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RESUMO

Este trabalho investigou como professores de ciéncias concebem a abordagem
centrada no uso de situagbes-problema (SP) e como esta estratégia didatica pode
auxiliar no processo de ensino-aprendizagem. Durante a intervencdao, foi realizada uma
oficina de formagé&o continuada sobre o tema, visando auxiliar os docentes na direcao
de um melhor entendimento do que é SP, como aplica-la em sala de aula, como avaliar
os alunos quando utilizar esta estratégia didatica e também com o propdsito de dar
assisténcia ao professor no momento da elaboracdo da SP. Os dados foram coletados
a partir da analise das observac6es feitas durante a oficina de formacao continuada, da
aplicacao de questionarios e da realizacdo de entrevista semiestruturada. Participaram
da pesquisa oito professores de ciéncias do nono ano do Ensino Fundamental da rede
publica do estado de Pernambuco, de escolas da cidade de Serra Talhada - PE. A
metodologia envolveu as seguintes etapas: levantamento das concepcdes dos
professores sobre SP utilizando questionario como instrumento de pesquisa; realizacao
de oficina de formacdo continuada, e elaboracdo de uma SP pelos docentes;
guestionario de avaliacdo da oficina e por fim uma entrevista semiestruturada com os
docentes. As diferentes atividades realizadas permitiram aos docentes uma reflexéo e
melhor compreensdo do uso de SP como estratégia didatica, bem como de alguns
aportes tedricos que fundamentam a abordagem de uso daquelas, além de ter
permitido vivenciar e discutir uma metodologia de ensino por SP em torno de uma
determinada tematica, visando a construcdo de novas SP para que se tornem estas
inerentes ao oficio docente. A realizacdo da oficina de formacdo continuada, e a
elaboracao pelos docentes de duas SP mediante as condi¢Bes sugeridas pelo método
do trabalho com SP, mostrou que os docentes ja apresentam concepcdes diferenciadas
do que tinha antes com relacdo a SP, e que a utilizariam em suas aulas, indicando para
outros docentes, o que demonstra a eficAcia desta estratégia didatica, conforme
sinalizam os resultados obtidos. Os resultados encontrados ainda nos mostram novas
possibilidades de acréscimo para a presente pesquisa, tais como proporcionar para um
namero maior de docentes formacgBes continuadas, onde sejam oferecidas em um
espaco maior de tempo de apoio, ndo somente para entender o que € uma SP e como
elaborar, como também para acompanha-los durante o processo de aplicacdo de tais
SP, auxiliando-os nos momentos de dificuldades para que nao abandonem esta
estratégia didatica no primeiro problema que surgir. Outros contextos podem ser
investigados utilizando situacdes-problema, tanto para a construgdo de conceitos,
trabalhando diretamente com alunos, ou para novas formac¢des com docentes. Em que
as etapas podem ser revisadas e reformuladas, conforme o publico que ira se trabalhar.

Palavras-chave: Estratégias Didaticas, Situac&do-problema (SP), Ensino de ciéncias,
Ensino Fundamental, Formagao Continuada.



ABSTRACT

In this work, we investigated how science teachers conceive an approach focused in
using problem situations (PS) and how this teaching strategy can assist the teaching-
learning process. Throughout the intervention, we conducted a workshop for continuing
education on the subject, aiming to help teachers toward a better understanding of what
PS is, how to use it in their classes, how to evaluate students when using this teaching
strategy and also for the purpose of assisting the teacher when drawing up the PS. Data
were collected from the analysis of observations made during the workshop on
continuing education, in addition to questionnaires and conducting semi-structured
interviews. Eight science teachers who teach in the ninth year public educational system
elementary school in Serra Talhada, Pernambuco, participated in the survey. The
methodology involved the following stages: identification of teachers' conceptions about
PS using questionnaire as research tool; carrying out the continuing education workshop
and formulation of a PS by teachers; a questionnaire to evaluate the workshop and
finally a semi-structured interview with teachers. The different activities have allowed
teachers to reflect and better understand the use of PS as a teaching strategy, as well
as some theoretical issues that underlie its use, and has allowed to experience and
discuss a methodology of teaching using PS around a given theme in order to build new
PS and make them characteristic of the teaching profession. The workshop on
continued education and formulation by teachers of two PS under the conditions
suggested by the work method showed teachers already acquired different conceptions
of those they had before in regard to the approach, and they would use it in their
classes, recommending it to other teachers, what demonstrates the effectiveness of this
teaching strategy, as the results indicate. The results also show us new possibilities
addition to this research, such as providing for a greater number of teachers continuing
education, which are offered in a larger time frame support, not only to understand what
is an SP and develop, but also to accompany them during the application process such
SP, helping them in times of difficulties not to abandon this teaching strategy in the first
issue that arises. Other contexts can be investigated using problem situations, both for
the construction of concepts, working directly with students or teachers with new
formations. In the steps that can be revised and reformulated as the audience that will
work.

Keywords: teaching strategies; problem situation (PS); science teaching; elementary
education; continuing education.
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INTRODUCAO

O aprendizado de ciéncias esta se concretizando como conhecimento
imprescindivel e necesséario para uma participacdo ativa dos alunos na sociedade que
estdo inseridos, desde o momento em que a nossa legislagdo de ensino constituiu
como funcédo geral da educacédo: a formacao para a cidadania. (ALTARUGIO, DINIZ E
LOCATELLI, 2010).

O atual modelo para a formacao profissional, presente no ensino superior, ha
muito vem sendo discutido por estudiosos da area. Como o conhecimento vem se
tornando propulsor de riquezas e qualidade de vida das sociedades, 0s governos tém
apresentado certa apreensao, colocando o processo de educacao formal no centro das
suas preocupactes. Os problemas enfrentados pelas sociedades revelam que ja nao
basta somente ensinar aos alunos teorias e conceitos cientificos, como se fossem
conhecimentos prontos e acabados, devem-se considerar estes elementos como
fundamentais para a formacéo e insercdo dos individuos na sociedade. (RIBEIRO,
2010)

Para Altarugio, Diniz e Locatelli (2010) dentro da concepcdo de ensino de
ciéncias como formador de cidadaos criticos que possam tomar decisfes relevantes na
sociedade, o docente deve possuir posturas e acfes educativas que considerem 0s
conhecimentos prévios dos alunos sobre determinados fendmenos e conceitos
cientificos, levando em consideracdo que o processo educativo € complexo, cheio de
incertezas, singular e que nao existe uma receita pronta de como se trabalhar em sala
de aula assim, € preciso contextualizar os conhecimentos que os alunos ja dispbem,
tornando-os mais significativos, mostrar a dinamicidade presente no conhecimento
cientifico, e que este ndo é uma verdade absoluta, e sim, que vem a ser modificado ao
longo da histéria, sendo este um produto da construgdo humana e de trabalhos
coletivos.

Nesse contexto, discute-se a metodologia de ensino utilizada tradicionalmente
nas escolas e universidades, fundamentadas na mera transmissao/recepcdo do
conhecimento, como se este se encontrasse pronto e acabado. Tornando-se consenso

gue esta pratica ndo é suficiente para promover a aprendizagem de conhecimentos
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cientificos. Devendo o professor assumir um papel de mediador do processo de ensino-
aprendizagem, abandonando parametros do ensino tradicional e adotando posturas que
levem em consideracdo os conhecimentos prévios dos alunos, a dinamicidade presente
no processo de ensino aprendizagem como um todo. O professor que pretende inovar
sua prética docente, para Carvalho e Gil-Pérez (2011) diante do desafio proposto de
formar o aprendiz-cidaddo precisa ndo somente cuidar de suas necessidades
formativas, pois, estas ndo lhes serdo satisfatérias, mas €& essencial que |lhe seja
proporcionado uma formacéo tedrica solida, na qual € possivel diferenciar trés areas
saberes: Saberes conceituais e metodologicos da area que ele ira ensinar; os saberes
integradores, que sdo os relativos ao ensino dessa area; os saberes pedagodgicos.
Sendo que a cada um desses saberes esta relacionado um saber fazer, relacionando a
teoria com a pratica.

Existem varias alternativas, estratégias didaticas que podem auxiliar o trabalho
do professor. Dentre estas, 0 uso de situagcdes-problema como uma metodologia de
ensino interativa, colaborativa e contextualizada. Sendo as situacdes-problema
utilizadas como algo gerador, impulsionador, que podem auxiliar a iniciar, direcionar e
motivar os alunos durante o processo de sua resolucao.

A ideia de explorar o uso de situacdes-problema como uma estratégia de ensino
surge, no contexto desse trabalho, como proposta que contempla o objetivo atual da
educacao bésica voltada para a formacéo de cidadaos, e incentiva uma pratica docente
gue é pouco comum em aulas de ciéncias na tentativa de inovar praticas cotidianas,
fazendo-se necessario que o0s professores busquem estratégias de ensino permitindo
“‘desenvolver nos alunos a capacidade de lidar, de uma forma efectiva e objectiva, com os
problemas que surgem no dia-a-dia.” (ESTEVES, COIMBRA E MARTINS; 2006; p. 1).

