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RESUMO

Esta dissertacéo teve como objetivo principal analisar as contribuicbes da utilizagao
da Sequéncia Didatica Interativa (SDI) na pratica docente de professores que
lecionam Quimica no Ensino Médio, em duas escolas da Rede Publica Estadual de
Pernambuco. Na construcdo do nosso estudo, consideramos a necessidade de
pensar em um processo formativo que discuta com o professor estratégias didatico-
metodoldgicas que o ajudem na melhoria do dialogo com os seus estudantes em
sala de aula. Nessa direcao, realizamos uma revisdo de literatura sobre formacgao
inicial e continuada de professores, estudamos os aportes tedricos que
fundamentam a SDI, como desdobramento da Metodologia Interativa (OLIVEIRA,
2001) e pesquisas envolvendo a SDI no ensino de Quimica. O nosso procedimento
metodoldgico foi baseado nos pressupostos do paradigma qualitativo e consistiu em
cinco momentos: no primeiro, realizamos uma observagao direta das aulas de dois
professores de Quimica, sendo um de cada escola participante deste estudo; no
segundo, realizamos uma formagao continuada para a efetivagcdo de uma SDI com
os dois professores; no terceiro, promovemos uma reunido para o planejamento da
aplicacdo das SDI; no quarto momento, acompanhamos as SDI aplicadas pelos
professores em suas respectivas salas de aula, através da técnica da observacao
participante e aplicacdo de questionarios para os estudantes e professores; no
ultimo, voltamos as escolas para a observagao de uma segunda SDI, com o mesmo
tema da primeira, e aplicagdo de um questionamento final para os professores. Os
dados obtidos foram submetidos ao processo de Analise Hermenéutica-Dialética
(AHD), o qual nos permitiu observar pequenas mudangas na pratica docente dos
sujeitos analisados, justificadas por estudantes mais atentos ao que era trabalhado
em sala de aula e, também, discutindo com os professores e os demais colegas
sobre o0s conceitos trabalhados, num clima de colaboragcdo, reflexdo e
questionamentos. A analise dos dados ainda nos permitiu verificar que a SDI € uma
estratégia didatico-metodoldgica que auxilia na promogéao da dialética, dialogicidade,
hermenéutica e do pensamento complexo na pratica docente de professores de
Quimica no Ensino Médio.

Palavras-chave: Formacgdo Continuada; Pratica Docente; Ensino de Quimica;
Sequéncia Didatica Interativa (SDI).
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ABSTRACT

This dissertation had as main objective to analyze the contributions of the use of the
Interactive Didactic Sequence (SDI) in the teaching practice of teachers who teach
Chemistry in High School, in two schools of the State Public Network of Pernambuco.
In the construction of our study, we consider the need to think about a formative
process discuss with, to the teacher, didactic-methodological strategies, that help him
to improve the dialogue with his students in the classroom. In this direction, we
carried out a review of the literature on initial and continuing teacher education, the
theoretical contributions that underpin SDI, as an unfolding of the Interactive
Methodology (OLIVEIRA, 2001) and the research involving SDI in the teaching of
Chemistry. Our methodological procedure was based on the presuppositions of the
qualitative paradigm and consisted of five moments: in the first one, we made a direct
observation of the classes of two professors of Chemistry, one of each school
participating in this study; in the second, we carried out a continuous formation for
the accomplishment of an SDI with the two teachers; in the third, we held a meeting
to plan the implementation of SDI; in the fourth moment, we accompany the SDI
applied by teachers in their respective classrooms, through the technique of
participant observation and the application of questionnaires to students and
teachers; in the latter, we return to schools to observe a second SDI, with the same
theme as the first one, and apply a final questioning to teachers. The data obtained
underwent a Hermeneutic-Dialectic Analysis (AHD) process, which allowed us to
observe small changes in the teaching practice of the subjects analyzed, justified by
students more attentive to what was worked in the classroom and, also, discussing
with teachers and other colleagues on the concepts worked, in a climate of
collaboration, reflection and questioning. The data analysis allowed us to verify that
SDI is a didactic-methodological strategy that assists in the promotion of dialectics,
dialogicity, hermeneutics and complex thinking in the teaching practice of Chemistry
teachers in High School.

Keywords: Continuing Education; Teaching Practice; Chemistry teaching; Interactive
Didactic Sequence (SDI).
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INTRODUGAO

Atualmente, no Ensino Meédio brasileiro, existe um grande volume de
pesquisas que sugerem possiveis mudangas no processo de ensino-aprendizagem
de conceitos quimicos. Em sua maioria, essas pesquisas levam em consideragcao
que, na pratica docente de grande parte dos professores, ha predominancia de
metodologias de ensino que nao levam em consideracdo as concepgdes pré-
existentes dos estudantes sobre tais conceitos (POZO; CRESPO, 2009). Nesse
contexto, percebemos a necessidade de trabalhar propostas através de sequéncias
didaticas que possam melhorar as interagdes em sala de aula, respeitando as falas

de todos os seus participantes.

De acordo com Carvalho e Gil-Pérez (2011), praticas educacionais baseadas
em atividades de transmissao/recepcdo e que nao consideram as concepg¢des dos
estudantes devem ser refletidas de forma critica. No entanto, esse tipo de critica nao
deve estar baseado apenas na rejeigdo verbal a esse modelo de ensino, mas
precisa apresentar e discutir alternativas que Ihe sirvam de contraponto e que

possam ser vistas em agao na pratica docente.

A pratica docente € definida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para
Formacdo de Profissionais da Educagcdo Basica (DCN) como o trabalho do
profissional do magistério que envolve o dominio e a utilizagdo de metodologias,
conteudos, linguagens, tecnologias e inovagdes (BRASIL, 2015). Da mesma forma,
Oliveira (2013) define o docente como o profissional que esta em efetivo exercicio
em sala de aula, tendo na pratica que exerce uma finalidade de construgdo de
conhecimentos, ndo devendo se restringir a reprodugdao de conceitos prontos e
acabados, mas procurando ocorrer de forma critica, reflexiva e dialdgica, associando

as questodes tedricas com as vivéncias praticas dos atores sociais nela envolvidos.

Apesar das reflexdes sobre a necessidade de uma educagédo mais dialdgica,
critica e reflexiva, vamos encontrar nos estudos de Lima (2012) que grande parte
das aulas de Quimica, ministradas no Ensino Médio brasileiro, tem sido
frequentemente pautada em meétodos de transmissdo/recepgdo de conceitos, na

utilizacdo de férmulas e na excessiva importancia dada as expressées matematicas,
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através de abordagens que visam apenas a memorizagao, reprodugao de respostas
acabadas e a execucgao de etapas pré-estabelecidas de resolugéo, deixando de lado
as interpretacdes dos fendbmenos cotidianos associados aos principios quimicos que

OS regem.

Na visao de Freire (2015), o quadro descrito coloca o professor como dono do
saber e o estudante como receptor dos conhecimentos transmitidos, denominada de
concepgao bancaria da educagédo. Na obra “Pedagogia da autonomia”, o referido
autor sugere a mudanga dessa concepgao para uma educagéo critica e libertadora,
que venha privilegiar agdes dialdgicas e reflexivas e demonstrar que “ensinar nao é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produg¢ao ou a sua

construgéo” (Ildem, 2016, p. 24).

Para uma educacédo baseada na criticidade, Maldaner (1999) afirma que o
processo de formacdo de professores precisa pensar num profissional capaz de
estar sempre atualizado, que utilize metodologias que permitam a problematizagao
dos conceitos quimicos através do didlogo com os estudantes e que busque uma
reflexdo sobre como a Quimica pode impactar a natureza, para que, sobre situagdes
semelhantes a essas, haja condicbes para que 0s mesmos se posicionem
criticamente. Para o referido autor, seria necessaria uma maior atencao, nos cursos

de formacgao de professores, com as metodologias que valorizam dialogo critico.

Na busca de uma formacdo de professores mais dialdgica e reflexiva, os
autores Carvalho e Gil-Pérez (2011) sugerem que os docentes em formagao e/ou
aqueles que ja estdo em exercicio devem desfrutar de observagdes, seguidas de
vivéncias de propostas renovadoras que utilizem novas estratégias didaticas, a fim

de promover momentos que tentem romper com visdes unilaterais da docéncia.

Para que essa vivéncia seja possivel, Imbernén (2011) defende que a
formacado deve contribuir para o desenvolvimento profissional e também para o
dominio disciplinar, sugerindo que a formagéo de professores seja vista muito além
do momento inicial, ocorrendo de maneira continuada, se adequando as situacoes

que este profissional encontrara em sala de aula.

Ao pensarmos na sala de aula, precisamos observar que esse ambiente tem

apresentado, cada vez mais, estudantes que questionam os conceitos apresentados
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pelo professor, baseados na quantidade de informagdes do mundo globalizado no
qual estdo inseridos. Por isso, necessitamos de uma formacao de professores que
promova acgoes reflexivas sobre a pratica docente e que incentive o desenvolvimento
do dialogo, pois acreditamos ser esse 0 caminho necessario para que educador e

educando ganhem significagdo como pessoas (FREIRE, 2015).

Observamos, entdo, a necessidade de pensar na formacido de professores
como algo permanente, em que o que nao foi possivel discutir na formagao inicial
podera ser trabalhado de forma continuada. Sendo um momento que possibilite
revisitar os conceitos da docéncia construidos ao longo da pratica, a fim de poder
oferecer a estes profissionais subsidios para a aquisicdo de novos conhecimentos e
vivéncias com os quais eles nao tiveram contato na jornada académica
(IMBERNON, 2009).

Justificamos repensar a formagdo continuada, baseados em observacdes
realizadas na nossa vivéncia, ao longo de mais de uma década na educacéao basica.
O nosso pressuposto € que os momentos formativos da area de Quimica, em sua
maioria, tém sido pensados simplesmente para apresentar numeros para registro
nos relatérios das politicas publicas, ao invés de considerar aspectos aplicaveis para
o desenvolvimento da pratica docente (ALBUQUERQUE, 2015). Por isso
identificamos a necessidade de que sejam trabalhadas visdes, concepgdes
educacionais e estratégias didaticas mais dialogicas, que possam provocar uma
sensibilizagdo quanto as deficiéncias apresentadas por modelos de ensino pautados

quase que exclusivamente em métodos expositivos.

Essas estratégias didaticas devem levar em consideragdo que é dever da
escola respeitar os saberes prévios dos estudantes, aproveitando as suas
experiéncias de vida para construir conhecimentos e aprofundando as relagdes entre
os saberes curriculares com a experiéncia social desses individuos (FREIRE, 2016).
Entretanto, a ideia de metodologias que respeitem os saberes do estudante em sala
de aula é muito discutida teoricamente em momentos formativos, mas pouco

apresentada na forma de estratégias que viabilizem sua aplicagéo.

Um fato que exemplifica essa afirmacao é que, ao participarmos de varias
formagdes continuadas, ao longo da nossa experiéncia docente, tivemos a

oportunidade de presenciar diversas criticas sobre as deficiéncias das metodologias



4

que nao dialogam com o estudante em sala de aula, porém esses momentos
discursivos ficavam apenas no ambito tedrico e pouco se discutiam estratégias

didatico-metodoldgicas que pudessem ser utilizadas na pratica docente.

Quando ingressamos no Mestrado em Ensino das Ciéncias do Programa de
Pd6s-Graduagao em Ensino das Ciéncias (PPGEC) da Universidade Federal Rural de
Pernambuco (UFRPE), nos matriculamos na disciplina Metodologia da Pesquisa
Cientifica, numa das aulas dessa disciplina, a Profa. Dra. Maria Marly de Oliveira
apresentou e trabalhou em sala uma estratégia didatico-metodologica denominada
de Sequéncia Didatica Interativa (SDI). Apés conhecermos seus fundamentos e
termos participado desta experiéncia, levantamos o pressuposto que ela seria uma
estratégia viavel para possibilitar relacbes dialdgicas entre estudantes. No dia
seguinte, utilizamos esta proposta em nossa sala de aula do Ensino Médio. Essa
iniciativa produziu um trabalho cujo resultado deu indicios de que a utilizagao da SDI
pode contribuir no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, ajudando
os estudantes na (re)construcdo do conceito de compostos organicos, que € um
ponto de partida para a construgado de novos conhecimentos (NUNES et al., 2016).

Com a finalidade de possibilitar a vivéncia das discussdes que tivemos
oportunidade de experimentar, surgiu o interesse de planejar um processo formativo
utilizando a SDI, no qual os professores de Quimica participantes pudessem discutir
os fundamentos tedricos dessa estratégia metodoldgica, sendo depois desafiados a
vivenciar as questdes discutidas com os estudantes, na perspectiva de

identificarmos as contribui¢cdes para a melhoria da pratica docente.

Nessa direcao, optamos por trabalhar neste estudo com a SDI, que € uma
estratégia que compreende um conjunto de atividades desenvolvidas, buscando
auxiliar o professor no processo de ensino-aprendizagem. Essa proposta foi

desenvolvida como desdobramento da Metodologia Interativa (OLIVEIRA, 2001).

Sendo a SDI um conjunto de atividades, ela tem inicio com os conceitos
individuais dos participantes sobre o tema em questdo, seguido da formagéo de
pequenos grupos de sistematizagao desses conceitos. O momento final dessa etapa
da SDI se da pela formagéo de um grupo pelos lideres eleitos na etapa anterior, que
discutem a formulagdo de uma definigdo final que considere a sadia convivéncia das

contradigbes encontradas. Em todas as suas etapas, esta estratégia metodoldgica
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busca estabelecer dialogos que entrecruzam as falas de seus participantes, sendo,
por isso, denominada de interativa (OLIVEIRA, 2008).

Por possibilitar a pratica do didlogo em sala de aula, os resultados da
utilizacdo da SDI vém se solidificando diante de publicagdes em eventos
educacionais, revistas cientificas e livros. Essa estratégia didatica foi aprovada em
concurso publico do Programa de Apoio ao Setor Educacional do MERCOSUL
(PASEM), em parceria com a Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), sendo avaliada por um juri integrado por especialistas
renomados de quatro paises (Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai), como sendo
uma nova experiéncia no Primeiro Concurso de Experiéncias Inovadoras para
Formacao Docente (OLIVEIRA, 2016b).

A SDI pode ser aplicada em praticas educacionais envolvendo estudantes da
educacao basica, superior e em cursos de formacgao inicial e continuada de
professores. Ela se baseia no cruzamento das falas dos participantes e sua analise
para compreensdo dos fendbmenos, tendo como seus principais aportes teodricos:

dialética, dialogicidade, hermenéutica e pensamento complexo (OLIVEIRA, 2016a).

A dialética trabalha com as contradicbes que ocorrem num fato estudado,
buscando a unidade das oposi¢des encontradas através de sinteses que, embora
sejam falhas na explicagado dos fenbmenos, representam o arduo trabalho na busca

da compreenséao da realidade nos seus mais diferentes aspectos (HEGEL, 2011).

Na visdo de Freire (2015), a dialogicidade € um fenbmeno de acéo e reflexao,
em que se estabelece um didlogo que nao pode se restringir a deposi¢cao de ideias
de um sujeito no outro e nem em ato de guerra, em que um quer impor sua opinido e
suprimir a do outro, mas sim no ato de criagado e cooperagdo entre ambos com a

finalidade de conquistar o mundo e libertar os homens.

A hermenéutica é entendida, na acepg¢ao mais tradicional, como a “arte de
extrair sentidos explicitos ou ocultos de textos religiosos, juridicos ou literarios”
(HERMANN, 2002, p.15). Ela considera que n&o é possivel entender a natureza dos
fendmenos simplesmente pelo método cientifico, por isso é necessario o uso de

principios hermenéuticos para o conhecimento da realidade em seu momento.
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Segundo Morin (2014a), o termo complexidade é definido como aquilo que é
tecido junto, contribuindo para a contextualizagdo e a integracdo dos saberes que
foram isolados e fragmentados em disciplinas pelo nosso sistema de ensino. Essa
definicdo difere do pensamento do senso comum, que entende o termo complexo
como algo confuso. Por isso, o referido autor afirma que a complexidade ndo deve
ser entendida como sinbnimo de algo dificil, mas sim uma forma de compreenséo de

um fendmeno em sua completude e ndo em partes isoladas.

Temos como nosso pressuposto que a utilizacdo da SDI, ancorada nos
aportes tedricos da dialética, dialogicidade, hermenéutica e do pensamento
complexo, pode contribuir para a melhoria da pratica docente de professores de
Quimica, sendo uma forma de auxiliar na resolucdo da problematica, ainda
existente, de poucos momentos de dialogo na relagdo entre professor-estudante e
estudante-estudante (LEAO; DAYRELL; REIS, 2011), por isso apresentamos como

questao norteadora desta pesquisa:

e (Quais as contribuicdes da utilizagdo da Sequéncia Didatica Interativa na
pratica docente de professores de Quimica do Ensino Médio, que lecionam na
Rede Publica Estadual de Pernambuco?

A partir dessa questao central, emergiram outras duas que a subsidiam:

e De que forma podemos trabalhar com os aportes teéricos da Metodologia

Interativa durante a aplicagao da SDI?

e Como as SDI aplicadas por professores de Quimica no Ensino Médio

subsidiam a pratica docente destes profissionais?

Considerando as questdes apresentadas, definimos como objetivo geral do

presente estudo:

¢ Analisar as contribuigbes da utilizagdo da Sequéncia Didatica Interativa (SDI)
na pratica docente de professores que lecionam Quimica no Ensino Médio,
em duas escolas da Rede Publica Estadual de Pernambuco.



Buscando alcangar o objetivo geral, elegemos como objetivos especificos:

e Verificar como os aportes tedricos da Metodologia Interativa podem ser

mobilizados durante a aplicagcao da SDI.

e |dentificar as principais caracteristicas da pratica docente, dos sujeitos

analisados, antes e durante a aplicacao da SDI.

Para alcangarmos tais objetivos, no capitulo 1 construimos nosso marco
tedrico, procurando discutir as necessidades do processo de formacdo de
professores, com alguns autores, tais como Brasil (2015), Carvalho e Gil-Pérez
(2011), Fazenda (2009), Garcia (1999), Gatti (2014), Imbern6én (2011), Morgado
(2011), Névoa (2009), Rossato (2012) e Tardif (2014). Também buscamos nos
apoiar nas contribuicbes de Chassot (2014), Maldaner (1999), Pozo e Crespo
(2009), Santos e Maldaner (2010) e Schnetzler (2002), quanto a pratica docente em

Quimica, relacionando-a com os processos formativos.

No capitulo 2, realizamos uma breve discussdo sobre os fundamentos
tedricos da Metodologia Interativa, que, segundo Oliveira (2016a), sao: Dialética
(HEGEL, 2011; GADOTTI, 1999); Dialogicidade (FREIRE, 2015; DELIZOICQV,
1982; PERNAMBUCO, 1993), Hermenéutica (GADAMER, 2007; HERMANN, 2002)
e Pensamento complexo (MORIN, 2014a; 2014b; MARIOTTI, 2000). Logo apds
descrevemos as etapas de aplicagdo da SDI segundo Oliveira (2013), seguida da
breve apresentacdo de alguns trabalhos e artigos que versam sobre as contribuigbes
da SDI para a pratica docente em Quimica (PIRES NETO; OLIVEIRA, 2010;
ALMEIDA; OLIVEIRA, 2013; LIMA, 2014; NUNES et al.,, 2016; ALMEIDA, 2017;
SILVEIRA et al., 2017; VALE et al., 2017). A Figura 1 apresenta a logica utilizada
para a construgado dos fundamentos teoricos de nossa pesquisa:

Figura 1
Principais eixos dos aportes teéricos

Formagao de Pratica Docente

Fonte: prépria do autor deste texto.
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Na tentativa de analisar as contribuicbes da SDI enquanto estratégia didatico-
metodoldgica aplicada na pratica docente em Quimica no Ensino Médio
descrevemos no capitulo 3, o0 nosso procedimento metodolégico que se
fundamentou nos paradigmas da Pesquisa Qualitativa (OLIVEIRA, 2016) e consistiu
em cinco momentos: no primeiro, realizamos uma observacéo direta das aulas de
dois professores de Quimica, sendo um de cada escola participante deste estudo;
no segundo, realizamos uma formagéo continuada para a efetivacdo de uma SDI
com os dois professores; no terceiro, promovemos uma reunido para o planejamento
da aplicacado das SDI; no quarto momento, acompanhamos as SDI aplicadas pelos
professores em suas respectivas salas de aula, através da técnica da observacao
participante (OLIVEIRA, 2016a) e aplicacdo de questionarios para os estudantes e
professores; no ultimo, voltamos as escolas para a observacdo de uma segunda
SDI, com o0 mesmo tema da primeira, e aplicacdo de um questionamento final para

os professores.

