

"Os que se encantam com a pratica sem a ciéncia sdo como 0s
timoneiros que entram no navio sem timao nem bussola, nunca
tendo certeza do seu destino." (Leonardo da Vinci)

Penso! que uma proposta de trabalho n&o é feita em alguns anos, ela é uma
histéria de vida, um desejo que sempre se tem, como pano de fundo, de anseios de
mudancas.

O inicio de minha atuacdo como professora de Quimica no Ensino Médio em
escola da Rede Publica foi marcado por expectativas e vislumbre de um trabalho
inovador, diferente do que me fora apresentado ao longo da vida escolar. Tdo logo
em contato com profissionais mais experientes, fui apresentada ao simbdlico senhor
‘Isso ndo da certo da Silva Sauro’. Esse “senhor” tem mania de perseguicéo e habita
no intimo daqueles que desistiram de seus sonhos e, o que é pior, prolifera a
destruicdo dos sonhos dos que, por algum tempo, permanecem no ambiente
escolar.

Em uma das instituicbes publicas que atuei existiam laboratorios, que
proporcionavam condi¢des favoraveis ao desenvolvimento de aulas préaticas. Apesar
de acreditar ser importante ter condicdes ideais para a realizacdo dos trabalhos, ndo
pretendo, aqui, dar énfase apenas a esse quesito. O coletivo de professores era
participativo em reunibes pedagogicas, priorizavam discussfes sobre a praxis e
oportunidade de participacdo em cursos de formacéo. Foi possivel ver a escola sob
um novo olhar.

Na ocasido, foi possivel observar o maior interesse dos alunos quando
eles diferenciavam ambiente de sala de aula do laboratorio, eles se mostravam mais
atentos e motivados. No laboratério, havia maior proximidade com os alunos, as
aulas se mostravam mais proveitosas com as discussbes, as indagacbes de
situacbes por eles vivenciadas. Tais condi¢cdes contribuiam com melhor
desempenho e qualidade nas aulas que, em sua maioria eram dialogadas e nao

apenas seguindo roteiros previamente estabelecidos.

! Neste trabalho, utilizarei a primeira pessoa do singular quando me referir, especificamente, a
consideracgfes e experiéncias pessoais.
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Em contrapartida, no Ensino Fundamental, ainda em minha trajetoria
docente; os professores nessa etapa evidenciavam a falta de motivacdo com a
pratica docente, que sobrevém por diversos fatores. Dentre esses, considero o fato
da formacao inicial ser disciplinar e o ensino de Ciéncias no Nivel Fundamental
configurarem carater multidisciplinar, como anteriormente citado. Tal situacao
corrobora os relatos de dificuldades e resisténcias existentes, por parte de alguns
professores, em atuar nas etapas finais do Ensino Fundamental, devido inseguranca
em relacdo aos conteudos discutidos de forma superficial na graduacdo, como as
areas disciplinares da Quimica e da Fisica.

Nesse nivel, a formacdo de professores pressupde especificidades
diversas que, ndo sdo tratadas na maioria das universidades. Dessa forma, temos
acOes docentes improvisadas, quando os professores iniciantes defrontam com
situagdes de dificuldades, brevemente discutidas ou n&o, na formagao inicial, mas
que fazem parte da complexidade da préatica escolar. Essa pratica de certa forma,
contribui com o desenvolvimento de frustracdes e desanimo, que sdo contrarios aos
sentimentos necessarios para um trabalho incentivador (GUARNIERI, 2000).

Falar sobre a especificidade no Ensino Fundamental, nomeadamente com
relacdo ao ensino da Quimica, ndo envolve apenas os conteldos dessa disciplina,
mas também a compreensdo das fases tdo distintas dos alunos que requer
conhecimento a respeito de seus interesses, desenvolvimento e capacidade
cognitiva. Nessa etapa, os alunos, que ja ndo sdo criancas e também ndo sdo
adultos, apresentam o pensamento hipotético-dedutivo, conseguem pensar de
maneira mais complexa, com certa abstracdo em seu raciocinio, fazer comparacdes
e diferenciacdes (PIAGET, 1977).

N&o podemos desconsiderar também, existirem dificuldades por parte de
alguns profissionais em relacdo a organizacdo de um planejamento no ensino de
Ciéncias que, atenda as necessidades de seus alunos em cada etapa do ensino
Fundamental (BRASIL, 1998). Essas condi¢cdes sao essenciais, para minimizar as
dificuldades com relagcdo a essa Ciéncia e possibilitam o desenvolvimento do
trabalho conceitual, aqui proposto.

Diante das dificuldades dos alunos ou dos professores com relacdo aos
conteudos de Ciéncias no ultimo ano do Ensino Fundamental, alguns professores
deixam de ensinar a Quimica. Utilizam resumos meramente retirados dos livros

didaticos, modificam a organizacdo previamente estabelecida dos conteudos, por
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acreditar serem muito dificeis para o aluno. Alguns poucos admitem que o dificil
esteja em entender a Quimica e Fisica, para, posteriormente, ensinar seus conceitos
aos alunos. Essa conduta nada tem a ver com desenvolvimento das aprendizagens
e com formacéo de cidadaos criticos, contradizendo com o estabelecido nos PCN,
gue objetivam a educacao para a cidadania em um contexto social (BRASIL, 1998a).

Sabemos que, ndo por insensatez e descompromisso nem do professor nem
do aluno, ambos se encontram envolvidos em um processo que diz respeito a
dificuldades de entendimento de conceitos quimicos. Tais dificuldades de
entendimentos conduzem a necessidade de estudos sobre as varias maneiras de
ensinar esses conteudos, superando e/ou minimizando as dificuldades. Paulo Freire
(1996) defende:

“Como professor nao me é possivel ajudar o educando a superar sua
ignoréncia se ndo supero permanentemente a minha. Ndo posso
ensinar o que néo sei. [...] A minha pura fala sobre esses direitos a

que nao corresponda a sua concretizagdo nao tem sentido” (p. 96).

Ensinar pressupbe aprender e que ha muito a aprender a aprender para
ensinar. Nesse contexto, como professores devemos nos fazer aprendentes na
interacdo com 0s outros e conosco diante de nossa incompletude. Essas e outras
inquietacbes motivaram quanto ao trabalho com a formacao do profissional que atua
no ensino de Ciéncias, mormente no ultimo ano do Ensino Fundamental, que tem
como énfase os conceitos de Quimica.

A mesma motivacdo quanto a esse trabalho se apresenta também, ao
deparar no Ensino Médio com alguns alunos, alheios aos contetdos, com
dificuldades no entendimento de conhecimentos conceituais basicos. Dentre as
diversas vivencias, fago referéncia a um aluno que dizia ndo entender o que eram os
elementos quimicos, do que eram ‘feitos’, onde eram encontrados e nem para qué
serviam. Ainda que, nesse caso, existissem funcdes intelectuais fundamentais para
a formacdo dos conceitos pertinentes, visualizou-se auséncia de informacdes
durante as aulas que, atribuissem associa¢gfes oportunas as operacdes mentais,

para a formacao do pensamento conceitual.
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Frente ao exposto, Silva et al. (1986) citam a existéncia de dados, na
literatura, acerca dos complexos problemas no Ensino Médio em relacdo a Quimica,

em que os alunos demonstram

“l...I aprendizagem restrita a objetivos de abaixo nivel cognitivo, os
alunos ndo conseguem relacionar os conteddos entre si...
Provavelmente, isto decorre da forma em que os conteddos séo
organizados e apresentados aos alunos /.../ vé-se claramente a
necessidade de se fazer uma andlise critica do contetdo da quimica

que esta sendo ensinado (p. 1721)".

Essa situacdo nos apresenta o ensino da quimica, sendo interpretada como a
memorizacdo de férmulas, copia de definicbes sem conferir significado, néo
estabelecendo a forma de pensar, portanto, nao existindo aprendizagem
(MALDANER, PIEDADE, 1995).

Considerando as especificidades para o Ensino de Ciéncias e em patrticular, o
Ensino da Quimica, cabe ao professor fazer as interlocucbes necessarias para
suscitar interacdes entre a aprendizagem dos alunos e 0s conhecimentos quimicos
apresentados. Esta pratica requer conhecimentos para dar significado aos conceitos
que, em suas experiéncias com formacao continuada de professores, Maldaner
(2006, p. 45) alega que: “(...) é diferente saber os conteddos em um contexto de
Quimica, de sabé-los, em contexto de mediacdo pedagobgica dentro do
conhecimento quimico”.

No desenvolvimento do trabalho de acompanhamento as escolas
municipais, atinentes a cargo assumido na Secretaria Municipal de Educacdo de
Goiania, surgiu um olhar diferente em torno do aluno, no que se referia a dificuldade
de aprendizagem, a formacdo dos professores e ao curriculo para o ensino de
Ciéncias com especificidades para as modalidades atendidas.

A participacdo no Grupo de Trabalho e Estudo (GTE) Curriculo de
Ciéncias, em 2005, também contribuiu para o meu crescimento pessoal e
profissional, resultando em significativas mudancgas como educadora.

Esse Grupo de Trabalho e Estudo/GTE foi proposto pelo Centro de
Formacé&o dos Profissionais da Educagdo — CEFPE na perspectiva de criar espacos

de reflexdo e debates sobre o trabalho pedagdgico nos Ciclos e buscar alternativas
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para a superacdo das dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar, sendo
considerado o0 espaco propicio para o trabalho de revisdo curricular. Junto aos
professores de area, foi possivel participar de discussbes sobre o papel de cada
area na formacdo dos alunos e revisar 0s objetivos propostos nas Diretrizes
Curriculares da Rede Municipal de Ensino de Goiéania/2001-2004. Essa organizagdo
propiciou participagdo em palestras, simposios, encontros multidisciplinares e por
area para debates entre grupos, socializacdo, proposicfes de objetivos das areas
para cada Ciclo, articulacéo e integracdo entre as diversas areas. Esse movimento
contou com a contribuicdo de representantes do Conselho Municipal de Educacéo,
professores, o Departamento Pedagdgico (Divisdo da Educacdo Fundamental da
Infancia e Adolescéncia/DEFIA, CEFPE, e Unidade Regional de Educacao/URE),
pesquisadores de outras universidades e professores da Universidade Federal e
Universidade Catdlica de Goias (GOIANIA, 2008, p. 33-34).

Esse processo ocorreu de forma coletiva, utilizando os instrumentos
normatizadores, resultando no documento denominado Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia da Secretaria Municipal de
Goiania. Diante deste documento, que foi encaminhado para as instituicoes
educacionais, a orientacdo sobre o planejamento inicial era de que os professores
deveriam observar 0s objetivos estabelecidos nesse documento e, posteriormente,
elencassem o0s conteudos a serem desenvolvidos em cada etapa do Ensino

Fundamental de modo a:

Propiciar condi¢cdes para que o educando compreenda a Ciéncia
como um processo de construcdo de conhecimento, no qual estdo
associados fatores de ordem tecnoldgica, histérica, social,
econbmica, politica e cultural; perceba-se integrante, dependente e
agente transformador do ambiente, identificando seus elementos e
as interagdes entre eles, contribuindo ativamente para a melhoria do
seu meio; questione a realidade, formule problemas e busque
resolvé-los utilizando o pensamento l6gico, a criatividade, a intuicao
e a capacidade de andlise critica; desenvolva principios éticos nas
relacdes sociais, econdmicas, politicas, culturais, ecoldgicas e
compreenda a saude pessoal, coletiva e ambiental como bens
individuais e coletivos que devem ser promovidos pela acdo de cada
um e de diferentes agentes. (GOIANIA, SME, 2008, p. 32).

Atentar para as Diretrizes Curriculares, no que tange aos objetivos dos
componentes curriculares em cada fase do desenvolvimento da infancia e da

adolescéncia, contribui para o professor desenvolver seu trabalho com autonomia,
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com varias possibilidades de desenvolvimento dos conteddos nos Ciclos,
contemplando 0s objetivos outrora também estabelecidos nos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, que visa valorizar a realidade
social.

O ensino de Ciéncias, nos ultimos anos do Ensino Fundamental na Rede
Municipal de Educacdo de Goiania, apesar de ter por orientagdo os objetivos
elencados nas Diretrizes Curriculares para a Educacdo, em sua maioria tem-se
pautado nas sequéncias previamente estabelecidas nos livros didaticos, ndo se
diferenciando muito das outras Redes Publicas de Ensino. Chassot (2003, p. 22) fala
que, o desafio é romper com organizacbes estanques, descontextualizadas,
denotadas por “transmissao (massiva) de conteudos”. Esse procedimento evidencia
falta de clareza do conteudo que deve ser trabalhado e consequente auséncia de

ressignificagdo conceitual.

Desafios do trabalho docente e as consideracdes de alguns autores

Consideramos que, a construcdo dos conceitos basicos no ensino da Ciéncia
Quimica deveria ocorrer desde o inicio da escolaridade de forma processual, o que
requerer dos docentes nocdes tedricas e metodolégicas para conseguir mediar
adequadamente o significado dos conceitos.

Nos anos iniciais na fase da alfabetizacdo, os alunos carecem de bases para
dar inicio aos conhecimentos e as habilidades quanto aos contetudos de Ciéncias,
gue envolvem acdes que estimulem o0s processos mentais que deveriam ser
ampliados nas etapas seguintes.

Mizukami et al. (2002) aponta que, a problematica no ensino da Ciéncia, nos
anos iniciais do Ensino Fundamental esta relacionada as concep¢des dos docentes,
gue dao énfase ao ensino do Portugués e da Matematica. No sentido de abarcar as
dimensdes conceituais, tal énfase ndo seria descartada se os docentes utilizassem
textos e informagfes relacionadas aos conteudos das Ciéncias. Nessa etapa, 0s
professores sdo formados em Pedagogia ou no curso Normal Superior, existindo
ainda docentes com Magistério no nivel do atual Ensino Médio. Nas demais etapas,
a disciplina Ciéncias € assumida, em sua maioria, por graduados em Biologia, que

priorizam o ensino dessa disciplina, sendo os contetdos de Quimica desenvolvidos
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em sua grande maioria apenas nos anos Finais, o que contradiz o estabelecido nos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN, ou seja, ndo é a orientagdo legal.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, os conteudos de
Quimica deveriam ser trabalhados, no ambito do ensino de Ciéncias, ao longo de
todo o Ensino Fundamental (BRASIL, 1997). No entanto, o que pode ser constatado
no contexto das escolas de todo o pais, € que 0s conceitos séo tratados, de modo
geral, apenas nos ultimos anos do Ensino Fundamental. Tal distorcdo pode ser
atribuida ao fato de os professores orientarem-se nas sequéncias estabelecidas
pelos livros didaticos.

A literatura abrange inUmeras sugestfes de temas, que podem auxiliar os
docentes com as distintas possibilidades de desenvolvimento do trabalho com o
Ensino das Ciéncias, que fuja das sequéncias estabelecidas nos livros didaticos. No
entanto, o que se percebe, devido diversos fatores, € um nimero muito restrito de
docentes que utilizam e /ou acessam tais materiais. Nardi, Bastos e Diniz (2004)
citaram que, apesar dos diversos estudos e pesquisas em nivel nacional e
internacional em relacédo ao ensino de Quimica, o problema em sua grande maioria é
que as mudancas e inovacdes nao tém conseguido chegar as salas de aulas. Esta
situacdo nos leva a refletir que, as mudancas no Ensino Fundamental sédo dificeis,
demandando dos professores tempo para discutir sobre as dificuldades pedagdgicas
existentes no contexto educacional. Devemos também considerar que, as mudancas
devem ser construidas junto com os professores, eles tém que participar das
discussdes, nao pode ficar alheio as questdes profissionais.

Mesmo diante das dificuldades e das vérias situagbes que afloram no
ambiente escolar, algumas instituicdes e profissionais tém conseguido realizar um
trabalho diferenciado, organizado de forma coletiva, superando o isolamento e a
fragmentacao dos conteudos disciplinares.

A esse respeito Abib (2004), no trabalho com o ensino de Ciéncias e a
formacao de professores, cita 0 estudo com as escolas nas quais a implementagao
das propostas “deu” ou “ndo deu” certo. Mostra que uma proposta inovadora sera
implantada se, de alguma maneira, a escola puder pensar na possibilidade real de
inverter a légica curricular, ou seja, perguntar que competéncias e habilidades quer
gue seus alunos construam e nao apenas quais sdo 0s conceitos que seus alunos

devem construir ou quais sdo os conteudos que tém que ser desenvolvidos.
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Essa possibilidade de inversdo apresenta-se como uma dificuldade
pratica dos professores. Nessa premissa, concordamos com Chassot (2003) ao citar
que, o professor deve se tornar formador e ndo apenas informador, questionando se
0 gue ensina tem relevancia e é util aos alunos.

Abib (2004) refere também a alguns possiveis entraves e fatores que
relacionam as dificuldades dos professores “com o conteudo especifico, 0 medo de
errar, dificuldade de reorganizacdo curricular para a programacdo de ciéncias...”
NARDI (2007; p. 202-203). Diante também desses entraves Maldaner (2003) afirma:
“até aqui, na maioria das salas de aula, mantém-se as mesmas sequéncias de aula
e matérias, as mesmas ideias basicas de curriculo, aluno e professor que vem
mantendo-se historicamente e produzem o que denominamos baixa qualidade

educativa” (p. 19). Em estudo com grupos de professores Lima (2005), discorre que:

O velho, curtido pelo tempo, vai conformando-nos como professores,
conferindo-nos quase que uma segunda pele e, ao fazé-lo, vamos ali
deixando impressas nossas marcas e autorias, como a marca do
oleiro na argila do vaso. Impregnados do velho, reagimos a novidade
que, em principio, nada guarda de nés. E um estranho alheio. (p.
152).

Que marcas os professores de Ciéncias tém deixado nos alunos que se
encontram na ultima etapa do Ensino Fundamental? Quais o0s reais objetivos do
ensino de Ciéncias? Os professores tém-se posicionado como participantes do
processo de desenvolvimento do ensino e das aprendizagens? Tais
guestionamentos embora sejam recorrentes em ambientes de discussdes, ndo tém
refletido mudancas em sala de aula, sendo oportuno pensarmos sobre nossa real
fungdo como professores.

Nesse processo, percebe-se certo isolamento por parte dos profissionais, 0
gue Zeichner (1993) considera que prejudica o crescimento do professor e que
esses acabem por ver 0s problemas como sé seus, sem relacdo com 0S outros
professores, com a escola e os sistemas educacionais. O isolar em suas praticas,
demonstra o receio de expor suas dificuldades, ndo buscando aliados, minimiza
oportunidades de compartilhar experiéncias e ndo avangcam no trabalho. Lima (2004,
p. 173) aponta o sair da soliddo, sendo os professores, na lida diaria, autores de si
mesmos e, para os alunos. Esse trabalho envolve compartilhar com seus pares,
trocar experiéncias, fazer valer a dialogicidade, a interatividade. A mesma ideia é

concebida em Imberndn (2010):
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Refletir sobre a pratica educacional, mediante a analise da realidade
do ensino, da leitura pausada, da troca de experiéncias. Estruturas
gue tornem possivel a compreensao, a interpretacdo e intervencéo
sobre a prética. (p. 43).

Referimo-nos a um processo reflexivo que seja acompanhado de
transformacdes, o que demanda ser também critico. Em Zeichner (1992 apud
PIMENTA, GHEDIN, 2002)2 apresenta que,

A prética reflexiva, enquanto pratica social, sé pode ser realizada em
coletivos, o que leva a necessidade de transformar as escolas em
comunidades de aprendizagem nas quais os professores se apoiem
e se estimulem mutuamente. (p. 26).

Nessa perspectiva, pensamos no movimento coletivo por meio de grupos de
estudos que se dispuseram a refletir e a dialogar sobre suas praticas, visando a
definir agbes que contribuam com o delineamento de sua identidade profissional e
da qualidade de suas aulas. Nesse mesmo intento, Maldaner (2003) propfe que a
forma mais sensata de qualificar os docentes seria organizar os professores em
coletivos, para refletirem e pensarem sobre suas praticas atuais, analisando o0s
resultados e a qualidade das avaliacBes externas, proporcionando uma educacao
melhor a seus alunos.

Entendemos que o professor, no exercicio de suas atividades, deve realizar,
de forma critica exercicios de reflexdo, para que possa descobrir, por si mesmo,
quais sdo suas necessidades, dificuldades e possibilidades de formacdo e
autoformacédo. Os distintos ambientes e contextos educacionais e de sala de aula
requerem, o que Novoa (1994) refere de formar a si mesmo mais do que € formado.

A reflexdo propicia, também, conscientizacdo a respeito de que, na
atualidade, o desafio dos professores de Ciéncias € o de repensar a organizacéo do
ensino, a articulacdo dos conteudos e metodologias, com vistas a despertar o
interesse e enfatizar um clima de estimulo aos alunos. A isso deve incidir o
relacionar os conhecimentos discorridos em sala de aula aos eventos da vida diaria,
buscar possibilidades de trabalho de forma mais atraente, tendo o envolvimento dos
alunos, com o objetivo de que sejam sujeitos conscientes, capazes de perceber e

participar nas situacdes que surgem na sociedade.

2 ZEICHNER, K. El maestro como profesional reflexivo. Cuadernos de Pedagogia, n. 220, pp. 44-49,
1992.
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Salientamos aqui, as discussdes de Lima (2004) sobre o papel do professor
em seu proposito de potencializar as aprendizagens, estabelecendo cinco acgfes

fundamentais:

1 — colocar problemas a partir dos quais seja possivel reelaborar os
conteudos escolares; 2- fornecer toda a informacdo necessaria para
gue os estudantes possam avancar na reconstrucdo do conteudo
sobre o qual estdo trabalhando; 3- favorecer a discussao sobre os
problemas formulados, bem como oportunidades para coordenagéo
de diferentes pontos de vista e orientar para a solucdo dos
problemas colocados; 4- incentivar a formulacdo de
conceitualizagbes, promover redefinicdes sucessivas até atingir um
conhecimento préximo ao saber socialmente estabelecido; 5 — fazer
com que os estudantes coloquem novos problemas. (p. 19).

Estabelecer essas acbes requer interagdo com seu coletivo, o0
desenvolvimento dos contetdos de forma dialogada e a problematizacdo, ajudando
os alunos a pensar, ndo sendo apenas o repasse de conteudos estanques nos livros
didaticos.

Assim, se faz oportuno constante aprimoramento na pratica docente que se
da, também, por participacdo em formacdo continuada em virtude das constantes
implicacdes sociais e de conhecimentos. Nardi, Bastos e Diniz (2004), e ainda Zanon
(2007), falam a respeito da necessidade de estudos, atualizacbes e mudancas de
posturas no processo de ensino para ocorrerem transformacgdes nos contextos
escolares.

Mudar as concepc¢des nao é algo facil, assim como nao é facil contribuir para
gue o professor, com seu coletivo, inserido em um contexto sécio histérico e cultural,
conscientize-se da necessidade de estudo. Freire (1996) defende que, ninguém
conscientiza ninguém, no entanto, ao se perceber em determinadas situacdes, junto
ao seu coletivo, possa o professor avancar em suas a¢des mediante a compreensao
das necessidades de seus alunos. Ainda em Schnetzler (2002, p. 16), a autora
discorre que “mudancas e inovagdes em nossas praticas de ensino requerem de nos
explicitarmos, reconstruir concepc¢des, e isso demanda tempo e condi¢cdes que nao
podem ser contempladas por a¢cbes de FC (Formacdo Continuada) esporadicas e
descontinuas”.

Lima (2004) refere-se a necessidade de continuidade nos processos de
formacéo devida complexidade do ato pedagdgico, provisoriedade do conhecimento

e nossa incompletude, caracterizando que:
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A rigor, os programas de educacdo continuada no Brasil sofrem de
paradoxos de ndo ser continuados e amplos o suficiente para
corresponder as novas necessidades formativas. Nao estdo calcados,
geralmente, em orientagdes claras, com recursos especificos, de

modo a promover uma construcao teorica sobre eles proprios. (p. 20).

E notorio que, até mesmo participando de diversos cursos, as mudancas na
sala de aula podem né&o ocorrer por ndo se ter clareza do que fazer e auséncia de
perspectiva pedagogica para a devida mediacao.

Esse processo, “... necessita de tempo. Um tempo para refazer identidades,
para acomodar inovagées, para assimilar mudancas (NOVOA, 1992, p. 16).” Em seu
trabalho Pacca (1992) também argumenta que alguns profissionais até iniciam
movimentos em prol dessas mudancas, mas, ao se depararem com dificuldades em
diversos aspectos, voltam as praticas de outrora, por acreditarem ser mais fécil,
estar habituado a resolver de determinada forma, deixando de refletir acerca desses
entraves e de identificar outras possibilidades. Nesse aspecto, Carvalho et al (1998)

citam que:

Existe um grande problema na formacéo de professores do qual néo
podemos fugir. Uma coisa é o futuro professor num curso de
formacéo, falar sobre o ensino e mesmo planeja-lo. Outra é esse
mesmo aluno/professor pdr em pratica todas as ideias que tdo bem
defendeu teoricamente. (p. 11).

Nessa abordagem, reafirmamos a importancia do professor, ndo o deixando
solitario no desempenho de suas ac¢des, sendo relevante considerar suas
expressdes atinentes ao processo de formacdo continuada numa perspectiva
colaborativa e reflexiva. Nessa mesma visdo, estudando sobre as diversas esferas
da profissdo docente, Névoa (2009) comenta a existéncia de “/.../ uma grande
pobreza das praticas. Temos um discurso coerente, em muitos aspectos
consensuais, mas raramente temos conseguido fazer aquilo que dizemos que é
preciso fazer (p. 17).

Também podemos acrescentar a necessidade de aliar conhecimentos

tedricos a situacdes reais, atentando para ndo configurar apenas discursos, mas que
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[...] @ embasam num continuo processo de acao-reflexdo- agdo que
precisa ser vivenciado e compartilhado com outros colegas. Requer,
por isso, que colegas mais experientes o auxiliem na critica ao modelo
existente e na construcdo de outros olhares para a aula, para o ensino
e para as implicagbes sociais, econémicas e politicas que permeiam a
sua agéo educativa. (SCHNETZLER, 2002, p. 15).

Assim compreendemos que, para inverter esta situacdo, a formacdo do
professor de Ciéncias deve se fundamentar ou pelo menos aproximar das situacées
problematicas dos professores, criando oportunidades de uma auténtica reflexdo
sobre as inquietacbes e desafios do dia a dia. Esse quesito muitas vezes € dificil
para adquirir sozinho, precisa estar articulado e ter contribuicbes de outros
segmentos que, auxilie no rompimento com habitos estanques outrora vivenciados.

Possivelmente,

[...] a formacdo continuada pode possibilitar a reflexividade e a
mudanca nas praticas docentes, ajudando os professores a tomarem
consciéncia das suas dificuldades, compreendendo-as e elaborando
formas de enfrentad-las. De fato, ndo basta saber sobre as
dificuldades da profissdo, é preciso refletir sobre elas e buscar
solugdes, de preferéncia, mediante acbes coletivas. (LIBANEO,
2004, p. 227).

Entendemos que a formacdo docente é processual, os desafios podem ser
superados em ac¢les coletivas, construida em conjunto com seus pares, traduzindo
maior seguranca na pratica docente. Tal compreensdo nos permite entender, como
processual e prioritario, o exercicio da criticidade na reflexdo na formacédo docente
rumo a contribuir com mudancas no modo de pensar e fazer, assim descritos por

Freire:

[...] a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento din@mico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer. [...] voltando-se sobre si mesma, através da reflexdo sobre a
pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va
tornando critica. (FREIRE, 2001 p. 42-43).

O movimento dialético que envolve o pensar sobre o fazer nos remete néo
apenas sobre a importancia da reflexdo, mas também ao conhecimento integrado
das disciplinas, fato este que se mostra estrangulador nesse processo. Rosa (2004)

cita a necessidade de ir além da perspectiva de aquisicdo de conceitos cientificos
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para ndo ocorrerem reproducdoes de modelos baseados na crengca em solucdes
meramente técnicas para problemas educacionais.

As discussfes de Schon (2000), sobre o trabalho docente, tratam também a
respeito da exaustiva jornada de trabalho que, muitas vezes, ndo proporciona
condicbes para refletir “sobre sua pratica na sua pratica®, pautando-se do
desenvolvimento do que se denomina “racionalidade técnica”. A isso consideramos e
reafirmamos que, o professor por si, dificilmente, realizara uma reflexdo critica,
levando em consideracdo seu fazer em um contexto social. Alerta que o
conhecimento que muitos profissionais constroem é insuficiente para solucionar
problemas advindos da prética (p. 55). Assim, o autor trata de trés processos
reflexivos que podem auxiliar o professor no ensino: a reflexdo-na-acao, a reflexao
sobre a acédo e a reflexdo sobre a reflexdo-na-acéo.

Ao pensar na formacgao continuada do professor, Selles (2002) comenta que
deve ser realizada de forma que ele a reconhe¢a como uma via de mao-dupla. Ou
seja, ndo apenas o conhecimento académico produzido na universidade tem a
contribuir para com os professores, como, igualmente, a vivéncia oriunda do trabalho
diario na escola fornece importante contribuicao a ser explorada teoricamente.

Assim, devemos atentar ao que tem impedido o avancar, resgatar e
reconhecer a importancia da figura do professor no contexto educacional e “Dar voz
aos professores” quanto ao que deve ser ensinado e ao trabalho que tem realizado
na sala de aula - suas potencialidades e dificuldades (NOVOA,1997)

Nesses termos, Nardi, Bastos e Diniz (2004) pontuam que o educador precisa
possuir habilidades na utilizacdo e aplicacdo de procedimentos de ensino, de modo
a propiciar melhores condi¢cdes de aprendizagem. E para isso, é preciso desejar
ensinar, querer ensinar, ter paixao por essa atividade.

O mesmo autor enfatiza que, muitas vezes, ndo se observam as
necessidades das escolas e, apds as pesquisas, nao se retorna as instituicdes para
verificar o impacto, as mudangas e possibilidades de tais mudangas em trabalhos
pontuais, permanecendo as questdes ainda “nebulosas”. Nao ocorrem mudancgas
apos os professores participarem de acdes de formacdo continuada. O autor cita a
importancia de se “dedicar a estudar o Professor e suas Praticas, [...] como pessoa e
profissional do ensino. [...] Trabalhar os consensos para poder avancgar [...] antes de
tudo assumir uma postura [...] interiorizar as inovagdes que se propdéem...” (NARDI,
2004, p. 155).
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Dessa forma, Imbernén (2001) e Zeichner, (1993) em seus estudos e
pesquisas discorrem acerca da necessidade dos professores participarem de
formacdo, pois possibilita através da reflexdo sobre suas dificuldades praticas,
visualizar outras possibilidades de trabalho para discutir e desenvolver os conceitos
pertinentes, fundamentados nos contextos dos alunos.

Assim, ndo basta s conjecturar, € necessario acdo na busca de solucao,
mesmo que essa ocorra em pequenos grupos. Portanto, ao pensarmos a
organizacao de Grupos de Trabalho e Estudo com os professores que se encontram
na ultima etapa do Ensino Fundamental, partiilhamos a ideia de que é “no miudinho
da escola que se fazem as mudancgas” (LINHARES 2000, p. 2). Por sua vez,
Pimenta (2008) entende que € preciso modificar 0 processo de formacédo e tentar
construir o conhecimento profissional do professor de forma mais articulada em
relagdo ao que vem sendo feito. Assim, visamos ser também importante primarmos

por fundamentac&o nas praticas educacional.



O Ensino da Quimica e os Instrumentos Normatizadores

Nao sou apenas objeto da Historia, mas seu sujeito igualmente. No
mundo da Histéria, da cultura, da politica, constato nédo para me
adaptar, mas para mudar... Constatando, nos tornamos capazes de
Intervir na realidade, tarefa incomparavelmente mais complexa e
geradora de novos saberes do que simplesmente a de nos adaptar a
ela... (FREIRE, 1996; p. 77)

Considerando salutar a construgdo histérica em contextos sociais distintos e a
complexidade nas relacdes sociedade e escola, emprego as palavras de Goodson
(1997, p. 27), atinente “a disciplina escolar é construida social e politicamente e os
atores envolvidos empregam uma gama de recursos ideologicos e materiais para
levarem a cabo as suas missdes individuais e coletivas”.

Nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental - PCN
visualiza-se que, para melhor compreendermos o papel da Quimica na sociedade,
devemos conhecer a sua histéria, para mostrar que essa Ciéncia ndo se limita a si
mesma e nem que é algo acabado, pois estd em constantes descobertas (BRASIL,
1998a).

Falar sobre o inicio do ensino da Quimica envolve compreender, ndo apenas
0 marco pontual, mas todo um processo de construcédo de saberes, as suas varias
tendéncias ao longo da histéria, o que permite entender, a partir do passado, a
educacao na atualidade.

Pensarmos e questionarmos acerca da composicédo da matéria, remete-nos a
existéncia da Quimica antes do inicio de nossa historia e o surgimento da vida.
Conhecimentos praticos relacionados a Quimica havia antes do século XVIII,
periodo esse que teve o reconhecimento da Quimica, no Brasil, como uma disciplina
e 0 marco de divulgacdo da obra de Lavoisier (CARNEIRO, 2006). Essa obra diz
respeito a teoria da combustdo pelo oxigénio, sendo considerada a pedra angular da
Revolucdo Quimica por historiadores e filosofos, por ter colaborado com discussdes
e solucdo de diversas questdes na época (BRASIL, 1997). Cabe salientar as
discussbes esclarecendo a composicdo quimica da agua, relacionadas ao
significado de elemento quimico, que na ocasido exibia uma natureza simples, que

nao podia ser decomposta.
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Referirmos ao periodo Colonial permite-nos visualizar, também, a presenca
da Quimica nos pigmentos outrora mencionados pela histéria na carta de Pero Vaz
de Caminha. Pigmentos esses extraidos de plantas nativas que adornavam o0s
indigenas, nas arborizacbes do pau Brasil e no processo de producdo do acucar
(PINTO, 1995).