Muitas sdo as situacfes didaticas que podem ser usadas para superar essas
dificuldades existentes no processo de ensino-aprendizagem, dentre estas estd a
utilizacdo de uma situacao-problema. Meirieu (1998) define situacdo-problema como

sendo:

E uma situacdo didatica na qual se propde ao sujeito uma tarefa que ele ndo
pode realizar sem efetuar uma aprendizagem precisa. E essa aprendizagem,
que constitui o verdadeiro objetivo da situacdo-problema, se da ao vencer
obstaculos na realizacao da tarefa (MERIEU, 1998, p. 192).
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Segundo Simbes Neto (2009) “a situagdo-problema deve ser um problema
contextualizado, que sé pode ser superado mediante a aprendizagem de determinado
conceito” (p. 16). Para que o aluno construa a aprendizagem, 0 mesmo deve pensar,
buscar informacgfes e construir o conhecimento imprescindivel para a superacdo do
obstaculo presente na situacdo-problema mediante pesquisas e escolha de fontes
apropriadas.

Assim sendo, o trabalho com situacao-problema parece adequado, pois esta tem
o poder de gerar nos alunos, na maioria das vezes, a motivacao para aprender, pois €
possivel reconhecer o contexto do problema, como também garantir a aprendizagem,
pois s6 dessa forma, o problema pode ser vencido e superado, para tanto €
imprescindivel a utilizacdo de maneira adequada desta estratégia.

Para Meirieu (1998), aprender € algo bem complexo, € compreender o mundo,
trazendo parcelas de um mundo exterior para 0 seu universo e integra-las neste
universo, para construir sistemas de representacdes cada vez mais lapidados, e que
ofereca mais possibilidades de a¢Bes sobre esse mundo. Contudo, para que haja
aprendizagem € necessario partir das representacées que os alunos possuem sobre
determinado conteudo, € imprescindivel fazer emergir essas representacdes, ndo para
serem substituidas por outras, mas para transforma-las em um conhecimento mais
elaborado, ou seja, ele passara de uma representacdo simples a uma mais elaborada,
que dispbe de um poder de explicacdo maior, que Ihe permite ir além, elaborar um
projeto ambicioso, que por sua vez o auxiliard para uma melhor estruturacdo de seus
conhecimentos.

Na perspectiva em que os alunos do Ensino Fundamental ndo veem uma relagéo
entre a quimica e o seu cotidiano, entre o conhecimento cientifico e o conhecimento do
senso comum, apoés reflexdes, surgiu a necessidade de mudancas e consequente
reformulacéo da pratica pedagogica existente. Considerando que o0 ensino por situagéo-
problema é por muitos autores (MEIRIEU, 1998; MACEDO, 2002; SILVA e NUNEZ,
2002; PERRENOUD, 2000; CAMARA DOS SANTOS, 2002; LOPES, 2011; NUNEZ et
al., 2004) visto como ponto de partida para aprendizagens mais efetivas, surgiu entao o

seguinte problema de pesquisa: Como a utilizacao de situacdes-problema pode auxiliar
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o trabalho de professores de Ciéncias do nono ano do Ensino Fundamental de escolas
publicas do Sertdo do Alto Pajeu?
A fim de responder esse problema de pesquisa e a hipétese proposta, temos como
objetivo geral:
» Analisar como os professores de ciéncias do nono ano do ensino fundamental de
escolas estaduais do Sertdo do Alto Pajed - PE se apropriam da estratégia

didatica de resolucao de situacdes-problema.

E como objetivos especificos:

» ldentificar as ideias dos professores de ciéncias naturais do nono ano do ensino
fundamental sobre situacdes-problema,;

» Elaborar e vivenciar com os professores de ciéncias naturais do nono ano do
ensino fundamental uma oficina de formacéo continuada numa perspectiva de
ensino por situacado-problema como uma estratégia didatica;

» Investigar como a estratégia de resolucdo de situacdes-problema sera trabalhada
pelos professores nas aulas de ciéncias naturais do nono ano do ensino

fundamental;

Propusemos no presente trabalho, uma pesquisa voltada para a formacéo de
professores e na construgdo de praticas docentes no ensino de ciéncias em uma
integracdo ensino-pesquisa, referente a formacdo continuada de professores de
ciéncias do nono ano do ensino fundamental do Sertdo do alto Pajeu — PE, com relacéo
a introducdo de uma estratégia didatica voltada para a resolucdo de situacdes-
problema.

Para a realizagdo desta pesquisa, a criagdo, aplicacdo e avaliagao das
situacOes-problema seguirdo as ideias de Merieu (1998). As sugestbes deste autor,
bem como o seu entendimento acerca do que é e como utilizar as situagdes-problema
como uma estratégia didatica € as mais proximas do que entendem as autoras do

presente trabalho.
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

Com o objetivo de situarmos a importancia do nosso trabalho para a area de
pesquisa em ensino de ciéncias, apresentaremos alguns pressupostos tedricos que
embasaram a nossa investigagdo. Buscamos na literatura investigacdes relacionadas
ao uso da ABP (Aprendizagem Baseada em Problemas), e de situacGes-problema (SP)
no referido ensino, dialogando com autores que versam sobre a ABP e SP, Ensino

Fundamental no Brasil, como o Ensino de Ciéncias é abordado e a formacao

continuada encontrada nas redes de ensino do nosso pais.

1.1 Aprendizagem Baseada na Resolucédo de Problemas

Como sabemos o ensino de ciéncias deve fazer emergir os conhecimentos
prévios dos alunos, uma vez que estes desenvolvem fora da escola uma série de
explicacbes para fendmenos naturais do seu cotidiano, que podem apresentar uma

|6gica diferenciada, ou assemelhar-se ao que é proposto pelas Ciéncias Naturais.

Ribeiro (2010) e Leite e Esteves (2005) relatam que devido ao grande volume de
conhecimento produzido nos ultimos anos, paradoxalmente com a sua acelerada
obsolescéncia, tornando muito do que é trabalhado nas escolas ultrapassado em um
pequeno espaco de tempo, assim como a preocupacdo surgida em meados do século
XX em tornar a educacédo cientifica acessivel a todos os cidaddos, embora seja uma
proposta positiva, apresenta suas deficiéncias, uma vez que a populacdo ndo esta
sendo preparada para exercer de forma significativa os seus direitos enquanto
cidadaos, pois ndo consegue acompanhar o ritmo das mudangas constantes no campo
da ciéncia, o que ocasiona um enfraquecimento na compreensdo e acompanhamento
do desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Assim, “a complexidade dos problemas
enfrentados pela sociedade mostra que ja ndo basta mais ensinar aos alunos teorias e

conceitos derivados das ciéncias exatas e naturais.” (RIBEIRO, 2010, p.9)

Nesse contexto, ha uma discusséo acerca dos dilemas enfrentados pela escola,

dentre os quais destacamos 0 ensino baseado na transmissao-recepg¢ao do
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conhecimento, pois ha consenso de que essa metodologia ndo consegue mais
promover a aprendizagem de conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais,
e mesmo sendo reconhecida a insuficiéncia desde modelo educacional, as instituicdes
de ensino sofrem com mais uma dificuldade, como trabalhar um nimero crescente de
conhecimentos cientificos de forma a prepara-los para a vida na sociedade, trabalhando
ao mesmo tempo o desenvolvimento de atitudes e habilidades, sem aumentar o tempo

de escolarizagcéao formal nem sobrecarregar o curriculo? (RIBEIRO, 2010)

E consenso que essa solucdo nédo é algo facil, nem tdo pouco Unica, uma vez
que existem varias alternativas didaticas, dentre as quais a ABP ou ABRP
(Aprendizagem Baseada em Problemas ou Aprendizagem Baseada na Resolucédo de
Problemas) do inglés Problem-Based Learning (PBL). Para Aquilante et al. (2011) o
principio motivador da ABP é a SP utilizada, pois o problema ou SP é uma situacdo
desconhecida que motiva os alunos, ao gerar uma necessidade de buscar uma
solucéo.

O PBL é uma metodologia de ensino-aprendizagem colaborativa, construtivista
e contextualizada na qual situacdes-problema s&o utilizadas para iniciar,
direcionar e motivar a aprendizagem de conceitos, teorias e 0 desenvolvimento
de habilidades e atitudes no contexto de sala de aula, isto &€, sem a

necessidade de conceber disciplinas especialmente para este fim. (RIBEIRO,
2010, p. 10).

O PBL foi concebido originalmente no ensino da medicina, em meados dos anos
sessenta na Universidade de McMaster — Canadéa, devido ao Ensino Tradicional ndo
responder mais as expectativas do curso. A posteriori foi utilizado em cursos de
medicinas de outros paises, como na Holanda, nos Estados Unidos da América e na
Australia. Sua eficacia foi tdo significativa que foi incorporada em outras areas do
conhecimento, sem que as devidas adequacdes o desconfigurassem. Em seguida, foi
utilizado em outros niveis de ensino (fundamental e médio) e em formatos parciais, ou
seja, em disciplinas isoladas dentro de curriculos tradicionais. O modelo ABP, com
objetivo de ser uma medida impulsionadora, mais também dinamica no processo de
ensino-aprendizagem e centrada no aluno, “[..] que pensavam contribuiria para

consolidar da melhor forma toda uma aprendizagem considerada util, ndo s6 ao longo
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da vida profissional, mas também no dia a dia.” (ESTEVES, COIMBRA, MARTINS,
2006, p. 2). Neste modelo de ensino os alunos assumem uma postura de maior
liberdade e autonomia, pois s&o responsaveis pelas suas aprendizagens, em
contrapartida o docente assume um papel de mediador, orientador do processo de
ensino-aprendizagem.