Os dados colhidos nesses cinco momentos anteriores foram categorizados e
submetidos ao processo de Analise Hermenéutica-Dialética (AHD), descrito no
capitulo 4. Nesse processo tivemos como categorias teodricas: dialética;
dialogicidade; estratégias didaticas; formacdo continuada; hermenéutica;
pensamento complexo; e SDI na Quimica. As categorias empiricas surgiram a partir
dos questionarios aplicados: Pensamento contrario; Trocas em sala de aula;
Estratégias dos professores; Melhorias para as aulas; Sugestbes para as aulas;
Formacao em SDI; Interpretagao dos conceitos quimicos; Construgao dos conceitos
quimicos; Pontos positivos; Dificuldades de aplicagao; Viabilidade da utilizacao; e
Sugestdes. As unidades de analise foram as respostas dos sujeitos desta pesquisa.

No capitulo 5 fazemos as nossas consideragdes finais, acreditando que este
estudo contribuira para o avango do conhecimento, ao permitir uma analise do uso
da SDI em momentos formativos, enquanto estratégia didatico-metodoldgica que
auxilie a pratica docente em Quimica. Esperamos, ainda, que essa pratica possa
propiciar outras reflexbes sobre modelos de ensino baseados apenas em métodos
expositivos e, também, despertar o desenvolvimento de novas metodologias que
possam ser aplicadas por professores, com o proposito de promover relagoes
dialéticas, dialégicas, hermenéuticas e a manifestacdo do pensamento complexo em

sala de aula.



Capitulo 1: FORMAGAO DE PROFESSORES

Neste primeiro capitulo, discutiremos algumas das principais
necessidades do processo de formacgédo inicial e continuada de professores,
procurando debater sobre as necessidades da formacao dos professores de
Quimica, além dos desdobramentos na pratica docente nesse componente

curricular.

1.1 A formacgao inicial do professor

A formacgao inicial do professor € entendida, por Moraes (2007), como uma
etapa anterior a entrada na profissao, em que se procuram construir conhecimentos
tedricos e pedagogicos para a formagéo profissional, mas também outras condi¢des
que promovam o desenvolvimento de competéncias que o ajudem a enfrentar as

diversas variareis que dizem respeito diretamente a sua acdo enquanto docente.

Para Garcia (1999, p. 22), a formacgao inicial “representa um encontro entre
pessoas adultas, uma interacdo entre formador e formando, desenvolvida num
contexto organizado e institucional mais ou menos delimitado”. O referido autor
considera esse contexto como as universidades que oferecem cursos de formagao

de professores.

Os cursos de formagédo de professores sao regulamentados por legislagbes
especificas. A resolugao n° 2, de 01 de julho de 2015, do Conselho Nacional de

Educacao (CNE), no artigo 10, define essa formagao da seguinte forma:

A formagéo inicial destina-se aqueles que pretendem exercer o magistério
da educagao basica em suas etapas e modalidades de educagdo e em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos,
compreendendo a articulagdo entre estudos tedrico-praticos, investigagéo e
reflexdo critica, aproveitamento da formagéo e experiéncias anteriores em
instituicdes de ensino (BRASIL, 2015).

Na mesma base de entendimento, Coutinho (2016) explica que a formagéao
inicial é aquela que confere habilidade para o exercicio da docéncia, em que o
estudante da licenciatura passa a condi¢cao de professor.
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Morgado (2011) considera a formagdo inicial como um processo de
profissionalizagdo em que uma pessoa se torna um profissional para atuar na area
especifica da docéncia. Esse processo, na visdo do referido autor, ndo deve apenas
preparar professores que dominem o conteudo que irdo ensinar e as questdes
didaticas, mas também relagcdes que envolvem sociedade, cultura, valores e praticas

da profissao.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) descrevem oito (8) necessidades formativas do
professor de ciéncias: 1) Conhecer a matéria a ser ensinada; 2) Conhecer e
questionar o pensamento docente espontaneo; 3) Adquirir conhecimentos tedricos
sobre o processo de ensino-aprendizagem; 4) Criticar, fundamentadamente, o
ensino habitual; 5) Saber preparar atividades; 6) Saber dirigir a atividade dos
estudantes; 7) Saber avaliar; 8) Utilizar a pesquisa e a inovagéo.

Na visdo de Imbernén (2011), além das listadas, a primeira grande
necessidade da formacao inicial € a de oferecer uma bagagem sélida e ampla, que
permeie os ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal, ao
futuro professor ou professora que ira assumir a tarefa educativa, analisando em
profundidade a formacao inicial oferecida, pois esse € um dos principais momentos
em que se formam concepgdes e visdes que incidirdo no exercicio da profissao

docente.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) sugerem, ainda, um devido cuidado com a
utilizacdo de métodos de “transmissédo de conhecimentos” na formacéo inicial, o que
consideramos como uma segunda necessidade formativa. Os referidos autores
afirmam que os docentes em formacdo tendem a reproduzir as concepg¢des da
docéncia, vivenciadas por eles, em sua futura pratica em sala de aula, por acreditar

ser esta a melhor forma de ensinar.

Dentro dessa mesma necessidade, Morgado (2011) afirma que o professor
como distribuidor do saber foi importante por muito tempo, porém hoje € necessario
pensar num profissional que faca a mediagdo entre o saber ministrado e os
conhecimentos que os estudantes ja possuem. Por isso, Fazenda (2009) defende
que, para haver uma harmonia e integragao entre os saberes em sala, € preciso a
formacgao de outro tipo de profissional com caracteristicas que ainda estdo sendo

pesquisadas.
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Nessa mesma linha de pensamento, Carvalho e Gil-Pérez (2011) apontam
que a formacdo de professores nao deve estar fundamentada na transmissao de
conhecimentos que nao apresentam uma relacdo com as questdes praticas que
serao necessarias para o exercicio da profissdo. Por isso, Imbernén (2011) pontua
que necessitamos abandonar a visdo predominante do século XIX de uma formagao
centrada numa mera transmissao dos conhecimentos da academia, visto que este
modelo se tornou obsoleto diante de uma sociedade onde predomina a democracia
e a pluralidade do conhecimento, sendo o mesmo insuficiente na preparagao de
professores e consequentemente prejudicando aqueles que, futuramente, serdo

seus estudantes.

Uma terceira necessidade observada na formacéo inicial do professor é a de
ter cuidado com a excessiva importancia conferida aos conhecimentos disciplinares,
sem levar em conta o que estes futuros docentes irdo encontrar nas salas de aula.
Tardif (2014, p. 23) afirma que “até agora, a formagao para o magistério esteve
dominada, sobretudo pelos conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses
produzidos geralmente numa redoma de vidro, sem nenhuma conexao com a agao

profissional”.

Ainda sobre essa terceira necessidade, Novoa (2009) considera o dominio
cientifico de determinada area do conhecimento como imprescindivel no processo
de formacao inicial do professor que atuara no ensino secundario, porém afirma que
precisamos abandonar a ideia de que a profissdo docente se define,

primordialmente, pela capacidade de transmitir um determinado saber.

Sobre a necessidade de cuidados com a importancia dada aos
conhecimentos disciplinares na formagado, Gatti (2014) afirma que formar
professores € muito diferente de formar especialistas disciplinares, muito embora
essa visao ainda prevalega em algumas instituicdes. A referida autora acredita que
s6 poderemos ver mudangas significativas nesse aspecto, quando tivermos uma
iniciativa nacional forte para adequar o curriculo da formacao de professores as
demandas do ensino, que devera acontecer na forma de leis, decretos e

normatizagdoes oficiais, mas também nas lutas do cotidiano da vida universitaria.

Uma quarta necessidade da formacao inicial do professor € a de formar

mediadores, conferindo aos mesmos 0s instrumentos necessarios para lidar com as
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relacbes entre os saberes construidos em sala de aula e o cotidiano dos
estudantes (MENDES, 2015).

Dentro dessa necessidade de formagcdo de mediadores, Pena e Quadros
(2016) verificam a importancia de que os cursos de formacédo de professores
possam formar profissionais que venham mediar atividades que envolvam a acao
protagonista dos estudantes em sala de aula, a fim de que eles ndo sejam apenas
receptores de informagdes, mas que atuem efetivamente na construgcédo do seu

préprio conhecimento.

Elencamos um maior investimento do poder publico nos cursos de formacéao
de professores como uma quinta necessidade, pois esse podera ser um dos
caminhos para melhorias no processo de formacgdo de professores. No entanto,
Oliveira (2013) afirma que s&o poucos recursos financeiros liberados pelas politicas
publicas para a formacéo inicial.

Uma sexta necessidade da formacdo inicial seria uma maior autonomia
curricular, Chassot (2014) afirma que existe um poder dominante sobre a elaboragao
das politicas publicas que regulamentam os cursos de formagéao de professores e
que suas agdes visam apenas a manutengado do poder que eles ja possuem, ao

invés de pensar em melhorias para o desenvolvimento dos futuros docentes.

Sobre a questdo do poder dominante, Rossato (2012) afirma que algumas
universidades brasileiras vém perdendo a sua autonomia ao colocar 0 seu processo
ideoldgico a servigo do sistema, fazendo com que o processo de formacéo inicial se

adeque aos pensamentos do Estado.

A sétima necessidade da formacéo inicial do professor € a que Noévoa (2009)
defende: uma formacgao de professores construida dentro da profissdo. O referido
autor apresenta cinco propostas de formacdo, afirmando que ela deve estar
centrada: 1) Na aprendizagem dos estudantes e no estudo de casos concretos que
ocorrem em sala de aula; 2) Na troca de experiéncias entre professores em atuagéao
e iniciantes; 3) Na atencdo as dimensdes pessoais da profissdo; 4) Na valorizagéo
do trabalho em equipe; 5) Na responsabilidade da prestagdo de contas a sociedade.

A partir das ideias de uma formacdo construida dentro da profissao,

verificamos a necessidade de uma maior interacdo entre a educacao basica e o
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ensino superior, pois um estreitamento nas relagdes entre essas duas modalidades
de ensino permitiia trocas valiosas de experiéncias entre formadores de
professores, docentes em formagao e em exercicio, possibilitando o estudo de casos
concretos que esses futuros profissionais irdo encontrar em sala, um maior
aprendizado das dimensbdes da profissdo docente e um processo de formagao

constante para aqueles que estdo na docéncia em ambos 0s niveis de ensino.

Para Morgado (2011) é preciso um conjunto alargado de medidas que
envolvem as politicas publicas, as universidades, os professores e a prépria
sociedade para tentar suprir as necessidades apresentadas no processo de
formacao inicial de professores. Porém, essas sete (7) necessidades nao
sdo as unicas e nao foram apresentadas em ordem de importéncia, pois

existem outros fatores que a formacéao inicial necessita para melhorar.

Também é importante destacar que ndo podemos depositar todos os
problemas atuais da educacdo na formacgao inicial, pois o professor tem o
dever de sempre buscar atualizar a sua formacao, procurando se capacitar e
melhorar a sua pratica, com a finalidade de estar sempre aprendendo:
quando ensina e quando é ensinado por quem o ensinou (FREIRE, 2016).
Por isso, discutiremos no préoximo topico a formagdo continuada de

professores com algumas de suas necessidades.

1.2 A formagao continuada de professores

Nas ultimas décadas, aqui no Brasil, temos observado uma crescente
preocupacao com a formacao continuada dos professores, através da elevacao do
numero de estudos sobre suas influéncias para a melhoria dos processos de ensino-
aprendizagem (SOUZA, 2016). Mas qual seria a visdo de formacdo continuada
encontrada na literatura de formacao de professores e em documentos oficiais que

regulamentam a mesma?

A resolugao n°® 2, de 01 de julho de 2015, do CNE, apresenta, em seu artigo
16, uma definicdo para o processo de formacédo continuada redigida da seguinte

forma:
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A formagao continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e
valores, e envolve atividades de extensao, grupos de estudos, reunides
pedagdgicas, cursos, programas e ag¢des para além da formagcdo minima
exigida ao exercicio do magistério na educacdo basica, tendo como
principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagodgico, ético e politico do profissional
docente (BRASIL, 2015).

Observamos, a partir da resolucédo citada, que a formacgado continuada do
professor envolve varios aspectos do cotidiano da profissdo, permitindo uma
atualizacdo das questbes técnicas, éticas e pedagodgicas e, ainda, uma maior

reflexao sobre a pratica desenvolvida.

Temp, Bolzan e Krug (2016) entendem formagdo continuada como
atualizagado da formacao inicial, que tem por foco a atividade profissional ndo s6 em
sala de aula, mas também proporcionar uma visdo com uma maior amplitude da
pratica docente. Para os referidos autores, se faz necessario assumir um
compromisso com essa formacgao, pois ela desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento de uma pratica de melhor qualidade, na reflexdo sobre as

atividades desempenhadas e na tomada de decisdes no cotidiano da docéncia.

Para Marin (1995), formagédo continuada € um processo desenvolvido com
professores que ja concluiram a licenciatura e que estdo no exercicio da profissao, o
qual deve permitir o desenvolvimento de visbes menos fragmentadas e mais
inclusivas da pratica docente. Para a referida autora, precisamos ter cuidado com o
termo utilizado para designar esse tipo de formagdo, pois, em algumas delas, sao
usados termos que descaracterizam seu verdadeiro sentido, tais como: reciclagem,
treinamento ou aperfeicoamento, dando a ideia de um processo superficial,

mecanicista e conclusivo, respectivamente.

Para Lima (2001, p. 32), a formacédo continuada deve estar “a servico da
reflexdo e da producdo de um conhecimento sistematizado, que possa oferecer a
fundamentacdo tedrica necessaria para a articulagdo com a pratica criativa do

professor em relagao ao estudante, a escola e a sociedade”.

Verificamos, a partir dessas ideias, que a formagao continuada € um processo
amplo que vai desde a atualizacao até a reflexdo sobre a pratica, caracterizado pelo

aparecimento de algumas necessidades. A primeira delas é o envolvimento dos
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professores no planejamento de processos formativos que venham promover
melhorias na pratica desenvolvida, através do oferecimento das condigbes
necessarias para a atuagao profissional. Nesse aspecto, Morgado (2011) sugere que
cada escola poderia planejar e executar o seu proprio processo formativo, buscando
atender as especificidades, necessidades, interesses e as expectativas da
comunidade de que faz parte.

Souza (2016) entende que, quando a formagdo continuada nao é
devidamente pensada de acordo com as demandas colhidas pela fala dos
professores, acaba reproduzindo o modelo tecnicista predominante, reforcando a
manutengdo de processos formativos onde o professor se sente apenas como
participante de um treinamento para a aplicacdo das ferramentas que foram
apresentadas com a finalidade de reaplicar com seus estudantes.

Essa sensagdo de uma formacdo mecanicista, que nao busca avaliar as
demandas das salas de aula, foi colhida nos dados publicados na pesquisa
desenvolvida por Altenfelder (2005):

Nossa experiéncia mostra que os professores, muitas vezes, ao avaliarem
os processos de formagdo mencionam sentimentos como o de serem
usados como objetos de pesquisa, de ndo serem respeitados em seus
interesses, necessidades, ritmo e processo, ou apresentam queixas como
dicotomia entre teoria e pratica por parte dos formadores e sobre a falta de

isomorfismo entre a formagdo que recebem e o tipo de educagédo que lhes é
pedido que desenvolvam (p. 2).

Uma segunda necessidade, que € uma consequéncia da que ja foi
comentada, é levantada nos trabalho de Albuquerque (2015), quando verifica que é
preciso discutir, no processo de formacdo continuada, propostas didaticas que
possam ser utilizadas efetivamente em sala de aula e que considerem suas

problematicas reais.

Essas propostas didaticas ndo devem ser apresentadas na forma de produtos
acabados, mas despertar concepcdes que auxiliem na melhoria do exercicio

docente. A esse respeito, Carvalho e Gil-Pérez (2011) afirmam que:

Nao consideramos necessaria, nem conveniente, a transmissdo de
propostas didaticas, apresentadas como produtos acabados, mas sim
favorecer um trabalho de mudanga didatica que conduza os professores
(em formagdo ou em atividade), a partir de suas proprias concepgdes, a
ampliarem seus recursos e modificarem suas perspectivas (p. 30-31).
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A terceira necessidade da formacdo continuada que observamos ¢é
comentada por Altenfelder (2004), quando afirma que essa formagao deve estar
centrada no trabalho docente e nas relagdes que se estabelecem dentro da propria
escola, envolvendo curriculo, didatica, avaliacdo e gestdo da sala de aula. Dessa
forma, ela podera apresentar relevantes contribuicbes para a educagdo em geral.
Para a referida autora, quando o processo formativo ocorre dessa forma resgata o
proprio espago escolar como um local importante de efetivagdo desse processo

formativo.

Na visdo de Gatti (2003), a formagao continuada n&do pode se efetivar se nao

estiver conectada com a vida e o trabalho do professor, ao afirmar que:

Os processos de formagao continuada s6 mostram efetividade quando
levam em consideracdo as condigbes sociopsicoldgicas e culturais de
existéncia das pessoas em seus nichos de habitagdo e convivéncia, e ndo
apenas suas condi¢ées cognitivas. Mas apenas o levar em consideragéo
essas questdoes como premissas abstratas ndo cria mobilizacdo para
mudangas efetivas. O que é preciso conseguir € uma integracdo na
ambiéncia de vida e de trabalho daqueles que participardo do processo
formativo.(...) Metaforicamente, diriamos que a alavanca tem que se integrar
ao terreno para mover o que pretende mover (p. 6).

A partir da metafora utilizada pela autora, verificamos a necessidade de uma
maior integragcao entre o processo de formagao continuada e as questbes que
ocorrem no cotidiano da pratica docente, a fim que as problematicas que se

levantarem em sala de aula tenham um melhor enfrentamento.

Mendes (2015) afirma que, quando os problemas da pratica docente sao
considerados como elemento norteador para o desenvolvimento das agbes em
formacdes continuadas, oportunizamos um ambiente escolar em que os professores
podem se encontrar para analisar e refletir sobre sua pratica, permitindo a troca de

experiéncias entre pares.

Essas trocas de experiéncias entre docentes mais experientes e novatos séo
defendidas por Névoa (2009), as quais consideramos como a quarta necessidade da
formacado continuada de professores. O referido autor afirma que € necessario
devolver a formacgcao de professores aos professores, tomando como exemplo a
carreira médica, de engenharia e arquitetura, em que um profissional iniciante

aprende com outro que ja esta atuando. Ele ainda critica o espago recebido por



17

especialistas técnicos, que nédo sao professores, na efetiva acdo na docéncia e na
tomada de decisdes sobre as politicas publicas na area da educacao.

Para Imbernon (2011), as trocas de experiéncias ocorridas entre docentes
que participam de processos de formacao continuada possibilitam um aprendizado
continuo, participativo e colaborativo, pelo qual é possivel compartilhar problemas,

fracassos e sucessos com os colegas.

A quinta necessidade dos processos de formacao continuada é buscar meios
para que os professores participantes vengam a resisténcia e o medo, se
comprometendo com a mudanga, pois o estudo de Altenfelder (2005) demostrou a
existéncia de aversao, por parte de alguns professores, aos processos formativos

que |Ihes sao oferecidos.

Na visdo de Imberndén (2009), para que uma formagéao continuada obtenha os
objetivos delineados, é necessario que seus participantes tenham uma
predisposi¢cao a uma revisao critica da propria pratica educativa mediante processos

de reflexao e analise das atividades desempenhadas.

Para Carvalho e Gil-Pérez (2011), o professor deve apresentar, nos
processos de formacao continuada, uma postura aberta a inovagao e pesquisa em
sala e fora dela. Porém, Silveira (2017) afirma que os professores em atuagao
apresentam resisténcia aos processos de formacdo continuada, pois os mesmos
nao recebem processos de mudancga e de reconstrucdo de conhecimentos de forma

simples.

A sexta necessidade dos processos de formacgao continuada € a de despertar
nos professores em atuagao o papel de orientadores de equipes de pesquisa. Para
Carvalho e Gil-Pérez (2011), o professor deve facilitar a comunicagdo adequada e
valorizar as contribuicdes dos estudantes, através de um relacionamento marcado
pela cordialidade e aceitacdo, necessario para o clima de pesquisa coletiva.
Também deve incentivar o trabalho em pequenos grupos e a posterior discussao, no
qual os estudantes devem participar da propria fixagdo dos objetivos para se verem
como parte do grupo que esta pesquisando. Os referidos autores ainda afirmam que
o professor deve estar aberto a novas contribuigdes e saber agir como orientador de

equipes: favorecendo as interagdes frutiferas, facilitando o funcionamento dos
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grupos e o intercambio enriquecedor entre eles, sendo um especialista capaz de
dirigir o trabalho que esta sendo desenvolvido.