Ainda no periodo Colonial, tivemos expedicao portuguesa cientifica que se fez
presente em terras brasileiras, ap0s o descobrimento, em virtude da imensa
guantidade de matéria prima almejada pelo continente Europeu (FILGUEIRAS,
1990). Matéria prima que traduz a diversidade de substancias estudadas
posteriormente.

De acordo com Krasilchik (1987), no periodo poOs-guerra, com as
necessidades de desenvolvimento tecnoldgico e cientifico, precisando de méao de
obra especializada para o avango industrial, ocorreu a valorizagdo do estudo das
ciéncias que se relaciona também a Quimica, voltando-se simplesmente ao fazer, a
execucao, utilidade na sociedade e ndo ao pensar.

De acordo com Lopes (1990), Mortimer (1988), Schnetzler (1980), a Quimica
abordada nos livros didaticos, em sua maioria, resumia-se a descrever
caracteristicas e propriedades das substancias utilizadas, ndo atingindo o objetivo
de preparacao para a cidadania. Isso confirma a énfase dada, na época, ao estudo
voltado para o interesse cientifico utilitario, memorizacdo, acumulo de informacdes
descritivas de alguns fenbmenos, propriedades, enfatizando observacfes e
experimentos a nivel ilustrativo, sem ligacdo direta com os fatos e nem a relacéo
com a teoria. Mudancas tém sido observadas nos livros didaticos ao longo dos anos,
mas ainda hoje predominam praticas nesse modelo.

ModificagGes ocorreram em 1931, quando foi estabelecida por decreto uma
proposta metodologica para o ensino da Quimica que considerava o conhecimento
da composicdo e da estrutura intima dos corpos, das propriedades que dela
decorrem e das leis que regem as suas transformacdes. A valorizacdo se deu,
também, sob a importancia de relacionar os fatos cotidianos e a contribuicdo ao
desenvolvimento do raciocinio l6gico (SCHNETZLER, 1980).

A Reforma Francisco Campos, em 1931, contribuiu para melhorar o
reconhecimento das Ciéncias a nivel Secundario (LOPES, 1990). No nivel
Fundamental, a disciplina surgiu em 1932 (ROMANELLI, 1998, 2007) e, desde

entdo, ganhou importancia nas varias reformas que a educacao brasileira sofreu. A
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obrigatoriedade da disciplina Ciéncias, no pais, ocorreu a partir da LDB 4024/61,
tendo discussbes para formacéo inicial de professores nos anos 70 (KRASILCHIK,
1987, 2000).

Em 1943, com a Reforma Capanema, a énfase se voltou para abordagens
gerais e aplicacao industrial, minimizando a parte descritiva, prevalecendo excesso
de conteudos com uma concepc¢do de construcdo da ciéncia de cunho empirista
descritivista (LOPES, 1990). O desenvolvimento de uma proposta de trabalho
empirista descritivista envolve a associacdo da experimentacdo e a descricdo das
substancias para o desenvolvimento do conhecimento. A utilizagdo inadequada
dessa abordagem metodoldgica requer cuidados, pois podem conduzir 0s equivocos
no desenvolvimento de conceitos.

Na década de 1950, o movimento da Escola Nova conduzido por Anisio
Teixeira, teve como prioridade a participacdo ativa do aluno e o aprender a
aprender. Naquele periodo, sob influéncia americana, que possuia interesses
econdbmicos e culturais, ocorreu a introducdo e o desenvolvimento de projetos
disciplinares que envolviam a comercializacdo de materiais didaticos através da
instituicdo conhecida por Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura -.
IBECC ®. Esses projetos foram adaptados e aplicados conforme a realidade
brasileira, quando eram desenvolvidos conceitos cientificos. Tinham como meta o
ensino de Ciéncias pelo processo de aprendizagem do método cientifico, utilizando
a observacéo, uso do raciocinio légico que era comprovado pela experimentacéo e
os alunos tinham a oportunidade de vivenciar algumas etapas do método cientifico
(BARRA; LORENZ, 1986).

Segundo Krasilchik (1987, p. 9), esses projetos nao demonstravam
preocupacao em relacionar os conhecimentos com a realidade dos alunos. Tinham
como objetivos transmitir informagcdes por meio de apresentacdo de fendbmenos,
conceitos, descricdo de objetos meramente como produtos da ciéncia.

As dificuldades dos professores em organizarem o0s conteddos de ensino
propiciaram modificacdo no formato do projeto, pois ndo seguiam as sequéncias

previamente estabelecidas; existia falta de espaco e de equipamento. A

® O IBECC é citado por Vilma Barra e Karl Lorenz (1986), com inicio na década de 1950, de origem
europeia. Seu objetivo era “promover a melhoria da formacéo cientifica e, contribuir de forma
significativa ao desenvolvimento nacional” (p. 1971), confeccionavam “livros-textos, equipamentos e
materiais de apoio para atividades praticas em laboratérios” (p.1972) ocorrendo queda na década
seguinte.
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comercializacdo do material em fasciculos, Iniciacdo a Ciéncia, foi, posteriormente,
transformado em livro didatico. A autora relata ainda, que os idealizadores desse
projeto optaram pelo uso de materiais simples na experimentacdo e que fossem
facilmente encontrados (KRASILCHIK, 1987).

Por volta de 1960, foram criados Centros de Ciéncias no Brasil, sob a
influéncia dos Estados Unidos e da Inglaterra. Em consequéncia, ocorreram
mudancas curriculares em algumas instituicbes no que diz respeito a conteudos e
meétodos, ndo atingindo todos os professores e nem modificaram todo o ensino de
Ciéncias. As propostas curriculares eram conhecidas como aprendizagem por
descoberta, fundamentadas no modelo empirico-positivista, defasado na atualidade
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2006). No mesmo periodo, ocorreu a separac¢éo do curso
Técnico e do Cientifico, favorecendo o ensino de Ciéncias com as praticas
experimentais ditas inovadoras (KRASILCHIK, 1987). Nesse processo continuaram
as dificuldades em relagéo ao ensino de Ciéncias com organizagdes estanques em
termos de programas, numero de aulas para desenvolvimento das préaticas e pouco
professor licenciado nas disciplinas especificas, ficando a cargo de engenheiros,
médicos o trabalho com a docéncia. Krasilchik (1987) relatou que o Ministério da
Educacédo, atravées da CADES - Campanha de Aperfeicoamento do Ensino
Secundario - deu inicio a cursos para capacitacdo e qualificacdo de professores, que
poderia contribuir para melhorar o processo de ensino e das aprendizagens.

No periodo de 1960, o profissional responsavel pela disciplina tinha formacéo
no curso de Histdria Natural. ApGs ocorrer a extingdo desse curso, foi criado o curso
de Ciéncias Bioldgicas no Brasil e os profissionais com essa formacao passaram a
ser 0s responsaveis em conduzir a disciplina de Ciéncias no Ensino Fundamental
(TOLEDO, 2005).

O ensino de Ciéncias sofreu modificacbes com a LDBEN de 1961 em termos
de contetudos e metodologia, deixando de ser ensinado apenas nos ultimos anos do
Ginasial e sendo incluido desde a primeira série. No entanto, predominava o ensino
tradicional. Apesar de esforcos para renovacdo, a quantidade de contetdos
trabalhados era um fator a ser considerado na qualidade, utilizacdo de questionarios
como recursos de avaliagédo nos estudos (BRASIL, 1997).

Com o aumento de vagas nas escolas brasileiras durante o regime militar o
namero de professores das diversas é&reas, incluindo os de Ciéncias nédo era

suficiente. Para tentar resolver essa situacdo, por volta de 1972 surgiu o curso de
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Licenciatura Curta em Ciéncias, modalidade que formava professores de Ciéncias
em um tempo menor, com um novo perfil no pais (BRASIL, 1965; BRASIL, 1974).
No entanto, essa medida ndo conseguiu solucionar a problematica em questdo e
surgiram falhas quanto a formacao desse profissional que, em meio a um processo
de industrializagdo e avangos tecnoldgicos, requeria conhecimentos sobre Ciéncias
para contribuir com a formacao dos alunos. O trabalho pedagdgico era dependente
de livros didaticos, havia despreparo com a parte experimental e exposicdo de
conteudos de forma descontextualizada (KRASILCHIK, 1987).

A busca era por um professor de Ciéncias com formag&o multidisciplinar, ndo
especialista para trabalhar as diversas disciplinas requeridas (BRASIL, 2000). Esta
busca, no entanto ndo poderia garantir a superacdo dos problemas relacionados a
dificuldades de articulacdo pedagdgica dos conteudos e o0s conhecimentos
requeridos. A respeito das formacdes especificas, Chassot (1990) defende uma
melhor preparagédo de professores de Ciéncias para o Ensino Fundamental e cita

que:

As Licenciaturas Plenas em Biologia deixam a desejar, pois néo se
pode ensinar Ciéncias no primeiro grau centrando-se exclusivamente
em fatos bioldgicos. As Plenas de Fisica ou de Quimica, habilitam
para 0 segundo grau e ndo preparam para a docéncia do primeiro
grau. [...] E mais dificil lecionar Ciéncias no 1° Grau do que Quimica
no 3° Grau. (p. 41).

Diversos interesses surgiram nas décadas de 1970 e 1980 em decorréncia
dos problemas ambientais, aumento do niumero de alunos e a desvalorizacdo do
profissional licenciado. Foi criado o “Subprograma Educacgéao para a Ciéncia - SPEC”
sendo parte do Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(PADCT). Problemas ambientais e na area da saude influenciaram discussdes sobre
guestdes sociais, conhecimento cientifico e tecnolégico com tendéncia para o ensino
da “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” (CTS) até na atualidade, o que implicou
modificagcdo nos curriculos nos diversos niveis de ensino. Pesquisadores, na area de
ensino, mostravam o0 que o0s professores observavam em suas praticas, que a
experimentacdo ndo era garantia de conhecimento cientifico (BRASIL, 1997).

Nos anos 1980, a democracia proporcionou expectativas na sociedade com
relacdo ao desenvolvimento das instituicbes de ensino. Os governantes, no sentido
de promover modificacdo no sistema educacional, incluiram reformas estruturais e

curriculares para melhorias do sistema publico de ensino. Ocorreu, também, nesse
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periodo, profissionalizacdo em servigo para os docentes que nado tinham habilitacéo
académica. Nos anos 1990, destaca-se a énfase dada a formacdo continuada de
professores em decorréncia dos problemas advindos da formac&o inicial que nao
contribuiam na articulacdo das propostas curriculares. Essa preocupacao ocorreu
ndo apenas no Brasil, mas também em outros paises que vivenciavam 0os mesmos
problemas.

Especificamente em 1998, através dos PCN, foram apresentados quatro eixos
norteadores do ensino de Ciéncias: Terra e Universo, Vida e Ambiente, Ser Humano
e Saude, Tecnologia e Sociedade. Posteriormente, tivemos os Temas Transversais
como proposta de formacéo da e para a cidadania diante da realidade social com os
temas: Etica, Pluralidade, Cultura, Meio Ambiente, Salde, Orientacdo Sexual,
Trabalho e Consumo. Observam-se, também, nesse documento, registros de
‘recomendacgdes” para as escolas, fundamentadas em quatro pilares: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver com 0s outros e aprender a ser
(BRASIL, 1998a, 1998b, p. 49). Nessa perspectiva, a orientacao curricular projetou o
trabalho de forma interdisciplinar. Esse documento denota a funcdo da escola em
termos sociocultural diante das possibilidades de organiza¢do dos conteudos com
enfoques sociais, politicos e culturais.

Nessa mesma época, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(9.394/96) extinguiu a Licenciatura Curta em Ciéncias e exigiu a formacdo de
professores em cursos de Licenciatura Plena (BRASIL, 1996). Sob outra
perspectiva, ao invés de serem extintos, uma possibilidade para melhorias no Ensino
Fundamental com um professor mais qualificado nas diversas areas, seria a criacdo
de cursos de Licenciatura em Ciéncias, o que, na época, ndo foi pensado pela
maioria das universidades (WORTMANN, 2003).

No decorrer do processo educacional, a exigéncia da LDB 9.394/96, em
relacdo a formacao dos professores em cursos de Licenciatura Plena e a extin¢do da
Licenciatura Curta em Ciéncias, incidiram em modificacfes e formulacdo de Projetos
Politicos Pedagogicos para formacdo desse profissional. Tais modificacbes e
reformulacdes ocorreram nas quatro areas (Geociéncias, Fisica, Quimica e Biologia)
no nivel de Licenciatura Plena, no ano de 1991 na Universidade Estadual de
Maringa (UEM) — PR, em 2003 na Universidade de Sao Paulo (USP).

Como processo historico, visualizam-se diversas mudancas em relacdo ao

ensino de Ciéncias em decorréncia também das diferentes tendéncias no ambito
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educacional. No entanto, apesar dos avancos em relacdo a tecnologia, discussoes e
proposicoes na area de formacgéo de professores e ensino, as préaticas escolares, em
sua grande maioria, sdo retratadas como em décadas passadas. Ha de se
considerar ultrapassadas, por vezes, surgindo propostas retoricas diante de
interesses proprios. Nao consideram a caréncia de uma sociedade com
especificidades para o trabalho com questdes basicas das Ciéncias no Ensino

Fundamental, para que os alunos apropriem dos conceitos de modo que,

[...] pode contribuir para o questionamento do que se vé e ouve, para
a ampliacdo das explicagcdes acerca dos fendmenos da natureza,
para a compreenséo e valoracdo dos modos de intervir na natureza e
de utilizar seus recursos [...]. (BRASIL, 1997, p. 24).

Apesar da disposi¢cdo nos PCN em relagéo ao ensino da Ciéncia Quimica, tao
presente nas mais diversas e simples atividades de nosso cotidiano, essa passa
despercebida por muitos e ndo contribui com a formacédo e atuacéo critica. Um dos
fatores responsaveis por tal problema é a deficiéncia no ensino da educacéo basica
por ndo conseguir romper com a fragmentacdo. Com relagéo a essa situacdo Zanon
e Palharini (1995) tratam das preocupacdes e necessidades de intensificar os
debates, as reflexdes em relacdo ao ensino da Quimica no Ensino Fundamental e a
possibilidade de esse ensino ser desenvolvido ao longo de todo o nivel Fundamental

e ndo apenas nas ultimas etapas conforme praticas observadas:

Paradoxalmente, os temas estudados em ciéncias nas séries
anteriores sdo o ar, a agua, o solo, alimentos e alimentacéo, saude,
meio ambiente, higiene, seres vivos, transformagdes, fendmenos,
energia, ciclos de vida, corpo humano. Vale perguntar: esses temas
nao sao assuntos de quimica? E que quimica é essa que nao esta
presente em temas como esses? Qual a especificidade do
conhecimento quimico que circula no meio escolar? Que quimica é
essa que se ‘ensina’ nas escolas? (p. 15).

O ensino da Quimica envolve superacdo de obstaculos provenientes de
concepgOes alternativas, de que as coisas ndo sdo apenas como as enxergamos,
mas que existem modelos capazes de explicar o que ha além do que vemos. Esse
processo envolve uma educacao dialogada sob a visdo freireana, favorecendo o
estimulo, utilizando linguagens e métodos que propiciem a elaboragcéo de conceitos
de modo a contribuir para desenvolver o pensamento a medida que confere sentidos

aos alunos Chassot (1995, p. 151). Essa discussdo foi abordada pela UNESCO
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(2005)* sobre as necessidades de mudancas no ensino de Ciéncias nas escolas
brasileiras, que tém sido descontextualizados e livrescos, ndo auxiliam na
compreensao dos conceitos, no sentido do que estudam e aplicabilidade.

Na maioria das vezes, a Quimica no Ensino Fundamental é ministrada sob a
forma de um resumo do que o aluno ir4 aprender no Ensino Médio. A esse respeito
pensamos que, resumos sdo realizados quando ja existe uma gama de
conhecimento satisfatorio sobre determinado assunto. Seria pertinente observar que
diversos topicos, abordados de forma resumida apenas na ultima etapa, apresentam
condi¢cbes de serem desenvolvidos ao longo de todo o Ensino Fundamental, pois a
Quimica se faz presente nos seres vivos, nos alimentos, na agua, no solo e no ar. O
desenvolvimento desses contetdos permite relacionar as informacdes de modo a
construir e apropriar de diversos conceitos quimicos. Esses explicitam
transformacdes, composicdo da matéria, fendbmenos e situagbes vivenciadas
mediante organizagdo dos conteudos que possibilitem um envolvimento efetivo dos
alunos na construcéo de conceitos (BRASIL, 1997).

Diante das diversas propostas de ensino existentes, ha de se considerar que
ndo adiantam imposicdes de modelos oriundos de outras culturas, € necessario
considerar a diversidade de cada localidade. Assim, pressupondo conhecimento
critico reflexivo e autonomia no trabalho, as articulacbes podem ser realizadas na
abordagem dos diversos conteudos.

Ao observarmos os PCN, os Eixos Norteadores e os Temas Transversais,
esses trazem possibilidades abordagens de temas para integracdo dos conteudos,
viabilizando melhor compreensdo dos conceitos de Quimica em vivéncias diarias.
Esse trabalho deve se pautar no contexto social, agregado a outras areas do
conhecimento, possibilitando a compreensao de forma mais abrangente e associada
a sociedade que carece da presenca de individuos capazes de interpretar, analisar
dados, argumentar, avaliar, tirar conclusdes e tomar decisdes (BRASIL, 1998). E
também apontado nos Parametros Curriculares que os conceitos cientificos, que séo
objetos de trabalho dos professores de ciéncias, podem ser construidos com o0s
estudantes (BRASIL, 1997).

Nesse aspecto, diversos estudos tém discutido o ensino de Quimica pautado

em possibilitar ao individuo a aquisicdo de conhecimentos para que compreenda e

* UNESCO - Organizacgéo das Nag¢bes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura.
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utilize as informacdes necesséarias para a sua participacdo efetiva na sociedade.
Dessa forma, conseguird: atribuir aplicabilidade ao entender as propriedades dos
materiais com 0s quais mantém contato, na observacédo dos fenémenos quimicos,
conseguira manusear os produtos com os cuidados requeridos, interprete as
informacdes quimicas contidas em embalagens sobre a utilizacdo e conservagéo de
produtos; compreender estimativas relacionadas a concentracdo dos ingredientes
acionados, relacionando-os com o0 preco e avaliar a atividade quimica do produto,
sua toxidez e além do mais, compreender as informacdes transmitidas pelos meios
de comunicacao; avaliar as implicacdes tecnoldgicas e adote decisdes frente aos
problemas sociais e ambientais relativos & Quimica (SANTOS; SCHNETZLER,
2003). Tais objetivos sao tratados nos PCN sob o mesmo ponto de vista das

Ciéncias como:

[...] um conhecimento que colabora para a compreenséo do mundo e
suas transformacdes [..] A apropriacdo de seus conceitos e
procedimentos que pode contribuir para o questionamento do que se
vé e ouve, para a ampliagdo das explicagbes acerca dos fendbmenos
[...] para a reflexdo sobre questbes éticas implicitas nas relacdes
entre Ciéncias, Sociedade e Tecnologia. (BRASIL, 1997, p. 20-22).

Cabe ressaltar a possibilidade de trabalho com tais enfoques ao longo do
Ensino Fundamental, utilizando, gradualmente, aproximacdo de imagens, fatos e
nocdes de conceitos quimicos abstratos e complexos por atribuicdo de significados
que vao se constituindo de forma mais aprofundada com a articulacdo necesséria a
compreensao do todo. Essa pratica metodologica de ensino permite aproximacao
apontada por Gagliardi (1988), ao falar sobre “conceitos estruturantes”, ndao no
sentido de reprodugdo dos conhecimentos, mas por configurarem uma andlise de
sua evolugao histérica. Desse modo, “os conceitos que uma vez construidos pelo
aluno determinam uma transformacdo de seu sistema conceitual, que permite
continuar com a aprendizagem” (Gagliardi 1986, p. 293), evitando as metodologias
gue inibem ou cortam o raciocinio dos estudantes por, simplesmente, darem a
resposta certa ao aluno (CARVALHO, 2003).

O processo de ensino e aprendizagem da Ciéncia Quimica que contribui com
a construcdo do conhecimento ao nivel tedrico-conceitual envolve a organizagédo de
uma sequéncia didatica que suscite estimulos conforme o nivel cognitivo. Salienta-
se, portanto, os objetivos estabelecidos nos PCN com relacdo a essa ciéncia; o

ensino dos conhecimentos quimicos devem articular situa¢cdes sociais com a vida
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dos alunos de modo a auxiliar a compreensao processual dos conceitos quimicos.
No entanto, faz-se indispensavel cuidar para ndo modificar os conhecimentos
cientificos ao valer-se de determinadas metodologias. Esse processo envolve o
planejamento de forma ativa, utilizando linguagem acessivel e significativa para os
alunos.

Com relagdo as metodologias utilizadas referimos a necessaria intervencao
do professor em relacdo aos conhecimentos cientificos e o que seja utl e
compreensivel ao aluno de forma interdisciplinar. A percepcéo deve estar no fato de
que o ensino da Quimica esta sendo realizado para ndo quimicos, o que Chassot
(1990, p. 33-35) faz mengao que “... ndo devemos ensinar ciéncias para fazer
cientistas, mas para facilitar o viver...”. Nesse intento, Lopes (2002) faz referéncia ao
ensino dos conceitos quimicos com abordagem contextualizada, que requerem
reflexdes e mediacéo acerca dos conhecimentos cientificos e os conhecimentos que
os alunos devem adquirir (conhecimentos escolares) no sentido de ndo ocorrerem

discrepancias e que,

[...] o conhecimento ensinado pela escola, ainda que nunca venha a
ser igual a ciéncia da comunidade cientifica, uma vez que se
organiza diferentemente e se modifica pela propria agédo didatica,
deve ser posto a favor da socializagdo do conhecimento cientifico,
contribuindo para seu desenvolvimento e compreenséo. (LOPES,
2002, p. 184).

O saber curricular que expressam os programas disponibilizados ndo apenas
nos livros didaticos, tém influéncias soécio-historicas e culturais. Lopes (2002) faz
referéncia a esse saber de "conhecimento escolar’ e designando de "transposi¢cao
didatica" o processo de transformacdo dos saberes cientificos da Quimica, em
saberes escolares nos programas para o0 ensino de Quimica. Corroborando,
também, nessa perspectiva, Shulman et al.(1989) explicita a importancia do saber
disciplinar ou “conhecimento do conteudo especifico”, pois a falta desse
conhecimento afeta sobremaneira a metodologia adotada para o processo de ensino
e aprendizagem.

Em relagdo ao conhecimento pedagdgico do contetdo, esses autores trazem
a necessidade da interposicao entre os conhecimentos disciplinares e curriculares,
conhecendo as estruturas dos conteudos teodricos, as formas de torna-los
compreensiveis pelos alunos, utilizando estratégias adequadas e pautar no inicio em

circunstancias concretas para os mesmos. Tais consideracdes sintetizam que o



44

conhecimento pedagoégico do conteudo € primordial para distinguir o conhecimento
de um "quimico" do conhecimento que um "professor de Quimica" deve ter e o que
deve ensinar a seus alunos.

Notadamente entdo, ndo ha como o professor considerar apenas o
conhecimento do conteldo, precisa saber como ensina-lo em diferentes situacfes e
contextos. Em seus trabalhos com formagéo de professores, Maldaner (2006, p. 45)
aponta que: “...] € diferente saber os conteudos em um contexto de Quimica, de
sabé-los, em contexto de mediagcao pedagdgica dentro do conhecimento quimico.” E
ainda que “[...] ausente a perspectiva pedagogica, o professor ndo sabera mediar
adequadamente a significacdo dos conceitos, com prejuizos sérios para a
aprendizagem de seus alunos”.

Com esse proposito, fundamentamos que, ao professor compete selecionar,
organizar e problematizar conteddos de modo a promover um avango no
desenvolvimento intelectual do aluno, na sua construgdo como ser social (BRASIL,
1997, p. 28). E, como ser social, o entendimento dos conceitos cientificos e
fendmenos que ocorrem a sua volta envolvera ndo apenas entendimento de “uma
linguagem prépria para a representacdo do real e as transformacdes quimicas,
através de simbolos, férmulas, convengdes e codigos” (BRASIL, 1999, p. 34), do
mesmo modo, a interacdo entre professor e aluno, que se faz de forma processual
para gue possa visualizar a relacdo entre as ideias configuradas nas diversas
disciplinas. Esse trabalho envolve também parceria com instituicbes educacionais,
que sao organizadas e orientadas pelos instrumentos normatizadores.

No Ensino Fundamental, a nivel nacional temos a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional (Lei 9394/96), e as Diretrizes Curriculares para a Educacao
Fundamental, deliberadas pelo Conselho Nacional de Educacéo (Resolu¢cdao CEB
N.° 2/98, CNE, 1998), apresentando, em termos gerais, as finalidades do trabalho a
ser realizado, enquanto os Parametros Curriculares Nacionais - PCN sé&o
instrumentos que propdem as intencdes de forma mais especificas. Tais
instrumentos deliberam sobre fundamentos e principios na conducdo das propostas
pedagogicas em suas especificidades regionais, socioecondémicas, cultural, étnico e
a faixa etaria. Em relacdo ao ensino da Quimica, aqui discutido, os proprios
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) firmam a importancia de se
ensinar conteudos desse componente curricular desde as primeiras séries da

escolarizacao basica.
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Dentro dessa premissa, as Diretrizes Curriculares para a Educagéo

Fundamental da Infancia e da Adolescéncia da Secretaria Municipal de Educacéo de

Goiania, em seus objetivos gerais em relacao a disciplina Ciéncias, concorda com 0s

PCN no que diz respeito aos conteudos e objetivos da Ciéncia/Quimica a serem

alcancados pelos alunos, e expectativas em relacédo as aprendizagens ao longo de

todo o Ensino Fundamental. Dentre eles, especificamos, abaixo:

Ciclo | (Infancia)

o Desenvolver nocbes de trabalho de pesquisa, buscando,
selecionando, organizando e registrando informagodes.

) Reconhecer processos de transformacdes de materiais.

) Realizar experimentos para investigar caracteristicas e
propriedades dos materiais.

o Desenvolver habilidades de comparacdo e de nocdo de

classificagcéo, a partir de caracteristicas e propriedades de materiais,
objetos e seres vivos.
o Familiarizar-se com a linguagem cientifica.

Ciclo Il (Pré-adolescéncia)

) Conhecer producdes cientificas relacionando-as aos
conhecimentos anteriores.

. Entender a Ciéncia como atividade humana e, portanto,
politica e socialmente determinada.

o Buscar e coletar informacdes por meio da observacéo direta ou
indireta, da experimentagdo, da realizacdo de entrevistas e trabalhos
de campo.

o Estabelecer relagbes entre as informacgdes obtidas por meio de
trabalhos praticos e de textos, formulando suas préprias sinteses.
o Desenvolver o espirito investigativo, ampliando a capacidade

de argumentagdo a partir do uso de instrumentos cientifico-
tecnologicos.

o Adquirir nogdes gerais sobre o universo.

o Fazer uso da linguagem cientifica.

Ciclo Il (Adolescéncia)

o Compreender que a ciéncia utiliza-se de modelos para explicar
fendbmenos e que tais modelos estdo, necessariamente, relacionados
ao contexto historico, politico, econémico e cultural.

o Compreender as nocdes de reciprocidade entre processos de
mudancas sociais e desenvolvimento tecnoldgico.
o Caracterizar as transformacdes tanto naturais como induzidas

pelas atividades humanas, na atmosfera, na litosfera, na hidrosfera e
na biosfera, associadas aos ciclos dos materiais e ao fluxo de
energia da Terra.

o Reconhecer a necessidade de investimentos e de mudancas
nos modos de producdo das sociedades humanas para a
preservacdo do ambiente em geral e de sua regido, em particular.

o Desenvolver o conceito de sustentabilidade ambiental.
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) Compreender a histéria evolutiva dos seres vivos
relacionando-a aos processos de transformacdo do planeta.
(GOIANIA, 2008).

Esses objetivos apresentam como pressupostos norteadores contribuir para
uma melhor compreensédo e atuacdo na sociedade. H4 de se considerar também,
capacitar os alunos a entender, confrontar-se e atuar em situacfes cotidianas,
contradizendo praticas com fins em si mesmas, que desconsideram a importancia e
o sentido de cada etapa para os alunos e o sentido amplo de sua formacéo Ora,
este € um cuidado que devemos ter ao analisarmos o ensino das Ciéncias, priorizar
o “para que ensinar’ e nao simplesmente ‘o que ensinar’, envolvendo
intencionalidade no ensino e uma pratica dialogada com os envolvidos (Freire,
1996). O alcance dos objetivos acima citados, por fases dos Ciclos, abrangeu uma
das trajetérias da SME de Goiéania junto a seus profissionais, que sera tratada no

proximo capitulo.



Formacao Continuada de Professores do Ensino Fundamental na
Rede Municipal de Educacéo (RME) de Goiania-GO - Histoéria e

Concepcldes

“Uma das formas de luta contra o desrespeito dos poderes publicos
pela educacédo, de um lado, é a nossa recusa a transformar nossa
atividade docente em puro bico, e de outro, a nossa rejeicdo a
entendé-la e a exercé-la como pratica afetiva de ‘tias e de tios.”
(FREIRE, 1996; p. 68).

No breve histérico da formacgéo continuada dos profissionais da Secretaria de
Educacdo do Municipio de Goiania neste capitulo apresentado, buscamos
compreender sua trajetéria, as concepcdes associadas, valorizacdo profissional e
salarial, bem como melhoria do atendimento aos educandos da Rede Municipal de
Educacédo (RME) e da qualidade do ensino. Nessa trajetoria fazemos referéncia a
organizacdo do Centro de Formacéo dos Profissionais da Educacdo — CEFPE — e
sua relacdo com as escolas e com seus respectivos professores.

Apresentaremos alguns aspectos histéricos que compdem a memoéria da
formacgéo continuada no Municipio de Goiania, fundamentados em Bretas (1991),
por ter realizado estudos e pesquisas com abordagem histérica da educacdo em
Goias; em relatorios e documentos de gestbes 1997-2000; 2001-2004; 2005-2008 e
atual; na memoéria de duas professoras que atuaram nas referidas gestdes,
designadas Depoente 1 (D1) e Depoente 2 (D2).

Diante das falas, entendemos que histéria e memaoria caminham juntas, mas
histéria ndo € memoaria e ndo devem ser confundidas. A historia se fundamenta na
"integridade” de suas fontes, sejam elas escritas ou orais, enquanto memoria
relaciona-se a experiéncias vivenciadas, podendo ser reconstruida (LE GOFF,
2003). No que diz respeito a memodrias, podemos remeter como elemento de
formacéo de identidades e de construgao historica, passando pelo individualismo ou
o coletivismo. O historiador Pierre Nora (1993, p. 7) cita que o "lugar de meméria" é
o “lugar ou espago em que a memoria pode ser (re) vivida ou (re) criada".

Halbwachs (2006) registra o sentido de histéria em relacdo a nossa memoaria:

Por histéria € preciso entender entdo ndo uma sucessédo cronolégica
de acontecimentos e de datas, mas tudo aquilo que faz com que um
periodo se distinga dos outros, e cujos livros e narrativas ndo nos
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apresentam em geral sendo um quadro bem esquematico e
incompleto. (p. 60).

Ao pensar a questdo, Fébvre®, afirma que a histéria se faz com documentos,
mas também sem eles, com fatos ndo escritos, pois ndo existindo documentos
escritos, constroi-se a histéria mediante o que permite a criatividade (apud
AROSTEGUI, 2006; LE GOFF, 2003).

Ainda que a historia se utilize da memodria, precisamos lembrar que ela é
falha, mas historia sem memoéria também néo existe. A memoria, de acordo com o
historiador Henry Rousso (1998, p. 94-95), é uma construcdo e reconstrucdo do
passado em funcéo de interesses do presente. A memdria recupera o passado para
legitimacao do presente, jA a historia recupera o passado para compreensdo do
presente e melhor percepg¢éo do futuro.

O processo historico de formacdo docente no Municipio de Goiania foi
marcado por distintas concepc¢des politico-partidarias em diferentes periodos.

Estudos e pesquisas sobre a histéria da educacdo em Goias apontam que, no
século XX, as condi¢fes estruturais das instituicdes eram precérias e os professores
tinham pouca qualificacdo — acreditava-se que sua habilitacdo se dava quando
passavam pela Escola Normal.

Os docentes atuavam por meio de nomeacdo ou indicacdo, 0 que
posteriormente se estabeleceram requisitos, normas e provas de selecdo, porém,
sem exigéncia de habilitagao, “atraindo muitas vezes, pessoas que ndo conseguiram
outro emprego, despreparadas, que nao tinham nada a perder, o que justificava a
baixa remuneracéo” (ABREU, 2006, p. 30). Dessa forma, a formacéo se desenvolvia
no exercicio das atividades docentes, sem orientacdes especificas, de forma que os
professores reproduziam o que aprenderam em sua vida académica, utilizando
copias, o0 repetir e memorizar letras, palavras, frases, regras, nimeros e textos
(BRETAS 1991, p. 77).