Segundo Francisco Jr., Ferreira e Hartwig (2008), o professor deve despertar nos
alunos a criticidade, a curiosidade, a ndo aceitacdo do conhecimento pronto e acabado,
ja que nao se admite mais que os alunos sejam considerados como meros receptores e
reprodutores do conhecimento. Sendo assim, o professor deve buscar meios para
motivar os alunos, conduzindo-os para a construgdo de sua prépria aprendizagem,
desafiando-os por meio de problemas abertos, descritos por meio de uma SP, a qual
podera provocar uma mudanga da “ingenuidade a criticidade, da curiosidade ingénua a
curiosidade epistemologica.” (FRANCISCO JR., FERREIRA E HARTWIG, 2008, p. 36).
Portanto, o professor tem papel essencial para que o aluno seja estimulado por meio de
uma constante problematizacdo de mundo.

Assim, quando a ABP é utilizada como norteadora do ensino, resolver problemas
ndo € utilizado com o objetivo de aprofundar ou aplicar conhecimentos, com o0s
problemas aparecendo apenas no final, todavia os alunos sdo desafiados com os
problemas no inicio do processo, assim como acontece no dia-a-dia, primeiro o
problema depois busca-se a solucdo, 0s alunos sao responsaveis por procurarem a
solucéo para os seus problemas. (ESTEVES, COIMBRA, MARTINS, 2006).

De facto, a ABRP conduz ndo s6 a compreensao dos principios cientificos que
se encontram subjacentes ao problema [...], mas também ao desenvolvimento
integrado de competéncias especificas de uma dada area de saber (dos
dominios do conhecimento substantivo e processual, do raciocinio e da
comunicacdo) e ainda ao desenvolvimento de competéncias gerais
(relacionadas com resolucdo de problemas, tomada de decisbes, aprender a
aprender, pesquisa e utilizagdo de informacgédo, autonomia e criatividade). Se o
processo for realizado em grupo, conduz também ao desenvolvimento de
competéncias de relacionamento interpessoal, nomeadamente, cooperacéo e
tolerancia [...] (ESTEVES, COIMBRA, MARTINS, 2006, p. 2 e 3).

Deste modo a aprendizagem de ciéncias desenvolveria as habilidades para a
resolugédo de SP encontradas no dia-a-dia de forma real e critica, permitindo ao aluno
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adquirir a capacidade de argumentar, analisar e interpretar dados, avaliando-os de
forma a tirar suas préprias conclusGes. Portanto, é imprescindivel para a nossa
investigacdo levantarmos alguns conceitos acerca de SP trabalhadas por alguns
autores da area, demonstrando dessa forma a importancia da nossa pesquisa para o

ensino de ciéncias.

1.2 Conceitos de Situacao-Problema

Como bem sabemos, “[...] s6 integramos um elemento novo quando este é de
uma forma ou outra, uma solugédo ao nosso problema” (MEIRIEU, 1998. p. 169). Mas,
afinal o que séo situacbes-problema? De acordo com Meirieu, situagdo-problema é:

Uma situacdo didatica na qual se propde ao sujeito uma tarefa que ele néo
pode realizar sem efetuar uma aprendizagem precisa. E essa aprendizagem,

gue constitui o verdadeiro objetivo da situac@o-problema, se da ao vencer
obstéculos na realizacdo da tarefa. (p. 192).

Nas palavras de Meirieu (1998), uma SP coloca o aluno em acédo, ao coloca-lo
em interacdo entre a realidade e seus projetos pessoais, interacao que desequilibra e
reequilibra, cabendo ao professor introduzir mecanismos de transformacdes sucessivas,
e é nessa interagcdo que o aluno construira a sua aprendizagem.

Deste modo, a SP é responséavel pela aprendizagem do aluno, quando este
supera o obstaculo presente na mesma, derrubando uma representacdo inadequada,
avancando em seus conhecimentos. Portanto, o aluno é o autor de sua aprendizagem
pelo seu esforco de assimilacdo ativa para encontrar a resposta de seu problema,
encontrando um ponto de equilibrio entre o problema e o meio no qual esta inserido.

Para Peduzzi (1997) um problema (entendido por n6s como semelhante a SP) é
aquele que um individuo quando em contato com ele, ndo é levado a uma solugéo
imediata ou automatica, requerendo do solucionador um processo de reflexdo e tomada
de decisdes para transpor o obstaculo presente no problema e construir sua

aprendizagem referente aos conceitos envolvidos no problema.
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Para Macedo (2002) uma SP estd diretamente relacionada ao cotidiano, de
forma dindmica e aberta em um universo fantastico e problematico que é a vida, tendo
como foco principal a contextualizacdo, apresentando um recorte da vida real.

Para Camara dos Santos (2002) uma SP é definida a partir da ideia de conflito
sécio-congnitivo, onde o aluno é colocado mediante um obstéculo, o qual produzird um
conflito interno ao sujeito, e este conflito € resposta a antecipacdo do aluno, buscando
em suas concepcdes anteriores e constatando sua insuficiéncia. “Este conflito pode ser
gerado pela situacdo de aprendizagem (meio), ou pelo debate entre os participantes da
situacao” (p. 15).

Este autor propde um esquema (Esquema 1) para o modelo de funcionamento
das SP:

ESQUEMA 1: FUNCIONAMENTO DAS SITUACOES-PROBLEMA — A IDEIA DO CONFLITO SOCIO-

COGNITIVO.
Primeiro Momento Segundo Momento Terceiro Momento
Permite que o aluno invista Permite que o aluno tome |:> Permite que o aluno
seus conhecimentos consciéncia da insuficiéncia CONSTRUA
anteriores. desse conhecimento. novos conhecimentos.

FONTE: CAMARA DOS SANTOS, 2002.

Simdes Neto (2009) do mesmo modo que Camara dos Santos (2002) entende
gue uma SP é o que mostra o quanto sado limitados os conhecimentos prévios dos
individuos até aquele momento, para a resolucdo daquele problema em especifico ou
outro de mesma complexidade e intensidade. Isso permitird a superacdo do problema,
na busca de construir novos conhecimentos conseguindo superar 0s seus limites e o
obstaculo proposto.

Nufiez et al. (2004) entendem que uma SP pode ser considerada como um
“‘estado psiquico de dificuldade intelectual” (p. 147), que €& gerado mediante o
enfrentamento pelo aluno de uma tarefa que ele desconhece, e ndo sabe explicar nem
resolver com os meios de que dispde, apesar desses meios conterem parte do que
possibilitaria a compreensdo da SP e como realizar a sua solugdo.Este autor ainda
destaca que essa situacéo de confronto entre o que € conhecido e o desconhecido para

o desenvolvimento cognitivo do individuo, se expressa por uma contradicdo dialética.
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Para Silva e Nuiiez (2002, p. 1199) a SP gera um “estado psiquico de dificuldade
intelectual” no aluno, porque este ndo dispde de subterfugios para solucionar tal
problema. Do mesmo modo que Silva e Nuiiez (2002), Nufiez et al (2004), referem-se a
contradicdo dialética, como sendo uma ponte entre o que € conhecido e o
desconhecido, uma organizacgdo das ideias oriundas das novas informagdes obtidas na
busca pela resolucdo da SP, no sentido de selecionar quais 0s conhecimento s&o
pertinentes para solucionar a situacdo, que permita ao aluno penetrar em variados
niveis dos fendbmenos estudados. Segundo estes autores, o estado psiquico de
dificuldade intelectual ao qual se referem é gerado quando se confronta o novo e o
velho conhecimento, constituindo o grande impulsionador para a aprendizagem.
Ressaltando que a SP baseie-se em algo que desperte o interesse do aprendiz, ou
seja, devendo ser proporcionada ao aluno a possibilidade de organizacdo das ideias,
como estado psicoldgico.

Assim como Camara dos Santos (2009), Nufiez et al. (2004) e Silva e Nufiez
(2002) também entendem que uma SP pode levar a um conflito cognitivo, no qual toda
a intervencédo intelectual se dara frente a organizacdo mental das novas e velhas
informacdes, a fim de resolver o novo problema.

Analisando as definicdes de SP segundo os autores Meirieu (1998) e Nufiez et
al. (2004) percebe-se que ambas sugerem aos sujeitos durante a busca pela resolucéo
da situacdo-problema uma tarefa onde os conhecimento prévios dos alunos sao
considerados como uma das formas de se promover a interacao
problema/resposta.

Varios outros autores, como Fourez (apud SIMOES NETO, 2009) e Perrenoud
(2000), definem situacado-problema como um recurso didatico contextualizado, usado
para um trabalho interdisciplinar, de forma implicita ou explicita para alcangar uma
aprendizagem significativa e ampla, para o desenvolvimento de uma postura e do
carater critico do aluno durante o processo de constru¢cdo do conhecimento e do
desenvolvimento cognitivo.

Lopes (2011) destaca a necessidade de deixar claro o objeto previamente
determinado para a situagcdo-problema trabalhada, como também de correlacionar a

mesma com fatos da vida real. “Além disto, devem suscitar os conhecimentos prévios
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dos estudantes e estar relacionados com as suas futuras praticas profissionais” (p.
1276). Constituindo uma das principais caracteristicas de uma situacdo-problema
desafiar o aluno para transpor o obstaculo proposto na situacdo problematica
construindo uma aprendizagem.