A sétima necessidade dos processos de formacdo continuada € o
investimento do poder publico no desenvolvimento e melhorias dos mesmos.
Almeida (2014) verifica uma quase auséncia de um processo de formagao
continuada para os professores de Quimica que atuam no Ensino Médio. Como
provaveis motivos dessa caréncia, a referida autora destaca: os altos custos para
contratagdo de especialistas para ministra-las; a necessidade de deslocamento dos
professores, em sua modalidade presencial, que requer pagamento de passagens
além de ajuda de custo para alimentagcédo e hospedagem; a falta de investimento em
tecnologia suficiente para executa-la na modalidade a distancia; e a propria falta de
interesse dos governantes em elaborar politicas publicas para implementa-las.

Na contramao do quadro descrito, a lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LBD), no art. 62, afirma que o Governo Federal, Estados e Municipios tém
obrigacao de garantir aos professores, sob sua jurisdicdo, formagao continuada em
seu local de trabalho ou em instituicdes de educacdo basica e ensino superior
(BRASIL, 2017), mas Almeida (2014) verifica que isso muitas vezes ocorre nos

relatdrios, mas nao ocorre na realidade de nossas escolas.

No préximo tépico abordaremos as principais necessidades da formagao de
professores de Quimica e seus reflexos na pratica docente, tentando verificar quais
os obstaculos que dificultam o seu desenvolvimento, com a finalidade de buscar

alternativas para elaborar atividades que venham contribuir com a sua melhoria.

1.3 A formacgao de professores de Quimica

A primeira grande necessidade da formagao de professores de Quimica € a
de formar profissionais que venham a atuar efetivamente na docéncia, atravées de
um maior investimento nas licenciaturas desse componente curricular e em meios de
tornar a carreira mais atrativa. Almeida (2014) afirma que existe uma grande
caréncia de licenciados em Quimica para a quantidade de estudantes nas mais
variadas regides de nosso pais. A referida autora considera os problemas

decorrentes da implantacido de laboratérios, e os custos dos equipamentos e
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reagentes como algumas das justificativas utilizadas pelo poder publico para a falta

de investimento nos cursos de Quimica.

Na visdo de Morgado (2011), existem outros fatores que estédo prejudicando a
formacao de docentes, ndo s6 na area de Quimica, a grande maioria € decorrente
da quantidade de exigéncias da profissdo e as condi¢des de desenvolvimento que
nao ajudam. O referido autor cita as avaliagbes de desempenho que pressionam os
professores pelo resultado do sistema, colocando em segundo plano as escolas que
nao conseguem os resultados esperados e a competi¢gdo feroz para o atingimento

das metas, gerando um mal-estar na classe docente:

Sobrecarga de trabalho, excesso de stress, perda de confianga, sensagao
de incompeténcia, resisténcia a mudanca, erosdo da propria profissao,
recurso a estratégias dissimuladas e calculistas para obtengdo de
resultados e “corrida” as aposentadorias (Ibidem, p. 802).

Como consequéncia disso, Maldaner (1999) verifica que as universidades
estdo cheias de profissionais que se identificam com a Quimica, e até produzem
conhecimentos cientificos através de pesquisas especificas desse componente
curricular, mas nao se sentem vocacionados e nem desejosos de atuar na pratica da

docéncia.

A segunda necessidade da formagédo de professores de Quimica é formar
profissionais que trabalhem a histéria e filosofia das ciéncias, baseados nas
orientagcdes metodoldgicas empregadas na construgdo e no desenvolvimento do
conhecimento cientifico. Schnetzler (2002) afirma que ha pouca reflexdo sobre a
funcao social da Quimica e, também, uma quase auséncia de discussdes sobre a
sua dimensao epistemoldgica durante o processo de formacgao inicial e continuada

desses professores.

Na visdo de Kavalek et al. (2014), a histéria e filosofia da Quimica pode
fornecer subsidios tedricos para uma melhor contextualizagdo dos conteudos.
Navarro, Félix e Milaré (2015) afirmam que os professores que irdo atuar na
educacao basica precisam mostrar aos seus estudantes como se deu o processo de
desenvolvimento das teorias e leis quimicas, enfatizando as influéncias dos

aspectos econdmicos, politicos e sociais.
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A partir dessas ideias, verificamos a necessidade que os estudantes
conhegam os processos histéricos de desenvolvimento das leis quimicas, buscando
a compreensao sobre como essas leis afetam o seu cotidiano e 0 mundo que os
cerca. No entanto, o que tem se observado na pratica sdo metodologias de ensino

que privilegiam a memorizagao dessas leis quimicas.

Schnetzler (2002) afirma que os cursos de formacéo inicial e continuada de
professores de Quimica tém abordado pouco sobre os problemas decorrentes da
forma como esse componente curricular tem sido reduzido a memorizagdo de
formulas e calculos matematicos, através da utilizacdo de teorias
descontextualizadas. A isso chamamos de terceira necessidade dos processos
formativos. Para a referida autora, o ensino da Quimica, em muitas escolas, prioriza
a memorizagdo de formulas e teorias descontextualizadas e modelos de
compreensao limitada, levando a interpretacdo equivocada de fenbmenos e

conceitos, gerando diversos problemas no processo de ensino-aprendizagem.

A quarta necessidade é verificada por Sousa et al. (2016) ao tratar da
importancia do uso da dialogicidade na formagao de professores de Quimica, pois o
seu uso possibilita uma menor abstracdo dos conhecimentos cientificos e uma

interacao com as experiéncias do cotidiano dos estudantes:

A visao dialogica no ensino de Quimica rompe com a ligagdo superficial
entre 0 conhecimento quimico e o cotidiano do estudante, que se resume
apenas a mostrar exemplos como ilustragcdo. Ela permite trabalhar com
problemas reais vivenciados no cotidiano do estudante. Essa proposta de
ensino assume que a aula de Quimica é um espago de
construgéo/reconstrugéo das visdes de mundo (Ibidem, p. 2).

Consideramos a importancia de promover uma iniciacado dos professores de
Quimica nas pesquisas em educagao como a quinta necessidade. Schnetzler (2002)
afirma que as contribuicdes das pesquisas em educagdo ndo chegam a ser
aproveitadas nas salas de aula de maneira mais intensa porque esses professores,
em sua grande maioria, ndo tiveram a oportunidade de utilizar essas pesquisas na
sua formacao inicial e continuada. Para a referida autora, isso tem causado uma
falta de investigacao e de reflexdo sobre a propria pratica docente com a finalidade

de melhora-la.
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A sexta necessidade é uma maior integragcado entre os aspectos que dizem
respeito as praticas relacionadas tanto ao conteudo especifico quanto ao conteudo
pedagdgico, pois notamos que alguns cursos de graduagdo sao formatados de
maneira compartimentalizada, em que os licenciandos primeiro sao formados como
bacharéis em Quimica e depois s&o ministradas as disciplinas pedagogicas. Como
afirma Schnetzler (2002):

Com isso, podemos perceber que a grade curricular da maioria dos cursos
de licenciatura manifesta e enfatiza dois caminhos paralelos, que nao se
aproximam sequer, um do outro, durante os varios semestres, mas que s6
vao se cruzar e se articular em disciplinas de natureza tal como de Pratica
de Ensino, a de Didatica Especifica e/ou de Instrumentacio para o ensino.
Isto significa que as disciplinas de conteudo especifico, propriamente ditas,

seguem seu curso independente e isolado das disciplinas pedagdgicas e
vice-versa (p. 14).

Diante do exposto, Pérez Gdmez (1995) informa que esse tipo de formagéao
docente, contribui somente para formar um professor como técnico, pois favorece a
uma atividade profissional essencialmente instrumental. Com isso, compreendemos
0 quao importante € fazer com que os conteudos especificos sejam trabalhados em
associagao aos pedagogicos, levando em conta o cotidiano dos estudantes.

A sétima necessidade é uma formagdo de professores de Quimica que
trabalhe um modelo de educagao problematizadora, em que sejam apresentados
problemas do cotidiano dos estudantes que possuam relagcdo com os conteudos que
estao sendo trabalhados pelo professor, com posterior discussao sobre as diferentes
visbes discutidas como possiveis solugdes para o problema estudado (FREIRE,
2016).

Freire (2015) considera a educagdo problematizadora como aquela que
possibilita uma superacdo na relacdo unilateral entre educador e educando,
possibilitando uma libertacdo dos homens. Esse tipo de educagao nao esta baseado
em narrativas, depdsitos, transmiss&o ou transferéncia de conhecimentos, mas na
interacdo entre os sujeitos envolvidos no processo de busca de conhecimentos

sobre o objeto cognoscente.

Diante das necessidades formativas dos professores de Quimica discutidas,
reservamos o proximo topico para descrever como ocorre a pratica docente em

Quimica, procurando conhecer e refletir sobre suas problematicas.
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1.3.1 A pratica docente em Quimica

A pratica docente acontece efetivamente no ambiente da sala de aula,
quando o professor busca um didlogo permanente entre as teorias apresentadas e
as vivéncias dos estudantes, focada no aprendizado dos conceitos minimos
necessarios para uma participacdo efetiva na sociedade, sendo capaz de formar
cidaddos que possam agir com autonomia e consciéncia em seu cotidiano
(CARVALHO; TIVANE; BARBOSA, 2016).

Quando se refere a pratica docente em Quimica, Chassot (2014) verifica que
ela tem se baseado, prioritariamente, no ensino de conteudos que foram pensados
com base em curriculos que objetivam a manutencdo do poder de seus
elaboradores, n&o valorizando o pensamento critico e a participagdo dos estudantes

em sala de aula.

Esse ensino de conteudos € caracteristico de uma visdo de que a
aprendizagem ocorre por transferéncia de conhecimentos. Freire (2016) critica o
uso, quase que exclusivo, do ensino dos conteudos, visto que ele acaba produzindo
uma visdo de aprendizagem que ocorre por transferéncia de saberes do professor

para os estudantes.

A pratica docente em Quimica, para Santos e Maldaner (2010), esta

diretamente associada as atividades de ensino:

Ensinar Quimica no Ensino Médio significa instrumentalizar os cidadaos
brasileiros com conhecimentos quimicos para que tenham uma insergao
participativa no processo de construgdo de uma sociedade cientifica e
tecnolégica comprometida com a justica e a igualdade social. Isso exige
uma selegao rigorosa de conteudos, desenvolvimento de processos de
mediagcdo que propiciem o desenvolvimento cognitivo para aprendizagem
de ferramentas culturais para a participacdo efetiva na sociedade e,
sobretudo, o desenvolvimento de valores comprometidos com a sociedade
brasileira (Ibidem, p.14).

A partir dessas ideias, observamos que a pratica docente em Quimica deve
privilegiar o desenvolvimento de reflexdes em sala que permitam ao estudante uma
acao mais efetiva na tomada de decisdes em relagdo ao mundo que os cerca,

participando com mais propriedade da sociedade em que vive.



23

Weber et al. (2012) destacam que a pratica docente em Quimica é mutavel e
que, através dessas mutagdes, o professor podera refletir, transformar e promover
inovagdes na pratica desenvolvida, com a finalidade do seu constante crescimento e

aprendizado.

E importante deixar claro, que a pratica docente é o trabalho do professor em
sala de aula, mas que esse ambiente ndo se restringe apenas a um tipo de espago
fisico formal, pois ela envolve planejamento, conselhos de classe, reunides com os
pais, entre outros. Assim, onde houver um grupo de pessoas havera a possibilidade

da efetivacao das trocas de conhecimento (FREIRE, 2016).

Para que essas trocas de conhecimento possam ocorrer € necessario que o
professor busque compreender o processo de ensino-aprendizagem. Tardif (2014)
afirma que a relacdo que se estabelece entre o professor e os saberes da pratica
docente ndo se reduz a funcao de transmitir conhecimentos, pois os saberes sao
plurais e formados por uma mistura dos saberes da formacado profissional,
disciplinar, curricular e experiencial, os quais produzem uma visdo mais ampla da

docéncia.

Os saberes da formagao profissional sdo oriundos das instituicdes formadoras
que se destinam a formacgao cientifica e pedagogica dos docentes. Os disciplinares
correspondem aos diversos campos do conhecimento que dispde a nossa sociedade
e que emergem da tradigdo cultural e dos grupos sociais. Os curriculares sao os
objetivos, conteudos e metodologias constantes nos programas escolares que
deverao ser aprendidos e aplicados pelo professor. Os experienciais emergem da

experiéncia pratica do ser e do fazer do professor (TARDIF, 2014).

Oliveira (2014) afirma que os saberes docentes auxiliam o professor no
desenvolvimento de sua pratica profissional. Através desses saberes, eles
constroem seus planejamentos, julgam o melhor tipo de metodologia a ser adotado,
elaboram as atividades que serdo aplicadas com os estudantes como forma de
avaliagao da aprendizagem e regulamentam como sera a sua postura em sala de

aula, com relacao a disciplina e a sua postura ética.

Para Freire (2016), o professor ndo podera estar capacitado para desenvolver

uma boa pratica docente se nao conhecer bem os conteudos que ira ensinar, mas
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nao pode reduzir a sua pratica a uma pura dissertacido sobre esses conteudos.
Aplicando as colocacgdes do referido autor ao ensino de Quimica, observamos que a
atividade da docéncia devera estar aberta as perguntas e curiosidades dos
estudantes, sempre buscando despertar a criticidade da turma, desta forma o
professor n&o transfere conhecimentos, mas busca construi-los numa parceria

dindmica com os estudantes.

Segundo Chassot (2014), é necessario pensar na pratica docente como um
processo de educagdo quimica em que as questdes relativas ao ensino-
aprendizagem sejam vistas como prioritarias, através do didlogo, da
problematizagdo e do raciocinio critico, buscando um posicionamento ético em

relacdo aos problemas que afetam a sociedade.

Para Freire (2016), na pratica docente o professor nao deve esquecer a
formacéo ética dos seus educandos, visto que a educacao € transformadora e nao
neutra. Assim teremos uma pratica coerente, que nao se reduz a treinos de modelos
prontos e acabados, mas que desperta uma curiosidade crescente, tornando os
participantes do processo cada vez mais capazes de construir, indagar, duvidar e

criticar.

A partir das discussdes sobre a pratica docente, percebemos que o professor
precisa apresentar predisposicdo a mudancga. Isso nao é facil, mas possivel. Ele
também deve buscar a aceitacdo do novo, a fim de experimentar diferentes
experiéncias em sua pratica docente, pois, como afirma Freire (2015), precisamos

ter consciéncia de que somos seres inconclusos e inacabados.

A fim de discutir novas experiéncias para serem vivenciadas na pratica
docente em Quimica debateremos, no capitulo 2, sobre uma estratégia didatico-

metodoldgica denominada Sequéncia Didatica Interativa (SDI).



Capitulo 2: A SDI COMO DESDOBRAMENTO DA METODOLOGIA INTERATIVA

A SDI é uma proposta didatico-metodologica na qual o professor pode
organizar atividades em varias etapas, com a finalidade de construir conhecimentos
sobre uma determinada tematica. E um processo interativo que procura conhecer e
sintetizar as concepg¢des individuais dos participantes do grupo sobre o conceito
estudado para, a partir deles, trabalhar o conteudo (SILVA; OLIVEIRA, 2016).

Para Oliveira (2012a), a proposta metodoldgica da SDI esta fundamentada na
construcao e na reconstrucado de conceitos sobre um determinado tema proposto em
sala de aula, tendo seu inicio nas concepg¢des individuais e seu desenvolvimento
com atividades de discussdo em pequenos grupos. A vivéncia desses momentos
objetiva a construcdo de uma sintese que sera trabalhada pelos participantes na

continuidade do processo de ensino-aprendizagem.

A SDI é uma estratégia que pode ser utilizada em intervengdes didaticas que
busquem a sistematizacdo das concepcbes pré-existentes apresentadas pelos
estudantes nas aulas, podendo também ser utilizada para a construcdo de novos
conhecimentos (OLIVEIRA, 2014). Essa sequéncia didatica € um desdobramento da
Metodologia Interativa (Idem, 2001), que tera seus aportes tedricos discutidos nos

proximos topicos.

2.1 Fundamentos da Metodologia Interativa

A Metodologia Interativa foi desenvolvida pela professora Maria Marly de
Oliveira, durante a construcdo da sua tese de doutorado em Educacido na
Universidade de Sherbrooke (Quebec, Canada). Segundo Oliveira (2016a), em sua
fase inicial, essa metodologia foi fundamentada teoricamente no método pluralista
construtivista (GUBA; LINCOLN, 1989), no método de analise de conteudo
(BARDIN, 1997) e no método hermenéutico-dialético (MINAYO, 2004).

Silveira (2017) afirma que Oliveira (2013; 2014) reavaliou a metodologia
desenvolvida pela mesma e acrescentou novos referenciais tedricos baseados no
pensamento complexo (MORIN, 2014a; 2014b) e na dialogicidade (FREIRE, 2015),
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que possibilitaram um aporte tedrico-epistemoldgico mais amplo, permitindo seu uso
em uma quantidade maior de contextos. O referido autor considera que as bases
epistemoldgicas da Metodologia Interativa sdo a dialética, a dialogicidade, a
hermenéutica e o pensamento complexo, que serdo detalhados nos préoximos

tépicos.

2.1.1 A dialética

A dialética é entendida como o dialogo de ideias contraditérias em constante
movimento, visando uma melhor compreensdo e analise da realidade estudada.
Para Oliveira (2014, p. 53), “a dialética nos fornece os fundamentos para fazermos
um estudo em profundidade, visto que o método dialético requer o estudo da
realidade em seu movimento, analisando as partes em constante relacdo com a
totalidade”.

Para Hegel (2011), a dialética estuda as contradigbes que aparecem nos
dialogos. Seu papel é procurar a unidade das oposigdes encontradas através da
construcdo de sinteses que, apesar das suas incompletudes, representam o arduo
trabalho na busca da compreensdo da realidade considerando os seus mais

diferentes aspectos.

Na visdo de Pires (1997), a dialética é um caminho em busca da
compreensao da realidade, considerando os fatos contraditérios que a circundam e
as constantes transformagdes que sofre no seu desenvolvimento. Segundo a
referida autora, o uso da dialética permite perceber a contrariedade e movimento do
mundo que nos cerca, o que € totalmente contrario a estatica da légica formal, em

que as contradi¢des e os conflitos ndo sao aceitos de maneira simples.

Silveira (2017) descreve a dialética da seguinte forma:

A dialética busca apreender a pratica social empirica dos individuos em
sociedade em seu movimento contraditério. Isso quer dizer que numa
realidade que possui diferentes grupos sociais num determinado tempo,
pode existir simultaneamente interesses coletivos que se unem, se
contradizem e se distinguem. A introducéo da dialética busca compreender
as transformagbes dos sujeitos realizando uma sintese entre passado,
presente e projecao para o futuro (p. 65).
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A partir dessa colocacéao, verificamos a possibilidade da existéncia simultanea
de diferentes ideias entre os sujeitos, podendo essas se unir ou se contradizer.
Nesse aspecto a dialética surge como um caminho para auxiliar na transformagao
desses pontos de vistas em sinteses, que privilegiem o caminho da construcéo da

realidade em seu momento.

Oliveira (2013) alega que a dialética, sendo ela o estudo dos movimentos que
circundam a realidade, exige necessariamente o dialogo entre ideias contrarias,
produzindo assim uma reflexdo mais segura e um posicionamento mais proximo da
realidade estudada, em que é possivel tomar ciéncia das diferentes formas de

pensar entre os sujeitos.

Para Silveira (2017), a dialética permite uma visualizagdo mais global da
realidade, permitindo um debate de ideias que proporcionam conhecer diferentes
hipoteses explicativas para o fato estudado, através da conservacéo, negacao ou

ampliacdo das mesmas.

Segundo Gadotti (1995), a dialética permite uma concepgdo do homem e do
mundo e da relagdo desses com a sociedade. Essa afirmacgao nos faz perceber que
a dialética ndo é apenas um caminho para chegar a um entendimento da realidade,
mas uma forma mais abrangente de compreensao, que se da através do dialogo e
do reconhecimento da existéncia dos pensamentos diferentes, por isso no proximo

tépico trataremos sobre a dialogicidade.

2.1.2 A dialogicidade segundo Freire

Quando estudamos a dialogicidade, verificamos a existéncia de processos de
interagdo que ocorrem entre pessoas que buscam construir e reconstruir um
determinado fato da realidade. A dialogicidade, na percepc¢éo de Freire (2016), n&o

anula a importancia de momentos expositivos sobre o tema em estudo.