No Brasil até 1930, nao existia formacao superior para professores, “somente
os docentes das séries iniciais recebiam formacgdo especifica, via curso normal de
nivel médio” (SILVA, 2004, p. 39). As dificuldades se pautavam na falta de
professores habilitados para assumirem as demais seéries.

As concepcdes no dmbito educacional se voltavam para desenvolver agdes

com envolvimento da populacdo. A criacdo da Escola Normal teve também,

® FEBVRE, L. Combates pela Histéria. Lisboa: Editorial Presenca, 1989.
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influéncia de politicos que, em discursos, falavam sobre a preocupacdo com a
formacao dos professores devido ao despreparo destes, e como consequéncia, a ma
qualidade do ensino. Observando alguns registros mais antigos relativos a docéncia
e deficiéncias de formacédo, encontramos o artigo de Matos (1958, p. 147), trazendo
que, 0 ensino era para os autodidatas por meio de vocacado, aptiddo, estudo e

esforgo préprio.

Nos meios populares, € muito generalizada a crenga de que “o
professor, como o poeta, ndo se faz; ja nasce feito” A vocagao e a
capacidade docente seriam dons inatos, frutos do determinismo
hereditario. E como, na prética, qualquer cidaddo tem o direito de
arvorar-se em poeta, assim, também qualquer individuo com alguma
escolaridade se julga capacitado a exercer o magistério de improviso,
sem qualquer preparo para essa funcédo. (MATOS, 1958, p. 146-147).

Por volta de 1931, ocorreram mudancas no nivel nacional em relacdo ao
ensino com a Reforma Francisco Campos. Essa reforma instituiu a organizacao
seriada, exigéncia de habilitacdo e normas para admissao de professores. O ensino
das Ciéncias, que ainda ndo era obrigatéria, teve 0 seu reconhecimento.
(ROMANELLI, 2007).

As Diretrizes Municipais seguiam as orientacdes das leis organicas
(NEPOMUCENQO, 1994), elaboradas pelo Estado de 1930-1945 aproximadamente,
até ser aprovada a LDB em 1961 com determinacdo de que a formacdo dos
professores da educacdo Basica deveria ocorrer no nivel Superior. Vale ressaltar
que faltavam professores preparados para assumirem algumas disciplinas
especificas, nos Ensinos Fundamental e Médio, sendo requerido profissional que se
interessasse, por vezes, sem a devida qualificacdo. Era comum o ingresso de
engenheiros, estudantes na area da saude, administragdo entre outros.

A partir de 1940, ocorreu crescimento do numero de escolas, que eram
denominadas de “Grupos Escolares”, devido ao aumento da populacdo em
decorréncia da mudanca da capital de Goias para Goiania, bem como a distribuicdo
de verbas para o Estado por meio da criacdo do Fundo Nacional do Ensino Primario.
Nesse processo, foi criada em 1956 a Associagdo dos Professores Primarios de
Goias no intuito de lutar por melhorias nas condi¢cdes de trabalho e a valorizacdo
profissional.

De acordo com Climaco (1991, p. 56), o sistema publico municipal de ensino

teve inicio em 1959, com a criacdo do Departamento da Educacgéo e Cultura, 6rgédo
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criado para tratar das questdes educacionais do Municipio, vinte anos ap6s Goiania
ser criada por decreto, em 1935. Esse Departamento se transformou, em 1961, na
Secretaria Municipal de Educacéo. A pesquisadora menciona, ainda, que no inicio
dos anos 1960, a Prefeitura de Goiania ainda dependia dos recursos financeiros do
Estado, mas conseguiu organizar a Secretaria Municipal de Educacéo. Devido a falta
de recursos financeiros, até 1961, ndo havia prédios escolares de propriedade do
Municipio. Suas escolas funcionavam em condi¢des fisicas precarias, em saldes
alugados ou cedidos geralmente por entidades religiosas (CLIMACO, 1991).

A Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania no periodo de 1961 a 1965
se organizou para iniciar a qualificacdo dos professores, valendo-se de testes em
nivel de 4.2 Série Primaria. Os docentes que ndo conseguissem aprovacao eram
conduzidos para outras funcdes de porteiros serventes ou como inspetores de
alunos e os aprovados tinham sua escolaridade observada para serem conduzidos
ao Curso Normal de nivel médio ou ginasio®.

Com relacdo a formacédo continuada, a LDB 5692/71, promulgada em meio a
Ditadura Militar, contribuiu para o ensino Técnico, trazendo sobre a formacdo no
exercicio do Magistério nos niveis de 1.° e 2.° Graus. Tal registro foi contemplado
no artigo 38 nos apresentando que: “Os sistemas de ensino estimulardo, mediante
planejamento apropriado, o aperfeicoamento e atualizagdo constantes dos seus
professores e especialistas de Educacao”.

O processo de constituicdo da RME de Goiania em relagcdo a formacao
continuada dos professores perpassou por diversos movimentos e discussdes sobre
melhoria do sistema educacional. Em 1982, ocorreu o | Encontro da Escola Publica
em Goiania, promovido pela Faculdade de Educacdo de Goias (UFG), contando com
78 escolas publicas (Municipais e Estaduais). Daquele encontro, foi constituido um
documento com os dizeres: “[...] a conclusdo basica de todo encontro € que a
realizacdo de uma NOVA ESCOLA esta inserida no processo de transformacao
global da sociedade, da qual a Escola € uma das dimensdes” (UFG/FE apud
GUIMARAES, 2004, p. 30). No final do ano de 1983, com a aprovacdo do Estatuto
do Magistério Publico, que foi reestruturado em 1988, a valorizacéo dos profissionais

da Educacdo foi redimensionada com movimentos nas diversas instancias

® Lei n° 2.317, de 26 de abril de 1963, no periodo de 1961 a 1965
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educacionais (JESUS’, apud CARMO, 1996, p. 62). Nesse sentido, a RME, em
defesa do ensino publico, conjecturou a reconstrucdo curricular. Em funcao disso,
junto aos profissionais da educacdo, no intuito de reconstruir coletivamente e
implementar as propostas para cada modalidade atendida, foram realizadas diversas
discussbes, encontros, trocas de experiéncias, grupos de trabalhos e estudos,
simpdsios, dentre outros.

Em 1996, com a substituicdo da LDB 5692/71 pela nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional n.° 9394/96 - LDB 9394/96, houve incentivos no que
diz respeito a formacéo continuada dos professores, conforme artigos abaixo:

Art. 63
[...]

8 |l — programas de educacgdo continuada para os profissionais de
educacao dos diversos niveis.

[...]

Art. 67 — Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos
profissionais da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos
dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico.

[.-]
8§ II — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periédico remunerado para esse fim;

[...]
8 V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacéo,
incluido na carga de trabalho.

Diante desses incentivos, os professores voltaram seus olhares para a
formacdo continuada, tendo em vista o plano de carreira e o aprimoramento
profissional. Com o passar do tempo a SME de Goiéania, junto a seus profissionais,
discutiram as especificidades das modalidades atendidas, possibilitaram a
implantacdo de periodos designados aos professores para participacdo de
formacdes em horarios de trabalho. No entanto, esta possibilidade de participacéo
em formacdo tinha em vista também, a contribuicdo para a implementacédo da
proposta politico pedagogica. De acordo com as Diretrizes Organizacionais (Goiania,
2008), as escolas contam com um quantitativo maior de professores para garantir
dentre outras atividades, também, esse periodo semanal designado horério de
estudos, que é organizado pela equipe gestora. Sdo diversas as atividades que

podem ser realizadas nesses momentos, dentre as quais a formacgédo continuada.

"JESUS, J. C. Autoritarismo e Democratizacdo (re) configurando os espacos de poder da
burocracia estatal: a trajetéria da Secretaria Municipal de Educagdo de Goiania. Dissertacao
(Mestrado) — Faculdade de Educacao, Universidade Federal de Goias (UFG), Goiania, 2002. ... Apud
Carmo (1996).
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Existem algumas queixas com relacdo a esses periodos de estudo, que hem sempre
ocorrem, devido a auséncias de profissionais por motivos diversos (atestados,
licencas médicas etc.).

A formacdo continuada e a valorizacéo profissional tém sido garantidas pela
SME, tendo o amparo da LDB 9296/96, o Plano de Carreira e Remuneracdo dos
Servidores do Magistério Publico do Municipio de Goiania (Lei n° 7.997/2000) e o
Plano Municipal de Educacao de Goiania, que tem como objetivo “[...] preparar os
trabalhadores em educacdo para o desenvolvimento humano e social dos
educandos, tendo como referencial as diferentes fases da vida, em sua diversidade”
(2004: 63).

Nessa trajetoria, o Projeto Escola para o Século XXI no periodo de 1998-
2000, possibilitou a organizacdo, a valorizacdo e a capacitacdo do profissional da
Educacao, tendo como objetivo a melhoria da qualidade do ensino, democratizacéo
do acesso e permanéncia do aluno (SILVA, 2004).

Em entrevista com (D1), que fez parte da equipe gestora de 1997 a 2000,
houve, na RME, uma equipe multidisciplinar com representantes das areas
curriculares para desenvolvimento do trabalho de formacédo dos professores. De
acordo com o relato, no inicio da constituicdo dessa equipe multidisciplinar, a
organizacado era que, essa equipe nao permanecesse fixa, mas de tempos em
tempos, outros professores viessem a compd-la, o que ndo ocorreu. A necessidade
de ter esse trabalho com as areas desencadeou o redimensionamento da equipe e a
estruturacdo do Centro de Formacao dos Profissionais da Educacdo - CEFPE. A
equipe multidisciplinar, com assessoria da UFG, atuou na elaboracao e implantacao
do projeto das salas de aceleracdo para os alunos com defasagens idade/série.
Com esse projeto, foram pensadas e organizadas formacgfes especificas para os
professores que se encontravam modulados nessas salas (GOIANIA, 2008).

Concomitantemente, ocorreu a modificagdo da seriacdo para a organizagao
do ensino Fundamental em Ciclos de Formacdo Humana, que, mais tarde,
denominaram-se Ciclos de Formagédo de Desenvolvimento Humano. O Projeto foi
implantado em 1998 em algumas escolas, aproximadamente 50 escolas no universo
das 134, que ofereciam o Ensino Fundamental. Essas escolas tornaram-se
diferenciadas em termos das condi¢es de trabalho e de material pedagogico, o que
as caracterizou como uma rede paralela no interior da Rede Municipal de Educacgao
(SILVA, 2004).
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Diversos encontros, discussdes e cursos foram promovidos com 0S
profissionais daquelas instituicbes, no intuito de implementacdo da proposta,
pressupondo romper com a fragmentacdo das disciplinas, em uma perspectiva
interdisciplinar. Houve um significativo crescimento do numero de alunos, mormente
em relacdo aos anos iniciais e a Educacéao Infantil, o que entendemos ter contribuido
para um aumento significativo do nimero de profissionais, bem como o investimento
em cursos de formacao continuada. O CEFPE passou por diversas mudancas em
termos estruturais, de gestdo, participacdo em discussdes sobre a reorganizacao
curricular, com consequente reorganizacdo dos trabalhos diante das concepcoes
politico pedagogicas; efetivacdo das propostas para as modalidades da Educacéo
Infantil e Ciclos de Formacédo e Educacdo de Adolescentes Jovens e Adultos. A
equipe, naquele periodo, contava com aproximadamente 60 pessoas (D1).

O Centro de Formacgéao dos Profissionais da Educacéo foi criado pelo Decreto
Municipal n.° 360, de 26 de fevereiro de 1999. Tem sido referéncia no quesito
formacdo continuada dos profissionais da educacdo no Municipio de Goiania, tendo

como objetivo:

[...] o desenvolvimento e a implementacdo da politica de formagéo
continuada dos profissionais da educacdo da Secretaria Municipal de
Educacao (SME), compreendendo o estabelecimento de uma politica
de formag&o em que o trabalho docente e as dimensfes norteadoras
da educacdo escolar praticadas pela SME s&o centrais na
construcdo de uma escolarizacdo orientada para o atendimento das
demandas formativas e para a alteracdo das condi¢des de existéncia
da infancia e da juventude do Municipio de Goiania®.

O Conselho Municipal de Educacdo — CME - tem sido de extrema
importancia para analise, aprovagdo e acompanhamento, visando a chancela da
certificacdo junto ao CEFPE.

A formacédo continuada é realizada por meio de grupos de trabalho e estudo
(GTE), foruns, discussdes e debates, cursos de curta e longa duragdo, congressos,
palestras, encontros, seminarios, simposios e jornadas pedagogicas. Essas acdes
sao desenvolvidas pelos profissionais do CEFPE, em articulagdo com as Divisdes do
Departamento Pedagégico — DEPE — e os demais Departamentos da Secretaria

Municipal de Educacdo — SME — e em parceria com instituicdes de Ensino Superior.

8 Trecho extraido do blog do CEFPE de 2011 http://cefpe.blogspot.com.br/. Nessa época 0 CEFPE completava
12 anos de trabalho com a formagdo continuada dos profissionais da educacdo da Secretaria Municipal de
Goiania “... com a inten¢do de produzir novos conhecimentos, promover debates, atualizacdo de conteldos,
trocas de experiéncias e estimular o pensar ¢ o aprender na pratica pedagogica.”
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Tem como objetivo contribuir para a atuacao dos professores por meio de reflexdes
sobre a pratica pedagdgica, bem como:

[...] Possibilitar a profissionalizagdo, a valorizagéo e a construgéo da
identidade dos profissionais da educacdo (professores e servidores
administrativos) e, sobretudo, o desenvolvimento de uma praxis
pedagdgica que assegure a aprendizagem e a permanéncia do
educando (criancas, adolescentes, jovens e adultos) no espaco
escolar;

Propiciar a criacdo de espacos de formacdo que tenham como base
0 desenvolvimento de estudos, pesquisa e sistematizacdo acerca do
trabalho pedagdgico;

Organizar, coordenar, acompanhar e avaliar as agbes formativas
realizadas durante o ano, visando a qualidade do trabalho. Discutir e
organizar as acdes de assessorias e/ou parcerias de forma a garantir
0s principios e diretrizes da politica de formacéo da RME®.

No inicio da gestdo de 2001-2004 do CEFPE, ocorreram reestruturagoes,
contando-se com uma equipe de sete pessoas, que deram continuidade aos
trabalhos relacionados a formacgéo dos profissionais da SME (D2).

Os movimentos de formacao foram no sentido de se articularem parcerias
com a sociedade e escolas. Segundo (D2), acreditava-se que quanto mais fossem
estabelecidas conexdes com os diversos segmentos da sociedade e escola, maior
aproximacdo escola/comunidade e viabilizacdo das acbes realizadas junto aos
educandos.

A partir da mudanca da gestdo, em 2005-2009, a organizacdo da formacao
dos profissionais da educacao passou por alteragdes, diante das necessidades de
avancos educacionais. Ocorreu a ampliacdo da equipe para, aproximadamente, 40
pessoas nas diversas areas do conhecimento. Foram promovidas aproximadamente
230 acdes formativas, tendo 23 mil profissionais concluintes. No mesmo periodo, a
preocupacao com a defasagem idade/ciclo, com os alunos néo alfabetizados e com
a implementacdo das Propostas Politico-Pedagogicas se intensificou. Diversos
cursos foram oferecidos aos profissionais, com cronograma anual nas diversas
modalidades atendidas pela RME. Em 2010, foram oferecidas 3380 vagas em um
universo de 39 acdes formativas, destinadas a professores, gestores, coordenadores
pedagogicos e funcionarios administrativos educacionais recém-empossados ou
nao, e, em 2011, aproximadamente 78 acdes. Atualmente, o CEFPE conta com

aproximadamente 28 servidores, atuando diretamente com a formagao.

% Este trecho foi extraido do blog do CEFPE de 2013 < http://cefpe.blogspot.com.br >.
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Esse movimento além de proporcionar a formacéo continuada aos docentes,
contribuiu com a implementacdo dos Ciclos de Formacdo e Desenvolvimento
Humano, requerendo reavaliacées periddicas, com discussdes acerca da proposta
Curricular para a Educacdo Fundamental da Infancia e Adolescéncia com
organizagdo de Grupos de Trabalho e Estudo (GTESs); de alfabetizacéo e por area
do conhecimento, contando com uma Comissdo de Curriculo formada por
representantes das Unidades Regionais de Educacdo (UREs), da Divisdo da
Educacdo Fundamental da Infancia e Adolescéncia (DEFIA), do Centro de Formacao
dos Profissionais da Educacdo (CEFPE), de professores lotados nas escolas, de
integrantes dos Grupos de Trabalho e Estudo, da assessoria da UFG, da UCG.
Desses encontros, resultou a elaboracdo do documento Diretrizes Curriculares para
a Educacdo Fundamental da Infancia e a Adolescéncia (GOIANIA, 2008).
Paralelamente aos GTEs dos Ciclos, ocorreram discussfes, também, sobre a
Proposta para os Jovens e Adultos — EJA, para a Educacéo Infantil e Inclusao.

O formato de organizacdo de Grupos de Trabalho e Estudo (GTEs) para as
discussbdes foi utilizado em 2002, com o objetivo de discutir tematicas especificas
para a construcdo da proposta nos Ciclos, tendo o diferencial em 2005, por
considerarem de suma importancia “a participacdo dos profissionais que estavam
em sala, uma vez que o curriculo prescrito € um documento de referéncia e seu
desenvolvimento se da de acordo com a compreensdao e as opcoes realizadas pelos
professores” (GOIANIA, 2008, p. 32 e 33).

Esta e outras participacdes em formacédo possibilitaram a varios profissionais
o dialogo com o coletivo, refletir sobre o seu fazer e avancar em suas concepcoes
iniciais de ensino e aprendizagem. Entretanto, por se tratar de uma formacéao
processual, sabendo que ainda hd muito a avancar em suas implicacdes e
concepcdes, como ja retratado no capitulo anterior.

Diante do exposto, € possivel alegar que, ao longo da historia, a participacao
dos professores nas formacgfes tem sido modificada, sendo perceptivel através dos
nameros expressivos de inscritos nas formacgdes. Existe, nas instituicées, até mesmo
disputa por alguns cursos e a organizagdo de diversas turmas em horarios distintos
ocasionando até lista de espera. Os professores tém demonstrado um envolvimento
maior nas propostas de formacédo e visualizado a diferenca dessas agcdes com um
olhar mais préximo do “chdo da escola”’, traduzindo isso em uma agéo

transformadora da sua pratica de ensino e, portanto, das aprendizagens dos alunos.
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E de suma importancia o papel dos professores que tém participado dos cursos no
CEFPE, o que possibilita atuarem como mediadores e professores multiplicadores
nas instituicdes, propiciando uma “rede de formacgédo continuada”, “formadores de
formadores” (SELLES, 2002)*.

Nessa perspectiva, a proposta de formacédo da RME compreendida como um
processo social, histérico e cultural tem procurado valorizar os profissionais, néao
desconsiderando sua identidade e respectivo contexto envolvido. Em virtude
também das mudancas da informacdo tecnologicas e as diversas formas de
visualizar e compreender os fatos e fendmenos que nos cerca, a formacgao
continuada abrange interlocugcéo entre o fazer e o ser, possibilitando ao docente
visualizar ndo apenas suas limitacfes, mas a existéncia de outras possibilidades de
acOes através de momentos de discussao, reflexdo, acédo e (re) construcdo de sua
pratica e concepcgao.

O formato de nossa proposta de formacao continuada tratada no capitulo 5
aconteceu em um tempo de curta duracdo para esta pesquisa. No entanto,
almejamos posteriores retomadas que, configure em projetos de longa duracéo
especificos com os professores de Ciéncias.

Abrangemos o compartilhar as praticas mediante o desenvolvimento de
vivéncias de ensino e aprendizagens interativas, debates tedricos em grupos e
oficinas pedagdgicas com 0s conceitos basicos de quimica e respectiva linguagem
conceitual, conforme situacdes reais de sala de aula teoricamente fundamentadas. A

isso, consideramos que,

[...] os docentes, quando aprendem, ndo tendem a fazé-lo somente
em termos de teorias, mas sim vinculando a sua pratica em sala de
aula, e que esse fato constitui um fator de sua identidade profissional
em funcdo da tradicdo que os apresenta principalmente como
praticos. Talvez, seja esse o motivo pelo qual o professorado se
pergunte, diante da formagéo que recebe o que podera usar dentro
daquilo que esta sendo dito, no seu trabalho, e até que ponto isso
serd Ut para solucionar seus problemas na pratica.
(LICHTENECKER, 2010, p. 125-126).

Nessa perspectiva, buscamos de forma mais abrangente e sintética

estabelecer momentos, conforme registros da literatura, de projetos de longa

0 trabalho de SELLES, 2002. Apud Demo, P. (1992). Formacdo de formadores basicos. Em
Aberto, ano 12 (54), Abr./Jun e Gil-Pérez, D. (1996) Orientacdes didaticas a formacéo continuada de
professores de Ciéncias.In: Menezes, L.C. (org.). Formacéo continuada de professores de Ciéncias —
no ambito ibero-americano. (1996). Campinas: Ed. Associados.
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duracdo desenvolvidos com professores de Ciéncias que se fundamentam,
inicialmente, em discussfes de subsidios tedrico-metodolégicos que contribuiriam
para a melhoria da pratica docente.

No contexto das consideracdes aqui apresentadas, apesar de reconhecermos
a importancia da formag&o oferecida aos docentes no desenvolvimento de suas
acOes, € importante compreendermos que existem limitacdes nesse processo. A
acao nao pode ser esporadica, deve ter continuidade, ser retomada para posteriores
discussbes ap0s o desenvolvimento dos trabalhos em sala, devido sua
complexidade. As situagBes que constituiram entraves devem ser retomadas,
incluindo o trabalho conceitual especifico envolvido, no intuito de contribuir com o
desenvolvimento profissional docente, para que ndo desanimem e ndo se sintam

isolados, propiciando, para tanto, situacdes de reflexao critica.



Percurso metodolégico

A formacao deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo
e que facilite as dinamicas de autoformacéao participada
(NOVOA, 1992, p. 25).

O desenvolvimento deste trabalho ocorreu com a proposi¢ao de uma proposta
de formacado continuada de forma colaborativa com um grupo de professores de
Ciéncias, que atuavam nas Ultimas etapas do Ensino Fundamental (Ciclo 1ll) das
escolas Municipais de Goiania — GO. A maioria é graduada em Ciéncias Fisicas e
Biologicas (Figura 3), existindo um profissional graduado em Quimica. Desses

docentes, quatorze era do sexo feminino e, apenas dois do sexo masculino.

Género Feminino;
14

Licenciados em
Biologia; 15

Licenciadosem
Quimica; 1 Género Masculino;
2

Grafico 1: Representagdo dos Licenciados e Género dos participantes na formacao.

A maioria dos docentes participantes informou encontrar dificuldades em
trabalhar com a Quimica e a Fisica, devido deficiéncias em sua formagéo inicial,
existindo inseguranca em relagédo a determinados contetudos. Este é um dos fatores
gue os limitam a seguir o que se encontra instituido nos livros didaticos, sem

condicdes de diversificar sua pratica.
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Dessa forma, ao discutirmos, no GTE, sobre como realizavam o planejamento
e o0 desenvolvimento dos trabalhos pedagdgicos com os contetudos de Quimica e
Fisica que se encontra nos livros didaticos para a ultima etapa do Ensino
Fundamental, tivemos dos professores as seguintes informacdes:

v Uma professora trabalhava em uma sequéncia alternada, o que traz muita
confusdo aos alunos quanto a diferenciar as duas &reas do conhecimento.

v Os demais docentes optaram em dividir os conteddos a cada semestre, ou
seja, um semestre trabalha com a Quimica e no outro a Fisica. Essa ultima
organizagdo, por parte da maioria, envolve a percepgao, devido certa experiéncia
docente, que os alunos na maioria das vezes confundem os conteudos, ndo tém
clareza sobre os estudos que sao desenvolvidos pela Fisica e pela Quimica.

Com relacdo ao tempo de docéncia, a maioria atuava ha mais de cinco anos,
existindo apenas um profissional no inicio da docéncia. Assim, a tabela, abaixo, foi
construida observando os estudos de Huberman (2000) que caracteriza as fases da
carreira docente. A abordagem do autor leva em consideracao tanto a idade quanto
o tempo de servico, ndo sendo rigoroso quanto a passagem de uma fase para outra

e bem como o processo continuo de construcao e reconstrucdo da docéncia.
Tabela 1: Fases da carreira docente x tempo de atividade

Fase Tempo de  Quantitativo Docentes
atividade de

docente professores

Entrada ou tateamento 1 a4 anos 01 DP4
Estabilizacéo e 5a6anos 03 DP6, DP15, DP16
consolidacéao de

repertorio pedagdgico

Questionamento ou da 7 a 25 anos 12 DP1, DP2, DP3, DP5,

diversidade DP7, DP8, DP9, DP10,
DP12, DP13, DP14,
DP17

Serenidade e 25a 35 01 DP11
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distanciamento afetivo

Preparacdo para a 35a40anos - -
aposentadoria

Fonte: De acordo com estudos de Huberman (2000).

N&o distinguindo do ambiente de sala de aula, vimo-nos no GTE em um
ambiente heterogéneo de professores com suas bagagens historicas, sociais,
culturais e afetivas. Grande parte dos profissionais desdobra em exaustivas jornadas
de trabalho, ndo apenas na Rede Municipal de Educacdo em Goiania, mas nas
redes Estadual e Particular.

A participacdo nos encontros ocorreu no horario de trabalho, organizado para
estudo semanal na instituicdo, fato esse que contribuiu com a frequéncia constante
por parte da maioria. Apenas um docente participante estava fora do horario de
trabalho, tendo expressado seu desejo em participar do GTE diante de suas
necessidades, com disponibilidade desde o contato inicial realizado na Instituicao.

Com relacdo & metodologia e os referenciais teoricos utilizados, Gauche
(2001) apresenta-nos uma reflexdo sobre o verdadeiro papel da metodologia, de “ser
parte dos construtos tedricos que sustentam todo o trabalho, gerando, dessa forma,
perspectivas tedricas a posteriori, permitindo a ampliacdo da otica interpretativa do
fendmeno analisado” (p. 79). Dessa feita, buscamos desenvolver nosso trabalho,
utilizando uma metodologia que conjecturasse a real situacdo do contexto
apresentado pelos professores no planejamento e trabalho com os conceitos
basicos da Quimica.

Nessa visdo, ha de se considerar a epistemologia da pratica proposta por
Schon (1992) e Zeichner (1993), que similarmente designa ser atil no
desenvolvimento do pensamento e da acdo. Da mesma forma, as contribuicbes dos
trabalhos de Freire (1996) sobre a importancia da reflexdo a qual utilizamos como
meio e instrumento na formacao continuada.

Assim, nosso trabalho segue, também, as consideracdes de Lima (2005) ao
referendar a necessidade de um pretexto para desenvolvimento de um contexto,
abordando os conceitos béasicos de Quimica, fazendo vinculagdo desses com a

pratica cotidiana, que ndo deve ser confundida com senso comum. Abordagens
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desse tipo contribuem com possibilidades de mudancas na praxis docente, a
retomada de suas concepc¢des e a construcao do saber e saber fazer.

Nossa reflexdo sobre as etapas desenvolvidas, na pesquisa, compreenderam
0S apontamentos resultantes de dinamicas que expressaram, ndo apenas
informacdes acerca de sua formacédo, mas alguns construtos tedéricos tdo presentes
na pratica pedagogica, ao processo de ensinar, ao aprender a aprender, vivéncias
de aprendizagens, leituras reflexivas, socializacbes e discussdes envolvendo o0s
conceitos basicos de Quimica no Ensino Fundamental.

O processo de interagdo com o0 outro possibilitou momentos de reflexdes
acerca das dificuldades em relacdo aos conteudos conceituais e superacdo dos
desafios educacionais diarios. Tais desafios envolvem o ensinar e aprender e levam
em consideracdo o todo e ndo apenas uma parte em especial. A esse respeito
Mizukami (2002) faz referéncia sobre a complexidade desse processo por mobilizar
fatores afetivos, éticos, cognitivos.

Processos de desenvolvimento metodoldgico da proposicao

A fase inicial da pesquisa adveio por meio de visitas em algumas instituicées
que atendem as Ultimas etapas do Ensino Fundamental (ciclo Ill), verificando o
interesse dos professores em estar discutido o Ensino de Quimica no Ensino
Fundamental da RME de Goiania em um Grupo de Trabalho e Estudo de forma
colaborativa.

O dialogo foi realizado com diretores, coordenacéo e professores de Ciéncias,
0s quais consideraram algumas dificuldades em relacé&o ao ensino e a aprendizagem
da Quimica. Na oportunidade, alguns professores falaram a respeito do Kit
laboratério movel, recentemente adquirido pela SME e enviado para as escolas.
Esses profissionais demonstravam, em sua maioria, descontentamento e
inseguranca em sua utilizagao.

O contato inicial nas instituicbes colaborou no sentido de obter maior
proximidade através do dialogo estabelecido, conhecimento da realidade de cada

instituicdo e motivacao para a participacao na formacéao.
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Os fatores e as dificuldades alegados para n&o participarem de alguns
momentos de formagéo oferecidos pela SME s&o:

- a organizacao de horarios nas institui¢oes,

- falta de professores por licencas e atestados médicos,

- carga horéria excessiva,

- em alguns casos nao ficam sabendo dos cursos ou o comunicado chega até
eles apos a data de inscricao,

- a formacao ndo tem muito a contribuir com o seu fazer,

- dentre outros.

O processo de divulgacdo dos encontros ocorreu, também, por meio de oficio
enviado as escolas e do blog do CEFPE, onde foram realizadas as inscricfes. Nesse
local — CEFPE - aconteceram 0s encontros em horario de estudo, destinado,
semanalmente, para garantir o periodo para a for macdo continuada, conforme
descrito nas Diretrizes Organizacionais (GOIANIA, 2008).

Buscamos, ao longo da investigacao, identificar os conceitos em relacéo aos
quais demonstraram insegurancas tedricas e metodolégicas e analisar as
concepcdes expostas pelos professores de modo a dar énfase a compreenséo
conceitual durante as discussfes, bem como refletir sobre a praxis. Assim como
alguns autores, pensamos no desenvolvimento de um trabalho que “dé voz a esses
professores”, diante do que deve ser ensinado, tendo em vista as Diretrizes
Curriculares e o0 que o professor tem realizado na sala de aula (suas potencialidades
e dificuldades).

Fez-se oportuno propiciar momentos de discussdes e de reflexbes sobre as
praticas docentes e sobre possibilidades de retomada de acdes estratégicas,
visando a consolidar uma reflexao critica sobre a pratica com o professor e ndo para
o professor (SANTOS et al., 2006).

Nessa mesma perspectiva, Zeichner (1993) cita que o importante é observar
o tipo de reflexdo que queremos que seja desenvolvida. Importa-nos ndo apenas
refletir, pois isso ndo é bastante, €& preciso proporcionar possibilidades de
transformacdes das situacdes explicitadas GALIAZZI (2003). Tal reflexdo ndo pode
caracterizar-se por justificativas de determinadas acdes e justificacdes proprias, mas
prover subsidios fundamentados para sua pratica. Nesse aspecto, foram

selecionadas e apresentadas trés situacdes: Fotossintese, Efeito Estufa e Quimica
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na Alimentacdo para desenvolvimento de possibilidades de trabalhos com os
conceitos quimicos de forma processual.

O tema escolhido pelos professores foi a ‘Quimica na Alimentacéo’. Na
oportunidade, foram pensadas vivéncias de aprendizagens, dando relevancia ao ‘o
qué, como ensinar’ e discussdes acerca de novas possibilidades de fazer. Por se
tratar de uma proposta colaborativa, cuidamos para que o trabalho fosse conduzido
de forma dialogada, ndo reconstruindo a acédo do professor e sim possibilitando a
analise através da problematizacdo de sua pratica que conduz a reflexdo sobre a
acao.

O quadro 1 abaixo, mostra, em linhas gerais, a organizagdo em termos de
objetivos e atividades desenvolvidas nos encontros e os instrumentos utilizados a

conclusao desse trabalho.

Quadro 1: Organizacao dos objetivos, as atividades desenvolvidas dos encontros a concluséo do
trabalho.

Objetivo Trabalho desenvolvido Instrumento
Utilizado
Sondagem sobre concepg¢Bes dos | Registros individuais com posterior Audio, diario de
conceitos basicos da Quimica, | socializagcao no coletivo. bordo e
Reflexdo sobre a diversidade registros.

cultural, necessidades e interesses

dos docentes.

Refletir sobre: o processo de | Discussdes e reflexdes, utilizando | Audio, diario de

“Aprender a Aprender”. curtas (filmes pedagdgicos) e | bordo
Planejamento e o desenvolvimento | propostas de trabalhos envolvendo | registros.
dos trabalhos pedagogicos. conceitos basicos de Quimica com o
Vivéncia de situacao de | tema “Quimica na Alimentagdo”
aprendizagem e identificacdo dos | (pretexto e contexto).

conceitos basicos da Quimica. Apresentacdo de alguns trechos dos
PCN.
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Discutir e compreender alguns
conceitos quimicos, bem como a
pratica dos professores durante o
desenvolvimento de tais conteudos.