Conforme Meirieu (1998) a construcdo do conhecimento mediante a utilizagcéo de
situacao-problema deve ser feita de tal forma que os participantes tenham autonomia
para a realizacdo das operacdes mentais, respeitando o raciocinio individual, mas sem
perder o foco do objetivo principal que € a construcdo do conhecimento de todo o
grupo. Este autor ainda apresenta seis caracteristicas centrais de uma situagéo-
problema:

1. E proposto aos sujeitos a realizacdo de uma tarefa;

2. E necessario a transposicdo do obstaculo para a execucio da tarefa;

3. A transposicdo do obstaculo deve representar um estadgio mais elevado no
desenvolvimento cognitivo do sujeito.

4. O verdadeiro objetivo de cognicdo do educador deve ser o obstaculo a ser
transposto;

5. Um sistema de restricdes deve estar explicito na tarefa para que os sujeitos nao
executem o projeto sem enfrentar os obstaculos.

6. Para que os sujeitos vencam os obstaculos deve lhes ser fornecidos 0s recursos para
este fim (materiais e instrucdes).

Nas palavras de Meirieu (1998) os sujeitos sdo mobilizados por um “enigma”
presente na SP, e ndo porque ja tinham um desejo preexistente, os discentes séo
levados explicitamente a constru¢do de seu conhecimento; a tarefa proposta permite
gue todos os participantes efetuem as operacdes mentais requisitadas, respeitando-se
os limites de cada um, mas sem no entanto renunciar ao objetivo comum de
“‘instrumentacao intelectual”, os resultados obtidos s&o identificados em termos de
aquisigbes pessoais e “luta-se para desvincula-los das condi¢des de sua aprendizagem;
integra-se ai um trabalho metacognitivo relacionando regularmente os resultados

obtidos e os procedimentos utilizados.”(p. 169). Isto é, “aprende-se ai como
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compreender o mundo; constroi-se a si mesmo da mesma forma que se constroi seu
proprio saber, constrdi-se a se mesmo autdénomo.” (p. 169).

Simdes Neto (2009) ressalta a importancia de se ter cuidado ao trabalhar com
situacdo-problema. Este autor da mesma maneira que Lopes (2011), Meirieu (1998),
Nufiez et al. (2004), consideram que o principal objetivo pedagogico € a transposicao
do obstaculo, e ndo somente a resolucao da tarefa proposta.

Para Meirieu (1998), devemos nos preocupar, porém nao devemos estranhar o
fato dos alunos procurarem sistematicamente o mais facil, o colega que ja sabe fazer e,
0 objeto que j& se encontra pronto, pois sempre ignoramos as aprendizagens que estdo
por trds da fabricacdo de objetos, ignoramos o conhecimento cientifico que permitiu a
construcdo do que temos hoje na sociedade, idealizamos para ndo termos que
aprender, este € um dos motivos que “ndao devemos atribuir a ma vontade do aluno o
fato de tentarem sempre executar o projeto sem aprender” (p. 172).

Segundo Meirieu (1998), a situacéo-problema deve ser um problema que ao ser
resolvido deve necessariamente promover a aprendizagem no aluno, impossibilitando-o
de resolvé-la sem que nada aprenda.

Uma pedagogia das situagBes-problema deverd, portanto, esforcar-se para
instalar dispositivos em que se articulem explicitamente problemas e respostas,
em que as respostas possam ser construidas pelos sujeitos e integradas na
dindmica de uma aprendizagem finalizada. Uma pedagogia das situacdes-
problema é, no sentido que L. Legrand havia dado a essa expressdo, uma
“pedagogia da surpresa”:

“A explicagdo nada vale sem a necessidade que a requer e a ela da sentido
(...)- A verdadeira pedagogia explicativa ndo é o ensino das explicagbes mas a

cultura, diriamos o culto, das necessidades de explicacdo. (MEIRIEU, 1998, p.
170).

Diante do exposto, percebemos que os alunos sédo colocados mediante uma
situacdo de construgdo de seu conhecimento, eles sdo motivados, encorajados pelo
professor a utilizarem a sua prépria inteligéncia, passando a serem sujeitos ativos.
Destarte, devemos detalhar a elaboracdo de uma situagdo-problema e como avalia-la

para posterior aplicacdo em sala de aula pelos docentes.
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1.2.1 Elaboragéo de situacdes-problema

Uma SP ndo é algo facil de elaborar, tendo em vista todas as suas
especificidades. No entanto Meirieu (1998) estabeleceu alguns pontos norteadores que

podem ajudar o professor na realizacao desta tarefa, conforme exposto no Quadro 1.

QUADRO 1: QUESTOES SUGERIDAS PARA O TRABALHO COM SITUACAO-PROBLEMA.

1. Qual o meu objetivo? O que quero fazer com que o aluno adquira e que para ele represente um
patamar de progresso importante?

2. Que tarefa posso propor que requeira, para ser realizado o acesso a este objetivo (comunicacéo,
reconstituicdo, enigma, ajuste, resolugéo etc.)?

3. Que dispositivo devo instalar para que a atividade mental permita, na realizacdo de tarefa, o
acesso ao objetivo?

- Que materiais, documentos, instrumentos devo reunir?

- Que instrucdes-alvo devo dar para que os alunos tratem 0s materiais para cumprir a tarefa?

- Que exigéncias devem ser introduzidas para impedir que 0s sujeitos evitem a aprendizagem?

4. Que atividades posso propor que permitam negociar o dispositivo segundo diversas estratégias?

Como variar os instrumentos, procedimentos, niveis de orientagdo, modalidades de reagrupamento?

FONTE: MEIRIEU; 1998; p. 181.

A ordem das perguntas ndo importa, uma vez que, a reposta de uma pergunta
repercute nas respostas das outras, porém € praticamente impossivel ignorar qualquer
uma das perguntas.

Nufiez et al. (2004) aborda que as questbes problematizadoras criadas pelos
professores ndo podem estar fora do alcance cognitivo dos alunos, porém, ndo podem
ser faceis demais, devem ser projetadas com carater de despertar o interesse dos
alunos, de serem dinamicas, fazendo com que eles reflitam as relacbes existentes entre
0s processos de estudo. Destacando que uma das caracteristicas essenciais de uma
situacdo-problema é que ela deve representar algo novo na atividade intelectual do
aluno e a probabilidade de motivar a tarefa deste para a constru¢cao do conhecimento
enguanto busca a solucao para a situagéao-problema.

Este autor coloca que a SP precisa ter como traco essencial a veracidade das
ideias nela contida, tendo em vista a necessidade dos alunos de iniciar a busca pelos

objetivos até a fase final da atividade de solucionar a SP, sugerindo dois aspectos
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bésicos para esta estratégia didatica, que €: o aspecto conceitual, que deve deixar
explicita a contradi¢éo entre o conhecido e o desconhecido, funcionando como fonte da
atividade cognoscitiva, e 0 aspecto emocional, que enfatiza a condi¢cdo da novidade do
desconhecido, levando o aluno a buscar novas informacdes, ultrapassando os limites
do conhecido.

O professor precisa embarcar no nivel de conhecimento e no ritmo e maneira de
compreender de seus alunos, de como seus alunos estdao formulando suas hipéteses,
sugestionar a criar, a desenvolver a capacidade e habilidades pessoais.Deste modo, é
imprescindivel conhecer alguns referenciais teéricos de como aplicar uma situacéo-

problema em sala de aula.

1.2.2 Como aplicar situacdes-problema em sala de aula

A aplicacdo de situacBes-problema partira via de regra dos pontos norteadores
estabelecidos por Meirieu (1998) citados anteriormente. No esquema 2 encontra-se

resumidamente uma metodologia de aplicacdo de situacdes-problema em sala de aula.

ESQUEMA 2: APLICACAO DE SITUACOES-PROBLEMA.

ELABORACAO DA SITUACAO-PROBLEMA
(analisando o nivel cognitivo dos alunos)

ESCOLHA DOS MATERIAIS PARA A RESOLUCAO DA
SITUACAO-PROBLEMA

ENTREGA PARA OS ALUNOS EXPLICITANDO OS OBJETIVOS

FONTE: PROPRIA

Conforme exposto no esquema 2, a elaboracdo da SP pressupfe a analise do

nivel cognitivo dos alunos, avaliando se realmente os alunos conseguirdo transpor os
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obstaculos presentes e construir o conhecimento, posteriormente o professor devera
estabelecer quais 0s materiais necessarios que ficardo a disposi¢cdo dos alunos para a
resolucdo da SP. Em seguida, o professor deve explicitar os objetivos da SP, evitando
possiveis falhas dos alunos na resolucédo da mesma.
Segundo Cachapuz (1999), o ponto de partida para a aprendizagem dos alunos
é a resolucéo de SP preferencialmente relativas a contextos reais e que despertem o
interesse dos aprendizes de maneira a incluir as tematicas curriculares a serem
estudadas, em que 0s conteldos e processos se tornam meios para encontrar as
solucdes a possiveis questdes que ganharam sentido dentro de determinado contexto.
De acordo com Meirieu (1998) a pedagogia das SP devera construir dispositivos
em que sejam articulados problemas e respostas para que estas possam ser
construidas pelos sujeitos e integradas na dindmica de uma aprendizagem finalizada. O
professor também tem que entender que o principal objetivo pedagdgico encontra-se no
obstaculo a ser superado e ndo na tarefa a ser realizada.
Este autor ainda destaca que a tarefa do educador é:
Na realidade, na resolugéo do problema, a tarefa do educador € ajudar cada um
a identificar progressivamente as estratégias eficazes para si e a estabiliza-las
em funcgao dos resultados: a ele cabera menos “dar o que cada um precisa” do

gue torné-lo capaz de determinar sozinho suas necessidades e de agir como
convém. (MEIRIEU, 1998, p. 178)

Para Meirieu (1998) se a responsabilidade for tomada somente como do aluno,
nao cabendo ao professor auxilid-lo na transposicédo do obstaculo presente na situacéo-
problema esta estratégia de ensino estara condenada a paralisia, ou ao adestramento,
ou seja, a paralisia “por que a analise das necessidades € longa e complexa demais” (p.
178) e ao adestramento por que “essa analise é possivel e gera dispositivos
estritamente adaptados ao perfil de cada sujeito” (p. 178).