No entanto, € importante que, tanto o professor quanto seus estudantes,
tenham consciéncia da necessidade de uma postura que esteja aberta a reflexao
sobre as indagagdes levantadas, diminuindo, assim, aquela postura passiva na qual

um fala e o outro ouve.
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Na visdo de Delizoicov (1982), uma postura dialégica é aquela em que o
desenvolvimento da agdo educativa é constantemente acompanhado pelo dialogo,
produzindo assim uma reflexdo critica perante a sociedade. Essa postura
transcende as conversas estabelecidas com os estudantes ou o fato de deixa-los
falar, nos levando a entender que esse dialogo perpassa as barreiras do ambiente
de sala de aula e chega a comunidade em que o estudante esta inserido numa

perspectiva humanizadora.

Para Freire (2016), a educagcdo humanizadora tem na sua esséncia o dialogo,
que se estabelece por meio da palavra nas suas duas dimensodes: agao e reflexao.
Estas duas dimensbes sao capazes de promover uma consciéncia critica e
libertadora. O referido autor ainda afirma que o direito da palavra ndo deve ser

monopolizado por uma pessoa ou por um grupo, mas deve ser um direito de todos:

A dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos dialégicos aprendem e
crescem na diferenga, sobretudo, no respeito a ela, é a forma de estar
sendo coerentemente exigida por seres que, inacabados, assumindo-se
como tais, se tornam radicalmente éticos (lbidem, p. 59).

Freire (2016) ainda afirma que o educador que inibe a curiosidade do
educando, impede esse de exercer a dialogicidade, retira dele a sua liberdade e o
prejudica no processo de compreensao mais ampla do conhecimento. Muitas vezes,
tudo isso ocorre em nome da busca constante para o cumprimento do programa
anual de estudos e, também, da manutencdo das memorizagdes que sao

caracteristicas do ensino chamado de mecanico.

Na contram&o desse ensino mecanico, Pernambuco (1993) valoriza as trocas
gue se estabelecem em sala de aula, ao afirmar que o didlogo € o ponto de partida
para desencadear o movimento do grupo, despertando no educando a curiosidade e
a necessidade de acessar o conhecimento escolar sistematizado como outra forma

de pensamento possivel.

Para Freire (2015), o educador que busca construir conhecimentos com seus
estudantes deve: exercitar a curiosidade, lutar contra a discriminacao, valorizar a
autonomia, respeitar a liberdade e produzir situagdes que estimulem o dialogo, a
pergunta e a reflexdo. Para isso n&o deve apenas pensar no conteudo programatico,

mas na valorizagado da aprendizagem e do crescimento de seus estudantes.
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Na visdo de Pernambuco (1993), crescer através do didlogo significa
estabelecer relagcbes que manifestem as diferengas de uns para com os outros, num
processo dindmico, no qual diferentes pessoas constroem, de forma coletiva, novas

formas de se relacionar e compreender 0 mundo ao seu redor.

Uma relacdo verdadeiramente dialégica ndo se da no “siléncio dos
silenciados, mas no alvorogo dos inquietos” (FREIRE, 2016, p. 91). O referido autor
ainda afirma que nao ha liberdade sem risco, mas que o professor deve estar pronto
para escutar e se preciso aprender a dificil licdo de transformar o seu discurso, para

se adequar ao estudante que fala com ele.

Pernambuco (1993) afirma que o papel do professor, na educagéo dialégica,
nao é entregar o conteudo pronto ao estudante, mas incita-lo para que, a partir dos
elementos discutidos, venha a produzir sua propria compreensao. Isso significa que
ensinar ndo se baseia na transmissao de conhecimentos e nem no discurso vertical

do professor, mas no dialogo e nas trocas que se estabelecem em sala de aula.

O papel do professor ndo é o de depositar conteudos prontos e acabados nos
seus estudantes, mas estimula-los para que produzam a sua compreensao pessoal
sobre o objeto em torno do qual se fundamenta o dialogo. Em outras palavras, o
educador ndo é o dono da verdade. Como afirma Freire (2016, p. 114), “quem tem o
que dizer deve assumir o dever de motivar, de desafiar quem escuta, no sentido de

que, quem escuta diga, fale, responda”.

Almeida e Oliveira (2012) afirmam que a dialogicidade exprime a ideia de que
os estudantes devem manifestar sua prépria visao de mundo, através da proposi¢ao
de sugestdes e nas trocas com seus companheiros. No entanto, é importante haver
humildade nesse dialogo, pois nele n&o podem existir pessoas que sejam
consideradas ignorantes ao extremo, nem sabios absolutos, mas sim uma

cooperagao para construir novos conhecimentos e solidificar saberes construidos.

Neste mesmo aspecto, Carvalho e Gil-Pérez (2011) afirmam que o estudante
deve sentir-se parte importante do grupo, entendendo que suas ideias s&o
valorizadas. Silveira (2017) também destaca que a dialogicidade permite a
interpretacdo das falas do grupo, possibilitando a concordancia, mudanga ou

complementacdo do que foi dito pelo outro, num clima aberto para as trocas.
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Para Sousa et al. (2016), a dialogicidade aplicada ao ensino de Quimica é
capaz de romper com a ligagado superficial entre o conhecimento quimico e as
situacdes que ocorrem no cotidiano dos estudantes, que se resume apenas a
mostrar exemplos no final dos conteudos, possibilitando um espaco de

construcao/reconstrucio das visdes de mundo.

Na visdao de Morin (2014b), a dialogicidade quer dizer que duas légicas, dois
principios, estdo unidos sem que a dualidade se perca nessa unidade. A logica
classica tinha valor de verdade absoluta e geral e, quando chegavamos a uma
contradicdo, o pensamento devia dar marcha a ré, pois a contradicdo era o sinal de
alerta que indicava o erro. No entanto, na visado do referido autor “duas légicas, dois
principios, estdo unidos sem que a dualidade se perca nessa unidade” (Ibidem, p.
189). O mesmo ainda afirma que a propria ciéncia caminha sobre quatro pernas
diferentes: empirismo e racionalidade, imaginagcéo e verificagdo, comportando a

ideia de que os antagonismos podem tanto estimular como regular.

Almeida (2014) sintetiza a dialogicidade de Morin como aquela que se refere
a principios antagbnicos que dialogam para construir uma realidade sem perder
suas caracteristicas unitarias. Na visdo de Freire, a dialogicidade esta fundamentada
na acgao e reflexdo, na integracédo entre pessoas inacabadas que buscam agir para

modificar o mundo e libertar os homens através do exercicio constante da palavra.

Verificamos entédo, em Freire e Morin, a possibilidade de um dialogo reflexivo
de ideias, permitindo a convivéncia das contradicbes e a saudavel relagao entre
principios antagbnicos para o desenvolvimento desse dialogo, servindo como
estimuladores de construgcbes de argumentos mais solidos e como reguladores de
ideias que nao foram submetidas a um processo de reflexao critica mais apropriada.
Entre esses processos de reflexao critica e interpretacdo da realidade, discutiremos

no proximo topico a hermenéutica.

2.1.3 A Hermenéutica

A Hermenéutica € compreendida como a busca pelos sentidos dos textos

presentes em documentos religiosos, juridicos ou literarios, sejam eles ocultos ou
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explicitos. Hermann (2002) considera que ndo é possivel entender a natureza dos
fendmenos simplesmente pelo método cientifico, por isso é necessario o uso de

principios hermenéuticos para o conhecimento da realidade em seu momento.

Existem algumas concepg¢des sobre a origem da palavra Hermenéutica. Entre
elas, Hermann (2002) afirma que essa ciéncia € originaria da procura por tornar
claro aquilo que esta aparentemente oculto e da ideia de compreensédo de

determinadas mensagens que trazem consigo distancias a superar:

Hermenéutica é uma palavra associada a Hermes, o mensageiro dos
deuses gregos, representado com sandalias aladas, que tem uma especial
capacidade de se movimentar entre lugares distantes e trazer a luz tesouros
ocultos. Hermaion significa fruto caido, chance, vantagem inesperada, dai a
relacdo com a ideia de trazer o que esta oculto. Representado como
intérprete da vontade divina, Hermes, com a capacidade de se movimentar
para lugares muito distantes, leva mensagens e traz consigo a possibilidade
de compreensao, para a qual é preciso dar-se conta de que ha uma
distancia a superar (Ibidem, p. 21).

Baseados nessas ideias, podemos verificar que a hermenéutica procura
diminuir a distancia existente entre os fatos que compdem a realidade estudada,
através da possibilidade do esclarecimento dos detalhes presentes no fenébmeno,

mas que estido ocultos para nos.

s

Para Almeida (2002), a Hermenéutica é entendida como a capacidade de
interpretar textos, destacando que essa ciéncia estd diante do desafio do
incompreendido, 0 que nos leva a buscar interrogar a realidade na tentativa de uma

melhor compreenséo dos fatos e fenbmenos que nos cercam.

Segundo Oliveira (2013), a Hermenéutica € uma ciéncia que se dedica a
analise e interpretacdo de textos, através da realizagdo de constantes dialogos que
buscam a compreensao da realidade. A referida autora ainda afirma que esta ciéncia
tem o papel de levantar questionamentos que sejam capazes de produzir respostas

explicativas que envolvam os saberes que se apresentam na nossa vida.

Silveira (2017) verifica a Hermenéutica como um processo de busca da
compreensao que nao se limita apenas aos textos, mas também as mais variadas
relagbes que se estabelecem entre o homem e o mundo, permitindo o

autoconhecimento e a autocritica.
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Na visdo de Gadamer (2007), a Hermenéutica se processa através do
continuo dialogo entre o leitor e o texto, que busca n&o apenas sua interpretagéao,
mas a sua compreensao, em que € preciso saber ouvir e estar aberto para aceitar as
diferengas do outro, possibilitando um amplo espaco para as reflexdes necessarias

no ambiente educacional.

Segundo Alves (2011), Gadamer afirma que a Hermenéutica admite a
existéncia de varios tipos de dialogos: o dialogo pedagodgico — que acontece entre o
professor e seus estudantes; o dialogo como negociagdo — se estabelece na troca
entre interlocutores; dialogo terapéutico — quando a comunicagédo € impedida por
ideias delirantes; e o didlogo poético — que representa uma forga que desvela o ser e
configura possibilidades. Porém nas relagbes que se estabelecem em sala de aula
prevalecem o pedagdgico e a da negociagao para a constru¢do de conhecimentos.

Para Hermann (2002), o dialogo é fundamental dentro da Hermenéutica,
permitindo: estabelecer relagbes entre o sujeito e o objeto da compreenséo,
desparticularizar o “eu”, criar condicdes reflexivas, reinterpretar o mundo, colocar-se
no lugar do outro, se educar através do outro, experimentar objecdo e aprovacgao,
possibilitar a abertura de novos horizontes e criar um espaco de compreensao
mutua entre os envolvidos. Através desses aspectos € possivel compreender que
nenhum dos interlocutores tem posi¢cao superior, mas que um deve levar a sério a

posig¢ao do outro.

A Hermenéutica nos mostra que nem tudo que é desconhecido se transforma
em algo conhecido, devido a impossibilidade de clarear todas as relagbes que se
estabelecem na raiz da experiéncia pedagdgica, sendo necessaria a utilizacdo de
outros meios para a compreensao dos fendbmenos (HERMANN, 2002). No préximo
tépico trataremos do pensamento complexo como uma forma de (re)interpretar e

(re)ligar os fatos presentes na realidade estudada.

2.1.4 O pensamento complexo segundo Morin

A maioria das pessoas quando se deparam com o termo complexidade
geralmente o relacionam como sindbnimo de dificuldade. Este tipo de interpretagcéo

oriundo das concepgdes informais € verificado por Morin (2014b), quando afirma que
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ha uma dupla interpretacédo sobre esse termo: alguns acreditam que ele é algo dificil
e outros acreditam que ele é a solugdo de todos os problemas. Porém, este autor
afirma que trabalhar com a complexidade significa ndo acharmos respostas, mas

encontrar novos desafios:

O método da complexidade pede para pensarmos nos conceitos, sem
nunca da-los por concluidos, para quebrarmos as esferas fechadas, para
restabelecermos as articulagées entre o que foi separado, para tentarmos
compreender a multidimensionalidade, para pensarmos na singularidade
com a localidade, com a temporalidade, para nunca esquecermos as
totalidades integradoras (MORIN, 2014b, p. 192).

Segundo Oliveira (2012), a complexidade € uma rede de interagbes que se
percebe ao focar a observacédo da realidade em estudo, permitindo entender que o
conhecimento complexo possibilita avancar no mundo concreto e real dos

fendmenos, para evitar a dissolugcao do visivel complexo no invisivel simples.

Para Mariotti (2000) existe uma estreita relacdo do pensamento complexo

com a nossa vida, quando afirma que:

A complexidade ndo é um conceito teérico e sim um fato da vida.
Corresponde a multiplicidade, ao entrelagamento e a continua interagao da
afinidade de sistemas e fendbmenos que compdem o mundo natural. Os
sistemas complexos estdo dentro de nés e a reciproca é verdadeira. E
preciso, pois, tanto quanto possivel entendé-los para melhor conviver com
eles (Ibidem, p. 87).

Para Morin (2014b), o pensamento complexo permite verificar o que esta
junto, o tecido formado por diferentes fios que se entrecruzam para formar a unidade
da complexidade, porém, essa unidade nao elimina a riqueza da diversidade das

complexidades que o formaram.

Na visdo de Morin (2014a), a complexidade nao quer dar todas as
informagdes sobre um fenémeno estudado, mas respeitar suas diversas dimensoes.
Sua ambicao é de prestar contas das articulagdes despedacadas: pelos cortes
disciplinares e pela categorizagédo dos tipos de conhecimento. Assim entendemos

que a complexidade luta contra os estragos causados pelo pensamento mutilante.

Dentro das relagdes de cooperagao estabelecidas em sala de aula, Mariotti

7

(2000) salienta que € imprescindivel a existéncia das contradicbes no
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estabelecimento de uma relagao dialégica, mas que é possivel conviver com elas.
Partindo desse principio, Morin (2014b) compreende a dialégica como a luta dos

contrarios, que podem se unir sem perder a dualidade que os diferencia.

Esse principio dialégico esta integrado ao principio hologramatico, que é
derivado da ideia de um holograma que é uma imagem na qual cada parte tem as
informacdes do todo, nos fazendo entender que o todo esta na parte que esta no
todo (MORIN, 2014b).

Nesse aspecto, ha a necessidade de uma visdo sistémica que é entendida
como aquela que busca compreender a realidade dentro de uma dimensédo da
totalidade, estudando os sistemas de uma forma global, objetivando adquirir uma sé
unidade. Nessa visao, observamos uma interagdo entre diversos componentes da

realidade, rompendo com visdes mecanicas da educacao (OLIVEIRA, 2013).

Conforme Capra (2006), na visao sistémica, as propriedades de um
organismo precisam ser vistas no todo, pois nenhuma das partes existe de forma
isolada. Estas propriedades surgem de interagdes que ocorrem no sistema e ndo na
fragmentacdo em elementos isolados. Como afirma o referido autor, “as
propriedades essenciais de um organismo, ou sistema vivo, sdo propriedades do
todo, que nenhuma das partes possui. Elas surgem das interacbes e das relagdes

entre as partes” (Ibidem, p. 40).

Reintegramos as ideias defendidas em que a complexidade “ndo € uma
palavra-chave que faz com que as dificuldades desaparegcam” (MORIN, 2014b, p.
190). Porém com o uso do pensamento complexo na aplicagédo da SDI, poderemos
ter um caminho para construir definicdes mais integradoras do conhecimento com a

realidade dos estudantes. No préximo topico trataremos da SDI e suas etapas.
2.2 A Sequéncia Didatica Interativa

A aplicacdo da SDI ocorre através da técnica do Circulo Hermenéutico-
Dialético (CHD"), sendo definida por Oliveira (2013) da seguinte forma:

'O CHD é um processo de construgdo e reconstrugao da realidade de forma dialégica através de um
vai-e-vem constante (dialética) entre as interpretagdes e (re)interpretagdes sucessivas dos individuos
(complexidade) para estudar e analisar um determinado fato, objeto, tema e/ou fenémeno da
realidade (SILVEIRA; OLIVEIRA, 2009).
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A Sequéncia Didatica Interativa € uma proposta didatico-metodolégica que
desenvolve uma série de atividades, tendo como ponto de partida a
aplicacdo do Circulo Hermenéutico-Dialético para identificagdo de
conceitos/definicdes, que subsidiam os componentes curriculares (temas),
e, que sao associados de forma interativa com teoria(s) de aprendizagem
e/ou propostas pedagdgicas e metodologias, visando a constru¢ao de novos
conhecimentos e saberes (lbidem, p. 43).

A primeira fase da SDI é desenvolvida em quatro (4) etapas que
detalharemos a seguir, através de textos explicativos e de figuras que simulam como
seria a sua vivéncia numa turma contendo vinte (20) estudantes. No entanto, vale
salientar que a SDI tem uma proposta flexivel permitindo que esse numero de
participantes varie de acordo com o quantitativo que o professor dispde em sua sala
de aula (OLIVEIRA, 2013).

12 etapa da SDI: O professor levanta um questionamento dentro da tematica que
estd sendo trabalhada. Logo em seguida, distribui, com cada estudante, um
pequeno pedago de uma folha de papel no qual escreverdao o que entendem sobre 0
questionamento levantado pelo professor. A Figura 2 mostra a turma organizada
individualmente, onde o professor esta levantando um questionamento e cada
estudante esta escrevendo o seu conceito sobre a questdo levantada (OLIVEIRA,
2013).

Figura 2
12 etapa da SDI: Levantamento dos conceitos individuais
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22 etapa: Apds a conclusao das respostas individuais, a sala é dividida em pequenos
grupos, nos quais os estudantes discutem os seus proprios conceitos com o
propdsito de chegarem a uma sistematizacdo que considere o convivio entre as

contradicdes levantadas durante o debate. E importante que nessa sintese cada
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grupo busque contemplar o que cada um de seus integrantes falou sobre o tema
estudado. A Figura 3 mostra a divisdo da sala em pequenos grupos e as setas

indicam as trocas ocorridas durante as discussdes (OLIVEIRA, 2013).

Figura 3
22 etapa da SDI: Grupos de discussao dos conceitos individuais
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Fonte: prépria do autor deste texto.

32 etapa: Cada um desses grupos formados na etapa anterior elege um lider que, de
posse da sintese de seu grupo (sistematizagdo dos conceitos), ira buscar, com os
outros representantes, construir uma sintese que represente o pensamento da turma
sobre a questdo em aprego (definicdo final). Enquanto isso o professor podera
discutir sobre a aprendizagem construida na vivéncia dessa fase da SDI com os

demais estudantes, a Figura 4 ilustra essa 3?2 etapa (OLIVEIRA, 2013).

Figura 4
32 etapa da SDI: Debate para a constru¢ao da definigcao final
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Fonte: prépria do autor deste texto.
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42 Etapa: De acordo com Oliveira (2013), de posse da definigao final construida nos
debates com a turma, o professor promovera uma discussdo sobre a sintese

alcancada, conforme ilustrado na Figura 5:

Figura 5
42 etapa da SDI: Discussao coletiva da defini¢ao final
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Fonte: prépria do autor deste texto.

Observamos que a SDI tem sua primeira etapa na coleta das concepcodes
prévias dos estudantes (conceitos individuais). Nas etapas posteriores verificamos
um continuo didlogo entre os estudantes e com o professor, possibilitando a

construcao de novos conhecimentos sobre a tematica.

Para Tardif (2014), este didlogo possibilita, ao professor, partir do que o
estudante ja conhece para trabalhar novos conhecimentos, melhorando as
interacbes estudante-estudante e estudante-professor que sao fundamentais no

processo de ensino-aprendizagem.

Oliveira (2013) afirma que, ap0s essas etapas, € necessario desenvolver
outro bloco de atividades (fases seguintes), proporcionando um embasamento
tedrico do tema. Visto que, a definicdo final construida através do debate com a
turma representa a realidade naquele momento, mas que precisa de bases tedricas

para se ancorar e solidificar.

Nessas proximas fases, o professor devera escolher uma teoria da
aprendizagem e as estratégias que irdo nortear novas atividades de estudo. No
entanto, € preciso manter sempre o foco nas relagdes dialéticas e dialégica em sala
de aula para a construcdo de novos conhecimentos, levando em conta a visao

hermenéutica para melhor entendimento da realidade e uma atividade que
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proporcione um fechamento do tema estudado que considere a manifestacdo do
pensamento complexo (OLIVEIRA, 2016a). No proximo topico traremos resumos de

algumas contribuicées da SDI aplicada no ensino de Quimica.