Desenvolver experimentos de baixo

custo visando a uma melhor
compreensao dos conteudos
(conceitos) como instrumento

BN

motivador a aprendizagem e a
construcdo do conhecimento a ser
também desenvolvido com o0s
do

macroscépico para o0 microscaopico.

alunos, interpretando

Oficinas tematicas: trabalhar (em

dupla) alguns conceitos quimicos
bésicos e a prética pedagogica.
de

aprendizagem e

de
de

-Vivéncia situacao
identificacdo

determinado contetdo

Audio e registro
diario bordo

Discutir, refletir e desenvolver
possibilidades de trabalhos diante
de

Entender o que é quimica e o que

alguns conceitos quimicos.

0s quimicos fazem.

Reflexdo e discussbes no coletivo
sobre as praxis.

- Discussao teorica (Macro e micro)
sobre os conceitos basicos da quimica.
- Texto: Por que acreditamos em

atomos? (Anexo 02)

Audio e registro
diario bordo

Discutir e desenvolver com os
de

trabalhos, utilizando um texto ou

professores possibilidades
situacao vivenciada;
Contextualizacdo e problematizacéo

na pratica de sala de aula.

- Planejamento da aula com possiveis
de

conceitos quimicos além do enfoque

sugestdes trabalho com os

biolégico.
- Oficina experimental: Teste de

chama com discusséo tedrica (Macro e

Diario de bordo

e registro.

Propiciar seguranca na realizacdo micro).
de experimentos.
Entender a construcado histoérica dos | -Socializacdo de experiéncias de | Diario de bordo

modelos atbmicos

trabalhos desenvolvidos.

e audio.

Estudo reflexivo - Possibilitar a

autotransformacdo através das
reflexdes do texto e constituicdo da
autonomia que se da no coletivo e

nao individualmente

Estudo e reflexdo: A Quimica no

Ensino Fundamental de Ciéncias.

Diario de bordo

e audio.

Vivenciar situagdo de aprendizagem

Oficina experimental e temaética:

Combustdo do Magnésio, Solucédo, pH,

Diério de bordo,
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e identificar contelidos e conceitos
envolvidos de forma inter-

relacionada.

Hidrolise da agua,;
- Por que os alimentos aguecem no
micro-ondas?

audio e
registros.

Oportunizar momentos de reflex&do
sobre contexto escolar.

A partir de uma situacao
experimental simples discutir a
importancia da mediacao
(discussdo) tendo o conceito
cotidiano x conceito (conhecimento)
quimico - desenvolvimento da
abstracdo -pensamento e linguagem
quimica (MALDANER, 1995) e
interpretacdes  macroscépicas e
microscoépicas (SILVA et al., 1986 e
1988). Utilizar propostas de ensino
que procurem romper com 0S
esquemas tradicionais de ensino,
por meio do desenvolvimento e
interagdo ativa dos alunos nos
processos de construgdo do
conhecimento guimico
(MALDANER, 1995).

- Socializar e refletir sobre o texto:
Etica e Autonomia.

- Discussdo tedrica (Macro e micro)
da oficina tematica: Combustéo.

-Planejamento  de  situacBes de
aprendizagem — Curiosidades — Por

gue os olhos ardem ao cortar cebola?

Diario de bordo,
audio e

registros.

- Coletar as concepcdes e refletir
sobre alguns conceitos e
possibilidades de trabalho com os
alunos.

-Propor situacdes de aprendizagens

que inter-relacionem os conceitos

-Estudo e discusséao junto com os
professores sobre pontos relevantes do
texto em relacdo as préaticas e inter-
relacbes dos conceitos de quimica-
constituicdo dos materiais (homogéneo
e heterogéneo)

Texto: O leite como Tema Organizador
de Aprendizagens em Quimica no
Ensino Fundamental (Relatos de Sala
de Aula) - Alvina Canal Kinalski e Lenir
Basso Zanon.

-Proposicdo de situagbes de

aprendizagens.

- Diario de

bordo e audio.

Concluir a pesquisa

Sistematizagdo dos resultados e

Recortes das
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analises. falas

avaliacéao

Coletas de dados

Os dados foram coletados durante as atividades propostas de mar¢o a junho,
onde também compartilhamos sugestdes de atividades, textos e esclarecimentos de
davidas por meio de e-mail, durante e apés o periodo do curso.

Utilizamos, para coletas de dados: dinamicas, diario de bordo, gravacfes de
audio e registros dos professores. As dinAmicas tiveram como questdes orientadoras
a formacdo dos docentes e tempo de atuacdo, as dificuldades encontradas em
relacdo ao processo ensino e aprendizagem; entendimento acerca do ensinar € o
aprender; e a participacdo em formacéo. De forma mais especifica nos valemos dos
registros de detalhamento de aula e vivéncias de situagdes de aprendizagens,
observacdes das situacdes desenvolvidas e discutidas no coletivo acerca de suas
concepcdes sobre os conceitos basicos de Quimica.

Apoés os encontros, foram feitas audicdes de modo a selecionar os episodios
que continham situacdes a serem investigadas. Foram considerados, também, os
registros escritos dos professores, utilizados em algumas situacdes e respectivo
diario de bordo.

Foram reproduzidos alguns trechos dos encontros das atividades aplicadas.
Para a transcricdo, utilizaram-se as letras DP- Docente Professor, seguidas de
nameros para identificar as falas dos docentes participantes, substituindo os nomes,
a fim de evitar possiveis identificacbes e exposicdes. Intercalando as falas
aparecem, com as letras em italico, os acontecimentos nédo captados pelo gravador,

mas que sao importantes para a compreensao do episodio transcrito.




A proposta

Aprender € a Unica coisa de que a mente nunca se cansa,
nunca tem medo e nunca se arrepende. (Leonardo da Vinci)

Esta proposta foi constituida pelos principios basicos do aprender a aprender,
a participacao coletiva com disponibilidade docente, a interacdo e situacbes de
aprendizagem a fim de ampliar o conhecimento a partir de estimulos e postura
critico-reflexiva, sustentada pelos conceitos basicos de Quimica.

Falar em reflexdo sobre a préatica pedagdgica leva-nos, também, a considerar
a autoestima dos profissionais da educacdo que se veem diante de desafios com
relacdo aos alunos, as suas dificuldades de gestdo e contextos organizacionais.
Dessa feita, pensamos a participacdo de forma colaborativa que propiciasse discutir
entraves epistemologicos possiveis de serem ultrapassados, através de estudos,
envolvendo sua percepcdo critico-reflexiva, acreditando serem profissionais
protagonistas do saber e ndo apenas executores (NOVOA, 1997, p. 30). Essa
pratica, em diversos momentos, foi redimensionada por requerer participacao ativa e
feedback.

Assim, os professores disponibilizaram a participar dos encontros. Ndo nos
detemos a investigar suas capacidades e limitacdes, mas sim, junto com eles refletir
acerca das necessidades de formacdo continuada que priorizem os GTE com as
areas do conhecimento em suas necessidades especificas. A isso enfatizamos as
discussbes acerca dos obstaculos existentes na pratica docente em decorréncia das
deficiéncias da formacéo inicial. Buscamos levar em consideragdo sua formacgao
inicial, continuada, o exercicio do trabalho, também a parceria com maior
proximidade para superar os desafios, considerando que confianca seria a condi¢ao
basica para o professor dar visibilidade a sua pratica, sem comprometimento,
descompasso e distincdo de professor/aluno e professor/formador, Lima (2005). A
visibilidade é essencial para o desenvolvimento de um trabalho colaborativo, o que
contradiz os modelos de formac&o com expectativas de resolver problemas. A esse
formato de trabalho Mizukami et al. (2002, p. 118) designam constitutivo colaborativo
por permitir, a0 mesmo tempo, investigar e observar o desenvolvimento de acdes

reflexivas para a autotransformacéo. A mesma denominacao é referida por Pimenta
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(2005) admitindo nao existir controle rigido a priori, procurando trabalhar com os
professores e nao sobre eles.

Promover discussbes e reflexdes criticas sobre o fazer docente de forma
coletiva, colaborativa e propositiva possibilitou a visualizacdo das dificuldades com
anuéncia dos envolvidos e nédo individualmente. A esse respeito, Zeichner (1993)
assinala que existe uma possibilidade maior de percebermos nossos disparates
guando apresentamos nossas praticas. Tal pratica so foi possivel por ter tido certa
cumplicidade no grupo e definicdo de uma identidade docente coletiva que
encorajou a todos exporem suas ideias e dificuldades. O coletivo de professores
permitiu e acreditou ser possivel “[...] construir comunidades de aprendizagem, nas
quais os professores apoiam e sustentam o crescimento uns dos outros” (Zeichner,
1993, p. 26), onde a reflexdo promovida no coletivo de professores contribuiu “[...]
como uma experiéncia de reconstrucdo, na qual se usa o conhecimento como forma
de auxiliar os professores a apreender e a transformar a pratica” (ZEICHNER, 1993,
p. 32).

A preferéncia por desenvolver os trabalhos nesse formato contribuiu para
obtermos resultados os quais permitiram averiguar, no transcorrer dos encontros,
mais envolvimento e reflexdo critica acerca da praxis, imputando significados para
0s conceitos Quimicos numa relagdo dialdégica. Na oportunidade, procurou-se
discutir a respeito da linguagem a ser utilizada; as metodologias que tornassem o
ensino mais atraente e por onde comecatr.

Buscamos identificar as lacunas conceituais em relacdo aos conceitos
basicos da Quimica e colaborar para melhorar a compreensdo, tanto dos
professores quanto de seus alunos. Muitos professores asseguraram que as
dificuldades referiam a falta de preparo tanto teérico como pratico com o ensino da
Quimica - firmando o que se propds a trabalhar com os conceitos basicos. Para isso,
procuramos questionar e superar com 0 conhecimento no nivel espontaneo (senso
comum), utilizando discussdes de textos com uma postura critico-reflexiva, vivéncias
de situacbes de aprendizagens desafiadoras por meio de experimentos e
planejamento de atividades.

Durante as discussfes, foram realizadas as intervencdes necessarias quanto
a compreensédo de que os conceitos estao inter-relacionados, ou seja, huma relacao
de subordinagéo, viabilizando o processo de reconstrugcdo conceitual e de

autoformacao, compartilhando com a visdo do outro. Com relacdo aos alunos,
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acreditamos que esta pratica contribui para a retroalimentacdo quando o trabalho
com conceitos basicos € desenvolvido desde a fase inicial, o que colabora para
minimizar problemas com as aprendizagens nas fases consecutivas e, esses
conceitos, de forma natural, podem fazer parte de seu vocabulario diario (Brasil,
1997). Procurou-se, também, refletir e atentar para a forma como os alunos
desenvolvem o0s conhecimentos Quimicos nas faixas etarias — interesses e
potencialidades.

O estudo ocorreu através de oficinas e reflexdes sobre a praxis, utilizando em
alguns momentos experimentos faceis de serem executados de modo a contribuir
com as discussdes e compreensao dos fen6menos observados, designados por
parte macroscopica e respectivas teorias, que trata da explicacdo do que foi
observado (parte microscopicas) de forma contextualizada e interdisciplinar (SILVA,
MACHADO, TUNES, 2010).

A intencéo inicial foi de fazer uma sondagem a respeito dos conhecimentos
dos conceitos basicos da Quimica que sao inter-relacionados e as diversas formas
de abordagens desses nos distintos momentos de trabalho com os contetdos de
Ciéncias no Ensino Fundamental. Foram também utilizados artigos cientificos da
revista QNEsc, versando relatos de sala de aula, como meio de propiciar abertura
para analise de sua pratica, a conscientizacdo da necessidade de rompimento com
praticas infrutiferas arraigadas, na perspectiva de aprimorar suas concepcoes.

Essa percepcédo é processual e ndo é simples, portanto, procuramos delinear
e instigar possibilidades de trabalho que, acreditamos, contribuam com o
desenvolvimento da autonomia docente que vai além do que, mormente trazem 0s
livros didaticos. A seguir, descrevemos trechos de alguns encontros que permitiram
visualizar lacunas e perspectivas de continuidade de investimento na carreira

docente.

1.° Encontro

No inicio do primeiro encontro, realizamos uma dindmica de apresentacdo
matua no intuito de coletar algumas informacgdes, proporcionar descontracdo e

proximidade entre os participantes.
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Diversas polémicas relacionadas ao trabalho docente surgiram no
desenvolvimento da dindmica. Dentre estas, ressalto a questdo da desvalorizagéo e

insatisfacdo do trabalho docente.

Uma docente se mostrou arrependida por permanecer longos anos na
docéncia, devido as dificuldades que encontra nas escolas em termos estruturais,
com o0s proprios colegas e que, se pudesse faria tudo diferente, enfatizando a
desvalorizacdo em quase tudo que faz e o excesso de trabalho. Outros docentes
abordaram a mesma situacdo, bem como o trabalho em outras redes de ensino,
apontando, também, necessidades de complementacao de aulas, o que os conduz a
trabalharem com outras areas do conhecimento. Em relacdo a necessidade de
complementacdo de carga horaria no Ensino Meédio, outros participantes
comentaram que trabalham com outra area do conhecimento. Por ndo ter o
conhecimento adequado e sentir muita dificuldade, um dos docentes falou que, teve
que estudar bastante para poder desenvolver suas atribuicbes. Esse chegou até
mesmo a procurar um professor particular para ter condicdes de trabalhar com os

alunos.

Houve intervencdo da pesquisadora no sentido de esclarecer que o curso
fazia parte de uma proposta de pesquisa para obtencdo de dados necessarios a
conclusédo e alcance do titulo em mestrado, mas que, principalmente, tratava-se de
uma oportunidade Unica para discutirmos, no coletivo, as dificuldades e algumas
possibilidades do ensino da Quimica no Ensino Fundamental. Outro apontamento foi
que a participacao de todos era muito importante e que ndo estdvamos preocupados
em obter, somente, respostas certas. O que interessava era saber como eles
conceberiam os conceitos basicos de Quimica apresentados e isso, deixando-o0s

bastante a vontade na conducéo dos trabalhos.

Como nao poderia ser diferente em um grupo heterogéneo, houve
manifestacdo de desconfianca por parte de um docente que, de forma clara, expos
gue néo iria participar da pesquisa. Esse demonstrava ter mais de dez anos de
experiéncia docente, incitando outros que ndo compareceram nos demais encontros.
A essa reacdo, em um de seus trabalhos, Lima (2005) remete aos medos que
acompanham os docentes em nao fazer conhecer suas limitagcdes, “a invisibilidade

gue configura uma garantia contra a nao invasdo dos nao saberes, dos modos de
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ser e de fazer (p. 196).” Medo e Invisibilidade ndo acometeram os demais docentes.
Afirmaram ndo existir nenhum problema quanto a essa questdao e que iriam sim
participar, pois necessitavam compartilhar com as colegas, aprender um pouco mais.

Em especial, refiro a professora DP16:

Para mim, o encontro foi positivo e a aprendizagem teve inicio antes
mesmo das apresentacdes, quando nos encontramos na sala e de
forma descontraida iniciamos uma conversa ‘descompromissada’ a
respeito de como realizamos nossos trabalhos e o que poderia
ajudar. (DP16).

A fala de DP16 pressupde, desde o inicio, cumplicidade na construcdo das
interacbes do ndo saber, com disponibilidade ao aprender com o outro, deixando

dessa forma, de ver os problemas como so seus (ZEICHNER, 1993).

Posteriormente, houve solicitacdo de que estivessem sugerindo contetudos a
ser desenvolvidos que proporcionassem inseguranca em seu desenvolvimento

conceitual.

Nos discursos e descricbes apresentadas foram perceptiveis concepcdes
relacionadas a racionalidade técnica. Muitos falaram acerca da transmissdo do
ensino e aprendizagem, valorizacao excessiva dos contetdos disciplinares, curriculo
a ser seguido, os alunos ficarem quietos para aprenderem. Argumentaram que néo
adianta tanta teoria, “porque a pratica é totalmente diferente”, presenca da
dicotomizacdo. Solicitaram repasse de algumas experiéncias, o que evidencia ideias
e defesas da qualificacdo técnica como suficientes para resolver os problemas

educacionais (ROSA, 2004).

Em relacéo a solicitacOes de realizacbes de experimentos, Pimenta e Lima
(2004) argumentam que tais situacdes tém um entendimento de pratica como
desenvolvimento de capacidades instrumentais a partir de situacbes experimentais.
O entendimento conceitual ndo ocorre apenas com a experimentacdo. Essa conduta
se torna ineficaz quando néo existem discussdes pertinentes a esse respeito no

contexto desenvolvido.
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2.°Encontro

A maioria dos docentes participantes recebeu em sua instituicdo o Kit
laboratério moével que, contém equipamentos e reagentes que possibilitam o
desenvolvimento de experimentos de Fisica, Quimica e Biologia.

O encontro contou com a presenca de representante da SME, por solicitagao
dos docentes participantes, para trazer informacéo e dialogarmos a respeito do kit
laboratorio moével, devido insatisfacdo dos docentes em relagcdo a auséncia ou
precarias orientacdes recebidas inicialmente para utilizacdo deste equipamento. A
informacao foi de que a orientacdo recebida foi apenas de um técnico da empresa
fornecedora do Kit, ndo existindo nenhum enfoque pedagdgico e que constava neste
Kit um ‘manual’ para desenvolverem os experimentos. Essa informacédo do ‘manual’
reporta, de certa maneira, as concepcoes de décadas passadas (tecnicismo).

De acordo com relatos dos docentes, a visao e sentimentos demonstrados na
presenca de representantes da Secretaria, que ndo estdo na escola € que eles ndo
entendem suas angustias e reais necessidades. Isto traduz sentimentos de
constantes cobrancas, existe a atribuicdo de serem culpados pelo que ndo funciona
ou ndo da certo, desanimo e frustracbes — O que, muitas vezes, emperra o

caminhar.

Levaram o equipamento kit laboratério para a escola e disseram que
existe um técnico responsavel para abrir. A gente ndo pode fazer
isso e estd &, fechado ocupando espagco que a escola ndo tem.
(DP16, DP17).

Minha escola tem o segundo piso, e ai? Como é que vou levar este
equipamento para trabalhar com essas turmas? E nem adianta
sugerir salas no térreo, porque nao temos salas disponiveis e nem
espaco direito para guardar esse equipamento. (DP13).

Alguns docentes manifestaram insatisfeitos por ndo terem apoio do coletivo
escolar e muitos experimentos sugeridos estarem descritos no manual para o Ensino
Médio.

A experiéncia que tive, ao utilizar o laboratério movel, ndo foi boa
porque apos a utilizagdo tinha que lavar os materiais para coloca-los
no local apropriado. Ao final da aula, a coordenagédo ficou me
chamando, falando que os alunos da outra sala estavam esperando.
Isso gerou uma situacdo tao dificil que preferi ndo utilizar mais.
(DP10).
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Em resposta aos questionamentos realizados, o representante da SME falou
sobre a organizacdo da instituicdo para a utilizacdo do Kit, como instrumento
facilitador dos trabalhos pedagdgicos. Embora com espaco fisico indisponivel para
trabalhar o material, um tempo restrito para realizacdo de experimentos, argumentou
que isso é possivel realizar. Citou uma instituicdo que, no seu olhar, esta
trabalhando bem, mesmo sendo uma instituicdo pequena, organizam espaco e
horario. Fizeram parceria com a universidade, os estagiarios auxiliam a escola. A
esse respeito, sugeriu que outras instituicdes também podem procurar parcerias com
as universidades. Essa fala evidenciou também o problema de gestdo escolar que;
muitas vezes, caracterizam entraves (dificuldades), inviabilizam a conducédo dos
trabalhos pedagdgicos. Outra situagdo que causou certa aversao por parte dos
professores foi a citacdo de que ‘os estagiarios da universidade’ estdo na escola e
nao, simplesmente, os professores da escola estdo se organizando, procurando
condicles para a realizacdo do trabalho.

Oportunamente discutimos a respeito do trabalho coletivo e o processo
histérico de desvalorizacdo do ensino das Ciéncias, do equivoco em relacdo ao
ensino da Ciéncia/Quimica ocorrer apenas na ultima etapa do Ensino Fundamental,
pois de acordo com os PCN, a Quimica deve ser trabalhada desde as séries iniciais,
ao longo de todo o Ensino Fundamental (BRASIL, 1998b). Algumas falas foram
transcritas para evidenciar tais concepg¢des e dificuldades em relacdo ao trabalho

com a Quimica.

[...] o problema é que h& uma... de certa forma uma sobrecarga de
conteudo que faz com que o professor trabalhe mais a parte
biolégica do que a parte de Fisica e Quimica. E uma demanda muito
grande de conteudos importantes da Biologia, porque como é que
vocé vai falar do corpo humano, da salde, do individuo /.../ Se
houvesse mais GTE nessas areas favoreceria, pois na nossa
formacé&o inicial ndo houve este trabalho /.../. (DP14).

De modo geral, foi enfatizado que os conteddos bioldgicos sdo extensos, sao
reais as dificuldades em relagéo ao trabalho com a Quimica e a Fisica devido a sua
formacdo inicial - o que confirma apontamentos dos tedricos, citados na introducao
desse trabalho. Essa fala reporta a importancia de se pensar sobre a formacdo do
professor de Ciéncias para o Ensino Fundamental, ndo valorizando uma area em

detrimento da outra e a organizacdo dos conteudos serem inter-relacionados, como



74

apontadas nos PCN, as vérias possibilidades de trabalho com os conteudos
(BRASIL, 1998b). Essas discussdes ndo sao novas, tém sido realizadas por diversos
pesquisadores que ressaltam a importancia de superar a fragmentacao curricular e
romper com o ensino e aprendizagem de conteddos estanques em séries e niveis.
Zanon e Kinaiski (1997, p. 15, e 1995) também fizeram essa discusséao referindo que
“Os processos de aprendizagens sao constituidos através de interagbes complexas
e dindmicas, articuladas pelo professor [...]". Articular envolve um entendimento mais
amplo a respeito desses conteldos que coexistem em sua esséncia de forma
interligada, exigindo que se va um pouco além do que se conhece. E ainda
“Aprender é relacionar: quanto mais se relaciona, mais se aprende de forma
significativa” (p. 18). Sabemos que essa pratica € um desafio a ser superado ao
longo de todo o ensino de Ciéncias da educacéo Basica.

Durante as discussdes desses textos, os docentes participantes da pesquisa
demonstraram entendimento sobre a importancia de estudos, troca de experiéncias
e discussfes junto com as areas afins. Assim, quiseram compartilhar se os demais
docentes presentes enfrentavam as mesmas dificuldades no trabalho com os
professores mais experientes e 0s que atuam na fase inicial (pedagogos), ao ser
apontado por (DP12) que, “estes muitas vezes se isolam, ndo querem utilizar
metodologias diferentes ou ndo trabalham os conteudos requeridos nas etapas
iniciais”. Na RME de Goiania, os pedagogos trabalham com o Ensino de Ciéncias
nos Ciclo | (6 a 8 anos) e dependendo do quantitativo de agrupamentos (turmas) e
escolha do coletivo, atuam também no Ciclo Il (9 a 11 anos).

As diversas possibilidades de trabalho apontadas em alguns trechos do PCN
e a superacdo da fragmentacdo dos conteddos sinalizaram para as reflexdes e
mudanga pratica que precisam ser realizadas. Houve manifestacdo da intencao
préopria de introduzir mudancas praticas que, esbarram em dificuldades relacionadas

a concepcao de outros docentes durante o processo.

Procuro desenvolver um trabalho de acordo com a realidade dos
alunos. Utilizo o livro didatico, mas néo fico s6é nele, vou direcionando
o trabalho de acordo com as perguntas que os alunos fazem... A
gente tem varios embates na escola com relagdo a esta forma de
trabalhar, vai ficando angustiado /.../ é dificil fazer diferente quando
vocé convive com profissionais ‘pedagogos’ que tém ‘30 anos’ de
casa, eles ndo aceitam. (DP12).
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Diante da problematica apontada por DP12, os professores com o tempo de
docéncia inferior e aproximados, confirmaram tais dificuldades e embates nas
instituicbes. Na maioria das vezes, nao existindo o apoio do grupo diretivo, se
acomodam e acabam por apresentar pouco diferencial em suas aulas. Isso nos
remete novamente as palavras de Maldaner (2003) anteriormente citadas, sobre
seguirem as mesmas aulas, as mesmas sequéncias didaticas e a baixa qualidade na
educacao.

Além das dificuldades expressas com o trabalho coletivo, ha ainda a

dificuldade em torno da organizacéo do horario:

Existem horarios previamente estabelecidos nas escolas e alguns
nao concordam em mudar o quantitativo de aulas, nem modificar a
rotina jA estabelecida e ainda mais que vai dar trabalho para a
coordenacdo mexer com esse horario. (DP9, DP10, DP16).

As evidéncias, nas falas, caracterizam ndo apenas a auséncia de um trabalho
coletivo, mas também de forma coletiva certa incompreensdo ou aceitacdo da
Proposta da RME.

Além desses apontamentos, foi ressaltada a precariedade dos insumos, o
grande numero de solicitacdes das diversas instancias que sdo direcionadas as
escolas. Estes sdo desenvolvidos sem uma parceria adequada, deixando os
profissionais confusos com essa avalanche e os conteudos especificos que,
inicialmente, foram organizados. Retomando sobre o Kit laboratério mével, DP16
expode:

Eu penso que, j& que foi enviado esse laboratério movel e as
reclamacdes estao sendo por parte de todos quanto as dificuldades e
falta de seguranga em lidar com esse equipamento, vocés deveriam,
entdo, pensar em organizar um GTE, como este GTE de Quimica
gque estamos participando, pelo menos uma vez por més para ajudar

na conducgdo dos trabalhos, onde pudéssemos trocar experiéncias e
discutir o ensino da Quimica e a Fisica. (DP16).

Houve manifestacdo favoravel ao depoimento da docente DP16, e ainda os
professores DP10, DP13 e DP17 argumentaram, com indignagdo, que n&o foram
consultados se queriam trabalhar o equipamento com os alunos, somente enviaram
para a escola sem nenhum critério e acompanhamento.

Foi apontado pelo representante da SME que, poderiam sistematizar essa

solicitacdo e encaminhar ao CEFPE requisitando organizacédo de GTE, também com
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esse intuito. Aqui foi explicitada a necessidade de organizag&o coletiva e iniciativa
por parte dos docentes em relacdo ao que acreditam ser pertinente a qualidade de
seu trabalho. Da mesma forma, o ‘sair da rotina’ expresso por alguns docentes
envolve a busca pelo desenvolvimento de sua autonomia profissional para superar
as dificuldades relacionadas a tdo necessaria mudanca na visdo de concepc¢do dos
conteudos de ciéncias.

A disponibilidade dos docentes acerca da organizacdo de GTE para com o
referido Kit laboratério movel possibilitou direcionarmos as discussfes sobre a
utilizacdo de experimentos. A isso enfatizamos n&o ser interessante que sejam
realizados com fim em si mesmo, apenas como ‘show’, mas como meio para
desenvolver discussdes a respeito do que se observa (fenomenoldgico). Essa
conduta requer planejamento com intencionalidade, o que contradiz as praticas
realizadas no periodo tecnicista, que contava com laboratdrios equipados e
experimentos, mas ndo garantiam aprendizagens.

Os depoimentos relacionados ao planejamento das aulas, a maioria dos
professores informaram que utilizam e seguem o livro didatico, sendo relatado pouco

diferencial.

A escola que estou trabalha com projetos. E vou dizer uma coisa,
nao é facil, porque ndo sado todos que estdo na escola que sabem
como trabalhar assim. Por isso algumas acdes ficam inviabilizadas
por falta, (risos) diria de entendimento mesmo e aceitagdo dos
colegas. Ai, fica aquela coisa, um grupo fazendo de um jeito e outros
de forma diferente. (DP16).

Tenho o livro didatico como mais um instrumento a ser utilizado.
Trabalho com a Quimica no cotidiano, fazendo uso de jogos, textos
informativos e a revista Ciéncia Hoje que, os demais professores
nem olham. (DP9).

Para mim, o livro didatico € mais um instrumento também. A revista
Ciéncia Hoje apresenta diversos experimentos faceis e com materiais
simples. (DP12).

Os pais nao reclamavam por vocés nédo utilizarem o livro didatico?
Pois na minha escola quando algum professor deixa de usar, eles
vao até a escola reclamar. Para os pais, se ndo usarmos o livro ndo
estamos dando aula. (DP11).

Usamos o livro didatico sim, mas ndo apenas ele. Para mim, € um
instrumento a mais, s6 nao fico presa nele. (DP12).
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Conforme ja apontado que, a maioria dos docentes separa a Fisica e a
Quimica na ultima etapa do Ensino Fundamental, os dados foram de que:
< Dois docentes, no primeiro semestre, estao trabalhando com a Fisica e

no segundo semestre irdo trabalhar com a Quimica.

X3

25

Um docente falou que alterna a Fisica e a Quimica, existindo muita
confusdo entre os alunos em relacdo aos conteudos de Quimica e a
Fisica. Esse fato, em parte, pode ser atribuido a auséncia de clareza

sobre o objeto de estudo Ciéncias.

X3

A

Os demais professores, no momento, estéo trabalhando a Quimica no
primeiro semestre.
Em relacdo ao quantitativo de docentes que estao trabalhando com a Quimica

e respectivos contetdos séo:

X3

A

(2) Modelos atomicos,

X3

<

(2) Processos de separagao de mistura,

.0

» (3) Propriedades dos materiais,

.0

(3) Conteudos iniciais de fisica,

L)

X3

S

(1) Fotossintese e respiracao,

X3

S

(1) Quimica no cotidiano utilizando textos informativos,

X3

S

(1) Estados fisicos da matéria e

< (1) Elementos quimicos.

Estou trabalhando com o projeto Alimentacéo, tendo muitas coisas
para serem tratadas. E conteddo para o ano inteiro envolvendo
diversas areas. (DP16).

Nota-se nessa fala o entendimento sobre as possibilidades de trabalho
através de um tema, onde 0s conteudos podem ser inter-relacionados, mas
dificuldades no desenvolvimento dos conceitos basicos de Quimica.

Ao serem questionados sobre a utilizacdo dos PCN, seis disseram que ja
olharam algumas partes, mas ndo todo o PCN. Os demais docentes nédo fizeram
referéncia quanto ao conhecimento do conteudo e a utilizacdo desse ou de outro
instrumento norteador, por utilizarem em sua maioria os livros didaticos. A essa
situacdo de desconhecimento dos instrumentos norteadores, néo conferimos

culpabilidade, em sua totalidade, ao professor, pois expressaram a extensa jornada
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de trabalho, tendo também a considerar as influéncias decorrentes dos contextos
que se encontram.

Diante dessa premissa, alguns momentos foram disponibilizados para
dialogar e discutir com os docentes a respeito dos objetivos do ensino de Ciéncias,
que € mostrar as Ciéncias como um conhecimento para a compreensédo do mundo e
suas transformacdes, para reconhecer o homem como parte do universo e como
individuo.

Ao compararmos os livros didaticos e o que trazem os PCN, observamos que
os PCN né&o fazem a tradicional separacdo dos temas Meio Ambiente (6.° ano),
Seres Vivos (7.° ano), Corpo Humano (8.° ano), Quimica e Fisica (9.° ano). No
Ensino Fundamental explicam-se os fendbmenos de forma integrada, sob todos os
aspectos: bioldgicos, quimicos e fisicos. Discorremos sobre dificuldades inerentes ao
aprender e ensinar Ciéncias no Ensino Fundamental, bem como o trabalho com

temas para a integracao de contetdos (BRASIL, 1998b). No entanto, sabemos que:

[...] a simples presenca de temas no curriculo ndo garante a
promocédo de aprendizagens que sejam inter-relacionadas e criticas
[...] as ciéncias ganham valorizagdo, a medida que se mostram
imprescindiveis as abordagens teérico-praticas que inter-relacionam
dinamicamente o cotidiano com as ciéncias, na potencializacdo de
aprendizagens relevantes a formacao. (ZANON, KINAISKI, 1997, p.
16).

Essa compreensédo requer entendimento acerca do papel docente mediador
que é processual. O trabalho articulador docente envolve frequentes tentativas com
erros e acertos, 0s quais relacionam ao inacabamento mencionado por Freire, que
faz parte da formacdo docente. Essa conduta proporciona o entendimento dos
fendbmenos a partir do dialogo que permitira a introducdo e utilizacdo da linguagem
quimica para representar os elementos e as substancias, ou seja, melhor articulacao
da linguagem e o pensamento no reconhecimento e interpretagcdes fenomenologica

(macroscépica) e microscopica.
Vivenciando situagdes de aprendizagens — Oficinas tematicas
Procuramos vivenciar algumas sequéncias de trabalho que desenvolvessem

conceitos e metodologias a serem aplicadas junto aos alunos, sem a perspectiva de

receituario, mas de autonomia do docente, com escolha de trabalhar determinado
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assunto de forma contextualizacdo, de modo a refletirem acerca de novas
possibilidades, ndo se limitando a treinamento e abordagens de pessoas alheias as
situagdes vivenciadas, o que (Lima, 2005, p. 21), designa de “pacotes de cursos”.

Apresentamos trés possibilidades de trabalho: Fotossintese, Efeito Estufa e
Quimica nos Alimentos. Os docentes escolheram “Quimica nos Alimentos”, com
alegacdo de estar mais proximo ao que estavam desenvolvendo na escola.

A intencdo constituiu configurar um pretexto que possibilitasse o
desenvolvimento de um contexto, no caso, o0 trabalho inter-relacionado com os
conceitos basicos da Quimica, metodologias, etc.