A seguir, apresentaremos os dispositivos de avaliacdo que podem ser aplicado

pelos docentes durante a utilizacdo de situacdes-problema como estratégia didatica.
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1.2.3 Dispositivos de avaliagdo utilizados pelo professor (a) durante o trabalho

com situagcdes-problema

A palavra avaliar originaria da palavra latina a-valere, significa atribuir valor a...
Isto €, avaliar é atribuir um juizo de valor ou qualidade a alguma coisa, ato, ou a¢des do
processo de ensino—aprendizagem, estando pautadas na ldgica unicamente da
mensuracao de um valor positivo ou negativo do processo, sendo associado o ato de
avaliar ao de “estimar”, “medir”, “quantificar” os conhecimentos dos alunos. (KRAEMER,
2007;)

Nas palavras de Chueiri (2008) a avaliacdo encontra-se vinculada a todos os
atos humanos, sendo parte de nosso dia-a-dia “julgar”, “comparar”, “avaliar”, por meio
de processo formais, reflexdes sistematicas ou de forma informal. Dentro da concepcao
escolar a avaliacdo, apresenta objetivos predeterminados implicitos ou explicitos,
refletindo valores e preceitos sociais.

De acordo com Datrino, Datrino e Meireles (2010) vale destacar a importancia da
avaliacdo, pois seria impossivel existir patamar de conhecimento se ndo houvesse as
avaliacdes. Sendo papel do professor acompanhar o resultado das avaliacbes dos
alunos, sendo necessario a participacdo do educador como um mediador, que ira
direcionar os alunos, dando-lhes suporte para que nédo desistam de buscar construir
seu conhecimento, crescendo e desenvolvendo sua autonomia, independéncia,
tornando-se conscientes que sao responsaveis pelo seus desenvolvimento intelectuais.
Portanto avaliar é:

Avaliar € olhar cada um dos alunos, investigando e refletindo sobre a sua forma
de aprender, conversando, convivendo, organizando o cenario dessa interacao,
sempre com o cuidado de proporcionar ao aluno uma assimilagcdo melhor e

diaria como parte constitutiva do processo de ensino-aprendizagem. (DATRINO;
DATRINO; MEIRELES; 2010; p.28)

A utilizacdo de SP requer um dispositivo de avaliacdo que contemplem o
desenvolvimento cognitivo dos alunos, fazendo com que os docentes conhegcam-nos,
guais as suas necessidades, dificuldades de aprendizagem, e que possa da melhor

forma possivel tentar sanar as dificuldades encontradas durante o processo de ensino
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aprendizagem. Meirieu (1998) sugere uma avaliagdo em trés formas para ser utilizada
no decorrer de situagbes-problema:

Mediante a constru¢cdo de uma SP, em que os aprendizes sdo colocados em
situacdo de construcéo de seus conhecimentos, mediante as instrucdes e aos materiais
disponibilizados pelo professor, p6em em acdo as habilidades e competéncias que ja
possuem em busca de adquirir outras novas. A pertinéncia dessa SP dependera da
qualidade da Avaliacdo Diagndstica. Portanto, a avaliacado diagndstica serve para que
o professor conheca o aluno, fazendo uma analise dos conhecimentos prévios,
facilitando o desenvolvimento cognitivo do aprendiz. O professor tem autonomia na
escolha dos objetivos do problema, das instru¢cdes necessarias a resolucdo do mesmo
e dos materiais a serem utilizados, consultados pelos educandos no decorrer do
processo de resolucdo do problema. Para a utilizacdo deste dispositivo de avaliacdo o
professor precisa conhecer o nivel cognitivo de seus alunos, escolher estratégias
adequadas, usar uma linguagem adequada a dos discentes, e que a SP desperte o
interesse deste para buscar a sua resolucdo, construindo no processo de busca o
conhecimento.

A Avaliagcdo Formativa por sua vez ocorre durante a resolugdo da SP, o
professor observa todo o processo dos alunos na busca pela resolugdo do problema,
intervindo quando julgar necessario visando refor¢car 0s objetivos, sua estrutura,
relembrar as instrucdes, apontar os desvios propondo atividades intermediarias,
aliviando o trabalho com suportes intermediarios.

Por fim é necesséario avaliar se o objetivo foi atingido, ndo o projeto, mas a
prépria aquisicdo dos alunos, esta avaliacdo € denominada de Avaliacdo Somativa.
Realizada ao final do processo, também denominada de “descontextualizacao”,
solicitada ao aluno, em forma de relatério, ou outro instrumento avaliativo classico,
como provas, chamadas orais, ficha recapitulativa, entre outros, sendo importante para
julgar a SP utilizada, se a mesma conseguiu fazer com que os alunos atingisse o
objetivo esperado.

Para Meirieu, na mesma obra o uso de SP atinge as trés funcdes:

Funcéo Erotica — Se despertar o desejo do aluno em saber;
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Funcao Didéatica — Se permitir que ocorra apropriacdo do conhecimento;
Funcdo Emancipadora — Se permitir que cada pessoa elabore progressivamente seus

procedimentos eficazes para a resolucéo do problema.

Caso essas trés funcbes sejam atingidas o desafio de ensinar pode ser
superado. SimBes Neto (2009) entende que uma situacao-problema como estratégia de
ensino desperta o0 interesse na aprendizagem, por ser colocado de forma

contextualizada trazendo recortes da vida real dos alunos:

Sendo assim, podemos entender que a situacao-problema como estratégia de
ensino desperta o interesse na aprendizagem, permite que o saber trabalhado
seja melhor apresentado ao estudante e permite que o conhecimento seja
aplicado a diversas situagfes plausiveis de resposta por parte do estudante
— desta maneira, consolidando a aprendizagem. (p.47)

Neste trabalho de pesquisa, a elaboragcéo e avaliacdo das situagcbes-problema
seguirdo as ideias de Merieu (1998). As sugestbes deste autor, bem como o seu
entendimento acerca do que é e como utilizar as situacfes-problema como uma
estratégia didatica sdo as mais proximas do que entendem os autores do presente
trabalho.

Devido a proposta do presente trabalho ser sobre a utilizacdo de SP no Ensino
Fundamental, devemos delinear alguns aspectos inerentes ao Ensino Fundamental no

NOSso pais.

1.3 Ensino Fundamental no Brasil

A educagéo é um “direito de todos”. Assim, ja rezava a Constituicdo de 1934:

Art. 149 - A educacao é direito de todos e deve ser ministrada pela familia e
pelos Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores de
vida moral e econbémica da Nacdo, e desenvolva num espirito brasileiro a
consciéncia da solidariedade humana”. (BRASIL, 1934, p. 41)

Na constituicdo Federal de 1988 (CF/88) e na Lei n° 9.394/96 Lei de Diretrizes e

Bases da Educacéo (LDB/96), esse direito continuou sendo prescrito:
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Art. 205 - A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colabora¢do da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
gualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1988, p. 138)

Art. 2.° - A educacéo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificag&o para o trabalho. (BRASIL, 1996, p. 1)

Na CF/88 no Artigo 206 sdo declarados os principios para 0 ensino ser
ministrado, como a igualdade de condicbes para a permanéncia na escola e a
obrigacdo do ensino gratuito e de qualidade. Segundo Arelaro (2005) ensino este que
permita aos cidadaos cursar uma escola com condi¢cdes adequadas de funcionamento
e que tenha um quadro de profissionais competentes, com recursos financeiros e
projetos pedagdgicos, que proporcionem aos alunos conhecerem e reivindicarem a
escola de qualidade que é direito de todos os cidadaos.

Portanto, o artigo 206, inciso IV, que institui a gratuidade do ensino publico,
deveria ser entendido ndo apenas como a matricula em uma unidade de ensino, mas
como o oferecimento das condi¢gBes indispensaveis que permitam aos alunos a sua
assiduidade a escola. Conforme exposto por Arelaro (2005) é imprescindivel o
investimento em recursos materiais e financeiros compensatorios, para proporcionar
uma igualdade desigual, permitindo aos mais pobres e marginalizados com infimas —
mas insubstituiveis — “condi¢cdes de igualdade pedagdgica e social”’ (p. 1040).