2.3 O que dizem as pesquisas sobre a SDI no ensino de Quimica?

A SDI tem proporcionado grandes contribuicdes ao ensino de Quimica.

Oliveira (2016), em sua obra “Como fazer pesquisa qualitativa”, verifica a

importancia dessa estratégia didatica para o ensino desse componente curricular.

Com a finalidade de exemplificar as contribuicdes da SDI para o ensino de
Quimica fizemos algumas buscas em portais de periodicos e sites de pesquisas
académicas utilizando a frase: “SDI no ensino de Quimica”. Durante a busca,

procuramos selecionar apenas aqueles que atendessem ao texto da frase.

Também pesquisamos artigos publicados na série formagao de professores
(volumes do 1 ao 4) com as mesmas caracteristicas. Apos esse trabalho de
pesquisa, conseguimos colher sete (7) trabalhos. O Quadro 1 mostra as principais

informagdes e as contribuigcdes colhidas nesses trabalhos. Logo apds esse quadro

faremos uma rapida sintese de cada um deles.

Quadro 1

Pesquisas com a SDI no ensino de Quimica

Publicacio Autor(es) Titulo do Ano da Contribui¢oes para o
¢ Trabalho publicagcao ensino de Quimica
Representacao - Ampliagao dos campos
. s de ligagao conceituais sobre
Artigo cientifico uimica por ligagdes quimicas
publicado no 50° Joédo Pessoa q P gagoes quim
. ) . estudantes do através do dialogo.
Congresso Pires Neto; Maria . " 2010 : ~
g O Ensino Médio - Manifestacées de
Brasileiro de Marly de Oliveira lacs S
Quimica apre:sentada relagdes sistémicas e
através de uma complexas no estudo
SDI das ligag6es quimicas.
Artiqo cientifico Nadja Patricia - Trocas de experiéncias
u%licado na Gongalves da O leviata do entre docentes.
pu . Silva Almeida; ensino de 2013 - Identificagéo de
Revista Indagatio . . : e
: . Maria Marly de Quimica desafios e dificuldades a
Didactica L
Oliveira serem superados.
Trabalho de Diagndstico das
Concluséao de concepgdes - Variadas
Curso de apresentadas por possibilidades e
Licenciatura em Bruna Carla de licenciados em 2014 flexibilidade quanto ao
Quimica da Lima Quimica sobre o uso da SDI no ensino de
Universidade conceito de Quimica no nivel médio
Estadual da mistura a partir € superior.
Paraiba de uma SDI
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. . Fabio Gomes A SDI como - Possibilidade de
Artigo publicado ) - R
- o Nunes; Fagner C. estratégia de aplicagdo concreta da
na 7% Reunido da ; ] ~ . e X
: do Nascimento; construgéo do dialogicidade no ensino
Sociedade : ; o
o Palloma R. C. conceito coletivo 2016 de Quimica.
Brasileira de . . . ~
Quimica no Fl6r; Raiza N. de acerca da - Melhorias na relagéo
Nordeste M. Silva; Roberto Quimica professor-estudante e
C. S. dos Santos Organica estudante-estudante.
Artigo publicado SDI virtual: uma - Possibilidade de sua
na Série roposta de utilizagcdo na formagéao
Formacao de Nadja Patricia Propos sac ¢
formacgéo para continuada de
Professores Gongalves da 2017 ~
: : : professores professores que nao
organizada por Silva Almeida . - ~
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Fonte: prépria do autor deste texto.

O trabalho de Pires Neto e Oliveira (2010) teve como objetivo identificar o tipo
de representacdo de estudantes do Ensino Médio sobre as ligagbes quimicas. Seu
procedimento metodolégico se fundamentou na Metodologia Interativa, através da
aplicacédo de uma SDI, que ocorreu por meio de um questionario com quatro (4)
perguntas, em que participaram doze (12) estudantes da 22 série do Ensino Médio.
Esses questionarios foram aplicados seguindo as etapas da SDI e no final houve
uma discussdo da definicao final construida em debate. Os resultados dessa
aplicacdo demonstraram que a SDI auxiliou no aprimoramento e na amplificagdo do
campo conceitual dos estudantes sobre ligagées quimicas e também o aparecimento

de relagdes sistémicas e complexas dentro desse conteudo.

O trabalho de Almeida e Oliveira (2013) objetivou detectar dificuldades
apresentadas por professores de Quimica de escolas publicas, com a finalidade de
planejar formagdes continuadas para auxilia-los. O procedimento metodolégico se
deu pela aplicagdo de uma SDI com trinta e trés (33) professores da educagéao
basica da Rede Publica Estadual de Pernambuco. A SDI consistiu em perguntar a

esses professores: “O que vocé entende por Solucdo do ponto de vista da
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Quimica?”, onde os participantes seguiram as etapas propostas pela estratégia
didatica e debateram a definigao final. Apés esse momento foi promovido ainda um
questionamento que procurava entender as dificuldades de associar os conceitos
quimicos com atividades praticas. Os resultados mostraram uma interacao positiva e
enriquecedora entre os docentes, pois no momento inicial muitos demonstraram
dificuldades em conceituar solugbes, mas foram crescendo e ampliando seus
conceitos a partir da relagdo com os demais docentes participantes do processo
formativo. Através da analise dos dados, também foi possivel a identificagdo dos
desafios pessoais e coletivos a serem enfrentados pelos professores das escolas

publicas.

O trabalho de Lima (2014) procurou analisar as concepgdes de estudantes de
licenciatura em Quimica sobre o conceito de “misturas”. O procedimento
metodoldgico consistiu na aplicagdo da SDI com doze (12) estudantes do curso de
licenciatura em Quimica da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), durante as
etapas, foram discutidas trés (3) perguntas envolvendo questdes conceituais sobre
as misturas do ponto de vista quimico. Os resultados desta pesquisa promoveram
um olhar diferenciado quanto a possibilidade de aplicacdo da SDI em varias
situagdes no ensino de Quimica nos niveis médio e superior, tendo demonstrado

uma evolugcdo com relagéo ao conceito quimico.

O trabalho de Nunes et al. (2016) buscou verificar como a SDI pode auxiliar
na construcdo de uma definicdo coletiva do que vem a ser Quimica Organica. O
procedimento metodolégico adotado consistiu em aplicar duas (2) perguntas a trinta
e seis (36) estudantes da 32 série do Ensino Médio de uma escola publica. As
perguntas foram as seguintes: “O que é Quimica Organica?” e “Onde vocé observa
a presenga da Quimica Orgéanica na sua vida?”. A partir das respostas dos
estudantes, os pesquisadores perceberam que 0s mesmos possuem conceitos
prévios sobre o conceito quimico estudado e que esses precisam ser levados em
consideragdo. Também verificaram que a SDI é uma estratégia favoravel a
aprendizagem em Quimica, a criatividade e a interagdo entre estudantes e

professor.

O trabalho de Almeida (2017) teve como propdésito apresentar a SDI em
espacgo de aprendizagem online, que denominou de Sequéncia Didatica Interativa



41

Virtual (SDIV), bem como verificar seus impactos na formagao de professores Ieigos2
em Quimica. O percurso metodologico foi delineado através da aplicacédo de SDI em
espacgos virtuais e presenciais durante o processo de formagao continuada de
professores da Rede Publica estadual de Pernambuco. Os resultados dessas
aplicagbes demostraram que a SDI na modalidade virtual facilita a troca de
experiéncias entre professores e a construcdo de conceitos com professores que

nao tém formagao em Quimica.

O trabalho de Silveira et al. (2017) teve como finalidade investigar as
concepcdes do conceito de mol com estudantes da UFRPE. O procedimento
metodoldgico consistiu na aplicagdo de uma SDI com estudantes do curso de
Licenciatura da referida universidade. Pelos resultados alcancados, os autores
perceberam um aprimoramento dos conceitos, ocorrido a partir das interagdes e
negociagdes. Também verificaram a utilizagcdo da hermenéutica e da dialética como

eixos norteadores na construgao de significados.

O trabalho de Vale et al. (2017) teve como objetivo investigar como
estudantes de Licenciatura em Quimica da UFRPE entendem o conceito de
contextualizagdo. O procedimento metodologico ocorreu com a aplicagédo da SDI
com nove (9) estudantes de Licenciatura em Quimica da referida instituicdo. Os
dados coletados foram analisados e categorizados, os quais permitiram verificar que
os estudantes entendem a contextualizagdo como estratégia de integragao entre o
conhecimento cientifico e cotidiano, buscando a formacdo de cidadaos criticos e

reflexivos, podendo ser trabalhado nas demais etapas de ensino-aprendizagem.

Os resultados destes sete (7) estudos demonstraram que a SDI é uma
estratégia didatico-metodoldogica que pode auxiliar o professor no processo de
ensino-aprendizagem. Entre esses resultados podemos perceber algumas
contribui¢gdes da SDI para o ensino de Quimica: ampliagdo dos campos conceituais
através do dialogo com o outro; manifestagbes de relagbes sistémicas e complexas
em relagdo ao conteudo estudado; trocas de experiéncias entre docentes;
identificacao de desafios e dificuldades a serem superados; flexibilizacdo quanto ao

uso da SDI no ensino de Quimica no nivel médio e superior; possibilidade concreta

ZA expressao “professor leigo” é entendida como sendo o profissional da educagdo que tem um
Curso Superior, mas ndo possui uma licenciatura especifica na area de conhecimento para a qual é
designado a exercer a pratica docente (ALMEIDA, 2014).
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da aplicagdo da dialogicidade no ensino de Quimica; promog¢ado de melhorias na
relagao professor-estudante; possibilidade de sua utilizagdo na formacéo continuada
de professores que nao tém formagdo em Quimica; aparecimento de interagbes e
negociagdes que permitiram aprimorar os conceitos; utilizagdo da hermenéutica e da
dialética para construir significados; e ampliagdo do leque de estratégias que
auxiliam a coleta das concepcdes de estudantes sobre determinado conceito.

Observamos que estes estudos utilizaram a SDI na educagédo basica, no
ensino superior e em cursos de formacgao inicial e continuada. Porém, entre eles,
nao encontramos um estudo com uma proposta metodoldgica que oferecesse uma
formacao continuada que discutisse os aportes tedricos da Metodologia Interativa,
seguido da vivéncia da SDI e de uma reflexdo tedrica sobre as suas contribui¢cdes
para a pratica docente em Quimica.

Por isso, nosso procedimento consistiu em oferecer uma formagao continuada
tedrico-pratica em SDI com a finalidade de responder as seguintes questdes: “Quais
as contribuigdes da utilizacdo da Sequéncia Didatica Interativa na pratica docente de
professores de Quimica do Ensino Médio, que lecionam na Rede Publica Estadual
de Pernambuco?”; “De que forma podemos trabalhar com os aportes tedricos da
Metodologia Interativa durante a aplicagdo da SDI?”; e “Como as SDI aplicadas
por professores de Quimica no Ensino Médio subsidiam a pratica docente

destes profissionais?”.

O procedimento metodolégico desenvolvido durante este estudo sera

detalhado no proximo capitulo.



Capitulo 3: PROCEDIMENTO METODOLOGICO

A metodologia de uma pesquisa cientifica € um processo que vai da escolha
do tema até a coleta e analise dos dados, com as recomendacgdes para minimizar as
dificuldades apresentadas no estudo. Ela engloba um conjunto de métodos e
técnicas que visam conhecer melhor a realidade estudada para produzir novos
conhecimentos (OLIVEIRA, 2014).

Minayo (2008) compara a metodologia com um caminho que o pensamento
percorre na abordagem da realidade estudada. A referida autora afirma que nesse
caminho do pensamento devemos procurar técnicas e instrumentos que auxiliem na
busca das respostas que facilitem a compreensao da realidade naquele momento.
No entanto, devemos tomar os devidos cuidados para ndo supervalorizar as técnicas
e engessar a pesquisa e também nao dar a devida importancia aos métodos,
produzindo resultados superficiais oriundos de um estudo que ndo valorizou a

metodologia.

Considerando a importancia da metodologia da pesquisa, descreveremos
neste capitulo o tipo de pesquisa adotado, suas etapas, a caracterizagdo dos
sujeitos que participaram deste estudo, os instrumentos para coleta de dados e as

técnicas que foram utilizadas para analise de dados.

3.1 Caracterizagao da pesquisa

A Metodologia Interativa se circunscreve nos pressupostos do paradigma de
abordagem qualitativa. Este tipo de abordagem, segundo Oliveira (2014, p. 37),
busca “promover uma reflexdo e analise da realidade através do uso de métodos e
técnicas para a compreensdo detalhada do objeto de estudo em seu contexto

histérico e/ou segundo sua estruturagao”.

Minayo (2008) afirma que a pesquisa qualitativa responde a questdes que
pertencem a um nivel de realidade que ndao pode ou ndo deveria ser quantificado.
Pois seu objeto de estudo s&o os significados, motivos, valores, crengas e atitudes

que constituem o universo da produgcdo humana.
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Com base na Metodologia Interativa (OLIVEIRA, 2001), nosso estudo
privilegia o uso da SDI. Sendo ela um processo hermenéutico e dialético deixa em
aberto a possibilidade de introduzir diferentes técnicas, bem como outros métodos
para sua aplicacdo, tendo como principais aportes teéricos, os fundamentos da
Metodologia Interativa: a dialética, a dialogicidade, a hermenéutica e o pensamento

complexo.

Dessa forma, o procedimento metodoldgico de nossa pesquisa compreende a
aplicacdo da SDI em dois contextos escolares, que serdo detalhados a seguir.
Também, como pesquisa de campo, vamos trabalhar a observacdo participante
como técnica de investigagdo. Para Oliveira (2016a, p. 81), nesse tipo de
observagéo, “o pesquisador estabelece uma relagao direta com o grupo pesquisado,
acompanhando-os em situagdes informais ou formais e interrogando-os sobre os

atos e seus significados por meio de um constante dialogo”.

3.2 Caracterizagao dos sujeitos da pesquisa

Na busca de atingir os objetivos propostos neste estudo, selecionamos, para
execucao do mesmo, duas escolas de Ensino Médio da Rede Publica Estadual de
ensino de Pernambuco — Brasil, localizadas na Regido Metropolitana do Recife
(RMR). O critério de selegcdo das instituicbes de ensino foi uma escola com alto
indice de Desenvolvimento da Educacdo de Pernambuco (IDEPE3) e outra com
baixo IDEPE, com o propésito de analisar as contribuicbes da SDI para a pratica

docente em Quimica em diferentes contextos da educacgao basica.

Verificamos que uma das escolas selecionadas dispde de trés (3) professores
de Quimica e a outra de dois (2). Em cada uma das escolas escolhemos o professor
da 32 série do Ensino Médio*, pois os estudantes dessa série possuem um tempo
maior dentro da escola e podem emitir opinides mais experientes sobre a vivéncia
das SDI em comparacdo com as atividades utilizadas em praticas docentes

anteriores.

* O IDEPE permite medir anualmente a qualidade da educagado de Pernambuco. Ele leva em conta
tanto os resultados de uma avaliagdo de Lingua Portuguesa e Matematica aplicada na 32 série do
Ensino Médio de todas as escolas do estado, como também a média de aprovagao das escolas.

* Cada uma das escolas s6 possui um professor de Quimica que leciona na 3?2 série do Ensino Médio.



45

O professor da primeira escola foi denominado neste estudo como PROF 1.
Ele possui Licenciatura Plena em Quimica pela Universidade Federal Rural de
Pernambuco (UFRPE) e Engenharia Quimica pela Universidade Catdlica de
Pernambuco, tem trinta e seis (36) anos de idade e leciona Quimica ha treze (13)
anos em escolas publicas e particulares, sendo cinco (5) anos na escola onde foi
aplicada a SDI.

O professor da segunda escola publica foi denominado neste estudo como
PROF 2. Ele é Licenciado em Ciéncias Agricolas e Mestre em Nutrigdo e Produgao
Animal pela UFRPE, tem cinquenta e cinco (55) anos de idade e leciona Biologia ha
dezesseis (16) anos em escolas publicas, sendo onze (11) anos na escola onde foi
aplicada a SDI. Nos cinco (5) ultimos anos, passou a lecionar Quimica nessa escola
por necessidades de adaptacéo de carga horaria.

Sobre a questdo de PROF 2 possuir Licenciatura em Ciéncias Agricolas e
ministrar aulas de Quimica, temos que considerar os prejuizos na pratica docente e
na aprendizagem dos estudantes. Almeida (2014, p. 22) enfatiza que “quando o
professor assume a responsabilidade de lecionar uma disciplina diferente da qual foi
formado e, que em alguns aspectos, ndo teve uma sélida formacéo tedrica e pratica,

com certeza tera dificuldades no exercicio da pratica docente”.

No entanto, temos que considerar que essa pratica de colocar professores
para lecionar numa disciplina diferente da que foi formado é corriqueira na Rede
Estadual e Municipal, ocorrendo de forma impositiva para que o professor figue com
a carga horaria estipulada completa. Salientamos ainda que temos professores de
Quimica no mercado, o problema € a atratividade na profissdo e falta de abertura de

concursos publicos.

3.3 Etapas e procedimentos da pesquisa

Este estudo foi realizado em cinco (5) etapas que serdo detalhadas

resumidamente neste capitulo, e no préximo, serdo descritas com maiores detalhes:

12 etapa: No inicio de fevereiro de 2017, assistimos a duas (2) aulas, de cada

professor, nas escolas participantes. Nesses momentos, fizemos uma observacao
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direta com anotagdes no caderno de campo das seguintes relagdes: professor-
estudante; estudante-estudante; professor-conhecimento; estudante-conhecimento.
A duragcédo desta etapa ocorreu em duas (2) aulas de cinquenta (50) minutos,

totalizando cem (100) minutos em cada uma das escolas.

22 etapa: Em meados de fevereiro de 2017, realizamos uma formagéao continuada
com os dois professores (um de cada escola participante deste estudo). O momento
inicial dessa formacédo ocorreu com o seguinte roteiro: a) levantamento das
concepgdes prévias sobre os fundamentos tedricos da Metodologia Interativa
(dialética, dialogicidade, hermenéutica e pensamento complexo); b) exposi¢cao
dialogada, utilizando slides, sobre os fundamentos citados; c) apresentacéo e
discussao da proposta da SDI, utilizando as figuras 2-5 (presentes nas paginas 35-
37 deste estudo) expostas num projetor multimidia. Duragdo aproximada desta
etapa: quatro (4) horas.

32 etapa: No final de fevereiro de 2017, promovemos uma reunido com os dois
professores para o planejamento da aplicagdo das SDI nas suas respectivas turmas.
Nesse momento, os professores, dentro de sua autonomia pedagdgica, escolheram
trabalhar os temas alcool e sustentabilidade, pois na primeira escola estava sendo
estudada a fungédo oxigenada alcool e na segunda uma introdugdo aos compostos
organicos. Baseados nas tematicas escolhidas, os dois professores resolveram
fazer, respectivamente, as seguintes perguntas: “Por que o alcool vicia?” e “O que é
sustentabilidade?”.

Também resolveram construir, em conjunto, o roteiro das aulas e os
questionarios aplicados aos estudantes durante o desenvolvimento da SDI. Durante
a reunidao, a nossa intervencdo ocorreu apenas no sentido de trabalhar com as
duvidas levantadas e emitir opinides quando nos eram solicitadas. Essa reunido teve

uma duracao aproximada de duas (2) horas.

4?2 etapa: No inicio de margo de 2017, acompanhamos a aplicagdo das SDI,
utilizando a técnica da observacado participante. Durante a aplicacdo, fizemos
anotagdes no caderno de campo, seguindo um roteiro focado nas seguintes
relagdes: professor-estudante; estudante-estudante; professor-conhecimento;

estudante-conhecimento. Nessa etapa, que teve duragdo de duas (2) aulas de
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cinquenta (50) minutos em cada escola, os estudantes participaram das atividades
da primeira fase das SDI durante 80 minutos e, nos 20 minutos finais, responderam
a um questionario, elaborado pelos dois professores na 32 etapa, contendo as
seguintes perguntas: 1) O que vocé achou da atividade realizada em sala de aula?
2) Vocé gostou de trabalhar em grupo com colegas diferentes ou prefere trabalhar
com colegas que vocé ja trabalha? Por qué? 3) Algum professor ja havia aplicado
uma atividade parecida em sala de aula? Descreva resumidamente como foi. 4)
Como a aula de hoje poderia ter sido melhor? 5) Vocé poderia sugerir algo parecido
para o professor fazer em sala de aula? Nesse questionario havia um espaco para
que os estudantes se identificassem colocando seu nome. Ele foi respondido pelos
58 estudantes das duas escolas, os quais foram codificados como EST 01 até EST
58 para manter a sua identidade em sigilo.