O tema ‘Quimica nos Alimentos’ possibilita o desenvolvimento de diversas
propostas que envolvem o0s conceitos basicos da Quimica, no entanto cuidamos
para ndo explicitar objetivamente o que deveriam desenvolver para ndo configurar
passos a serem seguidos. Os trabalhos foram iniciados em duplas com a
organizagdo esquematica de propostas a serem desenvolvidas em sala.
Posteriormente, seriam socializados e discutidos com os professores no grupo
maior.

No momento da socializacdo dos trabalhos, a maioria deu énfase a questbes
biolégicas, quando conceitos quimicos poderiam ser também introduzidos. Isso
confirma os estudos realizados, citados anteriormente, ndo atentando ao tema
‘Quimica nos Alimentos’ e existéncia de varias possibilidades de trabalho, também,
com a Quimica. Nao relacionamos tais dificuldades, a apenas um motivo, mas a
formacao deficitaria inicial e continuada ocupa posi¢éo relevante. Em se tratando de
professores graduados em Ciéncias Bioldgicas o ensino de Quimica constitui alguns
desafios a serem encarados, considerando sua formacéo inicial e, oportunamente,
valendo-se das palavras de Krasilchik (2000, p. 3) ao fazer referéncia a
concentracdo em disciplinas de areas especifica nos cursos de Fisica, Quimica e
Biologia, citando os curriculos “altamente biologizados” nos cursos de Biologia. Esse
procedimento aproxima o entendimento da ndo integracdo dos conteudos, no
entanto, ndo deixa de considerar a complexidade de fazé-lo, Chassot (1990).

Nos momentos de socializacdo dos trabalhos, os docentes buscavam
explicacdes a respeito de como desenvolver os conteidos com a Quimica, de forma
clara e que atendessem ao nivel cognitivo dos alunos. Nesse caso, seguem alguns

trechos obtidos a partir dos registros e questionamentos que surgiram durante as
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apresentacoes dos trabalhos realizados inicialmente em grupos com alguns

conceitos:

[..] quando falamos a respeito da importancia de ingerirmos
determinados alimentos por conter, por exemplo, calcio e ferro,
poderia falar sobre os elementos quimicos, mas fica sempre aquela
situacdo (pausa) Como é que eu vou explicar isso aqui para 0s
alunos? (DP8, DP9, DP12).

[...] sei que esse tema permite falar sobre substancias, elementos
guimicos, atomos, mas sinceramente ndo sei como faria isso de
modo que os alunos entendessem de forma clara [...]. (DP8, DP11,
DP1, DP15).

As preocupagbes dos professores confirmam a inseguranca diante dos
conceitos quimicos que, traduzem impedimento na constru¢do do conhecimento,
gue ao professor também constitui uma limitacdo. Logo, se tem caréncia a atribuicédo
de significados ao que estudam, ndo entendendo por que se estuda Quimica e onde
ela se encontra.

De forma superficial, enfatizaram o trabalho com roétulos de produtos
alimenticios, no entanto, ndo relacionaram o que seria possivel com o ensino da
Quimica. Nesse caso, seria oportuno o trabalho com a linguagem representacional
da Quimica, mostrando a representacdo das substancias envolvidas e respectiva
interlocucdo com outros conteudos.

A identificacdo dos elementos quimicos presentes nas formulas das
substancias possibilita a introducdo progressiva ao estudo da tabela periddica.
Citaram questdes voltadas para a salde e vida saudavel, relacionando as cores dos
alimentos. Apenas dois grupos abordaram, de forma mais ampla, tanto aspectos
biolégicos quanto quimicos, como por exemplo: alguns elementos quimicos
presentes, calor, energia, acidez e basicidade.

Tais momentos proporcionaram discussdes acerca da importancia do trabalho
coletivo, participagcbes em grupos de estudos e trocas de experiéncias para
diversificar e ampliar as estratégias com o conhecimento.

Por acreditarmos em acbes autotransformadoras de forma processual,
fundamentamos, teoricamente, junto com os docentes para os trabalhos conceituais

até obterem clareza.
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3.° Encontro

No terceiro encontro, retomamos as sugestbes de trabalho com o tema
escolhido pelo grupo: ‘A Quimica na Alimentacéo’.

De forma intencional, antes de trabalharmos com os textos que discutem os
conceitos basicos da Quimica e também com o sistema conceitual do LEPEQ,
utilizamos as sugestdes que os docentes relacionaram sobre aos conceitos quimicos
e solicitamos que estes explicitassem como trabalhariam tais conhecimentos com os
alunos. A resposta foi imediata: [...] procuramos explicar para os alunos da melhor
forma que aprendemos, mas sera que esta certo como estamos fazendo? Estamos
precisando de ajuda [...] (DP9). Posterior a esse comentario, teve alguns momentos

de siléncio, olhares e falas que, reportam ao registrado no 2°. Encontro:

[...] Como é que eu vou explicar isso aqui para os alunos? (DPS8,
DP12).
[...] sinceramente ndo sei como faria isso [...]. (DP8, DP11, DP1,
DP15).

Oportunamente, diante de tais questionamentos, redirecionamos a situacéo
do esperar o pacote de respostas prontas para reflexdes mais sistematicas sobre o
conhecimento que Maldaner (2003, p. 95) denomina “reflexdes epistemoldgicas”,
langamos alguns questionamentos, que inicialmente foram discutidos em duplas e
posteriormente, de forma individual, socializados no coletivo.

< O gue vocés entendem por Quimica, matéria, materiais, substancias,
elementos quimicos e atomos?

Considero relevante falar sobre o envolvimento e interatividade dos docentes
no desenvolvimento das atividades propostas, com certa curiosidade seguida do
pensamento critico.

De forma insegura, os docentes manifestaram certa confusdo quanto aos
conceitos. Essa confusao foi explicitada nas palavras utilizadas durante a dinamica,
com diversas duvidas em relacdo a adequada utilizacdo das expressbes que, até
entdo, ndo tinham consciéncia. Por vezes, também percebemos docentes que, em
suas expressbes nao diferiam as dificuldades de compreensdo durante as

discussbes a respeito dos conceitos basicos da Quimica. Consideramos que tais
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conceitos eram tratados de forma equivocada, o que vem confirmar as interrogacoes
abordadas na pesquisa.

Nesse sentido, estudos de Zanon e Palharini (1995) assinalam que as
dificuldades em relacdo ao ensino da Quimica existem até mesmo com 0s
professores licenciados em Quimica, 0s quais possuem conhecimento especifico,
mas demonstram dificuldades em desenvolver o ensino de forma inter-relacionada.
Também em estudos com professores de Quimica, Maldaner (1997) verificou
existirem nos professores dificuldades com o trabalho que envolve discussfes por
receio de ndo conseguirem responder os questionamentos dos alunos.

A tabela 2 mostra recortes das concepcdes apresentadas pelos docentes,
como forma de iniciar e sistematizar as discussfes epistemoldgicas a respeito do
gque é Quimica. As transcricbes descritas evidenciam como ja citadas, certa
confusdo em relagdo aos conceitos, caréncia de organizacdo do pensamento
(Vygotsky, 1998) para a devida compreensdo ou construcdo intelectual de
significado, que se constroi de forma processual. A organizacdo do pensamento

requer utilizacdo adequada das palavras, as quais conferem entendimento.

Tabela 2: Trechos de registros dos docentes sobre o que é Quimica

Docentes Recortes das falas

DP1 E uma ciéncia que estuda os elementos quimicos (atomos) seus

agrupamentos na formacao das substancias.

DP2 Ciéncia que explica os fenbmenos que ocorrem com a matéria.

DP3

Estuda a estrutura invisivel de todas as coisas existentes, bem como suas
manipula¢gdes (combinacdes) e sei la, acho que confundi tudo. E a energia

envolvida é matéria também estudada pela quimica?

DP4 A Quimica é uma ciéncia natural que estuda todo e qualquer tipo de
material.

DP5 Ciéncia que estuda os fendbmenos quimicos e transformacdes da matéria e
estrutura.

DP6 E uma ciéncia que estuda a matéria e a sua constituic&o.

DP7 Ciéncia que estuda a constituicdo e as transformacfes que ocorrem nha
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matéria.

DP9 e A Quimica estuda os fenébmenos naturais no ambito macro e microscopico

DP12 da matéria.

DP10 E uma ciéncia que estuda os conceitos quimicos, as transformacdes e
fenbmenos quimicos da matéria.

DP11 A Quimica € a ciéncia que estuda os elementos quimicos, 0os atomos a
constituicdo, as propriedades, as caracteristicas, tudo que esta envolvido
com os elementos e as substancias em geral.

DP13 E uma ciéncia que estuda os elementos quimicos, os atomos e seus
agrupamentos e a relacdo com as substancias.

DP14 Procurei ndo usar o termo elemento quimico... A Quimica é a ciéncia que
estuda a composicdo da matéria e as transformacdes relativas a estrutura
da matéria, bem como os tipos de materiais e substancias e as
possibilidades de novas configuracBes (reacfes quimicas) que ocorrem na
matéria.

DP16 A Quimica estuda a matéria, suas propriedades e as substancias em geral.

DP17, E uma ciéncia que estuda a matéria e suas transformacdes. Estuda as

DP4 substancias e os elementos quimicos e a funcdo de cada um deles

combinando-os.

A maioria das respostas aproximou das definicbes apresentadas nos livros
didaticos, existindo ambiguidades sobre a presenca da Quimica no que se considera
natural ou artificial e, equivoco com a utilizacdo de alguns termos. A respeito da
definicdo dada pela maioria de que a Quimica estuda a matéria e ser tudo que existe
e ocupa lugar no espaco, conduziu a reflexdo e duvida a respeito de ‘ocupar ou nédo
lugar no espaco’.

A fala de DP3 referente “/.../ a Quimica estuda a estrutura invisivel de todas
as coisas existentes”, conduziu ao questionamento: “Onde se encontra a energia?
Poderiamos dizer que se trata, também, de matéria? Tem ou ndo massa?” Desse
guestionamento surgiu a oportunidade de refletirmos ainda que, de forma superficial
sobre a dualidade particula-onda de De Broglie e o estudo efeito fotoelétrico de

Albert Einstein. Por requerer conhecimentos mais aprofundados e néo ser no
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momento nosso objetivo, as discussbes sobre a dualidade particula-onda se
basearam nos experimentos que os dois cientistas realizaram, considerando as
propriedades da matéria e que a energia pode influenciar e transformar a matéria.
Além disso, referimo-nos ao que distingue e é objeto de estudo das Ciéncias Fisica,
Quimica e Biologia.

Silva et al. (1988) defendeu a hierarquizacdo de conceitos com relacdes
precisas de subordinacdo que, no processo de ensino e da aprendizagem colabora
com o desenvolvimento das funcdes intelectuais retratadas por Vygotsky. De acordo
com o autor, a Quimica é caracterizada como ciéncia experimental que estuda as
substancias — o conhecimento de sua estrutura e propriedades, o que a diferencia
da Fisica e da Biologia.

Mais equivocos seguiram, nos registros e falas dos docentes, em relacdo a
suas concepc¢bes dos conceitos basicos da Quimica, conforme recortes com

concordancia:

Pensava que sabia e, no decorrer das tentativas de explicacdes, fui
confundindo tudo, parecia a mesma coisa enquanto ia
escrevendo]...]. (DP1, DP3, DP4, DP6, DP8, DP10, DP12, DP13).

Durante a socializacdo, houve, por parte dos docentes, momentos de

reconhecimento do préprio desentendimento sobre o assunto e comentavam:

Olha, no comecgo até que parecia claro para mim, mas € como 0sS
colegas falaram, as palavras iam ficando confusas. E quer saber? Me
perdi e ndo sei. (DP3).

Esse momento de socializacdo com todos os docentes confirmou os
apontamentos de Zeichner (1993), por propiciar a percepcdo dos disparates até
entdo desconhecidos de alguns, com a apresentacdo das concepcgdes. Possibilitou
também a oportunidade destes ndo se sentirem isolados em suas dificuldades, saber
gue outros compartilham dos mesmos entraves e que, juntos, poderiam buscar uma
forma adequada de supera-los.

Seguem outras transcricdes sobre as concepcbes de matéria, substancia,
atomo de elemento quimico, que mostram aproximacoes e também distanciamentos

a esse respeito:
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Tabela 3: Trechos de registros e falas dos docentes sobre: Matéria, material, substancia, atomo de

elemento quimico.

Docentes Recortes das falas

DP5 Substancia € o nome dado a matéria, o tipo de matéria e atomo € a
unidade extremamente reduzida formadora da matéria.

DP6 Atomo é a menor unidade que forma a matéria, é formado por um nucleo,
com particulas positivas, os prétons e particulas neutras (neutros). Na
eletrosfera os elétrons.

DP16 Atomo é a menor particula que se une uns com 0s outros para formar a
matéria.

DP9, DP12 Elementos guimicos existem na natureza e juntos formam as moléculas
que unidos formam as substancias. Atomos — uma particula que forma
qualquer tipo de matéria. E o componente da matéria.

DP1 Matéria € um objeto que pode ser utilizado. Materiais sdo os elementos
guimicos delimitados ou ndo dentro de um corpo. Substancias — unido de
‘varios” elementos quimicos. Elementos Quimicos — sdo o0s atomos
distribuidos na tabela periédica.

DP17 Pelo que pude observar, esses conceitos constituem um ‘funil’ em sua

organizagéo.

Diante das concepcdes apresentadas pelos docentes e respectivas
insegurancas refletiram sobre a abstracdo e a capacidade cognitiva dos alunos para
entenderem esses conteudos.

O comentario de DP17 revela a percepcdo de que esses conceitos estao
inter-relacionados em uma hierarquizagdo. Alguns docentes ndo expuseram seu
entendimento, alegando apenas concordar com essa ou aquela fala.

Analisando as expressdes conceituais dos docentes, é notoria a confusao na
articulagcéo das palavras, o que dificulta a organizagdo do pensamento na percepgao
dos conceitos, o que é reconhecido pelos docentes. Partindo dessa premissa, as
palavras utilizadas podem comprometer a organizacdo do pensamento e 0

entendimento conceitual. Isso nos conduz a refletir, de que forma a acdo docente
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mediadora do processo de ensino e aprendizagem tem colaborado para o
desenvolvimento do pensamento (Vygotsky, 1998) e o processo de construgao dos
conceitos.

E relevante a compreenséo dos conceitos de substancia e elemento quimico
de forma adequada, o que alguns estudiosos denominam estruturantes do
pensamento quimico escolar (LIMA, SILVA, 2007) e até mesmo que 0 conceito de
‘substancia’ seja a “chave na formagdo do pensamento quimico sobre o mundo
material” (MALDANER, 2003, p. 3). Assim, ndo faz sentido atribuir as dificuldades
dos alunos a auséncia de motivacdo se esses ndo tém sido retroalimentados em
suas aprendizagens para entender a complexidade que abrange os fendmenos e
transformacdes que os cercam.

Seguem consideracfes acerca do ensino dos conceitos basicos de Quimica
utilizando como referéncia os estudos de Silva et al. (1988, 1989), ao citar que o
quimico ndo trabalha com matéria de uma forma geral, mas com amostras dela. Nas
amostras de matéria, que designamos materiais, encontramos as substancias.
Substancia € o que da individualidade a matéria e permitem que diferenciemos um
material do outro com suas propriedades especificas. As substancias sdo formadas
por particulas constituintes que denominamos &tomos. As propriedades das
substancias sao explicadas pelas interacdes entre esses atomos. As relacdes
estabelecidas entre os conceitos matéria, materiais e substancia referem-se ao que
conseguimos observar e sdo designadas de parte macroscopica. A utilizacdo do
termo substancia equivale, quimicamente, a substancia pura, ou seja, caracteriza
uma expressao redundante. Devemos nos atentar para algumas definicbes de
substancia pura que conduzem a equivoco, de que toda substancia pura seja
constituida de moléculas, pois isso ndo é verdade. O artigo de Silva et al (1988) traz
a organizacao do sistema conceitual que nos permite considerar os diferentes tipos

de substancias:
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Substancia

Constituinte Molecular

Constituinte Amolecular

Constituinte Amolecular
I6nico

Constituinte Amolecular
Nao I6nico

Figura 01: Organizacéo do sistema conceitual de substancia, segundo os tipos de seus constituintes.
Nota 01: Elaborado e disponivel no artigo de Silva et al. (1988).

O sistema conceitual abaixo descreve o mundo macroscopico que traduz os

fatos e fendmenos:

MATERIA

MATERIAIS

SUBSTANCIAS

Apresenta-se sob a forma de

Que sdo porcdes de matéria que contém
duas ou mais

Figura 02: Organizacao do sistema conceitual de matéria, materiais e substancias.

Nota 02: Mapa do sistema conceitual elaborado a partir dos artigos de Silva et al. (1988) - Disponivel

no LPEQ (Laboratério de Pesquisa em Ensino de Quimica da UnB)

Os autores apontam que as substancias sao feitas de constituintes

(moléculas — associacdo a primeira vista) formadas por conjunto de atomos

(componentes) que caracterizam uma substancia particular. O atomo € a entidade

do constituinte caracterizado pelo nimero atdémico.
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Da mesma forma, o mundo microscépico que é relacionado ao pensar, as
explicagbes do que € observado (conceitos, modelos, principios, teorias e leis

utilizados para explicar os fendbmenos) podem assim, ser esquematizados:

SUBSTANCIA

E formada por

CONSTITUINTES

Que sao formados por

ATOMOS

Figura 03: Organizacéo do sistema conceitual de substancia, constituintes e atomos.
Nota 03: Mapa do sistema conceitual elaborado a partir dos artigos de Silva et al. (1988) - Disponivel

no LPEQ (Laboratério de Pesquisa em Ensino de Quimica da UnB)

Os mapas conceituais, acima, fazem parte de um painel disponivel no LPEQ
2 do 1Q-UnB (Anexo 01), utilizado como recurso no projeto UnB-Tour. Nesse projeto
que ocorre no Instituto de Quimica da UnB, realizam-se didlogos e palestras que
utilizam a experimentacdo em diversas tematicas, com o objetivo de promover maior
integracdo da comunidade académica e externa a ela.

Utilizamos as figuras 1 e 2 abaixo que, foram estabelecidas pelos autores
Silva et al. (1989), em seu sistema conceitual, apresentando as definicbes
envolvidas em cada conceito. Designha-se elemento quimico como “tipo de atomo
caracterizado por um numero atdmico especifico.” Posteriormente, o que os autores
designam por nuclideos, refere-se ao “tipo de elemento quimico caracterizado por

um numero de massa especifico”.
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Constituinte

Hidrogénio (H) Hélio (He) -+« | TOrio (Th)

1 2H 3 3o e 230Th 23211

Figura 04: Sistema conceitual proposto para constituinte segundo a nhatureza de seus atomos.
Elaborado pelos autores Silva et al. (1988)

Constituinte das Substancias

Elementos Quimicos

Nuclideos

Figura 05: Sistema conceitual para constituinte quanto a natureza de seus atomos.
Elaborado pelos autores Silva et al. (1989).

Pelo fato da existéncia de atomos serem motivo de polémica entre os alunos,
discutimos sobre a importancia de iniciarmos os trabalhos com a parte macroscopica
e, posteriormente, tratarmos da parte que envolve abstragdo. Utilizamos o texto “Por
que acreditamos em atomos” (autor desconhecido) (Anexo 02) para discutirmos
possibilidades de trabalho junto aos alunos a respeito de modelos atdmicos e dos
procedimentos utilizados pela Ciéncia. Na oportunidade, abordamos alguns pontos
da historia da Ciéncia/Quimica, refletimos sobre questionamentos e experimentos
realizados para proposi¢cdo dos modelos atdmicos e formou-se consenso de que a
Ciéncia ndo é uma verdade pronta e acabada. Houve questionamentos com relagédo

a tabela periodica e respectivos elementos quimicos:
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Os elementos quimicos ditos naturais sédo encontrados na natureza?
(DP9).

O questionamento de DP9, apesar de ser um pouco confuso, possibilitou
falarmos a respeito da ocorréncia dos atomos dos elementos quimicos na natureza
gque ndo ocorrem, em sua maioria, isoladamente. Dependendo das condicoes
(temperatura, presséo etc.) alguns atomos de elementos quimicos, em decorréncia
de determinadas afinidades, associam-se formando as substancias que compdem os
minerais. Esses podem ser constituidos por um Unico tipo de atomo de elemento
quimico quando néo tém afinidade por nenhum outro &tomo de elemento quimico e,
se houver decomposicdo do mineral, a substancia pode ser segregada, como no
caso dos metais ouro (Au) e o enxofre (S).

Assim, em relagdo aos minerais séo realizados tratamentos, ou seja, ocorrem
extracOes para separacdo das misturas e obtencdo desses. A interacdo constituida,
a partir dos questionamentos, permite-nos explorar dimensdes que vao além do que,
outrora, estabelecemos em situagOes cotidianas e que se relacionam aos materiais,
substancias, atomos dos elementos quimicos e os fendmenos envolvidos. Essa
situacdo permitiu dialogarmos a respeito da argumentacao critica tdo necessaria no
ambiente escolar e as vérias possibilidades de trabalhos que rompem com a
fragmentacao e a passividade.

Outras formas nao tdo novas de aprender a aprender e ensinar — rompendo 0s
medos e temores.

Ao discutirmos a respeito das varias possibilidades de trabalho com os
alunos, DP11 em virtude dos anos na docéncia alegou: “... ja tentei, os alunos fazem
muita bagunca e barulho, ndo da para trabalhar assim, eles ndo sabem...” Essa
argumentacdo é comum no ambiente escolar, principalmente no estagio de
Serenidade/Maturidade da carreira docente, quando os professores, em sua maioria,
procuram harmonizar, acreditando néo terem tantos desafios a enfrentar. Como
saber o0 que os alunos pensam a respeito do que temos desenvolvido e do que eles
conhecem se nao houver barulho? Situagbes de aprendizagem devem envolver
interacdo com os colegas Schnetzler (2002, p. 16), sendo semelhantemente

vivenciada pelos docentes no GTE de forma dinamica e pouco previsivel. A mesma
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autora ressalta que “para aprender, a gente precisa de um pouco de confusdo, de
desafio, de problematizacéo, de suporte tedrico e pratico, mas, também, de apoio,
de colaboragao, de amizade e, portanto, de respeito humano” (p. 19).

A intervencao so foi possivel apds algumas reflexdes a respeito do tipo de
barulho que tem aflorado no ambiente educacional, pois muito se pode perder nao
ouvindo os alunos. Outra questdo se relaciona a importancia das dinamicas,
articulacbes e mediacdo docentes nessas situacdes, que colabora para a
possibilidade de aprender a aprender, o que potencializara o desenvolvimento das
pessoas para a atuacao responsavel e critica na sociedade e nos ambientes (Zanon,
1997, p. 15), procurando inter-relacionar os conteddos para motivar o fazer,

contribuir com a autoestima e oralidade.

No Ensino Fundamental é muito importante diversificarmos nossos
trabalhos, porque minha vida escolar foi toda no tradicional que
vocés sabem como ocorre e vivenciei diversas situagdes
constrangedoras na faculdade. Desenvolvi gagueira, cacoetes e
alguns traumas ao ter que fazer exposicdo de pesquisas e outras
formas diversificadas. Sentia-me uma pessoa diferente dos colegas,
com baixa autoestima e foi dificil romper com isso. Por esse motivo,
penso que temos que rever a forma como é conduzido nosso
trabalho, como ajudar os alunos a sentirem-se melhor e capazes.
Acredito ser importante trabalharmos com metodologia diferente.
(DP16).

Isso é bem verdade. A principio, quando a gente tenta fazer
diferente, até vem o pensamento de que os alunos nado vao
conseguir. Vivi essa experiéncia com alunos com necessidades
especiais. Achava que n&o iam conseguir fazer e nem apresentar
sequer um resultado e foi surpreendente o que realizaram! Olha,
fiquei muito feliz com o resultado e desde entdo passei a pensar de
forma diferente. (DP2).

Realmente, os alunos nos surpreendem. Tive casos de alunos
timidos que fizeram um video com um desempenho de se admirar!
So teve um problema, na hora de mostrar para a turma eles ficaram
um pouco dispersos. Acho que foi por que estava tudo prontinho no
video. (DP13).

Novamente referimos a tdo necesséaria mediagdo, a retomada docente para
esses momentos e o replanejamento para as proximas acoes.
Também ja trabalhei com parddias e eles gostaram muito. (DP6).

A apresentacdo das varias possibilidades de trabalho, apontadas pelos

docentes conduziu a organizacdo de um planejamento a varias maos e olhares
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como sugestdo, ndo estanque, envolvendo conteudos inter-relacionados com as
diversas areas do conhecimento e formas diferenciadas de fazé-lo em diversas aulas

e situacdes, utilizando o tema escolhido ‘A Quimica na Alimentagao’.

A gente tem muitas coisas para fazer na escola, ndo da tempo para
ficar fazendo detalhamento de aulas. (DP17).

Por configurar um ambiente heterogéneo de interesses e de construcao dos
sujeitos tal comentario reporta a Enguita (2003) ao discorrer que “imaginar que a co-
laboracédo sera uma atividade linear ou harménica é desconhecer as possibilidades
de reagdes dos seres humanos” (p. 124), o que nao inviabilizou retomadas das
reflexdes, percepcdes e socializacdes de prética.

A intencdo inicial era prosseguir as discussdes dos conceitos basicos da
quimica utilizando um Unico tema, o qual foi escolhido pelos docentes: A Quimica na
Alimentagdo. Este tema propicia no trabalho com os conceitos quimicos basicos
desenvolvermos contetdos relacionados a combustdo dos alimentos, reacbes
quimicas, fenbmenos quimicos e fisicos, simbologia e linguagem quimica, dentre
outros. No entanto, houve solicitacdo por parte dos docentes que, utilizAssemos
estratégias diversificadas, no intuito de ampliar suas possibilidades de vivéncias de
aprendizagens. Por se tratar de uma proposta colaborativa e que prioriza a ‘voz dos

docentes’, assim transcorreram os proximos encontros.

Do 4.° a0 8.° Encontro

Nos encontros que seguem, o inicio ocorreu com reflexdes sobre a praxis
utilizando artigos e a experimentacéo devidamente pensada e com intencionalidade.
Esta foi extremamente solicitada como forma de discussao dos conceitos basicos da
Quimica. A énfase dos esclarecimentos de informacdes, entdo compreendidas de
forma equivocadas, direcionou a retomadas de suas concepg¢bes para auxiliar no
desenvolvimento do ensino e aprendizagem. Como anteriormente mencionado, nao
focamos a importancia dessa pratica com um fim em si mesma, reduzida a
observacdes, mas entendida como proposta de relacionar o fazer e o pensar,
proporcionar questionamentos a partir do fenomenolégico. Valer-se dos modelos e
teorias para respectivas explicacdes microscopicas, direcionando a reflexdo para

situacdes econdmicas, culturais, sociais e politicas.
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Os experimentos, materiais e procedimento foram adaptados de textos

elaborados no Laboratério de Pesquisas em Ensino de Ciéncias de Quimica (LPEQ)

do 1Q-UnB e artigos da revista QNEsc, conforme esquematizado no quadro 2 abaixo.

Quadro 2: Experimentos realizados nas discussfes conceituais.

Tema

Objetivos

Referéncias

Teste de Chama

Identificar presenca dos ions nos Sais

0s atomos dos elementos quimicos.

Desenvolver abstragéo - pensamento e

linguagem quimica.

GRACETTO, AC.;
HIOKA, N.; FILHO, O.S.
(2006).

Combustdo e reacgédo

guimica.

Desenvolver e interagir de forma ativa
de do

conhecimento quimico (reagentes e

o processo construcao

produtos).

Entender a composi¢cdo dos materiais e

as transformacodes guimicas

envolvidas.

Acidez basicidade.

MALDANER (1995).

Como saber se a agua

que bebemos foi

tratada?

Por que os alimentos

aguecem no  micro-

ondas?

Como obter combustivel

a partir da agua?

Possibilitar discussdes dos conceitos a

partir dos fendmenos e parte

microscopica.

Discutir a importancia da mediacdo e

dialogicidade na inter-relagéo
conceitual, desenvolvimento do
pensamento e linguagem quimica.

Dinamizacdo curricular  conferindo
significado aos conteddos com
interface Ciéncia — Tecnologia -

Sociedade — Ambiente.

Material do LPEQ-
IQ/UnB e SILVA et al.
(1986, 1988 e 1989).

Material do LPEQ-
IQ/UnB e SILVA et al.

(1986, 1988 e 1989).

Material do LPEQ-
IQ/UnB e SILVA et al.
(1986, 1988 e 1989).
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O primeiro experimento utilizado foi o teste de chama com o objetivo de
identificar alguns cations (de atomos dos elementos quimicos) por meio da cor
produzida na chama. Esse experimento permitiu desenvolvermos discussfes acerca
do fendbmeno observado pela emissdo luminosa, aspectos teéricos — explicacdes
microscopicas, relacionando ao Modelo Atémico de Bohr, construcdo histérica dos
modelos atdmicos, bem como as regiées espectro magnéticas.

O quadro 3, abaixo, mostra a coloracdo observada nas chamas pela

presenca de alguns cations em estado excitado.

Quadro 3: Coloracéo das chamas de cada substancia observada.

Substancias Cor da Chama
Sulfato de Litio (Li") Vermelha
Cloreto de Saédio (Na®) Amarela

Cloreto de Calcio (Ca™) Laranja-vermelha

Cloreto de Bario (Ba*?) Verde-amarelada
Sulfato de Cobre (Cu*?) Verde

Cloreto de Potassio (K*) Violeta

Cloreto de Estroncio (Sr*?) Vermelho-tijolo

A respeito desse experimento, houve solicitacdo de que discutissem,
inicialmente, em duplas e registrassem como e o0 qué seria possivel trabalhar com os
alunos a partir do fenomenolégico (parte macroscopica) e as explicacdes acerca do
que foi observado (parte microscépica - teoria). Posteriormente, ampliariamos a
discussao para o0 grupo maior.

Nas discussdes o modelo atébmico de Rutherford foi utilizado, pela maioria
dos docentes. Surgiram questionamentos a respeito das particulas constituintes do

atomo.

[...] quando esquematizamos o modelo atdbmico de Rutherford, os
alunos perguntam por que os elétrons, sendo negativos ndo séo
atraidos pelo nucleo que € positivo, pois eles sabem que cargas
opostas se atraem, e a gente tem que explicar isso e nédo ficar s6 no
superficial. O que acontece é que, na faculdade, a gente viu os
contetdos de uma forma muito desvinculada da Biologia, e ai fica
dificil (DP9).
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A preocupacao referida por DP9 demonstra a necessidade de apresentarmos
a Ciéncia ndo como algo acabado, um ‘show’ para atrair a atengdo dos alunos com
explicagbes superficiais, mas esclarecimentos coerentes e corretos sobre os
fendbmenos observados. Nesse sentido, tomamos a questdo apontada por DP9 para
refletirmos sobre os dilemas relacionados ao colapso do modelo atémico de
Rutherford causado pela:

% Queda dos elétrons (parados e possuem carga negativa) no nucleo
(carga positiva) que implicaria a ndo existéncia do universo.

< Ao emitirem energia devido o constante movimento ao redor do nucleo
os elétrons perderiam energia e cairiam no ndcleo.

Outra situacao € que no nucleo ndao contém apenas cargas positivas, existem
também os néutrons que evitam a repulsdo e sua fragmentacdo. O modelo de
Rutherford ndo elucidou as questfes apontadas, entrando em cena Niels Bohr com
a teoria quantica de energia.

Os elétrons se encontram em niveis de energia quantizados, portanto nao
mudam de um nivel para outro de forma espontanea. ISso ocorre em um curto
espaco de tempo, ao absorverem energia, mas retornam para o nivel fundamental,

liberando essa energia absorvida em forma de luz.

[...] mesmo com essa quantizagdo, o normal seria que fossem
atraidos pelo nucleo. (DP9).

A quantizacdo de energia inviabiliza que o elétron altere sua localizacao de
um nivel menos energético, onde ele esta estavel para um nivel de maior energia,
apresentando instabilidade. Além disso, o nucleo € muito pequeno em relagdo a
regido que os elétrons se encontram. Essas e outras interpretacbes e
esclarecimentos realizados pelos cientistas ocorreram devido suas observacdes
experimentais, proposi¢cdes de modelos e criagdo de teorias ao longo da histéria da
ciéncia.

Para melhor compreensédo dos conceitos abstratos que, apresentam maiores
dificuldades, a utilizagdo de modelos atdbmicos e corpuscular como ferramenta
estratégica contribui para introduzir a linguagem quimica, o desenvolvimento do
pensamento sobre a constituicdo e comportamento da matéria.

No processo de ensino e aprendizagem desses conceitos a mediacao

docente é fundamental, estabelecendo adequadamente relacbes empiricas e
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tedricas quanto a forma de apresentacdo dos fendbmenos conhecidos pelos alunos
em suas percepcdes iniciais (ndo cientificas).
A tabela 4, abaixo, mostra a analise dos dados com os docentes, em que se

apresentaram algumas dificuldades na distincdo de substancia e elemento quimico:

Tabela 4: Explicacdes dos professores sobre o teste de chama.

Tipo de respostas NUumero de professores
Respostas corretas 06
Respostas equivocadas 07
N&o responderam 03

De forma processual as discussées contribuem para visualizarmos avancos
relacionados a identificacdo das proprias concepc¢fes, rumo a superacdo das
dificuldades. No entanto, por persistir certa confusdo, de forma dialégica discorremos
que, as propriedades fisicas (ponto de fusdo e ebulicdo) sdo caracteristicas das
substancias e ndo dos 4tomos dos elementos quimicos.