Deste modo, o poder publico mediante a oferta irregular do Ensino Fundamental
deverd ser responsabilizado, sendo este um direito publico subjetivo, previsto na CF/88
(88 1° e 2°, VII, art. 208), passando a ter um atento observador, no Ministério Publico,
gue mediante a recusa destes, podera processa-los por meio de agao civil, competindo
também ao poder publico em conjunto com 0S pais ou responsaveis garantir a
frequéncia dos alunos a escola.

A lei 11.114/2005 estabeleceu a duracdo de nove anos para o0 Ensino
Fundamental. A crianga entra, a partir de entdo, na escola com seis anos de idade e
nao mais aos sete, e conclui aos quatorze anos essa etapa do ensino. Essa etapa da
educagéo basica deve desenvolver as habilidades de aprendizagem dos alunos, por

meio da escrita, da leitura, do calculo e, apés a conclusdo nesta etapa devera



35

compreender o ambiente natural e social, 0 sistema politico, a tecnologia, as artes e 0s
valores basicos da sociedade e da familia.

De acordo com a LDB/96, a educacéo basica (composta por Educacéo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio) tem como objetivo garantir a formacdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania, e fornecer meios para a progressao no
trabalho e em estudos posteriores. (BRASIL, 1996)

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) de ciéncias naturais para
0 ensino de quinta a oitava série indicam como objetivos do ensino fundamental que os

alunos sejam capazes de:

¢ Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situag@es sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e tomar
decisfes coletivas;

e Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o0 sentimento de
confiangca em suas capacidades afetivas, fisica, cognitiva, ética, estética, de
inter-relacdo pessoal e de inser¢cdo social, para agir com perseveran¢ga na
busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

e Saber utilizar diferentes fontes de informacéo e recursos tecnolégicos para
adquirir e construir conhecimentos;

e Questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento légico, a criatividade, a intuicdo, a
capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e verificando sua
adequacao. (BRASIL, 1998, p. 7)

Portanto, ao término do Ensino Fundamental, os alunos devem possuir as
habilidades, conceitos e conhecimentos para questionar o0 que se ver e se ouve,
interpretar os fenbmenos da natureza, para compreender como a sociedade nela
intervém empregando seus recursos e criando um novo meio social e tecnolégico. Para
tanto é necessario o desenvolvimento de uma postura reflexiva e investigativa, “de nédo
aceitacéo, a priori, de ideias e informacgdes, assim como a percep¢ao dos limites das
explicagbes, inclusive dos modelos cientificos, colaborando para a construcdo da
autonomia de pensamento e de agao.” (BRASIL, 1998, p. 23). Sendo assim, 0 ensino
de ciéncias deve proporcionar aos alunos a insercédo destes no mercado de trabalho e a
sua continuagéo em estudos posteriores.

E interessante para nossa investigacao levantarmos algumas concepc¢des sobre

como é trabalhado o ensino de ciéncias no Ensino Fundamental para justificarmos a
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importancia desta nossa pesquisa para o ensino das ciéncias, especificamente para a
disciplina Quimica, mostrando quais as estratégias de didaticas sdo utilizadas nesse

nivel de ensino.

1.3.1 Ensino Fundamental: um olhar no ensino de ciéncias

As pessoas nao param para pensar o que € Ciéncias? Trata-se de um processo
ou apenas um produto? Como o conhecimento cientifico chega ao Ensino
Fundamental? Como o ensino de Ciéncias evoluiu? (TRIVELATO e SILVA, 2011)

Essas mesmas autoras entendem a necessidade de haver uma discussao
acerca do real significado de Ciéncias, e como esta pode auxiliar e tornar as propostas
para uma educacdo cientifica de qualidade, aproximando o ensino e a aprendizagem do
fazer cientifico. Nesse sentido, Trivelato e Silva (2011) entendem que a Ciéncia:

. Procura explicagbes sistematicas para os fatos provenientes de
observacédo e de experimentos;

. Necessita que a interpretacdo dos fatos seja confirmada, aceita por
outros cientistas;

. E um processo social. (2011, p. 1)

Ao longo do tempo a maneira de fazer ciéncias vem sofrendo mudancas, e
consequentemente o ensino de Ciéncias tem passado por transformacdes, tais como as
mudancas ocorridas nas escolas, a forma de ensinar, ja ndo é mais a mesma de
guando éramos alunos do Ensino Fundamental, por exemplo, procuramos ensinar de
maneira diferenciada, a formacéo dos professores, o0s recursos pedagogicos, os livros
didaticos, e as mudancas ocorridas na sociedade onde todos esses aspectos estao
inseridos. (TRIVELATO e SILVA, 2011).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) o ensino
de ciéncias é recente no Ensino Fundamental, tendo sido estendido para todas as
séries somente com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo de 1961,
pois antes apenas as duas séries finais do antigo curso ginasial eram atendidos pelo

ensino de Ciéncias, a Lei n°® 5.692/71 instituiu a obrigatoriedade do ensino de Ciéncias
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em todas as séries do curso ginasial. Este tem “sido praticado de acordo com diferentes
propostas educacionais, que se sucedem ao longo das décadas como elaboracdes
tedricas e que, de diversas maneiras, se expressam nas salas de aula.” (BRASIL, 1998,
p. 19).

O cenério escolar apds a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
de 1961 era dominado pelo ensino tradicional, mesmo com alguns esforgcos no
processo de renovacdo. O conhecimento cientifico era tido como uma verdade
absoluta, inquestionavel, o saber cientifico era isento, neutro. Muitas dessas praticas
ainda continuam sendo utilizadas, baseadas na mera transmissao de informacdes, e
utilizando apenas o livro didatico como Unico e exclusivo recurso didatico e sua
transcricdo, algumas outras praticas também foram incorporadas por alguns
professores, tendo em vista os avancos produzidos nos ultimos anos sobre o processo
de ensino aprendizagem.

De acordo com os Parametros para a Educacdo Béasica do Estado de
Pernambuco (PERNAMBUCO; 2013), o uso equivocado da experimentacdo no ensino
Ciéncias e a utilizacao unicamente do livro didatico como recurso, € motivado pelo fato
dos docentes ndo se sentirem preparados para utilizar outros materiais, inclusive as
obras complementares e os texto paradidaticos por medo das discussfes que poderiam
ser geradas e pelo receio em fugir ao planejamento da proposta curricular, preferem
trabalhar conceitos cientificos definitivos, descontextualizados, estaticos e praticamente
ultrapassados, sendo considerados verdades absolutas e incontestaveis,
comprometendo o bom andamento do ensino de Ciéncias. Portanto os professores nao
sentem-se preparados em suas formacfes para interagir com as exigéncias para o
ensino de Ciéncias mais dinamico, que traga tracos da realidade dos alunos.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) também destacam que o
movimento denominado Escola Nova influenciou algumas propostas para a renovagao
do ensino de Ciéncias Naturais, pois o curriculo necessitava atender aos avancos do
conhecimento cientifico e as demandas pedagdgicas, comegando a valorizar a
participagéo ativa dos alunos no processo de ensino-aprendizagem.

Diante do exposto, entendemos que o professor de ciéncias tem um desafio

enorme mediante todo o processo de ensino-aprendizagem, como Bizzo (2009) retrata,
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“‘um professor de ciéncias tem pela frente mentes vividas e desafios muito maiores do
que os dos cientistas de ponta” (p. 5). O professor de ciéncias sabe que ndo € um
cientista, a sua especialidade deve transitar entre a quimica, a fisica, a biologia, a
astronomia e a geologia entre outras areas da ciéncia. Desta forma, deve-se
reconhecer a especialidade deste professor que atua de forma interdisciplinar e/ou
multidisciplinar.

Mediante a evolucédo histérica do ensino de Ciéncias, percebe-se as influéncias
de diferentes processos que aconteciam na sociedade e seus reflexos no ensino dessa
disciplina. No Quadro 2 encontra-se uma breve apresentacao da evolucdo histérica no
ensino de Ciéncias segundo Krasilchik (2000, apud TRIVELATO e SILVA, 2011).

QUADRO 2: EVOLUCAO DA SITUACAO MUNDIAL E DO ENSINO DE CIENCIAS

SITUACAO MUNDIAL

TENDENCIAS 1950 1970 1990 | 2000
NO ENSINO GUERRA FRIA GUERRA TECNOLOGICA GLOBALIZA(;AO
Objetivosdo | e Formar Elite e  Formar Cidad&os- e Formar Cidad&o-

Ensino e Programas -trabalhador trabalhador-
Rigidos e  Propostas estudante

Curriculares Estaduais e Parametros
Curriculares

Federais
Concepgdo de | e Atividade Neutra | e  Evolucéo Histérica e  Atividades com
Ciéncias e Pensamento Logico — implicagtes
critico profissionais
Instituicdes e Projetos e Centros de Ciéncia, e Universidades e
Promotoras de Curriculares Universidades Associacdes
Reforma e Associagdes Profissionais
Profissionais
Modalidades e Aulas Praticas e  Projetos e Discussfes | e Jogos: Exercicios no
Didaticas Computador

Recomendadas

FONTE: TRIVELATO; SILVA; 2011.