Com o propdsito de verificar as impressdes produzidas apos a aplicacédo das
SDI (na 4?2 etapa), aplicamos ainda um questionario em papel para os dois
professores, o qual também teve as perguntas sugeridas pelos mesmos na 32 etapa
deste estudo, com as questdes: 1) Fale livremente sobre os pontos positivos que
vocé observou na aplicagcdo da Sequéncia Didatica Interativa. 2) Quais as
dificuldades da aplicagdo? 3) Vocé ja havia aplicado uma atividade parecida em sala
de aula? Descreva resumidamente como foi. 4) Vocé acredita que a SDI & uma
estratégia viavel para a utilizagdo na pratica docente no ensino de Quimica? Por
qué? 5) Fale sobre a formagdo continuada em SDI que vocé participou e dé
sugestdes para melhorar a SDI.

No periodo de inicio de mar¢go de 2017 até o inicio de abril de 2017 os
professores continuaram a desenvolver os seus conteudos planejados com seus
estudantes, sempre mantendo contato com o pesquisador sobre as atividades
desenvolvidas. Nas duas escolas ocorreram as seguintes atividades:

1) Na primeira escola PROF 1 realizou um aprofundamento tedrico da fungéo
organica oxigenada alcool através de exposicao dialogada e uso do projetor
multimidia, desenvolveu com os estudantes um pequeno experimento sobre a
porcentagem de alcool em bebidas alcodlicas e trabalhou um texto sobre o poder
viciante do alcool e suas consequéncias para o0 corpo.

2) Na segunda escola PROF 2 continuou o aprofundamento sobre as caracteristicas
e propriedades dos compostos organicos, através de exposi¢cao dialogada e

utilizagdo do projetor multimidia, trabalhou a leitura e interpretagdo de um texto
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sobre sustentabilidade e promoveu apresentacdo de seminarios em grupos de 5
estudantes, nos quais foram discutidos temas associados ao uso sustentavel dos

compostos organicos no meio ambiente.

52 etapa: No inicio de abril de 2017, voltamos as duas (2) escolas para o
acompanhamento da aplicagdo de uma segunda SDI, com a mesma pergunta
planejada na 32 e aplicada na 42 etapa, que ocorreu apdés o desenvolvimento dos
conteudos nas turmas. Nessa etapa, os professores, dentro da flexibilidade da
proposta da SDI, resolveram nao fazer mais o momento individual, mas sim um
momento em equipes seguido da formagdo de outro grupo para a construgdo da
definicao final.

Apds esse momento, discutiram com a turma a sintese que foi construida em
debate. Essa etapa ocorreu num periodo de duas (2) aulas de cinquenta (50)
minutos cada. Apos a realizagdo dessa etapa, pedimos para que os professores
respondessem livremente, numa folha de papel, o seguinte questionamento: “Quais
as contribuicdes da SDI para a construcdo dos conceitos em Quimica?”.

Com o proposito de explicar ao leitor como cada etapa da pesquisa se
relaciona com os objetivos especificos, apresentamos o Quadro 2. Visto que, na
visdo de Marconi e Lakatos (2010), os objetivos especificos apresentam um carater
mais concreto descrevendo as acgdes e instrumentos que serdo utilizados para

atingir o objetivo geral.

Quadro 2
Relagao dos objetivos especificos com as etapas da pesquisa

Objetivos Especificos Etapas da Pesquisa

22 etapa: Discussdes teoricas sobre os
fundamentos da Metodologia Interativa na
formacgao continuada.

Detalhes observados: posturas e
concepgdes expressas pelos professores.

Verificar como os aportes teodricos da | 3% etapa: Planejamento das SDI (analise
Metodologia Interativa podem ser | das concepgdes dos professores).
mobilizados durante a aplicacao da SDI. Detalhes observados: posturas e
concepgdes expressas pelos professores.

42 etapa: Aplicacao das SDI.

Detalhes observados: relacbes e posturas
em sala de aula e respostas dos
guestionarios dos professores e estudantes.
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12 etapa: Observacdo de duas aulas de
cada professor.

Detalhes observados: relacbes em sala de
aula.

5?2 etapa: Participagao na segunda SDI, com
aplicacdo de um questionamento final para
os professores.

Detalhes observados: novas relagdes em
sala de aula e respostas ao questionamento
final dos professores.

Identificar as principais caracteristicas da
pratica docente, dos sujeitos analisados,
antes e durante a aplicagao da SDI.

Fonte: prépria do autor deste texto.

3.4 Instrumentos para a coleta de dados da pesquisa

O primeiro instrumento para a coleta de dados foi a observagao direta de
duas aulas de cada um dos professores, com anotagcbes no caderno de campo.
Segundo Oliveira (2016, p. 79), na observacéo direta “devem-se observar in loco os
possiveis dados que devem ser pesquisados em relagdo aos objetivos e hipdtese(s)
estabelecidos”. O roteiro da observacado buscou verificar como se dio as relagdes:
professor-estudante; estudante-estudante; professor-conhecimento; estudante-
conhecimento, na pratica docente desses dois professores, com a finalidade de

fornecer as primeiras impressdes sobre as caracteristicas dessas relacdes em sala.

O segundo instrumento utilizado foram as observagdes participantes
realizadas em trés momentos: na formagéao continuada em SDI, no planejamento
das SDI pelos professores e na aplicagao das SDI. Os dados foram escritos no
caderno de campo, obedecendo ao mesmo roteiro da observacdo efetuada na

primeira aula dos dois professores.

Marconi e Lakatos (2010) afirmam que a observagéo participante se refere a
participagdo real do pesquisador no grupo em que esta realizando o estudo, no qual
o mesmo tem condi¢des de ficar mais proximo dos sujeitos pesquisados e observar

melhor as falas e comportamentos adotados durante a pesquisa.

Como terceiro instrumento de coleta de dados da pesquisa, realizamos a
aplicagao de questionarios aos professores e estudantes apds a primeira SDI e um
questionamento final apés a segunda SDI. Oliveira (2016, p. 83) define o
questionario como “uma técnica para obtencédo de informacgdes sobre sentimentos,
crengas, expectativas, situagdes vivenciadas e sobre todo e qualquer dado que o

pesquisador(a) deseja registrar para atender os objetivos do seu estudo”.
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3.5 Categorizagao dos dados

Ao aplicarmos a Metodologia Interativa, precisamos primeiro levantar as
categorias tedricas, que serdo a referéncia para a construgdo dos questionarios, se
referindo ao tema central de estudo e as suas leituras convergentes. As perguntas
elaboradas nos questionarios, provenientes dessas categorias teoricas, s&o
chamadas de categorias empiricas, que servem como facilitadores da coleta de
dados na pesquisa de campo. As respostas obtidas em cada pergunta realizada no

questionario sdo chamadas de unidades de analise (OLIVEIRA, 2016a).

Neste estudo, as categorias tedricas foram surgindo através da construgéo do
nosso marco teorico e foram definidas da seguinte forma: dialética, dialogicidade,
estratégias didaticas, formagao continuada, hermenéutica, pensamento complexo e

SDI na Quimica.

As categorias empiricas se referem as questdes aplicadas nos questionarios
aos cinquenta e oito (58) estudantes, aos dois (2) professores apds a vivéncia das
SDI e o questionamento final aplicado aos professores. O Quadro 3 descreve as
categorias tedricas, as perguntas realizadas, o perfil do participante que a respondeu
e as categorias empiricas que surgiram a partir delas.

Quadro 3
Categorias empiricas provenientes dos questionarios
Categoria Teorica Pergunta do questionario Participante Categoria Empirica
Prefere trabalhar com os mesmos
- Trabalho com pessoas
Dialética colegas ou com colegas Estudantes .
. diferentes
diferentes?
Dialogicidade Gosta de trabalho em grupos? Estudantes Trocas em sala de aula
Algum profe;_sor ja hawa_apllcado Estudantes Estratégias dos
uma atividade parecida? professores

Como a atividade aplicada

Estrategias didaticas poderia ter sido melhor?

Estudantes Melhorias para as aulas

Vocé poderia sugerir algo para as Sugestdes para as

A~ Estudantes
aulas de Quimica? aulas
Formacéao Fale sobre a formagao continuada ~
. Professores Formacao em SDI
continuada em SDI.
Quais as contribuigdes da SDI =
O ~ . Interpretagao dos
Hermenéutica para a construgdo dos conceitos Professores

em Quimica? conceitos quimicos

Quais as contribuigdes da SDI
para a construgao dos conceitos Professores
em Quimica?

Pensamento
complexo

Construgao dos
conceitos quimicos
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Quais os pontos positivos da
aplicagao da SDI?

Professores | Pontos positivos da SDI

Quais as dificuldades de

Dificuldades de

SDI na Quimica

aplicacéo da SDI? Professores aplicacéo da SDI
A utilizagdo da SDI é viavel na Professores V|ab|I|da<;Z gelljlutlllzagao

pratica docente em Quimica?

Quais as sugestoes de
melhorias?

Professores Sugestdes para a SDI

Fonte: dados desta pesquisa.

As unidades de analise (respostas dos participantes aos questionarios) serao

agrupadas em cada categoria tedrica e empirica segundo os critérios apresentados

no Quadro 4:

Quadro 4

Critérios de agrupamento das unidades de anadlise

Categoria Tedrica

Categoria Empirica

Unidades de Andlise

Dialética

Trabalho com pessoas diferentes

Respostas que demonstrem a
possibilidade de convivéncia de
pensamentos contrarios no dialogo.

Dialogicidade

Trocas em sala de aula

Repostas que demonstrem a
importancia do dialogo e das trocas
estabelecidas em sala de aula.

Estratégias didaticas

Estratégias dos professores

Respostas que sinalizem quais sao
as principais estratégias utilizadas
pelos professores nas aulas.

Melhorias para as aulas

Respostas que apresentem
propostas de melhoria para as
aulas.

Sugestodes para as aulas

Respostas que sugiram atividades a
serem desenvolvidas pelos
professores com os estudantes em
sala de aula.

Formacéo continuada

Formacao em SDI

Respostas/falas que avaliem o
processo de formagao continuada
em SDI e sugestdes de ampliagao.

Hermenéutica

Interpretacao dos conceitos quimicos

Respostas/falas sobre o processo
de evolugdo da interpretagdo dos
conceitos quimicos pelos
estudantes.

Pensamento complexo

Construgéo dos conceitos quimicos

Respostas/falas sobre como a
constru¢do do conceito evoluiu
durante a aplicagdo das SDI.

SDI na Quimica

Pontos positivos da SDI

Respostas/falas que apresentem os
aspectos positivos da SDI para o
ensino de Quimica.

Dificuldades de aplicagcéao da SDI

Respostas/falas que apresentem as
dificuldades percebidas na
aplicagéo da SDI.

Viabilidade da utilizagao da SDI

Respostas/falas que apresentem as
contribuicbes da SDI para a pratica
docente em Quimica e sua
viabilidade.

Sugestdes para a SDI

Respostas/falas que apresentem
sugestdes para melhoria da SDI no
ensino de Quimica.

Fonte: dados desta pesquisa.
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3.6 Procedimentos para analise dos dados da pesquisa

Os dados coletados foram submetidos a uma pratica interpretativa
chamada de Analise Hermenéutica-Dialética (AHD). Segundo Minayo (2004),
esse meétodo de andlise é capaz de fornecer um diagnéstico bem mais
aproximado da realidade estudada, através das falas dos atores sociais no
contexto que estdo inseridos, sem maiores interferéncias do ponto de vista do

pesquisador.

A AHD é um processo dindmico que confere ao pesquisador condi¢des
para uma visdo mais realista e mais proxima do contexto estudado. Para Oliveira
(2016a), as etapas de uma AHD sao: 1) nivel das determinag¢des fundamentais
(elaboragéo dos perfis); 2) nivel do encontro com os fatos empiricos (observacéo
dos participantes da pesquisa); 3) identificagdo das categorias de analise; 4)
condensacao dos dados, tendo como base o referencial teérico; 5) analise das

categorias em relagcéo ao quadro tedrico.

Segundo Silveira (2017), as etapas da AHD se desenvolvem na seguinte
sequéncia: elaboragao do perfil dos sujeitos participantes da pesquisa, mergulho
do pesquisador no campo, questionamentos do pesquisador dos fatos e atitudes
verificadas nas observacdes, retomada aos objetivos e aos referenciais
delineados na pesquisa, busca de mecanismos de agrupamento dos dados,
organizagao dos dados em categorias, agrupamento dos dados em blocos de
andlise e a articulagdo entre os dados e os referencias tedricos que

fundamentam a pesquisa.

Os dados categorizados pelos critérios estabelecidos foram triangulados e
analisados de acordo com os pressupostos do paradigma qualitativo de
pesquisa, tendo como referencial a Metodologia Interativa (OLIVEIRA, 2001). A
Figura 6 apresenta como ocorreu a triangulagdo desses dados durante o
processo compreendido desde a observacao da pratica docente dos dois
professores até a formagédo continuada, momento de planejamento e aplicagéo
das SDI.
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Figura 6
Triangulag¢ao dos dados na Analise Hermenéutica-Dialética

ANOTAGOES DAS

< > OBSERVACOES
REALIZADAS

Fonte: prépria do autor deste texto.

Observamos pela Figura 6 que os questionarios aplicados aos professores
e estudantes e as anotacdes das observacdes realizadas foram utilizados como
fontes de dados, os mesmos foram discutidos a partir dos fundamentos tedéricos
desenvolvidos ao longo deste estudo. O proximo capitulo se dedica a analise dos

dados que foram coletados e categorizados.



Capitulo 4: ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

Este capitulo apresenta a analise dos dados da pesquisa. Ele esta
estruturado da seguinte forma: primeiro procedemos com um breve estudo das duas
SDI aplicadas, logo em seguida, analisamos os questionarios e as categorias
levantadas e no final discorremos sobre as observagdes das principais relagdes
ocorridas antes e durante a pratica docente dos sujeitos pesquisados.

4.1 Analise dos dados da SDI 1

A primeira SDI foi aplicada no inicio de margco de 2017 numa Escola de
Referéncia em Ensino Médio da Rede Publica Estadual de ensino de Pernambuco,
localizada no centro da RMR, numa turma da 32 série do Ensino Médio contendo 28
estudantes, na qual PROF 1 estava trabalhando as fungdes oxigenadas (Alcool). O

mesmo planejou aplicar uma SDI com o tema: o vicio causado pelo alcool.

PROF 1 iniciou a aula com o questionamento: Por que o alcool vicia? Logo
apos, organizou a sala em cinco fileiras e pediu para que cada um dos 28
estudantes respondesse individualmente o questionamento levantado, essa etapa
teve duragéo aproximada de 15 minutos.

Logo em seguida, PROF 1 dividiu a sala em sete equipes com quatro pessoas
cada, utilizando um sorteio, pois sua intengao era a de proporcionar relagdes entre
estudantes que apresentam pouca comunicacido em sala de aula. Nesta etapa os
grupos discutiram os conceitos individuais e chegaram a uma sintese por equipe.

Essa etapa durou aproximadamente 15 minutos.

ApGs esse momento, os estudantes elegeram um lider para cada equipe que,
de posse da sintese elaborada, se reuniram num espacgo da sala para a construgao

da defini¢ao final, que foi assim redigida:

A maioria das pessoas ingere alcool para esquecer os problemas ou ser
aceito socialmente. Mesmo sabendo que o vicio € algo natural do corpo,
acreditamos que é devido a principal caracteristica do alcool (hidroxila
ligado ao carbono) (EST 01-28).
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Enquanto o grupo construia a defini¢ao final da turma, os demais estudantes
estavam conversando com PROF 1 sobre o que acharam da aplicagdo da SDI e,
discutiam entre si, como a aula estava diferente naquele dia. Neste momento PROF
1 mediava a discusséo do grupo e buscava sugestdes para a melhoria das aulas de
Quimica. A duragao da construcédo da definicao final e do debate sobre a aula foi de

20 minutos, aproximadamente.

De posse da definigado final da turma, PROF 1 pediu que um estudante lesse
em voz alta o que o grupo havia sintetizado, promovendo, logo em seguida, uma
discussao com a turma sobre como eles observavam as suas respostas individuais

no contexto da construcao coletiva.

A fim de promover um fechamento para essa etapa da atividade, PROF 1
pediu que os estudantes abrissem o livro num texto intitulado “Por que o alcool
vicia?”, o qual ainda ndo havia sido trabalhado em sala. Assim, iniciou uma leitura
participativa e promoveu um debate entre as ideias do texto e a definicdo final da

turma.

Os estudantes foram interagindo no debate e puderam perceber que a
definicdo final da turma apresentava limitagées do ponto de vista cientifico, pois as
ideias que eles colocaram tinham uma relagdo com a vida social dos mesmos. Esse
momento foi marcado pelas trocas estabelecidas em sala de aula e teve uma

duracao aproximada de 30 minutos.

Nos cerca de 20 minutos finais, PROF 1 aplicou o questionario que havia sido
elaborado no planejamento da SDI e finalizou a aula na perspectiva de continuar o

debate da pergunta levantada no prosseguimento de suas atividades letivas.

Nas aulas que seguiram, durante o més de marco de 2017, PROF 1 realizou
um aprofundamento tedrico da fungdo orgénica oxigenada alcool através de
exposicao dialogada e uso do projetor multimidia, desenvolveu com os estudantes
um pequeno experimento sobre a porcentagem de alcool em bebidas alcodlicas e
trabalhou um texto sobre o poder viciante do alcool e suas consequéncias para o

corpo.

No inicio de abril de 2017, PROF 1 dividiu a sala em 7 equipes e fez a

pergunta “Me digam agora por que o alcool vicia?”. Conhecendo a flexibilidade da



56

SDI, foi decidido que n&o haveria mais 0 momento das respostas individuais, mas
que seria uma resposta para cada grupo construida em debate de cerca de 30

minutos.

Logo em seguida, foi montado um grupo para a construgdo da definigao final
da turma com os lideres eleitos na etapa anterior. Esse texto foi assim elaborado
pelos estudantes:

Porque ocorrem reagbes quimicas do alcool com o cérebro, produzindo
outra sustancia quimica: aquela que causa prazer e alegria. Essa
substancia vai reagindo... reagindo... modificando o cérebro e a pessoa

cada vez fica mais feliz e se torna um viciado, pois o alcool libera essas
sustancias (EST 01-28).

Enquanto a equipe construia essa sintese, PROF 1 fez um resgate de
algumas ideias discutidas nas aulas do ultimo més. Esse momento teve duragéo

aproximada de 20 minutos.

Nos cerca de 50 minutos restantes, PROF 1 promoveu um debate
comparativo entre a primeira e a segunda defini¢cao final da turma. Nesse momento,
observamos varios estudantes manifestarem suas ideias e satisfacdo em se

sentirem participantes da construcao dos conhecimentos.

Verificamos que a SDI aplicada proporcionou um clima mais participativo e
colaborativo durante as aulas de Quimica sobre a fungéo alcool, isso foi observado
nos debates e nas colocacgdes dos estudantes durante as aulas. Ainda, constatamos
uma evolugdo conceitual sobre o poder viciante do alcool, visto que os primeiros
conceitos eram mais voltados para o que eles observam em sua vida social diaria e,
no final, j4 notamos a manifestacdo dos conceitos cientificos de reagdo quimica,

liberagdo de substéncias e interagdo com o cérebro.

4.2 Analise dos dados da SDI 2

A segunda SDI também foi aplicada no inicio de margo de 2017 numa Escola
de Referéncia em Ensino Médio da Rede Publica Estadual de ensino de
Pernambuco na RMR localizada mais ao interior, na qual trabalhamos com uma

turma da 32 série do Ensino Médio contendo 30 estudantes. Como era inicio do ano



57

letivo, PROF 2 estava nos seus primeiros contatos com a turma em questdo. O
mesmo resolveu aplicar uma SDI sobre o tema sustentabilidade, pois estava

iniciando o estudo dos compostos organicos, combustiveis e meio ambiente.

PROF 2 iniciou a aula com o questionamento: O que é sustentabilidade?
Depois organizou a sala em seis fileiras e pediu para que cada um dos 30
estudantes respondesse individualmente o questionamento levantado. Logo em
seguida, PROF 2 dividiu a sala em seis equipes, com cinco estudantes cada,
utilizando os numeros de chamada, nas quais foi solicitado a discussdo dos
conceitos individuais e a sua sistematizacdo. Esse momento teve uma duracao

média de 45 minutos.