O segundo experimento utilizado foi a combustdo do Magnésio (ver Figura
06) que nos permitiu discutir sobre: substancia, elementos quimicos, linguagem
quimica, as reacbes quimicas, transformacdes fisicas, quimicas, energia, acidez e

basicidade (ver Figura 07).

Figura 06: Experimento Combustdo do Magnésio
Foto: Marta de O. Veloso
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Antes de iniciar o experimento com a combustdo do magnésio, a atencgéo foi
direcionada a observarem as caracteristicas desse metal. A seguir anotaram as
observacdes ocorridas durante e apds a combustdo para discutirmos acerca do
fenbmeno observado.

No inicio do diadlogo, houve incentivo para abordarem as substancias
envolvidas antes (reagentes) e ap0ds (produtos) a combustédo, que esquematizamos:

Reagentes — Produtos

A maior atencéo foi para a intensidade da luz emitida durante a reacao,
sendo necessario repetir o experimento para outras observacoes.

A priori alguns docentes ndo utilizaram a linguagem quimica adequada
(formulas quimicas e simbolos) na descricdo das substancias envolvidas, existindo
duvidas que eram compartilhadas uns com os outros.

Ao realizarmos a discussdo com o grupo maior, a maioria nao identificou em
seus registros a participacdo do gas oxigénio na manutencdo da combustdo que,
apos a fala de um DP, recordaram do experimento realizado nos anos iniciais com o
copo colocado acima da vela gqueimando e essa apagar ao consumir todo o
oxigénio.

Assim, prosseguimos sobre as equagdes quimicas, o uso dos simbolos ‘g’
para gas, ‘I' para liquido, ‘s’ para solido, ‘aq’ para substancias em solugéo aquosa, as
férmulas que representam substancias, (—) indicando a transformacgao (Maldaner,
1995) — a situacdo anterior a reacao e uma situacao depois, sendo esquematizada

pela reacdo quimica:

Mg(s) + Oz(g) — MgO(s)

Outras questdes discutidas com os docentes:
% Fenbmeno fisico ou Quimico?
% Os reagentes sao efetivamente consumidos, deixavam de existir?
As transformagBes quimicas observadas resultam de interagbes das

substancias reagentes que, no caso, envolveu o combustivel, o gas oxigénio, o
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metal (magnésio) e a energia. Os atomos dos elementos envolvidos ndo deixam de
existir, continuam no decorrer da transformacao quimica, ou seja, essas substancias
sédo consumidas para a formagéo de novas substancias (produtos).

A partir do material (vestigios) resultante da queima do magnésio (Mgs)
preparamos uma solugéo, adicionando agua a substéancia (MgO,)), para verificarmos
sua coloracdo diante de dois indicadores acido-base: fenolftaleina e azul de
bromotimol (ver figura 07). Oportunamente, utilizamos vinagre com 0S mesmos
indicadores para compararmos as coloracdes. A escolha do vinagre justifica-se pelo
conhecimento dos docentes que este produto apresenta caracteristica de acido.

Com a adicao dos indicadores nas solucfes citadas acima, observamos que
na presenca de:
< Fenolftaleina que €é uma substancia incolor, em meio basico
apresentou coloragdo rosa (tubo 1) e em meio acido a solugdo ficou
incolor (tubo 3).
< Azul de bromotimol em meio basico apresentou colorag¢do azul (tubo 2)
e em meio acido ndo varia sua coloracdo, ou seja, permaneceu a cor

castanho (amarelada) do indicador (tubo 4).

A N

Figura 07: Experimento teste acidez e basicidade utilizando cinzas (MgO).
Foto: Marta de O. Veloso

Dialogamos sobre a possibilidade e o quanto se torna interessante para 0s

alunos realizarmos esse experimento com substancia de uso cotidiano. Os
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resultados podem ser organizados em quadro comparativo (ver quadro 4), em suas

distintas caracteristicas acida ou béasica, com os respectivos indicadores.

Quadro 4:Coloracao das solu¢des em presenca do indicador.

Tubo Substéancia Coloracéao observada
1 Solucdo com Magnésio + Fenolftaleina Rosa
2 Solugédo com Magnésio + Azul de Bromotimol Azul
3 Vinagre + Fenolftaleina Incolor
4 Vinagre + Azul de Bromotimol Castanho (cor do
indicador)

Nos experimentos a seguir utilizamos o material do LPEQ- 1Q/UnB, cuidando
para que as discussfes e possibilidades de trabalho fossem ampliadas. Além dos
conteudos acima especificados, abordamos também a identificacdo do hipoclorito de
sbédio presente na agua tratada (coloracdo azul), eletrélise da dgua e respectivas

propriedades e o funcionamento do micro-ondas.

Figura 08: Experimento de Identificagdo do cloro na agua.
Foto: Marta de O. Veloso
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Devido a importancia de abordagens criticas dos conteudos e a valorizacao
do contexto escolar, onde nem todos os educandos tém acesso ao saneamento
basico, a qualidade da agua que consumimos conduziu a préxima discussao.

De inicio discutimos a respeito da existéncia de varios tipos de agua e
respectivas caracterizagfes: potavel, doce, salgada, contaminada/poluida, mineral,
destilada, salobra. Por visualizarmos as implicacdes em problemas de saude na falta
de saneamento basico, os processos de tratamento da agua consumida para
eliminacdo de microrganismos nos conduziram a discutir a acdo do hipoclorito de
cloro (NaClO) como agente desinfetante. Essa substancia ao ser adicionada na
agua forma o &cido hipocloroso (HOCI) que, é capaz de adentrar na parede celular
das bactérias por serem pequenas e isentas de carga e causam a oxidacdo das
proteinas da bactéria, acarretando a destruicio da mesma. Essa discussao
possibilita o trabalho com a caracterizacdo dos tipos de células: procarionte e
eucaridtica.

Para verificarmos se a agua que consumimos é tratada, propusemos o
experimento de identificacdo do cloro na adgua com adicdo de iodeto de potassio
(KI), tomando trés tubos de ensaio:

< Tubo 1: Colocamos agua sem tratamento, uma pitada de iodeto de
potassio (Kl), uma colher (de chd) de maisena e uma colher (de sopa)
de vinagre.

< Tubo 2: Adicionamos agua tratada, uma pitada de iodeto de potassio
(KI), uma colher (de chd) de maisena e uma colher (de sopa) de
vinagre.

< Tubo 3: Adicionamos apenas agua sem os testes (maisena, iodeto de
potéssio e vinagre) para comparagao.

A coloracao azul intensa (ver Figura 08 e quadro 5) indica a presenca de
hipoclorito de sédio (NaClO) que reagiu com o iodeto de potassio (KI), formando o
iodo (I;), dentre outras substancias. A cor azulada conferida ao final se deve ao
material resultante desse mesmo iodo que reage com a maisena.

As equacdes quimicas citadas acima foram esquematizadas abaixo:

(0
1) NaClO (aq) + 2Kl (aqg) + H,0O (1) — NaCl (aq) + 2KOH (aq) + I, (aq)

2) I> (aq) + Amido — complexo iodo-amido (azul)
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Quadro 5: Coloracao observada nas solu¢des em presenca do cloro.

Tubo Substéncia Coloracéo observada
1 Agua sem tratamento Branca
2 Agua tratada Azul intenso
3 Agua (sem teste para comparacio) Incolor

O experimento da eletrdlise da agua, na figura 09, proporcionou ndo apenas
retomarmos alguns conceitos ja discutidos, mas introduzirmos, de maneira
extremamente oportuna, alguns cuidados requeridos com as sustancias utilizadas na
realizacdo desse experimento e as obtidas apés a reacao.

Em virtude da disponibilizacdo de diversos experimentos na internet, se faz
necessario certos cuidados quanto as abordagens ali utilizadas, pois existem alguns
conceitos tratados de maneira equivocada. Em relacdo a esse experimento na
internet, visualizamos utilizacdo de voltagens inadequadas que, conferem riscos e
ndo se trata de eletrdlise, mas de um curto-circuito. Outra situagdo que requer
cuidados é a utilizacao do sal de cozinha, pois ocorre liberagdo do gas cloro que é

prejudicial a saude.

Figura 09: Experimento da Eletrélise da agua.
Foto: Marta de O. Veloso
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O envolvimento nas discussdes diante da experimentacdo foi expressivo
com diversos questionamentos e esclarecimentos também de praticas cotidianas
dos docentes que, até entdo, desconheciam e, possivelmente, poderiam surgir com
os alunos.

Ao acoplarmos os eletrodos na bateria e nos dois tubos de ensaio contendo
solucdo de bicarbonato de sédio, houve liberacdo de bolhas (ver Figura 09). Apés
determinado tempo o volume da solucéo dentro dos tubos de ensaio diminuiu, sendo
de forma mais intensa em um desses, devido preenchimento com gases distintos.
Esta distingéo foi percebida ao aproximarmos um palito em chama e observarmos
que:

< Um produziu um estampido.
< No outro houve alimentacéo da chama.

No fendbmeno descrito acima denominado eletrélise da agua, que € uma
substancia composta, ocorre a decomposi¢ao nas substancias simples: Hidrogénio e
Oxigénio. O hidrogénio € formado em maior propor¢cdo que o0 oxigénio e o estampido
observado sdo peculiares da reacdo dos gases hidrogénio e oxigénio do ar

formando 4gua, conforme abaixo descritas.

@

©
1) 2H0 (1) » 2 Hz(9) + 02 (9)

2) Hz (9) + 02 (g) — H20 (g)

—/
Com relagéo as discussfes sobre o micro-ondas, inicialmente procuramos

falar sobre o termo ‘micro-ondas’, que sao ondas eletromagnéticas curtas produzidas
pela valvula eletrénica chamada de Magnetron. Através dessa peca (Figura 10) o
movimento descrito pelos elétrons do catodo para o anodo gera um campo
magneético ao redor do catodo, produzindo ondas eletromagnéticas. Quando essas
ondas atingem as moléculas de agua que € polar, geram vibracdes. A friccdo entre
as moléculas de agua, originada pelas vibrac¢des, causa calor que aquece a agua. O
aquecimento dos alimentos com determinados teores de umidade é explicado pela
transferéncia de calor da agua. Portanto, o 6leo que possui caracteristica apolar,
diferente da 4gua, ndo € aquecido.

A utilizacdo do micro ondas requer cuidados com o0 uso de recipientes

adequado. A maioria dos DP disse utilizar inadequadamente, até mesmo para
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aquecer o leite dos filhos menores. Essa pratica traduziu no desconhecimento de
que recipientes inadequados podem liberar dioxinas ao serem levados ao micro-
ondas. Essas substancias, apesar de inodoras e incolores, sdo comprovadamente

cancerigenas - fato atestado pelo Instituto Nacional do Cancer™'.

Figura 10: Um magnetron com a caixa removida
Fonte: Material utilizado no LPEQ

Cada qual com uma reflex@o contribuiram para que pudéssemos viabilizar a
melhor maneira de expor as situacfes apresentadas, abordando ndo apenas 0s
conceitos basicos da Quimica no nivel tedrico conceitual, mas também relacionando
a guestdes sociais, tecnoldgicas, ambientais e saude, haja vista que este aparelho
contém os metais pesados cadmio (Cd) e chumbo (Pb).

A cada atividade foi dada énfase, ao romper com o temor de desenvolver
sua pratica de forma diferente, replanejar quando houver necessidade e com o
‘fantasma do pessimismo’ de ndo dar conta de cumprir os objetivos curriculares e

terminar as licdes do livro adotado.

Estudos reflexivos

O inicio dos encontros foram marcados por reflexdes e discussées utilizando
artigos da revista QNEsc, que trazem relatos de sala de aula. Esses momentos
permitiram associacdes e avancos em algumas situacdes vivenciadas, bem como
verificar outras possibilidades de trabalho e reconhecimento, por parte de alguns,

sobre a importancia de disponibilidades para leituras e estudos.

”Jnformac;ées sobre substancias cancerigenas podem ser obtidas no INSTITUTO NACIONAL DO
CANCER Disponivel em http://www.inca.gov.br/conteudo_view.asp?id=322.
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Adotar uma forma diferente de trabalhar envolve, ndo apenas um
desafio, mas pelo que estou percebendo, muito, muito estudo, pois
aprendemos de uma forma totalmente diferente. (DP16).

O entendimento, por parte de alguns docentes acerca das varias
possibilidades de realizarmos o trabalho com os conteddos mediante as reflexdes
desenvolvidas, mostrou que existe muito a aprender. Além disso, evidenciou
avancos uma vez que tiveram a oportunidade de refletir sobre e como fazer em suas
inter-relacdes. A oportunidade, também, propiciou identificar a reproducdo na forma

de ser professor e lacunas na formacao inicial. Dessa feita, os docentes revelam:

Vou dizer uma coisa, a faculdade que estudei € muito tradicional e
como é gue vou mudar se la ndo aprendi a fazer isso? Eles que
deveriam ensinar a gente como trabalhar de outra forma. (DP12).

No decorrer dos encontros, algumas situacdes divergentes se apresentaram
entre o discurso e o posicionamento. Isso sem desconsiderar a complexidade e os
dilemas que se apresentam no fazer escolar cotidiano e respectivas reflexdes. Na
dltima fala observa-se que DP12 havia demonstrado ja ter iniciado o movimento de
constituicdo epistemologica, sem culpabilizar outrem, quando se referiu a outras
formas para desenvolver o seu trabalho. Discursa, agora, sobre as dificuldades nao
aprendidas na faculdade que pode ser reflexo de uma formagéo restrita e néo
problematizada MALDANER (2003). Em contrapartida, a resisténcia a leitura ou a
falta de entendimento de sua necessidade para compreensdao das situacdes
escolares, houve posicionamento a respeito de os textos lidos terem auxiliado para

ousar em propostas diferenciadas e uma nova postura.

Estudar é uma decisao e necessidade para adquirirmos condicdes de
falar com clareza, seguranca e da forma correta. (DP2).

[...] nés temos a capacidade de formar opinido e ao cativarmos o
aluno que se encontram na adolescéncia, podemos utilizar as
situacdes apresentadas para o bem desse aluno, podemos contribuir
de forma muito interessante, muitas vezes buscam uma referéncia
[...]. (DP14).

hY

A fala de DP14 relaciona a importancia ndo apenas do conhecimento do
conteudo, mas que esse seja desenvolvido de forma dialogada e inter-relacionada
para que o aluno seja capaz de visualizar, analisar e tomar uma decisdo nas

situacdes oportunas. As configuracdes de formacéo de professores ha tempos ndo
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atendem as necessidades contemporaneas, entretanto concordamos que as
licenciaturas ndo dao conta das diversas situagdes requeridas no ambiente escolar.
Cada aula é uma situacao diferente segundo palavras de Freire (1996, p. 109), “o
espaco pedagodgico € um texto para ser constantemente lido, interpretado, escrito e
reescrito”.

Cabe também entender que a formacg&o docente é processual e ocorre num
continuo, também citada em Freire (1996), ndo ocorre por acumulagdo e sim num
constante fazer e refazer que se constitui uma conquista. Envolvem desafios a
serem sobrepujados, pois sdo ao mesmo tempo frageis e complexas as concepcdes
e pressupostos de que a ‘teoria é uma coisa, a pratica é outra’, sendo na verdade
indissociaveis. A superacdo dessa concepc¢do nao € algo féacil, pois existem
percalcos culturais, sociais e crencas relacionadas a profissdo (GARCIA, 1997).

Momentos apropriados precisam ser articulados pelos que ja conseguiram
apreender a reflexdo como uma estratégia e parte da constituicdo de sua identidade,
pois esse processo pode ndo ocorrer com a maioria dos docentes de modo
independente, precisa ser desencadeado (NOVOA, 1997). Essas possiveis
limitagbes podem ser elucidadas ampliando o potencial de analise com maior
recorréncia tedrica, muitas vezes rejeitada, até que se compreenda que é
necessario.

Em nossa acdo com os conceitos basicos da Quimica, utilizamos os artigos
com relatos de sala de aula da revista QNEsc, pelo meio da dialogicidade critico e
reflexiva, inter-relacionando as areas do conhecimento com as situacfes reais dos
alunos, procuramos minimizar a fragmentacdo de forma que, o conhecimento
aconteca em varias dimensdes (SHULMAN, 1986).

Estabelecemos momentos para leitura coletiva com possibilidades de
reflexbes, retomadas de alguns conceitos e situacbes de ensino que fossem

requeridas para o entendimento dos docentes, conforme Quadro 6.
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Quadro 6: Textos utilizados para reflexdo da praxis

Artigo Objetivos Referéncias

Por que acreditamos em |-Refletir e discutir acerca do |Autor desconhecido
atomos? (Anexo 02) trabalho inicial com os
modelos atbmicos e o0s

métodos da ciéncia

Etica e Autonomia: a visdo |Possibilitar a Gauche, R. e Tunes, E.,
de um professor do Ensino | autotransformacao através 2002.
Médio. das reflexdes e constituicdo
A Quimica no Ensino da autonomia no coletivo. Zanon, L. B.; Palharin, E.,
FUNDAMENTAL de 1995.
A Fundamentar as
ciéncias
possibilidades de ensino de
O LEITE como Tema Quimica nas diversas etapas |Zzanon, L. B. e Kinalski, A.
Organizador de do Ensino Fundamental. C., 1997.

Aprendizagens em Quimica
no Ensino Fundamental. Discutir a importancia da
mediacdo e dialogicidade na
inter-relacdo  conceitual e
desenvolvimento do
pensamento e linguagem

quimica.

Dinamizacao curricular
conferindo significado aos

conteldos.

A organizacédo e entendimento do conhecimento, nas diversas dimensoes,
citado por Schulman (1989) envolvem outras variaveis, como por exemplo, o
contexto profissional e pessoal, pressupostos e tempo na carreira docente que

Huberman designa de fases.

Os estudos de Huberman (2000, p. 38) mostram que a carreira docente é
constituida por varias fases, que se da em um processo complexo de

descontinuidades, ndo podendo ser instituida de forma linear, mas influenciada por
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fatores pessoais e profissionais. A organizacdo dos dados descritos na tabela 1,

conforme apontado pelo autor possibilitou verificar que, no caso dos docentes

participantes dessa pesquisa a maioria ja passou a fase do inicio da carreira.

Buscamos analisar e correlacionar algumas situacdes que coincidem com 0sS

apontamentos do autor, ndo configurando como regra geral no processo de ser e

estar docente.

Fase da entrada, tateamento — 1 sujeito; que se caracteriza pelo periodo da
descoberta. Ocorre o ‘choque com o real’ ao deparar-se com a complexidade da
pratica docente, deparando-se com situacbes que fogem do que fora
previamente estabelecido em seu planejamento. De acordo com Huberman
(2000), o professor nessa fase empenha-se em aplicar o que aprendeu na
universidade, cheio de entusiasmo. Esse periodo de conhecimento do ambiente
escolar, convivio com professores muitas vezes desiludidos e desmotivados,
requer cuidados e apoio. Névoa (1995, 2000, 2009) trata da importancia de se
desenvolver formacédo de professores aos professores e investir na formacéo dos
que estao no inicio da carreira, por se mostrarem sensiveis e ocorrer a efetivacao
das bases da formacdo docente na andlise, percepcdes e constituicdo da
maneira de ser e estar professor com a integracao no contexto escolar. Houve,
por parte de docentes participantes da formacado, relatos de situacdes
constrangedoras, falta de apoio da comunidade escolar. A desmotivacao foi
demonstrada por meio de sentimentos negativos em relacdo a prépria pessoa,
falta de confianca em sua capacidade profissional, baixa autoestima e até mesmo
0o medo. Todos esses sentimentos sdo desenvolvidos no inicio da carreira

docente e de forma alguma contribuirdo com um trabalho promissor.

Fase da estabilizacdo e consolidacdo de repertorio pedagogico — cinco e
seis anos de carreira: tivemos 03 docentes e, de acordo com Huberman (2000), o
profissional desenvolve sua autonomia, identidade profissional, equilibrio e
confianga diante do comprometimento com a instituicdo. O autor fala que essa
fase é breve, constituindo um “intervalo entre duas crises”. Observa-se maior
dinamismo, motivacdo e envolvimento com a gestdo e parte pedagogica,

buscando novos desafios e fuga da estagnagéo.
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e Fase do questionamento ou da diversidade — por volta dos 07 a 25 anos de
docéncia, estabelecendo conforme Huberman (2000), a ‘crise existencial’, rotina
pedagogica, falta de motivacéo e desencanto quando estabelece um processo de
avaliacdo de permanéncia ou saida da docéncia. Nessa fase, tivemos 12
docentes. Essa situagdo demonstra significativos conhecimentos em sala de aula
por parte da maioria dos participantes. O fator tempo de docéncia possibilita
adquirir maior habilidade diante dos problemas educacionais, conhecimentos
acerca dos processos de aprendizagem que designamos saberes do trabalho
docente descrito em TARDIF, LESSARD e LAHAYE (1991). No entanto, em
decorréncia das mudancas sociais aceleradas e complexas nos vemos diante do
repensar esses saberes e considerar o desafio de formar para a mudanca e a
incerteza (IMBERNON, 2001). Situacdo essa a ser reconstruida através do

exercicio sistematico de leituras e reflexoes.

e Fase serenidade ou preparacao para a aposentadoria — nessa fase tivemos
apenas 1 docente com caracteristicas presentes, também, nas fases anteriores,
nao sendo tdo homogéneo. Tal situacdo pode estar relacionada ao envolvimento
em formacfes continuadas, que Peter Burke (1987) denomina de renovacdo da
pratica. Apesar da seguranca e experiéncia apresentadas, mostrou-se disponivel

a aprender e a superar novos desafios.

Tais situagdes confirmam que as caracterizagbes ndo se processam em
circunstancias gerais, ha de se considerar os fatores que constituiram a formacéao
docente; diferenciacbes em termos de géneros masculino e feminino, bem como os
contextos historicos, sociais e culturais desenvolvidos. O autor, também, relata que,
por volta dos 45 a 55 anos, acomete um declinio associado ao distanciamento
afetivo do docente em relagcado aos alunos e maior “aceitacdo” dos episodios diarios.
Essa situacdo, com o passar dos anos, tende a se tornar mais rigida. Eles
permanecem conservadores em suas praticas, com desencantamento, aumento das
lamentacdes tanto em relacdo aos alunos, quanto ao sistema, as politicas

educacionais e comunidade educacional.

Depoimentos dos docentes, em diversos momentos, evidenciaram as
caracterizacfes apontadas por Huberman (2000) nas diversas fases. Também em

seu trabalho, Moreira (1991), de forma sucinta, conceituou o desenvolvimento
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profissional dos professores: Acepgdes, concepcgdes e implicagdes’, valendo-se de
diversas abordagens de estudiosos, sem pretensdo de exaurir as concepg¢des no
transcorrer de seu tempo de docéncia, bem como possibilidades de influéncias com
participacdo em formacao continuada. A esse respeito, 0 mesmo autor aponta que o
modelo proposto por Peter Burke (1987) cita a existéncia de trés processos
instituidos "inducéo", "renovacao" e "reorientacao” que podem maximizar e integrar a
pratica docente. O processo de inducdo é quando o professor se insere numa nova
pratica. A introducdo de mudancas, reformulacdo dessa mesma pratica diz respeito
a renovacgdo, e a reorientacdo quando assume uma modificacdo de sua pratica
presente. A figura 06 esboca esse processo que implica o desenvolvimento dos

professores segundo o modelo de Burke.

RENOVAGAD REORIENTACAO
/
INDUGAD

Figura 11: Subprocessos implicados no desenvolvimento dos professores segundo o modelo de
Burke.

Nota. Elaborado pelo autor com base em Burke (1987).

De acordo com Burke, o desenvolvimento docente envolve n&o apenas
processos proprios (intra) e interpessoais, como também as condi¢des institucionais
de sua pratica de forma constante. O desenvolvimento de nosso trabalho nado
envolveu a observagdo da préatica, mas apenas o discurso sobre sua préatica No
entanto, utilizamos a inducédo citada pelo autor ao apresentarmos os relatos de
experiéncias de trabalhos vivenciados, oportunamente elucidado também pelos
participantes, com possibilidades de ampliagdo e redirecionamentos de alguns
conceitos. Os estudos e discussdes dos relatos de sala de aula da revista QNEsc
devidamente fundamentados permitiram desta forma a reorientacdo e retornar a

inducao.
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No mesmo artigo, 0 autor cita 0 "movimento” dos chamados teacher centers
(MERTENS, 1982), que procura criar um sistema institucional de apoio aos
professores em exercicio, que aproveite e potencialize as capacidades de
autoformacéo, desenvolvimento pessoal e profissional de cada professor. Para
cumprir tal objetivo esses centros de apoio devem possuir caracteristicas,
especificas e a sua disponibilidade para responder rapidamente as necessidades
que o professor apresenta, tal como o préprio professor as define. Além do mais,
deve fazer o maximo uso das suas motivacdes intrinsecas para ajuda-lo a evoluir

para um nivel crescente de autonomia e responsabilizacao.

Embora alguns autores, dentro dessa linha, procurem sugerir esquemas em
periodos para descrever o desenvolvimento dos professores, a principal contribuicao
desse movimento tem sido a sua proposta de caracteristicas de um sistema de apoio
aos professores em servico que potencialize o seu desenvolvimento profissional
(MOREIRA, 1991). Essas ideias nos remetem a importancia do conhecimento a
respeito do processo e fases da carreira docente para a organizacao de projetos de
formacdo continuada que possam configurar genuinas contribuicdes. Nao se trata,
portanto, de centrar no desenvolvimento pessoal, ou em suas condi¢des de trabalho,
ou em melhores suportes e apoio material. Na verdade, refere-se a uma tessitura
gue possa propiciar aos docentes oportunidades de desenvolvimento profissional e
pessoal. A proposicdo € de que ambientes adequados, interessantes e motivadores
permitam uma progressao saudavel na carreira com um processo de mudanca da
pratica e a melhoria da qualidade do ensino que esta, com certeza, também
relacionada com a vida do professor (NOVOA, 1997).

Expectativas iniciais dos docentes em relacdo aos encontros (Grupo de
Trabalho e Estudo) e respectivos resultados:

A tabela, abaixo, mostra as expectativas apresentadas pelos docentes em
relacdo ao GTE durante a dindmica e discussfes acerca das dificuldades em relacéo

ao ensino da Quimica.
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Tabela 5: Trechos de registros dos professores sobre expectativas iniciais no GTE de Quimica

Docentes

DP1, DPS,
DP9

DP13

DP6, DP12,
DP14

DP17
DP15
DP10, DP4

DP11, DP5
DP3, DP7
D16, DP2

Outro

Recortes das Falas

Dinamizar as aulas

Experimentos  relacionados a  diversos conceitos para

guestionamento dos procedimentos e discussdo de resultados.

Diversificar as aulas no trabalho com conceitos basicos de Quimica.
Utilizagdo de materiais de féacil acesso e que interessem aos

adolescentes (temas de interesse dos alunos).

Novas estratégias para ensinar.

Discutir objetivos e conteddos mais relevantes para o ensino da
Quimica.

Sair da rotina - aula pratica.

Dificuldades no ensino de Fisica e Quimica.

Praticas metodoldgicas para trabalhar a Quimica e a Fisica.

Praticas pedagogicas como facilitadoras de transmissdo desse

conhecimento até entao tedrico.
Quero aprender mais qualquer coisa
Dinamizar as aulas. Com métodos e técnicas de ensino diferentes.

Gostaria de saber qual o curriculo ideal para meu aluno e estratégias

de como aproxima-lo mais da Quimica.

apontamento dos professores em relagcdo as expectativas com a

formacado foi de que essa pudesse contribuir com a atualizagdo de seus

conhecimentos. Essas vozes ndao devem ser consideradas de forma singular, ha de

se observar o verdadeiro significado e contexto.

Tentando fazer um paralelo quanto as contribuicbes profissional e pessoal

obtidas com as experiéncias em formacdes anteriores, as informacdes iniciais

apresentaram certa discrepancia (ver grafico 2 e 3) com os resultados finais (Tabela

7):

% 4 DP informaram que as formacdes anteriores contribuiram com a

pratica.
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72
°

3 DP falaram que n&do houve contribuicdo, foi perda de tempo, pois

ficaram muito na teoria e esta néo tinha relagédo com o seu fazer.

R/
L4

4 DP disseram que as vezes.

R/
L4

1 DP nunca participou de formacéo.

72
°

4 DP nao responderam.

Ndo
responderam; 4

formacdo;
1

Grafico 2: Representacdo da contribuicdo profissional em formacdes anteriores.

A maioria das vezes a

formag&o contribuiu com as

concepgdes conceituais; 2

A maioria das vezes a
formag&o ontribuiu parao
aprimoramento da sua

pratica profissional.; 1

Grafico 3: Representacao da contribuicao profissional e pessoal com a FC
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De forma comparativa as percepcdes dos docentes em relagdo as
contribuicbes (ver Tabela 7) e o diferencial com essa formacgéo, relaciona-se a
organizacdo do GTE de Quimica, com enfoque especifico na area de atuacéo,
utilizando diversas possibilidades de abordagens e maior proximidade.

No inicio da acdo formativa, ndo foram observadas referéncias a agbes de
carater critico-reflexivo que, pudessem propiciar o desenvolvimento do pensamento
em relacdo a praxis, autoformagcdo e desenvolvimento de sua autonomia como
profissional (NOVOA, 1992, p. 25). Essa acéo foi também perceptivel em situacdes
de estudo reflexivo com expressdo de descontentamento por ‘preferir enfoque
pratico ao pedagdgico’. Conjecturar a prépria acdo com o objetivo de facilitar o
processo de ensino aprendizagem perpassa por intervencdo que requerem
fundamentacbes, com o propésito de corroborar com a triade que abrange o
compromisso pessoal, com os outros, com o mundo Freire (2002).

No decorrer dos encontros e ao final, as evidéncias (Tabela 7) foram de que a
formacdo continuada € percebida como perspectiva de aprender outras
possibilidades de atuacdo e acédo pratica (Imbernén, 2010). Apreciamos também as
expressdes de avangos, reconstrucdo e autotransformacdo nas concepcgdes por
revelarem experiéncias de novas tentativas pedagdgicas e solicitagcbes de auxilio
nos casos de duvidas conceituais. Nos diversos momentos de discussdes
proporcionadas nas oficinas tematicas e vivéncias de situacdes de aprendizagens,
as falas dos docentes referiam-se aos conceitos de forma adequada. Em momentos
de duvidas, realizavam breves pausas, retomando ideias acerca da interpretacéo
dos fendmenos no nivel microscoépico (tedrico). De tal modo, permitindo a analise e
correta utilizagcdo das palavras (conceito cientifico) ao respectivo objeto de

observacéao.

[...] para mim, ficou muito claro os objetivos desse GTE de Quimica.
Mostrou-nos que o trabalho com os conceitos bésicos da Quimica é
fundamental para continuarmos nas etapas seguintes, fica mais facil
para os alunos entenderem. (DP7).

[...] aprendi e vi que € muito mais facil comecar com 0 macro - 0s
fendbmenos que observamos e depois explicar o micro - utilizando os
conceitos de forma correta. (DP11).

Tendo em vista 0s objetivos propostos para o GTE de Quimica, bem como as

expectativas iniciativas dos docentes, ao final da formacéo situamos os resultados
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provenientes das falas e das consideracdes finais da formacdo. Esses foram

organizados numa tabelas com alguns recortes de falas dos DP. A categorizacéo

dos resultados, ao final, possibilitou de acordo com Laville e Dionne (1999), analisar

e interpretar os resultados da proposta desenvolvida conforme descritos nas tabelas

6e7:

Tabela 6: Categorizacédo da avaliagdo do GTE de Quimica com os professores.

Descricao

Contribuicdo com as concepg¢fes conceituais basicas
de Quimica e para estratégias metodoldgicas, na
articulacdo com a pratica docente, em termos
profissionais e pessoais.

As discuss0es e trocas de experiéncias possibilitaram

a reflexdo na sua prética pedagdgica.

A acao formativa contribuiu para o aprimoramento da

sua pratica profissional.

Cddigo

[EEN

A WON P B ODNPFP BB OODN

Categoria

Razoavelmente
Algumas vezes
A maioria das vezes

Sempre

Razoavelmente
Algumas vezes
A maioria das vezes

Sempre

Razoavelmente
Algumas vezes
A maioria das vezes

Sempre

A tabela 7 mostra a sistematizacdo da avaliacdo dos docentes, ao final da

formacdo no GTE, acerca dos objetivos propostos e respectivas contribuicdes

conceituais e metodolégicas, conforme categorias, anteriormente, estabelecidas:
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Tabela 7: Avaliacdo do GTE de Quimica.
Descricao Categorias % N°

Docentes Docentes

Contribuiu com as concepcgoes 3 2% 2
conceituais basicas de Quimica e para 4 98% 14
estratégias metodoldgicas, na articulacao
com a pratica docente, em termos

profissionais e pessoais.

As discussfes e trocas de experiéncias 4 100% 16

possibilitaram a reflexdo na sua prética

pedagogica.
A acdo formativa contribuiu para o 3 1% 1
aprimoramento da sua pratica 4 99% 15
profissional.

Diante dos resultados positivos com a formacdo continuada e coeréncia nos
discursos, os professores solicitaram continuidade e parceria estreitada nas
especificidades do ensino de ciéncias. As transcricbes dos registros realizados nao

foram modificadas, podendo conter alguns equivocos de concordéancia:

Precisamos de mais encontros pedagdégicos das areas. Foi muito boa
a oportunidade de discutir com outros professores sobre os temas de
nossa area, a metodologia e outros assuntos.