Esse resumo demonstra que o ensino de Ciéncias tem passado por
modificacdes, assim como também as escolas, os livros didaticos, as formacbes de
professores, 0s recursos pedagdégicos, o ambito social como um todo, onde todos esses
aspectos encontram-se inseridos.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) sdo apresentados 0s

seguintes objetivos para o ensino de Ciéncias Naturais:
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e Compreender a natureza como um todo dindmico e o ser humano, sociedade,
como agente de transformacfes do mundo em que vive, em relacdo essencial
com os demais seres vivos e outros componentes do ambiente;

e Compreender a Ciéncia como um processo de producdo de conhecimento e
uma atividade humana, historica, associada a aspectos de ordem social,
econdmica, politica e cultural;

o [dentificar relagdes entre conhecimento cientifico, producéo de tecnologia e
condicdes de vida, no mundo de hoje e em sua evolucdo histérica, e
compreender a tecnologia como meio para suprir necessidades humanas,
sabendo elaborar juizo sobre riscos e beneficios das praticas cientifico-
tecnoldgicas;

e Formular questbes, diagnosticar e propor solucfes para problemas reais a
partir de elementos das Ciéncias Naturais, colocando em prética conceitos,
procedimentos e atitudes desenvolvidos no aprendizado escolar;

e Saber utilizar conceitos cientificos bésicos;

¢ Valorizar o trabalho em grupo, sendo capaz de acgao critica e cooperativa para
a construcéo coletiva do conhecimento. (BRASIL, 1998, p. 33)

Para Trivelato e Silva (2011) preparar o cidadao para pensar sobre questdes que
exijam deste um posicionamento, muitas vezes conflituosas, € um dos principais
objetivos do ensino de Ciéncias atualmente, cabendo ao professor preparar alunos
guestionadores dos problemas existentes na sociedade.

A pergunta que nao quer calar “Diante desse contexto, questiona-se: por que
ensinar Ciéncias no Ensino Fundamental? E, principalmente, o que ensinar?”
(PERNAMBUCO; 2013; p. 16). A resposta que obtivemos refere-se as mudancas
rapidas que estdo ocorrendo no mundo atual, mediante processos rapidos e dinamicos,
fazendo-se necessario que os alunos sejam preparados, desenvolvendo habilidades
para analisar fatos, organizar as informacdes, agir sobre o meio, e competéncias para
se apropriar da linguagem e dos processos técnicos e cientificos, tornando-se criticos,
conscientes, éticos e autbnomos na sociedade.

A construcdo do ensino de ciéncias na escola pode ocorrer sob as perspectivas
empiristas e ndo empiristas. Bastos (1998) apresenta as diferencas entre estas, que se
encontram no Quadro 3. Nesse sentido Bastos (1998) coloca que uma visdo empirista
corresponderia a ideia de que os alunos aprenderiam por absorcéo de informacdes que
ja estdo prontas no discurso do professor, nos livros didaticos, nos fenbmenos da
natureza. Ja na perspectiva nao empirista de ensino, os conhecimentos correspondem
a construcdo da mente humana e néo a descricdes objetivas da realidade concreta,
realizando uma releitura do conhecimento do professor ou do que consta nos livros.

Portanto, as atividades de ensino devem ser projetadas de modo a aproveitar,



completar, ampliar e transformar ideias, teorias e 0os conhecimentos prévios que 0s

alunos trazem consigo.

QUADRO 3: COMPARAGAO ENTRE VISOES EMPIRISTAS E NAO EMPIRISTAS NA CIENCIA E NO

ENSINO.

PERSPECTIVA EMPIRISTA

PERSPECTIVA NAO EMPIRISTA

Fazer
Ciéncia

As leis e principios cientificos
emergem dos fenbmenos
naturais, cabendo ao cientista
extrair o conhecimento que ali ja
esté definido.

Teorias e hipGteses sdo decorrentes
de interpretacdes da realidade que
levam em conta ndo s6 os fatos
objetivos, mas também as visbes
pessoais, especulacbes, expectativas,
preferéncias estéticas e motivagbes
dos cientistas.

Aprender
Ciéncia

O aluno aprende por absorcao de
informacgbes que ja estao prontas
no discurso do professor, no livro,

O conhecimento adquirido pelo aluno
resulta de uma sintese pessoal, sendo
uma elaboracdo daquilo que é dito

na lousa, nos fenbmenos da
natureza.
1998.

pelo professor ou esta no livro.

FONTE: BASTOS,

Trivelato e Silva (2011) ainda destacam a importancia no ensino de Ciéncias do
conflito cognitivo, ja que este se encontra diretamente relacionado com a producdo de
conhecimentos cientificos. Este conflito € fazer com que o individuo perceba a limitacao
de seus conhecimentos frente ao novo problema, estimulando-o assim a questionar,
buscar informacdes, pesquisar alternativas, transformar ideias.

E nesse contexto, que o uso de situacdes-problema como estratégia didatica se
insere, pois,

o conflito cognitivo € um importante estimulo a aprendizagem.

Concordamos com Carvalho et al. (2009) ao afirmar que:
O ensino somente se realiza e merece este nome se for eficaz e o aluno
aprender. O trabalho do professor, portanto, deve direcionar-se totalmente para

a aprendizagem dos alunos. (...) 0 ensino e aprendizagem devem ser vistos
como unidade. (p. 10)

O uso de estratégias didaticas diferenciadas nas aulas de Ciéncias tende a
aumentar a probabilidade de ocorrer a aprendizagem dos alunos, em conteudos
diferentes e contextos a partir do entendimento da complexidade do processo de

ensino-aprendizagem. Conforme exposto por Laburd, Arruda e Nardi (2003) é
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necessario um pluralismo metodologico, com atividades diversificadas associadas a
conteudos diferentes de Ciéncias.
Desde modo, devemos delinear alguns aspectos inerentes a formacéao inicial e

continuada dos professores de ciéncias no nosso pais.

1.4 Formagéo Inicial e Continuada de Professores de Ciéncias

Esse tépico da fundamentacao teorica tem como finalidade fazer uma discusséo
sobre a formacdo dos docentes de ciéncias e refletir sobre como os cursos de
licenciatura estdo preparando esses profissionais para a pratica reflexiva de seu
trabalho e para o ensino voltado para a inovacdo da pratica docente. Julgamos essa
discusséo relevante porque acreditarmos que muitas das competéncias exigidas dos
professores na atualidade deveriam comecar a ser desenvolvidas nas universidades
que os formam.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2001), deve ser
proporcionado ao estudante “identificar relagdes entre conhecimento cientifico,
producdo de tecnologia e condicbes de vida, no mundo de hoje e em sua evolugao
histérica” (p. 15), producdo tecnoldgica e condi¢cdes dignas de vida, devem ser
incorporados a estrutura de pensamento dos alunos. Para tanto, € indispensavel que os
docentes estejam preparados, para que haja uma abordagem de forma contextualizada,
multi e interdisciplinar.

Nesta perspectiva, sera que os professores estdo sendo preparados em sua
formacdo inicial e/ou continuada para realizarem uma abordagem contextualizada, multi
ou interdisciplinar?

Segundo Imbernén (2011) as instituicbes educativas evoluiram no transcorrer do
século XX, mas sem, no entanto se desligar de diretrizes que Ihes foram conferidas em
sua origem: transmissora, centralista, individualista e selecionadora. Pode-se perceber
gue muitos docentes ainda ndo abandonaram a visdo predominante no século XIX de
mera transmissdo do conhecimento académico, portanto faz-se necessario uma
mudanca para a educacdo dos futuros cidaddos, que vivem em uma sociedade

democratica, participativa, integradora. As instituicbes educativas devem ser bem mais
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do que um simples lugar onde se aprende apenas o0 basico, e se reproduz o
conhecimento dominante, devendo “ensinar a complexidade de ser cidaddo e as
diversas instancias em que se materializa: democratica, social, solidaria, igualitaria,
intercultural e ambiental.” (p.8).

Houve uma consolidacdo das universidades brasileiras nos ultimos anos como
espaco de pesquisa cultural e cientifica, na qual a formacgéo de professores, enquanto
campo de pesquisa comeca a ganhar espaco, a partir dos anos 1968, com a criacao
das faculdades de educacdo, surgindo uma preocupacdo com a formacéo inicial e
continuada de professores com a qualidade do ensino aprendizagem na educacao
basica. (ECHEVERRIA, BENITE E SOARES, 2007).

Dentre as preocupacfes relacionada a formacao inicial e continuada pode-se
citar pontos relacionadas aos baixos niveis de aprendizagem dos alunos mediante a
submisséo a avaliagbes externas e internas dentro do contexto escolar. (LIMA, 2011).
Uma vez que a formacdo inicial, dos cursos de licenciatura em quimica, em muitas
universidades ainda nao superou o modelo implantado em 1962, chamado 3 + 1, trés
anos de formacéao técnica, voltada para o aperfeicoamento do contetdo especifico mais
um ano de formacgdo pedagdgica, voltada para a formacdo docente. H4 um consenso
de que os curriculos das licenciaturas baseada nesse modelo é inadequada a realidade
docente. (ECHEVERRIA, BENITE E SOARES, 2007).