Apos as sistematizacdes dos conceitos individuais, cada equipe escolheu um
lider que formou uma nova equipe, contendo, também, seis estudantes que
discutiram em torno da construgéo da defini¢cao final da turma. Enquanto o grupo de
lideres discutia, PROF 2 esteve conversando com os demais estudantes da sala
sobre o0 que eles acharam da metodologia utilizada na aula. Nesse momento,

observamos uma boa aceitacao por parte dos estudantes.

Apods cerca de mais 15 minutos de debates, a definicdo final obtida pela turma

foi a seguinte:
Sustentabilidade é um conjunto de conceitos que envolve equilibrio
conscientizacdo e independéncia. Ser sustentavel é ter estabilidade, tanto

na vida financeira, quando ao nosso meio. Conclui-se: “Sustentabilidade é
um ciclo retribuitério” (EST 29-58).

De posse dessa definicdo final, PROF 2 pediu que um estudante a
escrevesse no quadro e promoveu uma discussao com a turma sobre como eles
observavam elementos de suas respostas individuais na definicdo elaborada pela
turma. Alguns estudantes demonstraram satisfagdo em sentir-se participante do

processo de construcio da aula.

A fim de promover um fechamento para a atividade, PROF 2 distribuiu um
pequeno texto sobre sustentabilidade e buscou fazer um paralelo entre as ideias do
texto e a definigdo final da turma. A maioria da turma interagiu bastante durante o
debate e observou que a definicdo construida apresenta-se distante das principais
ideias do texto. Essa etapa teve uma duragao de aproximadamente 20 minutos.
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PROF 2 utilizou os 20 minutos finais para que os estudantes respondessem
ao questionario, em que as perguntas foram elaboradas no planejamento da SDI e

detalhado no capitulo 3 deste estudo.

Durante o més de margo de 2017, PROF 2 continuou o aprofundamento
sobre as caracteristicas e propriedades dos compostos organicos, através de
exposicao dialogada e utilizagcdo do projetor multimidia em alguns momentos,
trabalhou a leitura e interpretacdo de um texto sobre sustentabilidade e promoveu
apresentacdo de seminarios em grupos de 5 estudantes, nos quais foram discutidos
temas associados ao uso sustentavel dos compostos organicos e de combustiveis

no meio ambiente.

Apo6s a finalizacdo dos seminarios, PROF 2 reservou mais duas aulas de 50
minutos para fazer o fechamento da SDI. Nesse momento, voltou a perguntar aos
estudantes “O que é sustentabilidade?”.

PROF 2 também resolveu flexibilizar a SDI e pediu que as respostas fossem
dadas em 6 equipes, solicitando que fossem formadas pelos mesmos estudantes do
inicio da SDI. Ele concedeu um tempo de cerca de 30 minutos para a realizagao dos
debates e construgdo das respostas, enquanto passava dos grupos para direcionar

as discussoes.

Apds esse momento, cada equipe elegeu um lider para a construgdo da nova

defini¢ao final da turma. Que foi assim redigida:

Sustentabilidade € um conjunto de agbes: cuidar do presente para nossos
filhos, produzir um mundo melhor para atender as necessidades das
pessoas, cuidado das coisas que estdo ao nosso lado, reciclar e diminuir o
uso de sacolas de plastico, cuidado no uso da agua, separagao do lixo,
andar mais de pé e deixar o carro para economizar gasolina, substituicdo da
energia elétrica pela edlica e usar a Quimica para produzir produtos que
poluam menos o ambiente. O planeta esta esquentando! Todos devem
cuidar do ambiente sustentavel, ndo apenas os politicos (EST 29-58).

Enquanto a equipe construia a sintese, PROF 2 estava discutindo com os
demais estudantes as contribuicbes dos debates realizados durante o més para as

aulas de Quimica. Esse momento teve uma duragao aproximada de 20 minutos.

Ao finalizar a definicdo final da turma, os estudantes produziram um cartaz e

expuseram para os demais a fim de promover uma discussdo. PROF 2 perguntou se



59

alguém lembrava das primeiras ideias sobre sustentabilidade e alguns estudantes

demonstraram lembrar vagamente.

PROF 2 pediu que um estudante escrevesse numa cartolina a primeira ideia
da turma sobre sustentabilidade (a qual havia trazido nas suas anotagbes) e que
fosse colocada ao lado do cartaz para promover a discussao. A turma junto com
PROF 2 conseguiu observar como o conceito de sustentabilidade se ampliou,
destacando a importéncia dos debates, didlogos e seminarios na construgdo dos

conceitos.

Observamos que esse momento da SDI proporcionou uma ampliacdo do
conceito de sustentabilidade para um campo maior de contextos e de aplicagdes.
Visto que, as ideias iniciais eram muito difusas e que alguns estudantes confundiam
o termo sustentabilidade com a ideia de sustentar-se financeiramente. Apds o
desenvolvimento das atividades da SDI, o conceito apresentado demonstrou uma
relagdo de cuidados com o0 meio ambiente em seus mais diferentes aspectos e em
situacdes do cotidiano, também verificamos uma critica discreta a forma como a

populagao e os politicos tratam o tema.

4.3 Analise dos questionarios aplicados apo6s as SDI

Conforme ja detalhamos no capitulo 3 deste estudo, levantamos como
categorias tedricas: dialética; dialogicidade; estratégias didaticas; formacéao

continuada; hermenéutica; pensamento complexo; e SDI na Quimica.

Essas categorias tedricas serviram de base para a construgdo dos
questionarios aplicados, nos quais, a partir de suas perguntas, surgiram as
seguintes categorias empiricas®: Pensamento contrario; Trocas em sala de aula;
Estratégias dos professores; Melhorias para as aulas; Sugestbes para as aulas;
Formacao em SDI; Interpretagcdo dos conceitos quimicos; Construgdo dos conceitos
quimicos; Pontos positivos; Dificuldades de aplicagao; Viabilidade da utilizacéo; e

Sugestdes.

® Com a finalidade de deixar claro ao leitor como cada pergunta dos questionarios, aplicados aos
professores e estudantes, originou as categorias empiricas, foi apresentando o Quadro 3 no capitulo
3 (p. 50-51 deste estudo).
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Apos a definicdo das categorias, passamos a constru¢gao da matriz geral de

resultados que inclui a organizagdo das respostas (unidades de analise) dos

estudantes e/ou professores, representada no Quadro 5.

Quadro 5
Matriz geral das categorias

DIALETICA

DIALOGICIDADE

ESTRATEGIAS
DIDATICAS

FORMACAO
CONTINUADA

1. Trabalho com
pessoas diferentes
- Importancia na vida e
no trabalho
- Conhecer pessoas

2. Trocas em sala de
aula
- Ajuda mutua
- Humildade no dialogo
- Valorizagéo das
ideias e pensamentos
- Aprender com o outro

3. Estratégias dos
professores

- Escrita no quadro
- Métodos expositivos
4. Melhorias para as

aulas
- Mais aulas com

debates e dialogos

- Maior respeito pela

6. Formagao em SDI
- Estratégia de facil
entendimento
- Necessidade maior
de formagdes

que pensam diferente - Diminuicdo do medo - Trocas de
o fala do outro a
- Negociagdo com o de falar ~ experiéncias entre
L 5. Sugestoes para as
outro - Valorizacao da aulas docentes
O 025 | e homcntaro | +Auas e aboratoo | ~PericReciere
S - Trabalho com jogos P J
- Aula dindmica e . ~
. - Utilizagao de
interessante .
monitores
- Aulas diferentes
- PENSAMENTO c
HERMENEUTICA COMPLEXO SDI NA QUIMICA

7. Interpretagcao dos
conceitos quimicos
- O professor entender
o estudante
- O estudante
interpretar a fala do
outro

8. Construcéao dos
conceitos quimicos
- Eliminagao das
barreiras disciplinares
- Formulagao e
reformulagao
- Ampliagéo da visao
de mundo

9. Pontos positivos da SDI
- Participacao efetiva dos estudantes nas
discussdes
- Maior interagao entre os estudantes
10. Dificuldades de aplicagao da SDI
- Infraestrutura das salas de aula
- Resisténcia na formagao dos grupos
- Relagéo tempo x quantidade de estudantes
11. Viabilidade da utilizagao da SDI
- Conhecimento das concepgdes dos estudantes
- Viavel para a discusséo de alguns conceitos
12. Sugestées para a SDI
- Associar a outras técnicas como: leitura prévia
de textos e tempestade de ideias
- Utilizagdo em associagao com outros
componentes curriculares

Fonte: dados desta pesquisa.

No Quadro 5 as categoria tedricas foram escritas em maiusculo e negrito, as

empiricas (perguntas dos questionarios) estdo enumeradas de 1 a 12 e as unidades

de analise (sistematizacdo das respostas dos estudantes e professores) com

marcadores tracejados.

Procederemos agora com a analise de cada uma das doze (12) categorias

empiricas descritas na matriz geral das categorias.
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Quadro 6
Categoria 1: Trabalho com pessoas diferentes

DIALETICA

- Importancia na vida e no trabalho
- Conhecer pessoas que pensam diferente
- Negociagao com o outro
- Estranhamento das ideias

Trabalho com pessoas diferentes

Fonte: dados da pesquisa.

Esta categoria empirica surgiu a partir da seguinte pergunta: prefere trabalhar

com 0s mesmos colegas ou com colegas diferentes?

Algumas respostas demonstram que o trabalho com pessoas diferentes é
importante tanto para a vida como para o trabalho, como podemos ver nos seguintes

estudantes:

Temos que aprender a trabalhar em grupo com pessoas diferentes, porque
no mercado de trabalho ndo vamos poder estar com os amigos (EST 34).

Com diferentes, porque s6 assim podemos focar mais e nao ter conversas
paralelas (EST 35).

Esses estudantes revelam a importdncia da convivéncia com pessoas
diferentes para obter um maior foco e para aprender a conviver no mercado de
trabalho e na vida. Essas falas nos remetem as ideias de Gadotti (1995), quando
afirma que a dialética permite uma concepg¢ao do homem e do mundo e da relagao
desses com a sociedade. Ainda sobre esse aspecto, Silveira (2017) afirma que a
dialética permite uma visdo mais global da realidade e também um aprendizado
sobre a pratica social dos individuos.

Sobre a questdo de conhecer pessoas que pensam diferente, temos outro
bloco de respostas, representado pelo seguinte estudante:

Foi bastante interessante, pude ver as diversas opinides de cada pessoa
(pessoas diferentes) e perceber que algumas pensam igual e outras,
diferente (EST 57).

O estudante mostra em sua fala a importancia das ideias contrarias no
didlogo. Oliveira (2013) alega que a dialética, sendo ela o estudo dos movimentos

que circundam a realidade, exige necessariamente o dialogo entre ideias contrarias,
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produzindo assim uma reflexdo mais segura e um posicionamento mais proximo da
realidade estudada, em que € possivel tomar ciéncia das diferentes formas de

pensar entre os sujeitos.

Alguns estudantes falam sobre negociar com o outro as suas ideias e também

sobre o estranhamento ocorrido no didlogo, respectivamente, nas respostas:

Gostei de trabalhar dessa forma... as vezes tinha que abrir mdo do que eu
pensava pelo sentimento de grupo e outras vezes ter que brigar pelo que eu
achava certo (EST 09).

Achei dificil trabalhar com pessoas que pensam diferente e ndo estido
dispostas a ouvir e a mudar (EST 04).

As falas demostram que em uma relagdo dialética as vezes ocorre um
estranhamento das ideias contrarias, mas que essas precisam ser negociadas.
Hemann (2002) verifica que o dialogo deve permitir: desparticularizar o “eu”, colocar-
se no lugar do outro, se educar através do outro, experimentar objecao e aprovagéo,
possibilitando a abertura de novos horizontes e nos mostrando que ha necessidade

de ouvir o outro e mudar quando preciso.

Freire (2015) afirma que o didlogo é um lugar de encontro onde os homens se
solidarizam. Vemos isso na afirmag¢ao do EST 09 ao alegar que, as vezes, abria mé&o
do que pensava pelo sentimento de grupo, demonstrando solidariedade com as

respostas e pensamentos dos colegas.

Quadro 7
Categoria 2: Trocas em sala de aula

DIALOGICIDADE

- Ajuda mutua
- Humildade no diélogo
- Valorizacéo das ideias e pensamentos

- Aprender com o outro

- Diminuicdo do medo de falar

- Valorizacao da afetividade
- Ensino humanitario
- Aula dindmica e interessante

Trocas em sala de aula

Fonte: dados da pesquisa.

Esta categoria surgiu a partir da pergunta: Gosta de trabalhar em grupo?
Algumas respostas dos estudantes demonstram que trabalhar em equipes permite

com que um auxilie o outro num clima de ajuda mutua, como vemos na resposta:
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Com colegas diferentes. Dessa maneira cada um tenta ajudar (EST 41).

Segundo Freire (2015), a dialogicidade exprime a ideia de que os estudantes
devem manifestar sua propria visdo de mundo, através da proposi¢cao de sugestdes

e nas trocas com seus companheiros, num clima de ajuda mutua.

Outro fator fundamental no dialogo, na visdo de Freire (2016), € a humildade
dos seus participantes, pois todos somos seres inconclusos € que estamos sempre

aprendendo, vemos isso na resposta do seguinte estudante:

E bom trabalhar com o colega para ver que ndo sabemos de tudo e que
aprendemos com o colega, tinhas coisas que eles sabiam e eu nao e vice-e-
versa (EST 08).

Concordamos com Almeida e Oliveira (2012) com relagdo a importancia da
humildade para que o dialogo se estabelegca, pois ndo existem ignorantes ao

extremo e nem sabios ao ponto de nunca precisarem aprender.

Alguns estudantes se sentiram valorizados em suas ideias e pensamentos

como podemos verificar na seguinte resposta:

Pela primeira vez numa aula vi o professor aceitar o que eu digo e o que
penso (EST 17).

Nesse aspecto concordamos com Carvalho e Gil-Pérez (2011), quando
afirmam que o estudante deve sentir-se parte importante no seu grupo, verificando
que suas ideias sao valorizadas. Entendemos a valorizagao do estudante como algo

motivador para a sua participagdo em atividades de construcdo de conhecimentos.
Alguns estudantes observaram, durante a SDI, que é possivel aprender com o

outro, como vemos a seguinte resposta:

E importante saber que podemos aprender uns com os outros e ndo s6 com
0s nossos professores (EST 19).

Segundo Freire (2016), na dialogicidade verificamos a existéncia de

processos de interagdo que ocorrem entre pessoas que buscam construir e
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reconstruir um determinado fato da realidade e que o professor, nesse processo de

construcdo, € um mediador e ndo o dono do conhecimento.

Também verificamos alguns estudantes expressarem a diminuigdo do medo

de falar, entre eles temos a seguinte resposta:

Foi promissor, pois cada um expds sua opinido abertamente, sem medo de
errar, apenas mostrando o que realmente pensava sobre o assunto
debatido (EST 49).

A fala desse estudante foi fundamental, pois verificamos em nossas salas de
aula que muitos estudantes sabem se posicionar quanto as questdes levantadas,
mas, as vezes, se inibem e ficam com medo da reprovagao da sua fala pelos demais
colegas. No entanto, Freire (2016, p. 91) afirma que uma relagdo verdadeiramente

dialégica ndo se da no “siléncio dos silenciados, mas no alvorogo dos inquietos”.

Observamos também a valorizacdo da afetividade e o ensino humanitario em

algumas respostas como:

E sempre bom mudar um pouco para conhecer melhor as pessoas que vocé
convive diariamente (EST 40).

Na resposta do estudante, percebemos que muitos deles frequentam o
mesmo ambiente todos os dias, mas, muitas vezes, ndo tém uma relacao afetiva e
nem humanizada. Freire (2015) afirma que n&o ha dialogo sem um profundo amor

ao mundo e aos homens.

A afirmacdo de que a aula com a SDI foi dindmica e interessante aparece na

resposta dos seguintes estudantes:

Achei interessante e dindmica (EST 58).

Trabalhar em grupos ouvindo as ideias de nossos colegas tornou a aula
muito dinamica. Por isso, classifico a aula como interessante e que deveria
ter outras aulas assim (EST 22).

Segundo Pernambuco (1993), quando a aula se fundamenta num clima de
trocas e dialogos, verificamos um clima de motivacdo no grupo de estudantes que
serve como ponto de partida para despertar a curiosidade e a vontade de acessar

outras formas de conhecimento.
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Quadro 8
Categoria 3: Estratégias dos professores

ESTRATEGIAS DIDATICAS

- Escrita no Quadro

Estratégias dos professores - Métodos expositivos

Fonte: dados da pesquisa.

Quando os estudantes foram questionados sobre o fato de ja haverem tido
alguma aula semelhante a SDI, apenas um deles (EST 42) afirma que uma vez um
professor fez uma atividade parecida com grupos na quadra. A maioria dos
estudantes afirma que as atividades em sala de aula sdo baseadas em métodos de

escrita no quadro e de aulas expositivas.

Essas respostas coincidem com a afirmagao de Lima (2012), de que grande
parte das aulas de Quimica, ministradas no Ensino Médio brasileiro, tem sido
frequentemente pautada em métodos de transmissao/recepcdo de conceitos, na
utilizacdo de férmulas e na excessiva importancia dada as expressdes matematicas,
através de abordagens que visam apenas a memorizagao, reprodugao de respostas
acabadas e a execucgao de etapas pré-estabelecidas de resolugéo, deixando de lado
as interpretagdes dos fendbmenos cotidianos associados aos principios quimicos que

OS regem.

Quadro 9
Categoria 4: Melhorias para as aulas

ESTRATEGIAS DIDATICAS

- Mais aulas com debates e dialogos

Melhorias para as aulas . s
P - Maior respeito pela fala do outro

Fonte: dados da pesquisa.

Quando os estudantes foram questionados sobre como as aulas de Quimica

poderiam ser melhores eles responderam:

Precisamos de mais aulas de Quimica que tenham debates e discussdes
com os colegas (EST 07).

Mais trabalhos em grupo onde um respeite o que o outro fala (EST 16).
Foi 6tima, ndo poderia ter sido melhor (EST 33).

Foi muito positiva ja estd bom (EST 42).

Mais tempo para trabalhar com meu grupo (EST 43).

Nao sei com que ela poderia ser melhor, mas ela foi bastante dindmica e
divertida (EST 58).
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Observamos pelas falas dos estudantes que as atividades com a SDI sao
desenvolvidas num clima de dinamismo e diversdo. Através das anotacdes
registradas no caderno de campo, verificamos que alguns grupos ficaram bastante
empolgados nas discussdes que pediram ao professor mais tempo para continuar o
debate. Como exemplo, temos a resposta do EST 43 que solicita mais tempo para

aprimorar as discussoées.

Para Freire (2016), é importante que, tanto o professor como seus
estudantes, tenham consciéncia da necessidade de uma postura que esteja aberta a
reflexdo sobre as indagagdes levantadas, diminuindo, assim, aquela postura passiva

onde um fala e o outro ouve.

Quadro 10
Categoria 5: Sugestoes para as aulas

ESTRATEGIAS DIDATICAS

- Aulas praticas em laboratério
- Trabalho com jogos
- Utilizagao de monitores
- Aulas diferentes

Sugestdes para as aulas

Fonte: dados da pesquisa.

Quando questionamos os estudantes sobre as sugestdes para as aulas de

Quimica, eles responderam:

Colocar monitores para um ajudar o outro (EST 06).

SDI com jogos que possam ver o nivel do nosso conhecimento e nos ajudar
com assuntos da atualidade (EST 33).

Fazer debates com assuntos de redagdo em grupos (EST 34).
Trabalhar mais dinamicas assim (EST 35).

Mais aulas diferentes como esta (EST 45).

SDI com praticas de laboratério, pra fazer analises e estudos (EST 47).

Fazer debates, ter aulas mais tematicas (EST 58).

Pelas respostas dos estudantes (unidades de analise) verificamos sugestoes
de trabalhos de monitoria onde um pode aprender em parceria com o outro, também

sugerem aplicar a SDI com jogos e com experimentos de laboratério.
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Nesses aspectos, Freire (2016) trata da importancia da aprendizagem que se
estabelece em parceira com o outro. Observamos que essa parceria pode ser
estabelecida também através de experimentos e de atividades com jogos no ensino

de Quimica.

Chassot (2014) considera que as aulas de Quimica devem priorizar o dialogo,
a problematizacdo e o raciocinio critico, buscando despertar nos estudantes um
posicionamento ético para os principais problemas que afetam a sociedade em que

estao inseridos.

Quadro 11
Categoria 6: Formagao em SDI

FORMACAO CONTINUADA

- Estratégia de facil entendimento
- Necessidade maior de formagdes
- Trocas de experiéncias entre docentes
- Participagéo no planejamento

Formacgao em SDI

Fonte: dados da pesquisa.