A formacéo continuada na &rea das ciéncias € rara e extremamente
necessaria, portanto esse curso de Quimica foi extremamente
importante e espero que mais cursos sejam realizados nessa area.

Foi gratificante compartilhar experiéncias, conhecer colegas,
aprender, vivenciar a pratica/.../ esse € meu primeiro grupo de
estudo, atingiu minhas expectativas e tudo que foi realizado com
muito empenho e os temas abordados foram ao encontro com 0s
problemas vivenciados dentro e fora da sala. Agradeco a
oportunidade de participar e também por ter conhecido um pouco
mais do trabalho. Queremos mais.

Os encontros contribuiram efetivamente nas minhas ac¢des e me
entusiasmou muito.
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O curso foi 6timo e contribuiu muito para que eu possa melhorar o
meu trabalho. Espero que tenhamos continuidade em outros
momentos como este na area de Ciéncias.

Os encontros do GTE de Quimica foram de grande relevancia para o
meu aprimoramento profissional e nas relacbes pessoais. Espero
gue esse curso seja o inicio de um GTE para a nossa area/.../ iSso
seria 0 minimo necessario como forma de uma acao formativa real e
ideal para que possamos sim, exercer com incentivo, motivacao e
seguranca a nossa profissdo cobrada por n6s mesmos e pelos
outros.

Gostei do GTE e acho que esses cursos de aprimoramento deviam
ter sempre, € muito importante para nés, profissionais da educacao,
contar com esse apoio.

A abordagem dos assuntos mostra que a Quimica pode ser
trabalhada de uma maneira simples, apesar da complexidade da
disciplina. Foi conduzida de maneira clara e eficiente e com uma
serenidade louvavel.

Admiravel a iniciativa do GTE de Quimica e incontestavelmente
necessaria, oportuna e enriguecedora. Nos motiva ao aprimoramento
de nossa acado pedagodgica. Agradeco a disposicao e esforco.

Parabenizo a acdo conduzida que nos levou a refletir sobre algumas
praticas. Gostaria de deixar uma observacéo: continuem com o GTE.

Encontros como esses do GTE de Quimica sdo muito importantes na
formacéo dos professores. Espero que muitos outros ainda fossem
acontecer.

Em questdo de ser o 1.° com esta tematica, deve haver segmento,
em todos os semestres.

Queremos mais e mais GT nas areas de Quimica, Fisica e Biologia.
Esse foi excelente e precisamos mesmo fazer esses cursos onde o0s
profissionais de areas especificas se encontrem e troquem as suas
experiéncias. Foi muito bom. Parabéns pela iniciativa. Continuem.

Esse GTE foi muito esperado pelos professores dos nonos anos que
ministram aulas de Quimica. Foi 6timo, mas poderia durar mais
tempo. Adorei as pontuacdes e participacbes dos colegas, pois
contribuiu, e muito, com minha prética docente.

Foi gratificante, espero que continue.

As consideragfes dos professores demonstraram a importancia de acdes
voltadas para suas necessidades com um trabalho colaborativo. Portanto ha de se
concordar com Rosa e Schnetzler (2003, p. 28) que os processos de formacao
continuada ja testados e que podem dar respostas positivas tém algumas
caracteristicas em comum, espagos e conquistas, estdo relacionados ao fato de os

professores decidirem “tomar as proprias maos”. Lima (2005, p. 173) também trata a
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questdo dos profissionais sairem do isolamento, quando na lida diaria sdo autores
de si mesmos e devem compartilhar com seus pares, trocar experiéncias, fazer valer
a interatividade. E ainda Imbernén (2009, p. 63) ao citar que “... o isolamento gera
falta de comunicacdo, guardar para si mesmo o que se sabe sobre a experiéncia
educativa”. E ainda que “... partiihando as alegrias e as tristezas que surgem no

processo de ensinar e aprender”.



ConsideracgOes Finais Tecidas

Ha um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas, que ja
tem a forma do nosso corpo, e esquecer 0s N0SS0S caminhos, que
nos levam sempre aos mesmos lugares. E o tempo da travessia: e,
se ndo ousarmos fazé-la, teremos ficado, para sempre, & margem de
nés mesmos.

Fernando Pessoa

O entendimento das situacdes apontadas neste trabalho advém ndo apenas
de um ouvir falar, mas de experiéncias, também, por mim vivenciadas. Da mesma
forma, por um determinado periodo, acreditei que era satisfatorio saber o contetdo
curricular fazendo algumas inter-relagcdes, o que proporcionava conflitos no fazer e
pensar. Oportunamente, o compartilhar desses conflitos, rompeu com as recusas de
leituras e propiciou disponibilidade para a tdo necessaria fundamentacdo sobre a
acdo docente. Fundamentacdo essa que nos faz enxergar além do que nos fora
apresentado na formacao inicial, faz-nos superar concepg¢fes equivocadas por
envolver reflexdes acerca das varias possibilidades de acdo nas dificuldades que se

apresentam.

Por trabalharmos com a Ultima etapa do Ensino Fundamental, n&o
desconsideramos as demais etapas, ao contrario, firmamos que as aprendizagens
nas etapas iniciais sao estruturantes. Assim, € essencial o trabalho com as
dificuldades conceituais existentes no inicio da escolaridade, por uma ciéncia
integrada, que contribua para superar as limitagbes de um conhecimento

relacionado em disciplinas estanques.

A participagdo em uma proposta de formacao continuada com carater critico
reflexivo sobre os conhecimentos requeridos pode ser vista como espago de
mudan¢as na atuacdo docente. Atuacdo essa que requer, inicialmente, o
estabelecimento de sentido em suas a¢fes — assumir-se como sujeito constituinte do
processo, abandonando a condicdo silenciosa de passividade e dominagdo que

reforca a ideia arraigada dos que sabem e os que executam —, compartilhando suas
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dificuldades e situagcbes de entraves de seu crescimento profissional e também
pessoal.

Esse compartilhar diferencia o homem das outras espécies, tornando-o capaz
de tomar decisbes — 0 que constitui um constante desafio de releitura sobre suas
praticas com possiveis mudangas. Acreditamos em alteracdo que possa iniciar por
um processo interior, através da autoformacdo por meio da reflexdo critica e ndo
momentanea, por ter sido previamente estabelecido por outras pessoas, fazendo,
aqui, referéncia ao jargdo propostas que “vem de cima para baixo”’, que exime
responsabilidades e contraria o que Freire (1996) designa de conquista da
autonomia que se faz no coletivo, em colaboracdo — que se da pela conscientizacao
- "conhecimento critico dos obstaculos" (ibid. p. 60), com o amadurecimento.

Caminhando nessa direcdo concebemos que o descohecimento das proprias
dificuldades e obstaculos foi, inicialmente, entendido e existia um descompasso ao
percebemos que a proposta deveria atender, também, ao interesse dos professores.
Contudo, acessada a via do didlogo constitutivo e da negociacdo, foi possivel
redimensionar e desenvolver o trabalho de forma cooperativa. Deste modo, transpor
as dificuldades, com possibilidades de proposicdo de estratégias de ensino e
aprendizagem no trabalho com os conceitos basicos de Quimica.

Essa proposta permitiu iniciar processos de mudanca por considerar que o
professor faz parte da acdo de formacéao, sendo primordial dar-lhe voz em suas reais
necessidades e ndo o considerando como mero executor de atividades. A tentativa
de coeréncia nas atividades desenvolvidas sobreveio por acreditar que o discurso é
possivel, se valorizadas as competéncias dos professores e atentar para a acao
diante de suas reflexdes no trabalho docente.

E imprescindivel reconhecer a importdncia do professor e seu
desenvolvimento no processo de ensino. Da mesma forma que os alunos
necessitam de motivacdo, os professores também necessitam para o exercicio de
suas atividades firmadas no sujeito, visualizando o prazer no fazer e a néao
preocupacao com as acgOes de dominagdo. Lima (2005, p. 146 e 149) ressalta a
importancia da participagado em formagéo continuada como fundamental no equilibrio
do professor diante de discussdes e reflexdes para adquirir confiangca naquilo que
ensina, bem como da importancia do prazer de ensinar e aprender, equiparando a
analise critica de sua pratica e ndo na perspectiva de treinamento. Consiste 0

romper com o ‘fazer por fazer’, o executar ‘mecanicamente e sem intencionalidade’
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(LINHARES, 1989, p. 67). Para isso, importa proporcionar adequados contextos
formativos para que possam superar visbes de estagnagdo e mesmice, os tornando
autdbnomos.

A participacédo na formacao, por meio do trabalho colaborativo, possibilitou no
grupo ‘conceber as deficiéncias’ através de discussdes, interatividade, reflexdes e
retomadas de modo a conferir maior seguranca na articulagdo dos conteudos. Freire
(1996, p. 77) expbe que “aprender € uma aventura criadora, algo, por si mesmo,
muito mais rico do que meramente repetir a licdo dada. Aprender para nos é
construir, reconstruir, constatar para mudar /.../”. Isso nos favorece, faz-nos avancar,
superar a visao inicial através da reconstrucdo das concepcgdes sobre a Quimica,
matéria, material, substancia e elementos quimicos.

O desenvolvimento do trabalho, certamente, propiciou vivéncias integradoras,
ndo se limitando a relatos, existindo conexdes de conhecimento do conteudo a ser
ensinado e questionamento de conhecimentos ditos “do senso comum”, de modo a
incentivar o trabalho diversificado no ensino de Quimica, mediante acdes
comprometidas com o processo de construcdo e apropriacdo do conhecimento
cientifico, e o enriquecimento profissional na troca de experiéncias. Isso possibilitou
a capacidade de articulacdo da Quimica, trabalhada na sala de aula, com a vida
cotidiana, interligada a outras areas do conhecimento e a solu¢do de problemas do
dia a dia.

Sem almejar originalidade nas palavras, acreditamos na reflexdo como
elemento estruturador e instrumento de desenvolvimento do pensamento e acao, a
qual estd inserida em um contexto profissional e pessoal, com caracteristicas Unicas
Noévoa (1997, p. 27). Nao ha como separar o docente da pessoa que executa essa
atividade, pois “O professor é a pessoa. E uma parte importante da pessoa é o
professor /.../”, cada qual de forma Unica organiza a maneira de agir e ser professor,
determinando sua historia pessoal e profissional (Novoa, 1998, 28). Historia que
podera se fundamentar em acdes no coletivo, a dizer, em Grupos de Trabalho e
Estudo por area do conhecimento.

Torna-se pertinente salientar que a qualificagdo almejada requer novos
contextos formativos que, configurem situacbes reais de sala de aula,
imprescindiveis no processo de ensino em Ciéncias. Essa condicdo envolve a
apropriagdo de novas maneiras, pelas quais falamos, pensamos, agimos e

interagimos.
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Todavia, é essencial entender que a formacéo continuada nédo se trata de um
simples consentimento, é um direito dos professores e necesséario para superar
dicotomias e distanciamentos. Segundo Schnetzler (2002), “sem tempo, espaco,
incentivo assegurados por parte da administracdo escolar, ndo ha programa de
Formacgéo Continuada que se mantenha (p. 17)”".

Quase ao findar deste dialogo, acreditando que € possivel superar as
adversidades que nos sao apresentadas e que, um dos caminhos para a melhoria
na qualidade do ensino seja a formacédo continuada, conforme consideracdes de
Novoa (1997):

Formar um professor é possivel? Formar ndo, formar-se! O professor
forma a si mesmo através das suas inUmeras intera¢des, nao apenas
com o conhecimento e as teorias aprendidas nas escolas, mas com a
pratica didatica de todos 0s seus antigos mestres e outras pessoas,
coisas e situagbes com as quais interagiu em situacoes de ensino

durante toda a sua vida. (p. 28).

Nessa trajetéria de aprendizado, que envolve ir além dos conhecimentos
adquiridos na formacdo inicial de apenas ‘dar aulas’. E necessario avancar
construcao dos conhecimentos cientificos, nas interacbes
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade e almejar verdadeiramente expressar: “Talvez né&o
tenhamos conseguido fazer o melhor, mas lutamos para que o melhor fosse feito.
N&o somos 0 que deveriamos ser... n80 somos 0 que iremos ser... mas Gragas a
Deus, ndo somos o que éramos” (MARTIN LUTHER KING).


http://pensador.uol.com.br/autor/martin_luther_king/
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ANEXOS



Anexo 01

Nota: Mapa do sistema conceitual elaborado a partir dos artigos de Silva et alii (1988) -
Disponivel no LPEQ (Laboratério de Pesquisa em Ensino de Quimica da UnB)



Anexo 02

7

Este € um texto muito bom para ser trabalhado no inicio do estudo de

Quimica, quando se fala de modelos atdmicos e dos métodos da Ciéncia.

Por que acreditamos em atomos?

Uma coisa é perguntar: "Acreditamos em atomos?"; outra, muito diferente, é:
"Por que acreditamos em atomos?". Para responder a essa Ultima pergunta que é
mais dificil, usaremos um exemplo despretensioso, para mostrar como se fazem tais
decisfes hoje em dia.

Um novo inquilino é informado por seu vizinho que o coletor de lixo passa
todas as quintas-feiras de madrugada. O inquilino, um cientista, aceita a informacgéo

do vizinho (que teve a_ oportunidade de fazer observacbes sobre o assunto).

Contudo, ele aceita-a provisoriamente até que ele préprio tenha a prova para tirar a
concluséo.

Depois de algumas semanas, o novo locatario fez numerosas observacoes
relacionadas a existéncia de um coletor de lixo as quintas-feiras. A mais importante é
o desaparecimento do lixo na manha desse dia. Em segundo lugar, ele recebe uma
conta mensal da prefeitura pelos servicos municipais e ha outras observacoes
suplementares que sdo sugestivas. Nao raro, ele € acordado as cinco horas da
madrugada de quinta-feira por um forte barulho de ruido de caminhao.
Ocasionalmente, o barulho é acompanhado de alegre assobio, as vezes um latido
de cachorro.

O inquilino tem, agora, muitas razbes para acreditar na existéncia de um
coletor de lixo. Entretanto, jamais o viu. Sendo um curioso e um cientista, ajusta o
despertador as cinco horas da madrugada. Olhando pela janela, sua primeira
observacdo é estar surpreendentemente escuro, sendo dificil distinguir as coisas.

Contudo, percebe um homem carregando um objeto grande.
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Ver é acreditar! Mas quais dessas evidéncias constitui "ver" o coletor de lixo?
Qual fornece base para acreditar que existe um coletor de lixo? As evidéncias
constituem o ato de "ver". E todas elas, tomadas em conjunto, fornecem a base para
aceitar a "teoria do coletor responsavel pelo desaparecimento do lixo". Visualizar um
vulto indistinto as cinco horas da madrugada ndo constituiria "ver um coletor de lixo"
se 0 lixo ndo desaparecesse aquela hora (poderia ser o rapaz que distribui jornais ou
o leiteiro). Tampouco, o desaparecimento do lixo constituiria por si s6 o ato de "ver"
o coletor (talvez um cachorro comesse o lixo. Lembre-se do latido de cachorro!).
N&o, o locatario estava convencido de que h&a um coletor de lixo porque a suposicdo
€ corroborada por tantas observacfes, ndo sendo contrariada por nenhuma. Outras
explicacbes possiveis adaptam-se também as observacdes, mas ndo tdo bem (o
locatario nunca ouviu um cachorro assobiar alegremente). A teoria do coletor de lixo
€ admitida como a teoria valida e util para explicar um grande numero de
observacfes experimentais. Isso seria valido mesmo antes que o locatario pusesse
os olhos no vulto indistinto, as cinco horas da madrugada.

Devemos concordar, todavia, que ha vantagens no tipo de experiéncia por
"visdo direta". Dessa maneira, podem-se obter informaces mais pormenorizadas. E
alto o coletor de lixo? Usa bigode? Poderia ser uma mulher? Esse tipo de
informacdo se obtém com menos facilidade quando se empregam outros métodos
de observacdo. Vale a pena ajustar o despertador, mesmo depois de nos
convencermos de que existe um coletor de lixo.

Vocé é o novo inquilino. Informaram-lhe que os quimicos acreditam em
atomos e |lhe pediram que, provisoriamente, aceitasse essa proposi¢cao até que por
si mesmo a comprovasse. Desde entdo, empregamos continuamente a teoria
atbmica em nossas discussfes dos fenbmenos quimicos. A teoria atbmica € uma
teoria valida e util para explicar um grande nimero de observagdes experimentais.

Estamos convencidos de que existem atomos!

(Autor desconhecido)
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Apéndice 1 - Termo de Consentimento dos Professores

N

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

Decanato de Pesquisa e P6s-Graduagéo
Instituto de Ciéncias Biol6gicas
Instituto de Fisica
Instituto de Quimica
Faculdade UnB Planaltina

ProGrAMA DE P6s-GRADUAGAO EM ENsINO DE CIENCIAS — MESTRADO PROFISSIONAL EM ENsINO DE CIENCIAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Caro(a) professor(a), vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a),
em uma pesquisa desenvolvida durante o curso de formagao continuada intitulado
“‘Quimica no Ensino Fundamental: Proposta de Formacdo Continuada para
Professores de Ciéncias nas Séries Finais”, no ambito do Curso de Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias do Programa de Po6s-Graduacdo em Ensino de
Ciéncias da UnB.

A sua contribuicdo é relevante para possiveis mudancas e melhorias no processo
ensino-aprendizagem, promovendo uma reflexdo sobre a pratica docente. Como
nossa pesquisa € colaborativa, queremos construir com VOCé uma parceria,
interagindo na busca de alternativas para os diferentes contextos de ensino.

E importante frisar que sua participacéo sera protegida por total anonimato, quando
do registro na futura Dissertacdo de Mestrado, em todas as suas etapas e em
divulgacdes futuras, por qualquer meio.

Para formalizar sua aceitacdo em fazer parte dessa investigacdo, o que nos deixara
honrados, assine, por favor, ao final deste documento, que terd duas vias. Uma

delas ficarhd em seu poder e a outra com a pesquisadora-responsavel.

INFORMAC}@ES SOBRE A PESQUISA:

Titulo:

Quimica no Ensino Fundamental: Proposta de Formacao Continuada para
Professores de Ciéncias nas Séries Finais.

Pesquisadora-responsavel:

Marta de Oliveira Veloso Pena

Contato:

(62) 8463-1472 — marovel90@hotmail.com
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Orientador:
Ricardo Gauche
Nosso trabalho visa a contribuir para o desenvolvimento de estratégias de ensino-
aprendizagem na perspectiva de compreensdo dos conceitos relevantes de Quimica
pelos alunos, estabelecendo contextualizacdo dos conteddos. Assim, serdo
coletadas informacfes no curso, com a utilizacdo de registros das atividades,
gravacdo dos encontros, para analises posteriores e ficard desde ja garantido o

anonimato individual dos participantes.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO

Eu, ,
portador do RG e do CPF

, abaixo-assinado, concordo em participar da

pesquisa acima mencionada. Fui devidamente informado e esclarecido pela
mestranda e pesquisadora-responsavel, Marta de Oliveira Veloso Pena, sobre a
investigacdo, bem como sobre os procedimentos a serem seguidos, ressaltando-se
a garantia plena de meu anonimato em todos 0s registros atinentes e em toda a

producdo académica resultante.

Goiania- GO, / /2013.
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Apéndice 2— Dinamica de apresentacédo docente.

Apresentacdo mutua

a. Nome / natural de... / na minha familia, SOU..............ccc.uee...

b. Graduada(o) em... (CUrsO/IES).......ccccceveeeeeennn.

C. Docente ha... anos / AtUO €M..........oooeviiiiiiviiiiiinnee,

d. O que mais gosto de fazer é ...........ccoevvvvevvvveeinnnnnnns

e. O que menos gosto de fazer é .........ccccvvvvvveveennnnn.

f. Se U PUAESSE.....cceevveeieieiiiiiiiieiis

g. Se eu fosse minha/meu aluno............ccccceeeeeieeiiineeneenn,

h. Ensinar é............. Aprender é........ccoooeevieiieiiiiiiiii,

I Para Ser ProfeSSOr(A)........uuverrereriiiieeeeeieeeiiinriiiieianens

J- No desenvolvimento de meu trabalho sinto certa dificuldade quando
ensino.........cccceevvvvnnes , devido (por. ex. a prépria formacao...) .........ccceeevvvvnnneee

K. Se eu fosse Secretaria (0) de EAUCACEO0...........uvcveieeeiiieeeeeeeeeeeee,

l. Resolvi participar deste Grupo de Trabalho e Estudo.............cccevvveeeeennn.

m. NESte GTE, ESPEIO QUE.....cceeeeeireeiiiiiiiaaiee e e e e e e e e et e e e e

n. Realizagdo de cursos (se contribui no desenvolvimento de seu trabalho,

anseios, angustias, o que tem dado Certo OU NA0) .......ccceeeeveeeeeeeeiieeieeeeeeeeiianne,
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Apresentacao

A vivéncia no Grupo de Trabalho e Estudo de Quimica com os docentes que
atuam no Ensino Fundamental, discutindo e refletindo acerca dos contetudos vistos
de forma rapida na formacao inicial, contribuiu para a percepcédo das dificuldades
relacionadas aos conceitos quimicos. Assim, construimos um grupo colaborativo
para discussdao de conceitos, dificuldades e anseios dos professores que, nos
permite sair do isolamento e perceber que o problema nao é s6 nosso (ZEICHNER,
1993).

As sugestbes que serdo apresentadas objetivam auxiliar no uso desse
material, ndo como um esquema a ser seguido, mas como possibilidade de
desenvolver o trabalho com os conceitos basicos do ensino da Quimica nas ultimas
séries do Ensino Fundamental e também nas etapas anteriores, inter-relacionando
diversos conceitos e conteudos com varias metodologias.

Nao desconsiderando a complexidade de abstracdo necessaria nos alunos
para aprender conceitos quimicos, acreditamos que cabe ao professor selecionar e
enfatizar de modo adequado e gradual os referidos conceitos para que eles se
apropriem da linguagem quimica de forma adequada e fagam uso dela. Isso requer
observar as reais condicbes em que o docente se encontra inserido e avancar,
garantindo a interatividade, pois se torna dificil para os estudantes apreenderem o
conhecimento cientifico que, muitas vezes, discorda das observagdes cotidianas e
do senso comum (BRASIL, 1998, p. 26).

O sucesso nas atividades propostas com os alunos e porque nao dizer
também, com os professores, envolve o despertar de sua curiosidade que nada tem
a ver com o pacote de respostas prontas. Sugerimos a utilizagdo de atividades
desafiadoras seguidas de reflexdo critica. Dessa forma, por meio de diferentes
estratégias poderemos contribuir com o entendimento da identificagao, constituicao,
propriedades e os fendbmenos que nos cercam.

Esperamos que vocé pesquisador/professor possa usar esse médulo como
orientador para futuros grupos de formagédo continuada rompendo com o medo e
ousar em novas e eficientes formas de desenvolver o trabalho com os alunos,

aprendendo com 0 sucesso e também com os erros nesse percurso.



-

A Proposta

"Pensar certo significa procurar descobrir e entender o que se acha mais
escondido nas coisas e nos fatos que nés observamos e analisamos” (FREIRE,
1996b, p. 77)

O presente trabalho apresenta uma Proposta de Estratégia de Formacgéo
Continuada de professores de Ciéncias do Ensino Fundamental em relagdo aos
conceitos basicos da Quimica, vivenciados na Rede Municipal de Educacédo de
Goiania. A énfase dada com as sequéncias de atividades de formagao concebe o
carater reflexivo e de autotransformacéo profissional e ndo como reciclagem,
capacitagao ou treinamento.

Nao intencionamos apresentar mais uma ideia a ser desenvolvida pelos
docentes como técnicos, mas que esses atuem como sujeitos constituintes do
processo, desenvolvam sua autonomia e criatividade para organizar as varias
possibilidades de articulacbes dos conteudos conforme as suas necessidades e as
dos alunos.

Pensar nas necessidades dos estudantes implica, também, voltar nossa
preocupacao para as vozes dos professores, em parceria e colaboragédo, com acoes
motivadoras, interativas e com intencionalidade.

O professor, assim como os alunos, necessita vivenciar essas situagdes com
seus pares, superando obstaculos através da compreensao de que teoria e pratica
sao indissociaveis, sendo necessaria para mover e fugir da estagnacao instaurada
nos ambientes educacionais. Nao nascemos, mas nos fazemos professor, o que
requer entender e aprender a aprender a fazer.

O estimulo ao querer aprender ndo se faz atribuindo respostas prontas em
conteudos fragmentados, por néo estar inter-relacionado com o que se vive. A Vida
e 0s acontecimentos cotidianos ndo sao fragmentados, nem ocorrem por episodios.

A grande dificuldade reside em: como estimular o querer aprender de forma

inter-relacionada se ndo aprendemos na universidade? Nao ter aprendido na
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universidade nao nos exime de assumir o papel de mediadores dos conhecimentos
e colaborar para que o aluno sinta-se integrado e participativo na sociedade. Assim,
estou convencida de que romper com formas tdo estanques de ensino requer
ousadia, coragem de aprender com os acertos e também com os erros.

Nao é facil romper com as concepgodes e as amarras do simples cumprimento
curricular, mas é preciso avangar, estar com outros que ja conseguiram e estao
dispostos a tal, mediante estudos e trocas de experiéncias, analisando o proprio
fazer com a finalidade de articular teoria e pratica para melhor desenvolver sua
atuacado em termos profissional e pessoal.

Pensando nisso, acreditamos que a formacgao de parcerias com secretarias e
universidades pode propiciar a consolidagdo dessa proposta, que Schnetzler (1996)
considera uma oportunidade de confrontar, teorias educacionais e problemas
pedagogicos tratados pelos docentes. Dificuldades, certamente, fardo parte do
processo e servirao como degrau para aqueles que acreditam e almejam conquistas
maiores em seu aprender.

Na perspectiva de auxiliar a motivagao e iniciativa no processo de ensino e
aprendizagem docente em relagdo ao ensino da Quimica no Ensino Fundamental,
nos propusemos a discutir, junto com os docentes, alguns artigos da revista Quimica
Nova na Escola, experimentos e proposi¢cées desenvolvidos no LPEQ com diversas
possibilidades e propostas de atividades didaticas. Valendo-nos das inovagdes ja
existentes, acreditamos que novas possibilidades e indagagdes poderdo surgir dos

que se dispdem a contribuir com as melhorias no ensino da Quimica.



Pensando no Grupo de Trabalho e Estudo...

Professor (a),

Para maior proximidade e conhecimento do contexto escolar, sugerimos
antes dos encontros, a disponibilidade em conhecer algumas institui¢cdes
educacionais que possivelmente participarao da formacao.

1.° Encontro Criando um contexto favordvel..

Professor (a),

No 1.° encontro € normal sentimentos de ansiedade por parte de alguns
docentes. Assim, € importante propiciar momentos de interatividade e
proximidade, para que falem de suas dificuldades com o ensino dos conceitos
basicos da Quimica.

Nesse intento, sugerimos o desenvolvimento de uma dinédmica de
apresentagao mutua, contendo algumas questdes previamente estabelecidas,
que devem estar projetadas ou imprimidas em uma folha para orientacao.
Trazemos abaixo um possivel roteiro com estes questionamentos.

Sugerimos que, antes de iniciar a dindmica algumas orientagdes sejam
dadas:

a) Organizar inicialmente em duplas, para apresentacbes e
conhecimento a respeito das questdes estabelecidas previamente e
outras que julgarem necessarias;

b) Posteriormente, cada integrante apresenta o parceiro ao grupo
maior, assumindo o0 nome, as informacbes recebidas e

caracteristicas como se fossem suas.



Dinamica de apresentacdo docente.

Nome / natural de... / na minha familia, SOU...........cccccceeeiiiiiii
Graduada(o) em... (CUrSO/IES)......ccccciiiiiiiiiiiieeiieeeeee e
Docente ha... anoS / AtUO €M......eeiiiiiiiiiiiieieee e
O que mais gostode fazer € ...........oevvveeiiiiiieiiiiieeeeen

O que menos gostodefazer é ...

~ 0 o 0 T ®

SE BU PUAESSE.....eiieeeeiee ettt e

Se eu fosse MINha/Meu alUNO......c.ooeeeeee e

= Q@

Ensinaré.................... APrender €........oooeevviiieiiiiiie e

Para ser profesSSor(a)........ccccuuurrmimiiiieiiiiieee e
j- No desenvolvimento de meu trabalho sinto certa dificuldade

quando ensino.................... , devido (por. ex. a propria formacgéo...)
k. Se eu fosse Secretaria (0) de EAUCAGa0........ccceeeeeeeeeeeeeiiiiiiiiiiiin,

l. Resolvi participar deste Grupo de Trabalho e
M. Neste GTE, SPErO QUE........ccoeiieiiiieeeeeieeiee et

n. Realizagdo de cursos (se contribui no desenvolvimento de seu

trabalho, anseios, angustias, o que tem dado certo ou

Professor (a),

Posterior a esse momento, para iniciar o didlogo sobre o ensino de
quimica e orientar os proximos encontros, verificar com os docentes as
questdes que assinalam como dificuldades e o que acreditam ser pertinente

abordar nos encontros posteriores, em relagcéo ao ensino da Quimica.




Professor (a),

2.°e 3. Encontros:

Nos momentos que seguem, procuramos realizar interlocugdes junto aos
professores utilizando os Parametros Curriculares Nacionais. Estes tratam, nao
apenas os objetivos das Ciéncias, mas também as novas possibilidades de
trabalho com os conteudos de forma a desenvolver corretamente os conceitos
basicos da Quimica em um trabalho coletivo. Entendendo que o trabalho com a
Quimica, nao necessariamente, deva ocorrer no final, mas em todas as etapas
do Ensino Fundamental.

Levando em consideragdo a capacidade docente na organizagdo dos
trabalhos e conhecimentos, os resultados podem ser distintos, dependendo do
contexto e a quem se refira. Diante da heterogeneidade de interesses que se
apresenta na coletividade, entendemos que ninguém pode 'aprender' no lugar
do outro. E necessario ‘fazer’, produzir conhecimentos através de sua pratica,
que pode contribuir com agdes compartilhadas no coletivo.

A sugestdo € proporcionar vivéncias de aprendizagens, inicialmente
organizando esquemas didaticos em duplas e posteriores socializagdes no
grupo maior a partir de um tema escolhido pelo coletivo. Sugestbes podem ser
dadas.

A existéncia de disponibilidade para “aprender a aprender’ permitiu,
nesse momento, o inicio de reflexbes epistemoldgicas sobre a praxis, o
reconhecimento de insegurangas em relagao a alguns conteudos de Quimica e
do inacabamento profissional.

Nas vivéncias com o grupo, discutimos as expectativas de
aprendizagens, os conceitos a serem desenvolvidos que instigassem os alunos
a confrontarem seu entendimento com o que a Ciéncia nos apresenta a
metodologia e os recursos a serem utilizados para facilitar o processo de
ensino aprendizagem.

Essa metodologia envolve, também, o que Lima (2004) designa de
pretexto para se desenvolver um contexto — os conteudos estéo relacionados a
expectativas de aprendizagens e essas refletem as habilidades a serem
desenvolvidas, observando a temporalidade e a capacidade de abstragao (nivel

de aprendizagem). Os conteudos sdo, portanto, os meios para o



desenvolvimento dessas expectativas, observando o que os alunos ja sabem.
E também importante observar a sequéncia e metodologia adequada para o

trabalho com os conceitos, cuidando com a transposig¢ao didatica. Portanto, ha
de se considerar:

P e e e e e e T I N e ~

- O qué, como e para que se deseja ensinar/aprender?

- Questionar quais expectativas e conteudos pode desenvolver?

e —————
—_———————

Professor (a),
O quadro abaixo segue como sugestdo na organizagao do trabalho com

temas de necessidade e interesse dos alunos e os conteudos a serem
desenvolvidos.

Quadro 1: organizacao dos conteudos a partir de temas.

Nulcleo temaético Contelidos a serem desenvolvidos

Essa organizagao e visualizagao permitem estabelecer de forma coesa,

o planejamento das agdes requeridas.

A cada planejamento o professor deve refletir acerca de sua

intencionalidade e ter clareza sobre:

P I e e e e e e e e e e i T T T e

A cada acgao deve haver interatividade; os alunos devem ser instigados a
pensar, falar sobre o seu entendimento a respeito das questdes apresentadas

com situacdes que lhes sdao conhecidas e ndo como simples definicdes a

serem memorizadas.



De forma alguma o professor deve de imediato dar respostas prontas,
mas mediar situagdes para que os alunos utilizem os processos mentais, inter-

relacionem situagdes, constituindo significado as palavras utilizadas.

Professor (a)

Nesta etapa os professores ja explicitaram algumas possibilidades de
trabalho com os alunos. Certamente fizeram referéncia a alguns conteudos de
quimica.

A proposta € compreender as concepgbOes sobre esses conceitos
quimicos que, os professores trazem consigo. Para isso, sugerimos utilizar
questdes que sejam capazes de averiguar esses conhecimentos prévios. Para
isso, sugerimos inicialmente, em dupla discutirem a respeito do que pensam
sobre o que é: quimica, material, substancia, moléculas e atomos.
Posteriormente, no grupo maior, falarem a respeito de suas concepgoes.

E importante nesse momento, assegurar que o0s professores
explicitarem suas ideias e oportunizar espago para ponderarem pontos de vista
diferentes, propiciando reflexdes.

Apdés exibirem suas concepgdes, sugerimos a realizagdo de
intervengdes oportunas, utilizando exemplos apropriados. Abaixo seguem

sugestdes esquematicas que podem ser organizadas em slides (por exemplo):

O.QUE E A QUIMICA?

+ A Quimica é a Ciéncia que estuda as substancias.
% O quimico busca conhecer a Natureza das substancias: estruturas
e propriedades e seu modo de olhar a matéria é o que diferencia

a Quimica das outras Ciéncias (Fisica e Biologia).

« Os materiais sdo as por¢des de matéria que contém duas ou mais

substancias. O quimico ndo trabalha com matéria de uma forma geral,
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mas com amostras dessa, que designamos materiais (parte

macroscopica).

Professor (a),

Para auxiliar no entendimento dos conceitos e exemplificar, sugerimos a
utilizacdo da tabela 1 abaixo. Essa tabela mostra a composicédo do ar limpo de
poluente e seco. O ar € um material, pois contém diversas substancias.

Esta € também uma oportunidade para abordar a linguagem
representacional da quimica ao fazer referéncia a cada substancia que compoe

O ar.

Tabela 1: composigéo do ar limpo de poluente e seco

Componente Teor (por metro cubico)
Nitrogénio (N2) 780,8L
Oxigénio (Oy) 209,5L

Argonio (Ar) 9,3L
Gas Carbbnico (COy) 375,0L
Nednio (Ne) 18,0L
Hélio (He) 5,2L
Metano (CHy,) 1,8L
Criptonio (Kr) 1,1L
Hidrogénio (Hy) 0,5L
Xendnio (Xe) 0,08L

Professor (a),

De modo similar, abaixo seguem de forma esquematicas os conceitos

basicos que podem ser organizados em slides (por exemplo):

0.QUE SAQ SUBSTANCIAS?

» Para os quimicos, as substancias (parte macroscopica) é o objeto de

estudo da Quimica. E o que d& individualidade & matéria, isto &, as
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substancias permitem que o quimico diferencie um tipo de matéria de

outro. As substancias sao feitas de constituintes.

O.QUE SAO CONSTITUINTES?

» Constituintes: A principio podem ser associados ao conceito de
moléculas (parte microscopica = ‘conjunto de atomos que caracterizam
uma substancia’). Esses séo feitos de componentes, que designamos

—atomos.

MOLECULAS ::} Arranjo particular de atomos - Cada qual com suas

propriedades, ou seja, os constituintes que conferem identidade.

ELEMENTOS QUIMICQS ::> ‘Tipo de atomos caracterizado pelo numero

atbmico’.

Caro colega Professor (a),

A seguir, sugerimos discutir que, cada substéncia descrita na tabela 1

tem um conjunto de propriedades especificas que a caracteriza e permite ao

quimico diferencia-la de outras substancias. Essas propriedades das
substancias sé&o explicadas pelas interacbes entre os atomos. Assim, a
utilizacdo da tabela 2 pode auxiliar para mostrar que, a substancia agua tem o

seguinte conjunto de propriedades especificas:

Tabela 2: Propriedades especificas da agua.

Propriedade Valor
Nome Agua
Formula H.O
Ponto de Fuséo 0°C
Ponto de Ebulicéo 100 °C
Densidade 1g/mL (4 °C)

Calor Especifico 1 cal/ °Cg
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Ja trabalhamos as

Professor (a)

relagcbes estabelecidas entre os conceitos

estruturantes que, tratam das partes que conseguimos observar (fatos e

fendmenos), designadas macroscopicas e as abstratas (teorias e leis).

Recomendamos utilizar o mapa conceitual abaixo que traz os conceitos

hierarquicamente representados:

Mundo
Macroscopico
(Fatos e
Fendmenos)

Mundo
Microscépico
(Teorias e leis)

4

N

\

Matéria

Il

Materiais

se apresenta sob a forma de

que sao porg¢des de matéria que contém duas ou mais

Substancias

il

sao formados por

Constituintes
(Particulas)

1l

que sao formados por

Atomos

Nota: Mapa do sistema conceitual elaborado a partir dos artigos de Silva et alii (1988) -
Disponivel no LPEQ (Laboratério de Pesquisa em Ensino de Quimica da UnB)

O mundo Microscopico (conceitos, modelos, principios, teorias e leis)

sao utilizados para explicar os fenbmenos que observamos.

Trazemos abaixo (Figura 01), outro mapa conceitual, exemplificando de

uma forma mais detalhada que, cada elemento quimico refere-se a uma classe

de atomos — nuclideos. Por exemplo, o elemento quimico Hidrogénio (H)

apresenta nuclideos caracterizado de massas 'H, %H, °H.
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Constituinte

Hidrogénio (H) Hélio (He) - - | Torio (Th)

1H || 2H 34 3He ‘He 29T 22Th

Figura 01: Sistema conceitual proposto para constituinte segundo a natureza de seus atomos.
Elaborado pelos autores Silva ef al. (1988)

Professor (a),

Do 4.° ao 8° Encontros:

Pensando em avangar no entendimento dos conceitos quimicos,
considero importante discutir que, a quimica apresenta uma linguagem
caracteristica com representagcdes simbdlicas, envolvendo expresséo de
conceitos e fenbmenos quimicos. Para iniciar o dialogo, podera retomar as
informagdes contidas na tabela 1, relacionando as substancias presentes no ar
seco e livre de poluentes.

Posteriormente, sugerimos a utilizagdo de alguns experimentos para

ampliar as discussdes identificando algumas substancias e fendbmenos.

» O teste de chama

Para problematizar e contextualizar, iniciar um dialogo questionando se
observaram a coloragdo da chama do fogédo quando deixamos cair sal de
cozinha. Outra possibilidade é utilizar um texto ou video sobre os fogos de
artificio.
http://nautilus.fis.uc.pt/bl/conteudos/42/pags/videosdivulgcientifica/chamalindex.
html
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Essa abordagem pode levar o(s) aluno(s) a questionar sobre o
espetaculo da aurora boreal. Sugiro utilizar também texto, videos ou imagens
que contribua para elucidar o fenémeno.

Este experimento pode ser empregado como instrumento motivador a
aprendizagem, para melhor compreensdo dos conceitos em termos
fenomenoldgicos (parte macroscépico) e respectivas interpretagdes tedricas

(parte microscopica).

Objetivos:

R/
0’0

Identificar alguns tipos de atomos de elementos quimicos, por meio
da cor visualizada na chama;

% Observar o fenbmeno de emissdo luminosa por excitagdo e
correlacionar com o Modelo Atédmico de Bohr;

< Compreender as regides do espectro eletromagnético.

Materiais!

% Alcool Etilico (Etanol- CH3CH,OH);

% Cloreto de Sodio (NaCl);

% Cloreto de Estroncio (SrCl);

% Acido Bérico (H3BO,);

%+ Cloreto de Calcio (CaCly);

% Cloreto de Litio (LiCl);

% Cloreto de Bario (BaCly);

+ lodeto de Potassio (Kl).

% Latas de refrigerante limpas e secas devidamente furadas.

« Fosforo.

Procedimento:

! Os Materiais e Procedimento foram adaptados de textos elaborados no Laboratério de Pesquisas em
Ensino de Ciéncias de Quimica do 1Q-UnB.
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As latas devem ser perfuradas na parede lateral, para facilitar a entrada
de oxigénio para a combustdo do Metanol ou Etanol.

Sobre a tampa da lata coloque, aproximadamente, 2 g da substancia a
ser analisada e, em seguida, adicione cerca de 5-10 mL de Metanol ou Etanol
em cima do sal e depois acenda com fosforos longos. Apds alguns segundos,
as cores poderao ser visualizadas. Para extinguir a chama, cubra a lata com

um vidro de relégio ou deixe a chama se extinguir naturalmente.

Cuidados requeridos:

+ Ventilagdo adequada.
¢ Evitar usar o Metanol, pois pode causar irritagéo e cegueira, se inalagéo

e contato por um longo tempo.

Professor (a)

Com o intuito de incentivar a participagao durante o desenvolvimento da
atividade, segue a sugestdo de um quadro para preenchimento das cores

observadas.

Substancias Cor da Chama

Sulfato de Litio (Li*)

Cloreto de Sadio (Na*)

Cloreto de Calcio (Ca*?)

Cloreto de Bario (Ba*™)

Sulfato de Cobre (Cu*?)

Cloreto de Potéassio (K*)

Cloreto de Estroncio (Sr*?)

Professor (a)
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Posteriormente, apresente o quadro abaixo, em que as cores podem ser

comparadas e utilizadas para discussdes.

yve w

Potassio FSBncio Cobre Sédio Boro Litio

Figura: Experimento teste de chama
Fonte: http://pontociencia.org.br/gerarpdf/index.php?experiencia=787

7

< Por que as cores sdo diferentes?

o 0 que acontecepara visualizarmos essas cores?

-—— -
N —m—————

Substancias Cor da Chama
Sulfato de Litio (Li*) Vermelha
Cloreto de Sadio (Na*) Amarela
Cloreto de Calcio (Ca*?) Laranja-vermelha
Cloreto de Bario (Ba*?) Verde-amarelada
Sulfato de Cobre (Cu*?) Verde
Cloreto de Potassio (K*) Violeta
Cloreto de Estroncio (Sr) Vermelho-tijolo
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Professor (a),

COMO A CIENCIA EXPLICA - INTERPRETACOES MICROSCOPICAS.

Aqui, abordamos o0s aspectos tedricos (as explicagdes microscopicas)
com a finalidade de entender os conceitos de forma correta. Para isso utilizar
modelos tedricos (exemplo: Bohr), mostrando o que foi tratado nas
interpretacdes microscopicas através de uma linguagem representacional.

Ao queimarmos etanol, contendo ions, ocorre absor¢cdo e posterior
liberagdo de energia na forma de luz. Essa energia absorvida excita o elétron
do atomo de cada amostra e esse elétron atinge um nivel mais energético. Ao
retornar ao seu estado fundamental, emite uma luz com comprimento de onda
caracteristica. Cada tipo de atomo emite luz com cor diferente, correspondendo
a um comprimento de onda distinto.

Uma das mais importantes propriedades dos elétrons € que suas
energias sao "quantizadas", isto €, um elétron ocupa sempre um nivel
energético bem definido e ndo um valor qualquer de energia. Se, no entanto,
um elétron for submetido a uma fonte de energia adequada (calor, luz, etc.),
pode sofrer uma alteragdo de um nivel mais baixo para outro de energia mais
alto (excitacao). O estado excitado € um estado de breve duragao e, portanto, o
elétron retorna imediatamente ao seu nivel fundamental.

A energia que se ganha durante a excitagao € entdo emitida na forma de
radiacao visivel do espectro eletromagnético que o olho humano é capaz de
detectar. Como o elemento emite uma radiagao caracteristica, ela pode ser

usada como método analitico.

Os postulados de Bohr

Usando os conceitos quanticos desenvolvidos para a luz, Bohr propde
0s seguintes postulados para o atomo:
- O elétron move-se em orbitas circulares em torno do nucleo do atomo;
- A energia total de um elétron (potencial + cinética) ndo pode apresentar

qualquer valor, mas sim, valores multiplos de um quantum;
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- Apenas algumas Orbitas eletronicas séo permitidas para o elétron e ele néo
emite energia ao percorré-las;
- Quando o elétron passa de uma Orbita para outra, emite ou absorve um
quantum de energia. No estado fundamental, de menor energia, os elétrons
ocupam 0s niveis mais baixos de energia possiveis.

Quando um atomo absorve energia de uma fonte externa, um ou mais
elétrons absorvem essa energia e “pulam” para niveis mais energéticos ou
externos. Nesse caso, diz-se que o atomo encontra-se em um estado excitado.

Isso pode ser observado na figura abaixo.

Energia Energia
‘\\ f t

) ®

Figura: Esquema da absorgéo e liberagdo de energia nos niveis.
Fonte: http://www.quimicateoriaweb.com.br/modelo-atomico.asp

Se a quantidade de energia for menor do que a diferenga entre os niveis
(Ef - Ej), o elétron permanece em seu nivel de energia.

O atomo, no estado excitado, encontra-se numa situagao em que existe
espaco livre em niveis de energia mais baixos. Desse modo, o elétron excitado
ou algum outro que esteja em niveis acima do espaco livre pode cair desse
nivel mais externo para ocupar o espaco livre. O atomo, entédo, volta ao estado
normal de energia.

Segundo Bohr, um elétron jamais poderia permanecer entre duas orbitas
tidas como permitidas. Nesse caso, ocorre emissdo de energia na forma de
radiacdo eletromagnética.

Como os atomos podem ter diferentes niveis, podem ocorrer diferentes
transicdes eletrOnicas (absor¢ao ou emissao), e cada uma dessas possiveis

transicdes envolve um valor bem definido de energia.
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Comprimento de onda (A/m)

A
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Frequéncia (Hz)

Figura: Imagem do Espectro de radiagéo eletromagnética. O comprimento de onda (l) é definido como

sendo a distancia entre dois maximos ou dois minimos da onda.

Fonte: Revista QNEsc: http://gnesc.sbq.org.br/online/cadernos/04/mod-teor.pdf.

Professor (a)

O trabalho permite também introduzir de forma gradativa o estudo da tabela
periodica, identificando os atomos dos elementos quimicos presentes nas férmulas das

substancias.

Classificacao Periodica dos Elementos

hi] AL L

13 Tl
SOCIEDADE BRASILEIRA DE QUIMICA "B "c 'H 'n 'F
Predeodl i | why i
Soceate oviers on Quimecs - [cdes 580 maricy szans: siset | sases 1ases B
Cn Prmtsl 20007 . COP OA4 L0000 - Sba Paay (5P . Deuad r i
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Figura: Tabela Periddica.
Fonte: Fonte: http://www.sbq.org.br/loja.php
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Professor (a),

A situacao experimental: Reacdo de combustdo do magnésio (Mq), possibilita

a continuidade de momentos para discutir as concepgdes dos conceitos basicos da
quimica, podendo também visualizar a importéncia da:

+ Mediacgao (discussao) tendo o saber cotidiano x conceito quimico.

+ Abstracdo - pensamento e linguagem quimica, nas reagbdes quimicas

(transformacgodes fisicas e quimicas) acidez e basicidade.

Para iniciar, solicite que registrem o que observam antes e depois do
experimento:
a) De combustdo do magnésio.

b) Identificacdo acidez e basicidade.

Materiais:
% Fita de Magnésio (Mg).
% Pinca
% Quatro tubos de ensaio.
% Indicadores Fenolftaleina e Azul de Bromotimol.
% Agua.
% Fosforo.

% Vinagre.

Procedimento:

Com o auxilio de uma pinga, fixar a fita de Magnésio e aproximar a chama do
fésforo.

Colocar o material resultante em um tubo de ensaio e adicionar
aproximadamente 5 mL de agua. Homogeneizar e, posteriormente, separar em duas
outras porgdes.

A um tubo adicionar o indicador Fenolftaleina e ao outro Azul de Bromotimol e
observar a coloracido desenvolvida.

Para efeito de comparacao das caracteristicas nas coloragdes, adicione 5 mL de

Vinagre em outro tubo e observe a coloragéo adicionando os mesmos indicadores.



Figura: Experimento Combustao do Magnésio.
Foto: Marta de O. Veloso

Figura: Experimento teste acidez e basicidade utilizando Cinzas (MgO).
Foto: Marta de O. Veloso

21
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Professor (a),

Como sugestao, o quadro abaixo deve ser preenchido e utilizado para comparar

e discutir as cores observadas, relacionando as caracteristicas das substancias.

Quadro: Coloracao observada pelos os alunos na presencga do indicador

Substancia Coloracao observada

Solugdo com Magnésio + Fenolftaleina

Solugdo com Magnésio + Azul de Bromotimol

Vinagre + Fenolftaleina

Vinagre + Azul de Bromotimol

Quadro: Coloragao observada das substancia em presencga do indicador

Substancia Coloracéo observada
Solugdo com Magnésio + Fenolftaleina Rosa
Solugdo com Magnésio + Azul de Bromotimol Azul
Vinagre + Fenolftaleina Incolor
Vinagre + Azul de Bromotimol Castanho (cor do indicador)

Sugestoes de questdes que podem ser discutidas.

H--
% O fendbmeno observado é fisico ou quimico?
< As condicbes para uma reagao quimica ser iniciada e o que observamos
(mudanca de cor, formacao precipitado, liberagao de gas);

% Manutengao da transformacéo;
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% Consumo de substancias participantes da reacdo, enquanto outras novas

substancias sdo formadas formam;

7
0.0

Uma reagdo quimica termina apenas com o consumo de uma das substancias
reagentes (participantes)?

< Os reagentes sao efetivamente consumidos, deixavam de existir?

Lembrar do gds de cozinha, gasolina no carro...

Trabalhar essas situacoes cotidianas permite avancar em divecdo d
abstracdo necessdria na formacdo dos conceitos quimicos. Reagentes

sdo consumidos mediante interacdo com outros elementos para se
formar outras substdncias.

Fendmeno observado — Macroscopico:

Magnésio metalico sendo queimado produziu uma luz e posteriormente cinzas.
Substéncias envolvidas: Magnésio metalico e gas oxigénio, em contato, reagem
entre si ao se iniciar a combustdo com uma chama (fésforo aceso) — Oxido de

Magnésio.

A reacdo termina apenas com o consumo total do magnésio?

A necessidade de participacdo do gas oxigénio na manutengdo da combustéo -

variando-se a quantidade de gas Oxigénio disponivel para a combustdo o resultado
seria outro.

Divulgar o uso da linguagem quimica — férmulas quimicas, equagdes quimicas, o

uso dos simbolos ‘g’ para gas, ‘I’ para liquido, ‘s’ para solido, ‘aq’ para substancias em
solugdo aquosa, férmulas que representam substancias, (—) indicando a

transformacgao — uma situacéo antes da reacédo e uma situagcao depois.
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« Fdérmula quimica das substancias envolvidas:

Mg (s) + O2(g) — MgO (s)

Reagentes — Produtos

De onde vém os produtos?

Microscoépico:

[ Mg(s) + 0:(g) — MgO(s) ]

- As transformacgdes quimicas sao resultados de interacdo das substancias
reagentes que, no caso, envolviam o combustivel, 0 gas oxigénio e a energia. Reforga-

se a conceito de que algo continua no decorrer da transformacgao quimica: os atomos.

- Essas substéncias sdo consumidas e a reacao continua até que um dos
reagentes termine. A medida que os reagentes sdo consumidos ha a formacdo de
MgO(s)

% Os simbolos (letras) que formam as férmulas quimicas (‘Mg’ para magnésio, ‘O’
para oxigénio), enfatizando que os mesmos simbolos que aparecem nos
reagentes aparecem nos produtos.

O Oxigénio é tido como comburente e tem uma férmula.
O quadro abaixo mostra outros tipos de combustiveis e respectivas

representacdes de suas férmulas.
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Quadro: Relagdo de alguns combustiveis com respectiva composicdo e férmulas.

Combustivel Componente Formula quimica
significativo

gas de cozinha propano/butano/mon.de C3Hs/ C4H10/CO
Carbono

Gasolina octano C8Hu1s (1)

Querosene dodecano C12Hz6 (1)

oOleo diesel pentadecano Cis5H32 (1)

Madeira celulose CeHuio(s)

Vela parafina C25H52 (s)

Carvao carbono C(s)

Polvora Nitrato de Potassio, KNO3(s), S(s), C (s)

enxofre e carvao.

Fonte: Adaptacdo da revista QNEsc n.°1, vol.01, p. 18, Ano 1995
Professor (a),

Antes de iniciar os proximos experimentos, para contextualizar, trabalhar de
forma interdisciplinar e promover maior envolvimento, algumas questdes cotidianas
podem ser dialogadas. Dessa forma, sugerimos utilizar um texto ou video que aborde

os temas que seguem.

| - Como saber se a agua que bebemos foi tratada?

CONTEXTO

Sabemos o quanto é importante o tratamento da agua para sua desinfeccéo
(eliminagdo de microrganismos). Exatamente por esse motivo a agua que consumimos
em nossas residéncias passa por um processo de tratamento. Esse tratamento envolve
basicamente as seguintes etapas: filtragdo sobre brita (para remocédo de gravetos,
folhas e demais particulas sélidas); filtracdo sobre areia grossa (remog¢ao de particulas
menores); floculacdo e decantagdo (para remogdo de microparticulas suspensas);
filtracdo sobre areia fina (para a remogado de material decantado); passagem sobre

carvao (remogao de coloracgao e odores) e, por fim, a desinfecgéo.
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O processo de desinfecgao consiste na adicao de Hipoclorito de Sédio a agua.
Essa substancia tem a propriedade de eliminar bactérias. Algumas bactérias presentes

na agua podem causar doengas, tais como: febre tifoide, colera, disenteria bacilar etc.

Professor (a),

Para auxiliar nas discussdes que seguem, sugerimos que solicite a observagao

e preenchimento do quadro abaixo.

Materiais
Copo de vidro, agua da torneira, agua destilada, iodeto de potassio, maisena,

vinagre, colher de cha, colher de sopa.

Procedimento

1. Adicione a meio copo de agua da torneira uma pitada de lodeto de
Potassio, uma colher de cha de maisena e uma colher de sopa de vinagre.

2. Agite o material e observe.

3. Repita o procedimento para a agua destilada.

OBSERVACOES MACROSCOPICAS:

Quadro: Coloracao observada pelos alunos na presenga do Cloro.

Substancia Coloracéao observada

Agua sem tratamento

Agua tratada

A visualizagdo do experimento representado pela figura abaixo mostra que, a
coloragédo azul indica a presengca de Hipoclorito de Sdédio. A agua tratada deve

apresentar coloragao azul, o que nao é esperado caso a agua nao tenha sido tratada.
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Figura: Experimento de Identificagdo do cloro na agua.
Foto: Marta de O. Veloso

COMO A CIENCIA EXPLICA - INTERPRETACOES MICROSCOPICAS

Quadro: Coloragao observada nas solugdes em presenga do cloro

Substancia Coloracao observada
Agua sem tratamento Branca
Agua tratada Azul intenso

O Hipoclorito de Sédio reage com o lodeto de Potassio formando, entre outras
substancias, a substancia lodo. A substancia lodo interage, entdo, com o amido da
maisena conferindo ao material uma coloracéao azulada.

O nao aparecimento da coloragdo azul indica a auséncia de Hipoclorito de
Sadio, indicando que a agua nao foi tratada com bactericida, ou que necessita de novo
tratamento.

As bactérias sao seres unicelulares procariotos (sem membrana nuclear, seu

material genético fica disperso na célula). O Hipoclorito de Sédio ao ser adicionado a
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agua, reage com esta, formando o Acido Hipocloroso (HOCI). As moléculas dessa

substancia (HOCI), por serem pequenas e isentas de carga, conseguem penetrar na

parede celular das bactérias. Uma vez no interior da célula, a substancia promove a

oxidacio das proteinas da bactéria, causando a degradacdo da mesma.

Membrana Plasmética

e - Cromatng

m ’/«Fb:n'.sorm

Membeana esQuesttca

Mermir and plasmdde s

Jef—— Haloplasma

Cébda procaridtico

Figura :Figura esquematica da célula procarionte e a membrana plasmatica.
Fonte: http://fisiando.blogspot.com.br/2010/03/membrana-plasmatica.html

Professor (a),

Aqui podera abordar que o fendbmeno observado com o aparecimento da
coloracdo azul pode ser representado por uma linguagem quimica, conforme segue

abaixo a expressao representacional e posteriormente discutir sobre a interface ciéncia

— tecnologia — sociedade — ambiente.

1) NaClO (aq) + 2Kl (aq) + H-O (I) — NaCl (aq) + 2KOH (aq) + I, (aq)

2) I, (aq) + Amido — complexo iodo-amido (azul)

INTERFACE CIENCIA — TECNOLOGIA — SOCIEDADE — AMBIENTE

Sabemos que o tratamento da agua é uma necessidade para seu consumo.
Porém, nem toda a populagdo brasileira possui agua tratada em suas residéncias.
Parte de nosso pais ainda ndo tem saneamento basico (acesso a agua tratada e ao
tratamento do esgoto), o que é responsavel por inumeros problemas de saude,

devendo ser 0 saneamento basico uma prioridade para a saude publica.
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Em locais onde a agua é oriunda de uma cisterna ou pog¢o, deve-se adicionar 5
gotas de agua sanitaria para cada litro de agua e aguardar, pelo menos, duas horas
antes do consumo (ingestdo). A agua sanitaria contém a substancia Hipoclorito de
Sodio em sua composi¢cdo, 0 que a faz ser usada frequentemente como agente

desinfetante.

Il - Como obter combustivel a partir da agua?

CONTEXTO

Os motores a combustdo que movimentam os automédveis utilizam como
combustivel a gasolina, o diesel ou o alcool. Os dois primeiros sdo obtidos a partir de
fontes ndo renovaveis (petrdleo) e o ultimo a partir de uma fonte renovavel (como a
cana-de-agucar, por exemplo). No entanto, todos eles causam problemas ambientais.

Seria possivel produzir um combustivel que ndo causasse problemas ambientais?

Materiais:

Equipamento para eletrélise da agua, bicarbonato de sodio, bateria de 9 V, dois

pedacos de fios elétricos.

Procedimentos:

Dissolva em agua o bicarbonato de sédio em um béquer (reservatoério).

Preencha dois tubos de ensaio até que os mesmos fiquem totalmente
preenchidos com a solugao e insira no béquer com a boca para baixo de modo a nao
deixar espacgos vazios. Em cada fio deve ser colocado um fio que, posteriormente sera
conectado a bateria.

Observe que, apds algum tempo, iniciara a coleta de gases nos tubos.
Desconecte a bateria até conseguir uma quantidade significativa, acenda um fosforo e
coloque-o proximo ao tubo em que se formou maior volume de gas. Observe a

producao de ruido.
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Observacdes macroscopicas:

Figura: Experimento Eletrélise da agua.
Foto: Marta de O. Veloso

Inicialmente observa-se a formacao de bolhas na superficie dos eletrodos. Apds
alguns minutos, o volume de gas coletado em um dos tubos & maior do que do outro
tubo. Quando a valvula é aberta préximo a chama de um fésforo, escuta-se um

pequeno estampido.

Discutir sem conferir respostas:

O que vocés pensam que estd acontecendo?
O que sdo estas bolhas?

Apos colocar os tubos com os gases em contato com a chama,
perguntar o que pensam que foi este estampido?

Por que de um lado vroduz mais bolhas aue o outro?
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COMO A CIENCIA EXPLICA - INTERPRETACOES MICROSCOPICAS:

Quando eletrodos metalicos sdo colocados em uma solugdo aquosa contendo
ions, e esses eletrodos conectados a uma fonte de corrente elétrica, observa-se um
fendmeno denominado de eletrdlise da agua. Nesse fendmeno a substancia agua
(substancia composta) € decomposta em duas substancias simples: Hidrogénio e
Oxigénio.

A substancia formada em maior volume é a substancia Hidrogénio e a formada
em menor volume é a substancia Oxigénio. Essa proporcao entre volumes reflete a
proporcdo em que os atomos de Hidrogénio e Oxigénio estdo presentes na molécula
de agua.

A substancia Hidrogénio possui a propriedade de reagir com a substancia
Oxigénio (presente no ar) formando como produto a substancia Agua. Essa reacdo é
muito violenta sendo possivel perceber a ocorréncia de uma pequena explosio. Essa
reacao € também uma evidéncia de que um dos produtos da reagédo € a substancia
Hidrogénio.

As reagdes quimicas que ocorrem na eletrolise ndao sao espontaneas - sao
forgcadas - energia elétrica é convertida em energia quimica — ocorre separagao dos

elementos quimicos de um composto (reag¢des de oxido-reducao).

Expressao representacional:

(2 H,O (1) — 2 H, (g) + O, (9) A

H, (g) + O, (g) — H20 (9) N (explos&o do hidrogénio gera agua)

NaHCOj; (férmula do Bicarbonato de sodio)

. J

Apenas um_cation, no caso, (H"), e um_&nion sofreram as descargas do eletrodo

(participantes), os outros ions foram apenas espectadores nessa eletrolise.

Interface Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente
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A obtencao do gas Hidrogénio a partir da eletrdlise da agua tem sido estudada
pelos cientistas visando a sua utilizagdo na obtencdo do gas hidrogénio e a sua
possivel utilizagdo como combustivel em substituicdo ao diesel, a gasolina e ao alcool.
A grande vantagem desse combustivel é que o produto da reacdo de combustdo é a
agua, que nao causa problemas ao ambiente. No entanto, essa tecnologia ainda
esbarra no alto custo da eletrélise, dependente da energia elétrica cujo custo ainda é

muito alto.

Il - Por que os alimentos aguecem no micro-ondas?

Ccontexto:

O uso do micro-ondas é cada vez mais frequente em nosso cotidiano, seja pela
praticidade ou pela correria do dia a dia. Mas, como surgiu o microondas? Como
funciona? A literatura afirma que o nosso tdo usual micro-ondas foi inventado por Percy
Spencer que percebeu, enquanto trabalhava com radares, o derretimento de uma barra
de chocolate que havia em seu bolso e associou esse fato a emissdao de ondas

eletromagnéticas. Sera que o micro-ondas aquece todo o tipo de alimento?

Materiais:

Forno de micro-ondas, dois frascos com tampa, 6leo mineral e agua.

Procedimentos:

Adicionar agua em um frasco e tampar. Adicionar o 6leo mineral ao outro frasco e

tampar. Levar ambos os frascos ao micro-ondas, em poténcia alta, por 1 minuto.

Observacdes macroscopicas:

Embora ambos os materiais permanecam com a mesma aparéncia (liquido incolor),

apenas um dos frascos aqueceu.
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COMO A CIENCIA EXPLICA - INTERPRETACOES MICROSCOPICAS:

No forno de micro-ondas as ondas eletromagnéticas sado produzidas por uma
valvula eletrénica denominada Magnetron. O Magnetron funciona a partir de uma
corrente elétrica que flui do catodo para o anodo, entretanto, quando os elétrons
comegam a fluir sdo forgados pelo campo magnético a girar ao redor do catodo, o que
produz ondas eletromagnéticas. As ondas eletromagnéticas produzidas sao
relativamente curtas (12 cm, aproximadamente), dai o nome “Micro-ondas”. Quando as
micro-ondas atingem moléculas pequenas e polares, como a da agua, provocam
oscilagcbes nas moléculas. O alinhamento e desalinhamento entre as moléculas de
agua, causada pelas oscilagdes, produz calor que aquece a agua. A agua aquecida
transfere calor para os alimentos, o que explica o aquecimento do tubo que contém
agua. Como o tubo que contém 6leo ndo contém agua, consequentemente, esse néo

se aquece, pois o Oleo é constituido de moléculas apolares.

Figura: Um magnetron com a caixa removida
Fonte: Material utilizado no LPEQ

Expressao representacional

Figura - Esquema de moléculas de agua se alinhando a onda eletromagnética.
Fonte: Material utilizado no LPEQ
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Interface Ciéncia — Tecnologia — Sociedade — Ambiente

Aquecer alimentos em recipientes de plastico que ndo sao especificos para esse
tipo de forno, pode liberar dioxina — um composto orgénico incolor e inodoro,
comprovadamente, cancerigeno (atestado pelo Instituto Nacional do Céncer). Para
evitar problemas, basta utilizar recipientes de vidro temperado, porcelana ou plasticos
especiais para micro-ondas.

Porém, operando de maneira normal, o micro-ondas nao oferece riscos a saude,
€ inclusive um facilitador ao poupar tempo em nosso corrido dia a dia.

Quando o aparelho nao tem mais utilidade, a melhor maneira de descarta-lo é
encaminha-lo para a reciclagem. O micro-ondas é composto de varios materiais como
plastico, vidro e metais, que podem ser separados e ter as partes recicladas. No
entanto, a reciclagem do vidro temperado € bem dificil de ser realizada e poucos locais
tém tal certificacdo; a reciclagem das placas eletronicas, que contém metais pesados,
como chumbo e cadmio, deve ser cautelosa devido aos danos ambientais que podem

gerar.

Figura: Imagem da parte eletrdnica de um micro-ondas.
Fonte: Material utilizado no LPEQ



35

Professor (a),

Seguem algumas situagdes de aprendizagens como sugestdes de estratégias
diferenciadas que, podem contribuir para despertar a curiosidade e promover

envolvimento.

1.°. O professor pode sugerir que os participantes escrevam em um pequeno papel
(previamente organizado pelo professor) algumas curiosidades - o que gostariam de

saber.

2.°. Apoés leitura e observacgao sobre o conteudo dessas curiosidades, o professor pode

solicitar que se organizem em pequenos grupos e sortear um tema para cada grupo.

3.°. Explicar que eles devem pesquisar sobre o assunto sorteado e realizar uma forma

de apresentacao: quadrinhos, palavras cruzadas, parddias ou outra forma de expor.
Esse trabalho deve ser acompanhado pelo professor, observada a utilizagao

correta dos conceitos e organizag&do para as apresenta¢gdes com as intervengdes que

se fizerem necessarias.

-/ Sugestdes de curiosidades, apenas parainiciar ...

- Por que nossos olhos ardem tanto quando picamos cebola?

- Por que ao ferver o leite derrama e a agua ndo derrama?

- Por que n&o é aconselhavel misturar detergente com produtos que tém Cloro (agua
sanitaria), principalmente em ambientes fechados?

- Quais os varios tipos de lampadas existentes e como funcionam?

- Por que tomamos antiacidos?

- A absorgao de Calcio, no organismo, é realizada junto com qualquer alimento?

- E correto tomar remédio com leite?
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