Nos questionarios aplicados aos professores solicitamos que eles falassem
sobre a formacéao continuada em SDI. Os dois professores responderam da seguinte

forma:

Foi facil entender a dindmica da SDI através da formagao que tivemos e ela
é de facil aplicagdo para as questdes da sala de aula. Sugiro mais
formagbes com atividades tedricas e praticas (PROF 1).

A estratégia é de facil aplicagdo e entendimento. Sugiro aplicar com um
maior numero de professores para permitir troca entre docentes (PROF 2).

Observamos que os professores compreenderam a dindmica da SDI
enquanto estratégia didatica no ensino de Quimica, durante o processo formativo.
Os relatos contidos no caderno de campo nos permitem afirmar que houve uma
participagdo e envolvimento dos mesmos no planejamento e execugdo das
atividades realizadas. Nesse aspecto, Morgado (2011) sugere que cada escola
poderia planejar e executar o seu proprio processo formativo, buscando atender as
especificidades, necessidades, interesses e as expectativas da comunidade de que

faz parte.
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Ainda sobre a participagao dos professores no planejamento das atividades
praticas do processo formativo, Souza (2016) destaca a necessidade das formagdes
continuadas serem pensadas de acordo com as demandas colhidas pela fala dos

professores.

Outro ponto que merece destaque na fala dos professores é a importancia do
momento formativo para possibilitar a troca entre docentes. Imbernén (2011) afirma
que as trocas de experiéncias ocorridas entre docentes que participam de processos
de formacao continuada possibilitam um aprendizado continuo, participativo e
colaborativo, pelo qual é possivel compartilhar problemas, fracassos e sucessos

com os colegas.

Verificamos também, na fala de PROF 1, que a SDI é uma estratégia de facil
aplicagao para as questdes da sala de aula. Sobre essa questdo, Carvalho e Gil-
Pérez (2011) afirmam que é preciso discutir, nas formag¢des continuadas, modelos e
estratégias de ensino que sirvam de alternativa para a solugado dos problemas reais

da sala de aula.

Quadro 12
Categoria 7: Interpretagdao dos conceitos quimicos

HERMENEUTICA

- O professor entender o estudante

Interpretagdo de conceitos quimicos - O estudante interpretar a fala do outro

Fonte: dados da pesquisa.

Conforme detalhado no capitulo 3, apdés a aplicagdo da segunda SDI
perguntamos aos professores sobre as contribuicbes que essa estratégia
proporcionou para a construgdo de conceitos em Quimica, as respostas dos dois

professores foram as seguintes:

A SDI auxiliou os estudantes a conseguir interpretar a minha linguagem pela
fala dos outros estudantes que tem a mesma linguagem deles (PROF 1).

A utilizagdo da SDI em sala de aula permite trabalhar conteidos num clima
de interagao entre os estudantes. Ajuda na compreensao do passo a passo
do pensamento dos meus estudantes. Gostei também porque podemos
adaptar a estratégia de acordo com a nossa realidade e que estudantes
sentem liberdade para falar (PROF 2).

Nessas respostas os professores mencionam métodos de interpretagdo nos

fazendo lembrar a hermenéutica quando Hermann (2002) afirma que essa ciéncia é
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originaria da procura por tornar claro aquilo que esta aparentemente oculto e da
ideia de compreensdo de determinadas mensagens que trazem consigo distancias a

superar.

Para Silveira (2017), a hermenéutica n&o se limita apenas a interpretagao de
textos, mas também as mais variadas relagdes que se estabelecem entre 0 homem
e o mundo. Por isso, entendemos a hermenéutica quando PROF 1 alega que os
estudantes puderam interpretar a sua fala pelo dialogo com os seus pares.

Ainda sobre esse mesmo aspecto, Alves (2011) verifica o didlogo como fator
fundamental para o estabelecimento da hermenéutica, destacando o dialogo
pedagogico como aquele que ocorre entre o professor e seus estudantes e também
0 da negociagdo que ocorre entre os proprios estudantes. Por isso verificamos
relacbes hermenéuticas na fala de PROF 1 sobre a interpretagéo de sua fala a partir
da fala dos préprios estudantes.

Quadro 13
Categoria 8: Constru¢ao dos conceitos quimicos

PENSAMENTO COMPLEXO

- Eliminagao das barreiras disciplinares
Construgéo de conceitos quimicos - Formulagéo e reformulagéo
- Ampliagéo da visdo de mundo

Fonte: dados da pesquisa.

Sobre a pergunta feita aos professores sobre as contribuicbes da SDI para a
construcdo de conceitos em Quimica, as respostas dos dois professores foram:

A SDI ajudou os estudantes que tinham maiores dificuldades de entender o
conceito da fungao alcool e sua aplicagdo no cotidiano através de um tema
sobre o vicio, pois na primeira definicdo eles falaram mais sobre alcool do
ponto de vista do cotidiano, mas com a sequéncia de aulas, na segunda SDI
eles véo falar mais sobre os conceitos quimicos (PROF 1).

Pela aplicagdo da SDI, pude observar que o conceito de sustentabilidade
era muito superficial no inicio, mas que através de idas e vindas, durante as
aulas, foi construido um conhecimento mais profundo, os estudantes foram
percebendo as varias interagbes do conceito de sustentabilidade ndo s6 na
Quimica, mas em outras disciplinas (PROF 2).

Verificamos que os professores observam a construgdo dos conceitos

quimicos através das varias interacdes disciplinares e das idas e vindas da formagao
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s

dos conceitos. Para Oliveira (2012), o pensamento complexo € uma rede de
interagbes que vai se percebendo quando estudamos um fendbmeno. Morin (2014b)
afirma que no pensamento complexo é preciso reestabelecer as ligagdes que foram
quebradas para o entendimento dos fenédmenos, permitindo formular e reformular

conceitos.

Verificamos ainda na resposta de PROF 2 que seus estudantes passaram a
ver o conceito de sustentabilidade ndo apenas do ponto de vista da Quimica, mas
também de outros componentes curriculares. Para Morin (2014a), o pensamento
complexo busca juntar as articulagbes entre as disciplinas e os tipos de

conhecimento.

Observamos a importancia das aulas que ocorreram entre a primeira e a
segunda aplicacdo da SDI na fala de PROF 1 que observou a construgdo de
conceitos quimicos que, na primeira aplicagado, eram mais voltados para questdes do
cotidiano. Nesse aspecto, Oliveira (2013) afirma que, apds a aplicagao inicial da SDI,
€ necessario desenvolver outro bloco de atividades, proporcionando um

embasamento tedrico do tema em estudo.

Quadro 14
Categoria 9: Pontos positivos da SDI

SDI NA QUIMICA

- Participagao efetiva dos estudantes nas
Pontos positivos da SDI discussdes
- Maior interagao entre os estudantes

Fonte: dados da pesquisa.

Sobre os pontos positivos da SDI obtivemos as seguintes respostas dos
professores:

Aumento da expectativa em sala; A participacado efetiva dos grupos; A
informalidade das discussées (PROF 1).

A interacdo entre estudantes que nao costumam estudar juntos e a
discussao de temas pouco trabalhados (PROF 2).

A partir das respostas dos professores, percebemos as interagdes ocorridas
em sala de aula como um ponto positivo da SDI. Freire (2016) destaca que é
importante verificarmos os processos de interacdo entre pessoas na busca da

construcao e reconstrugao de um determinado fato da realidade.
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Outro ponto destacado na resposta dos professores € a participacao efetiva
dos estudantes durante as discussdes. Na visdo de Carvalho e Gil-Pérez (2011), o
professor deve incentivar o trabalho em pequenos grupos e sua posterior discussao,

pela fala de PROF 2, observamos que isso é possivel através da SDI.

Quadro 15
Categoria 10: Dificuldades de aplicagao da SDI

SDI NA QUIMICA

- Infraestrutura das salas de aula
Dificuldades de aplicagédo da SDI - Resisténcia na formagao dos grupos
- Relagdo tempo x quantidade de estudantes

Fonte: dados da pesquisa.

Os dois professores foram questionados sobre as dificuldades apresentadas

na aplicagao da SDI. As respostas dos professores foram as seguintes:

A mobilidade dentro da sala; A resisténcia na formagao dos grupos; A falta
de mobiliario adequado (PROF 1).

O tempo para a aplicagdo torna-se muito extenso devido a grande
quantidade de estudantes (PROF 2).

Verificamos que PROF 1 refere-se a resisténcia na formagao de grupos, mas
nao na participagao nas atividades da SDI, pois, durante a sua aplicagdo, pudemos
observar e registrar no caderno de campo que os estudantes mais resistentes

comegaram a se envolver nas mesmas.

Os professores também trouxeram em suas falas mais dois elementos que
dificultaram a aplicacdo da SDI: a relacdo tempo x quantidade de estudantes e a
infraestrutura das salas de aula, como suas mesas individuais, que dificultam a
reorganizagao para trabalhos em grupos. Nesse aspecto Morgado (2011) afirma que
existe uma grande quantidade de exigéncias da profissdo docente, mas que as
condi¢gdes para o seu desenvolvimento ndo ajudam. O referido autor critica a
sobrecarga de trabalho causada, entre outros fatores, pela quantidade de
estudantes e as condi¢des de infraestrutura das escolas.

Quadro 16
Categoria 11: Viabilidade da utilizagdao da SDI

SDI NA QUIMICA

Viabilidade da utilizacgo da SDI - Coplhemmento dgs concepgdes dos estudgntes
- Viavel para a discusséo de alguns conceitos

Fonte: dados da pesquisa.
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Quando os professores foram questionados sobre a viabilidade da aplicagao
da SDI na pratica docente, eles responderam:

Sim, porque ela permite conhecer os varios conceitos e ideias dos
estudantes sobre o tema abordado em sala de aula em um Unico momento
(PROF 1).

E interessante para discussdo de alguns temas, mas ndo todo conteldo
(PROF 2).

Observamos na fala do PROF 1 um destaque para a importancia da SDI no
conhecimento das concepg¢des dos estudantes sobre determinado conceito. Na
resposta de PROF 2 verificamos que ele considera a SDI uma estratégia viavel,

porém nao para todos os conteudos, mas apenas em alguns momentos.

A resposta de PROF 1 se adequa ao pensamento de Silva e Oliveira (2016)
quando afirmam que a SDI € um processo interativo que procura conhecer e
sintetizar as concepg¢des individuais dos participantes do grupo sobre o conteudo
estudado. Nesse mesmo aspecto, Oliveira (2014) considera que a SDI pode ser
utilizada tanto para sistematizar as concepcodes pré-existentes dos estudantes, como

para a construgcdo de novos conhecimentos.

Concordamos com PROF 2 quando afirma que a SDI é viavel para a
utilizagdo em apenas alguns momentos da pratica docente em Quimica, pois ela &
uma das estratégias didatico-metodoldgicas que o professor dispde para auxiliar no
processo de ensino-aprendizagem e nao a unica. Segundo Almeida (2014), a SDI é
um método a mais que o professor dispde para promover a dialogicidade nas aulas

de Quimica.

Quadro 17
Categoria 12: Sugestoes para a SDI

SDI NA QUIMICA

- Associar a outras técnicas como: leitura prévia
de textos e tempestade de ideias
- Utilizagdo em associagao com outros
componentes curriculares

Sugestdes para a SDI

Fonte: dados da pesquisa.

Os dois professores foram questionados sobre as sugestdes para melhorar a
SDI. As suas respostas foram as seguintes:
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A busca de conhecimentos prévios é possivel através de algumas técnicas,
como a distribuicido de elementos de um dado conteudo (vidrarias,
compostos previamente identificados, pequenos textos) também foi possivel
desencadear muitos comentarios e chegar a varias conclusées (PROF 1).

O método chamado “tempestade de ideias” pode ser aplicado em
associagdo a SDI. Também podemos trabalhar em associagdo com outras
disciplinas (PROF 2).

Observamos na fala dos dois professores, a sugestdo da utilizagdo da SDI
juntamente com outras técnicas como a tempestade de ideias, leitura prévia de
pequenos textos e utilizagdo de vidrarias de laboratério. Nesse aspecto, Oliveira
(2013) afirma que a SDI, sendo uma estratégia didatico-metodologica flexivel,

permite a sua utilizagdo em parceria com outros métodos e técnicas de ensino.

Na resposta de PROF 2 observamos a sugestdo da utilizagdo da SDI em
associagao com outras disciplinas. Essa fala nos remete ao pensamento complexo,
discutido por Morin (2014a), que busca religar as articulagdes despedacgadas pelos
cortes disciplinares, mostrando que o conhecimento é formado por uma grande rede

de interagdes.

4.4 Analise das relagoes em sala: antes e durante a SDI

No inicio de fevereiro de 2017 observamos as aulas dos dois professores
participantes deste estudo. As anotagdes foram realizadas no caderno de campo e

0s principais aspectos serao detalhados a seguir.

Na primeira escola, PROF 1 estava introduzindo o conceito de fungdes
organicas. Durante a primeira aula, escreveu no quadro um resumo do assunto e
depois explicou para os estudantes como identificar uma fungao organica. Também
introduziu as principais fungdes organicas oxigenadas através de seus grupos
funcionais. Na segunda aula prop6s que os estudantes resolvessem questdes
relativas ao conteudo estudado contidas no livro didatico. A duragao total foi de 100

minutos.

Na segunda escola, PROF 2 estava iniciando a Quimica organica explicando
as principais propriedades do elemento quimico carbono. O mesmo estava fazendo

uma leitura com os estudantes do livro didatico enquanto procedia com as
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explicagdes sobre o que estava sendo lido. Nos trinta minutos finais da aula dividiu a
sala em grupos e pediu que resolvessem exercicios sobre o conteudo estudado. A

atividade teve uma duracéo total de 100 minutos.

No quando 18 sintetizamos as anotagdes realizadas no caderno de campo
sobre as principais relagdes ocorridas na pratica docente dos dois professores antes

e durante a aplicacao da SDI.

Quadro 18
Comparacgoes das relagdes em sala: antes e durante a SDI
ANTES DA SDI
Professor- Estudante-

Professor-estudante Estudante-estudante

conhecimento conhecimento

Professor copiando no

quadro e explicando e

estudantes anotando e
observando.

Dominio do conteudo
especifico e seguranga
na exposicao.

Observagoes,
anotagodes e resolucao
de exercicios.

Algumas conversas
paralelas.

DURANTE A SDI

Estudante-
conhecimento

Professor-

Estudante-estudante X
conhecimento

Professor-estudante

Conhecimentos

Professor mediando e prévios distantes do

coordenando as
atividades dos grupos
e promovendo debates

Debates e discussodes
num clima de
cooperagao.

Dominio do conteudo
demonstrado nas
relagdes de mediagao.

conhecimento
cientifico, mas que
foram sendo

aperfeigoados pelas
discussdes.

entre os estudantes.

Fonte: dados da pesquisa.

Observamos no Quadro 18, relagbes de interagcédo, cooperagao, mediagao e
um clima mais colaborativo na aplicacdo das SDI em comparagado com a aula que foi
observada antes do uso dessa estratégia metodoldgica. Esse fato nos mostra que a
SDI facilita as trocas e construgdo de conhecimentos em sala de aula, auxilia na
formacao do professor enquanto mediador da aprendizagem e ajuda na promogao

dos debates e discussbdes das ideias dos estudantes.




CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho analisou as contribuicdes da utilizacdo da Sequéncia Didatica
Interativa (SDI) na pratica docente de professores que lecionam Quimica no Ensino

Médio, em duas escolas da Rede Publica Estadual de Pernambuco.

A nossa grande questdo de pesquisa foi “quais as contribuicdes da utilizagao
da Sequéncia Didatica Interativa na pratica docente de professores de Quimica do
Ensino Médio, que lecionam na Rede Publica Estadual de Pernambuco?”. Tentamos
responder a essa questdo pela observacado da pratica docente dos dois professores
que participaram deste estudo antes e durante a aplicagao da SDI, com a finalidade

de comparar os principais aspectos desses dois momentos.

Percebemos, na pratica docente inicial, uma grande utilizagdo da fala do
professor nos momentos expositivos, enquanto alguns estudantes prestavam

atencao e faziam anotacdes, outros se envolviam em conversas paralelas.

No processo formativo e no planejamento para a aplicagdo da SDI os
professores receberam a proposta com certa desconfianga, pois, segundo os
mesmos, as formagdes que participaram ao longo da carreira docente pouco
contribuiram para a melhoria de sua pratica. No entanto, o aprofundamento do
conhecimento propiciou uma expectativa quanto aos resultados da aplicagao da SDI

em sala de aula.

Durante a observacdo das SDI nas duas escolas pudemos verificar os
estudantes mais atentos ao que era trabalhado em sala de aula e também discutindo
com o professor e os colegas sobre os conceitos estudados, num clima de

colaboracéo, reflexdo e questionamentos.

Detectamos, durante a aplicagao da SDI, que nossas salas de aula possuem
um mobiliario que foi desenhado para aulas de Quimica onde o professor fala e os
estudantes recebem, pois o formato das mesas e a quantidade de estudantes por

sala dificultam muito a formag&o de equipes.

Apesar das dificuldades oriundas do mobiliario em sala e do grande

quantitativo de estudantes, verificamos que a SDI, sendo uma proposta didatico-
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metodoldgica flexivel atingiu o objetivo proposto de provocar o dialogo das ideias em
sala e de produzir uma ampliacdo dos conceitos trabalhados.

O estudo dos fundamentos tedricos e dos artigos publicados ao longo de
quase duas décadas demonstram que a SDI é um elemento facilitador da pratica
docente nado apenas em Quimica, mas que podera ser utilizada em outros
componentes curriculares. Esses artigos demonstraram contribuicées para a pratica
docente em Quimica nos seguintes aspectos: ampliagdo dos campos conceituais
através do dialogo com o outro; manifestagbes de relagbes sistémicas e complexas
em relacdo ao conteudo estudado; trocas de experiéncias entre docentes;
identificacdo de desafios e dificuldades a serem superados; flexibilizacdo quanto ao
uso da SDI no ensino de Quimica no nivel médio e superior; possibilidade concreta
da aplicagdo da dialogicidade no ensino de Quimica; promogao de melhorias na
relagao professor-estudante; possibilidade de sua utilizagdo na formacao continuada
de professores que nao tém formacdo em Quimica; aparecimento de interacdes e
negociagdes que permitiram aprimorar os conceitos; utilizagdo da hermenéutica e da
dialética para construir significados; e ampliagdo do leque de estratégias que

auxiliam a coleta das concepcdes de estudantes sobre determinado conceito.

A aplicacdo dos questionarios para os estudantes e professores nos
forneceram elementos capazes de afirmar que a SDI é uma estratégia didatico-
metodoldgica importante para promogdo da hermenéutica, do pensamento
complexo, critico, reflexivo, dialético e dialégico na pratica docente de professores

de Quimica no Ensino Médio.

Porém, salientamos que a SDI é apenas uma das estratégias das quais
poderemos utilizar dentre outros meios para estimular a participacdo dos estudantes
em sala de aula, por isso sugerimos que outras pesquisas sejam realizadas em
outros contextos e com outras estratégias. Também deixamos como sugestdo a
possibilidade de implantar a SDI na formacdo de continuada de professores de
Quimica do Ensino Médio na Rede Publica de Ensino, a fim de auxiliar na promogéao
de uma pratica docente mais critica, humanizadora, participativa, dialdgica e

reflexiva.
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Observamos que a SDI contribuiu com a pratica docente em Quimica dos
professores participantes deste estudo, pois 0os mesmos passaram a utilizar a
problematizagdo, promover a valorizacdo da experiéncia entre os estudantes,
trabalhar com os conhecimentos prévios, permitir a formulacdo e o aprimoramento
das ideias dos estudantes, inovar no espaco da sala de aula, valorizar a afetividade
nas aulas, desenvolver a sociabilidade e a interacdo entre os estudantes, construir
conhecimentos a partir do que o estudante ja sabe, ampliar a visdo de mundo dos

estudantes e ministrar aulas mais dindmicas e atrativas.

Evidenciamos a importancia da utilizacdo dos aspectos tedricos e praticos da
Sequéncia Didatica Interativa na pratica docente em Quimica. Porém, deixamos os
seguintes questionamentos: Como a SDI pode contribuir para a pratica docente em
outros componentes curriculares? Como sensibilizar professores da rede publica
para a utilizagao de estratégias inovadoras que propiciem uma maior participagao
dos estudantes nas aulas? Sabendo que esta dissertacdo ndo possui elementos
suficientes para trazer essas respostas, sugerimos novas investigacdes sobre a
utilizacdo da SDI em praticas docentes em Quimica e em outros componentes

curriculares.
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