Segundo Maldaner (2000) é necessario repensar os modelos adotados nas
universidades, seguindo um modelo que mostre os cursos de formacéo de professores
como um “todo”, inseparaveis em partes, pois essa dificuldade em unir a formacéao
pedagdgica a formacao especifica no campo do conhecimento em que vai atuar, ndo é
algo recente. E praticamente impossivel que a formacdo pedagdgica consiga “[...]
separar toda uma carga de trabalho pedagdgico a que o estudante é submetido durante
anos de formacéo geral e de conteudos especificos dentro dos cursos das licenciaturas,
geralmente, acoplados aos cursos de bacharelado, [...]". (p. 45).

Lima (2011) reforca este pensamento quando coloca ser necessario quebrar
alguns limites, tais como: o despreparo com os problemas da sala de aula, os cursos de
licenciaturas com caracteristicas proximas dos bacharelados, a visdo do professor

como técnico, e a distancia existente entre teoria e pratica, pesquisa e ensino, escola e
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universidade. Sendo que a qualidade de ensino perpassa pelas concepcbes que 0s
professores apresentam sobre: ensino-aprendizagem, avaliagao, afetividade, atividades
realizadas, estratégias didaticas adotadas.

Segundo Carvalho (2001) as escolas fundamental e média encontram-se em
profundas mudancas, igualmente alguns elementos que s&o essenciais para 0O
desenvolvimento do ensino encontram-se em meio a profundas transformagdes, como
por exemplo:

e O conteudo: mediante as mudancas que estdo ocorrendo, na discussao
dos projetos pedagdégicos, dois conceitos ainda se encontram confusos,
como a interdisciplinaridade e a integracdo dos conteddos com o cotidiano
dos alunos, ja que sao exigidos desses professores que ensinem algo que
ndo tiveram durante a sua formagao universitaria.

e O numero reduzido de aulas de Quimica, Biologia e Fisica: é
encontrado escolas no estado de Séao Paulo, que tem apenas uma aula de
fisica semanal no curriculo, existindo uma enorme separagdo entre o
ensino publico que segue as orientagcdes das secretarias estaduais de
educacédo, e o privado que em sua maioria continua com um namero
significativo de aulas das disciplinas cientificas.

e O professor: a formacdo inicial e a permanente também se encontram em
mudancas, s6 que em sentidos opostos. Existem propostas para a
formacgéo inicial de cursos ndo universitarios, oferecidos pelos novos
Institutos de Formacdo Docente (IFD)' e para a continuada o

oferecimento de cursos de pés-graduacéao.

Ainda de acordo com Carvalho (2001), faz-se necessario que varias mudancas
ocorram. Dentre as possiveis mudancas umas das principais seria a mudangca nos
estagios supervisionados durante a formagéo inicial, pois como colocado pela autora,
apesar dos cursos de licenciaturas terem uma grade de estagio de 300 horas, a
interacdo universidade-escola fica totalmente impossivel de ocorrer quando o aluno

trabalha durante todo o dia devido a maioria das licenciaturas serem oferecidas no

Y|FD: Institutos de formag#&o docente. Caracteriza-se como uma proposta para a formag4o inicial ndo-universitaria.
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turno noturno. Carvalho (2001), ainda apresenta algumas diferencas entre as
licenciaturas e os cursos de medicina, mediante uma explanag¢ao na qual retrata uma
diferenca gritante entre o trabalho do licenciando nas escolas e do estudante de
medicina nos hospitais, pois como sabemos os cursos de medicina, em tempo integral,
com seis anos de duragdo, sdo assim divididos: dois anos de disciplinas basicas,
somente nas faculdades, dois anos de clinicas especificas, interagdo entre aulas nas
faculdades e aulas no hospital, dois anos de internato, no hospital, onde o aluno passa
por varias clinicas médicas, fazendo o acompanhamento de alguns pacientes, sem, no
entanto interferir ou modificar qualquer conduta médica. Esse tempo no hospital ndo é
s6é de pratica, mas também de muita teoria. Depois de formados eles deverdo ainda
passar mais dois anos de residéncia médica.

Enquanto que os cursos de licenciatura, em tempo parcial, com duracdo de
quatro anos, sao assim divididos, 5/6 ou 7/8 das horas do curso sdo exclusivamente de
disciplinas basicas, e 1/6 ou 1/8 da carga horéria € reservado para a interacao
faculdade/escola fundamental e média, se dando na maioria dos cursos de licenciatura
apenas na disciplina de pratica de ensino. (CARVALHO; 2001)

Percebemos que h4 mudancas a serem feitas, mas precisamos tomar cuidado e
nao sermos tdo extremo, ao ponto de ndo considerar as reais necessidades na
formacao dos professores, considerando sim, necessario as disciplinas basicas, para
nao terminar transformando uma licenciatura em cursos profissionalizantes, sem um
aprofundamento tedérico, sendo um dos principais pontos relatados sobre os Institudos
de Formacdo Superior. Sendo este aprofundamento tedrico norteador para o0s
professores, procurarem sempre inovar suas praticas docentes.

Inimeros trabalhos sobre formagdo de professores tém insistentemente
mostrado a gravidade de uma caréncia no dominio dos saberes conceituais da
matéria a ser ensinada, o que transforma o professor em um transmissor
mecénico dos contetdos do livro-texto. Vérias pesquisas tém apontado (Tobin
& Espinet, 1989; Ostermann & Moreira, 2000; Terazzan et al., 2000) que a
principal dificuldade para que os professores se envolvam realmente na

implantacdo de propostas inovadoras é a falta de dominio das questBes
fundamentais do conhecimento. (CARVALHO; 2001; p.115)

Essas mudancas requerem um profissional da educacédo diferente, sendo
necessaria uma transformacdo radical na postura do docente, assumindo novas

competéncias profissionais. Mas, afinal quais sdo as competéncias necessarias para
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uma mudanca e transformacdo da profissionalizacdo docente? Perrenoud (2000)
destaca dez competéncias prioritdrias para a formacdo continuada dos professores.

Sao elas:

1. Organizar e dirigir situagfes de aprendizagem; 2. Administrar a progressao
das aprendizagens; 3.Conhecer e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao;
4. Envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho; 5. Trabalhar em
equipe; 6.Participar da administracéo escolar; 7.Informar e envolver os pais; 8.
Utilizar novas tecnologias; 9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da
profissdo; 10. Administrar sua propria formacédo continuada. (p. 14).

Organizar e dirigir atividades de aprendizagens mobiliza outras competéncias
mais especificas, tais como: organizar atividades a partir dos conhecimentos prévios
dos alunos, conhecer o contelddo de determinada disciplina e qual o objetivo deste
enguanto atividades de ensino, ndo encarar os erros como obstaculos, mas trabalhar a
partir deste superando-os, construir e planejar sequéncias didaticas e dispositivos que
contemplem o trabalho realizado, envolver o aluno em projetos despertando o seu
interesse em participar das atividades.

Administrar a progressao das aprendizagens vai além do simples planejamento
dia apods dia das atividades didaticas, compreendendo cinco competéncias especificas:
avaliar a aprendizagem dos alunos com base em uma abordagem formativa, idealizar e
conduzir situacdes-problema que sejam adequadas ao nivel cognitivo dos alunos, ter
uma visédo longitudinal dos objetivos do ensino, estabelecendo lacos com as teorias
subjacentes as atividades de aprendizagem, realizando periodicamente balancos de
competéncias e tomando decisdes de progressao.

Conhecer e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo estar relacionada aos
as situacOes de aprendizagens que devem ser propiciadas aos alunos de forma que se
consiga a progressdo destes, sendo estas situacdes sejam excelentes para cada
alunos. Porém, o professor ndo deve se preocupar em oferecer um tratamento
individualizado para cada um, uma vez que isto se tornaria inviavel em sala de aula,
mas que estas situacdes despertem o interesse, que se correlacionem com a realidade
dos discentes e correlacionem com os conhecimentos prévios que estes ja possuem.

Sendo gue o desenvolvimento dessa competéncia mobiliza outras competéncias

especificas:
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Administrar a heterogeneidade no d&mbito de uma turma; abrir, ampliar a gestao
de classe para um espaco mais vasto; fornecer apoio integrado, trabalhar com
alunos portadores de dificuldades; desenvolver a cooperacao entre os alunos e
certas formas simples de ensino mutuo. (PERRENOUD, 2000, p. 57)

Envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho remete a questdes
como despertar o desejo de aprender e a necessidade de se auto-avaliar, instituindo
um conselho de classe no qual seria negociado com 0s alunos regras e um contrato,
oferecendo atividades diferenciadas de formacdo das quais poderiam fazer emergir um
projeto pessoal do aluno.

Trabalhar em equipe traz pontos que mostram o quéo importante € o trabalho em
grupo para o desenvolvimento de projetos, gerir reunides, formar e renovar equipes
pedagogicas, confrontando quais as situacfes complexas precisam ser analisadas em
conjunto. Participar da administracdo escolar auxiliando na elaboracdo de projetos, a
gerir os recursos da escola, auxiliando com todos da equipe escolar a direcdo da
escola, fazer com que os alunos participem ativamente das atividades didaticas.

Informar e envolver os pais na administracdo da escola participando ativamente
de reunibes e debates e envolvendo-se plenamente na construcdo dos saberes
tornando-se aliados da instituicdo educativa para o desenvolvimento da aprendizagem
de seus filhos. Utilizar novas tecnologias que auxiliem o processo de ensino-
aprendizagem, novos recursos didaticos como forma de inovar e despertar o interesse
dos alunos.

Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo combatendo a violéncia
dentro e fora da escola, lutando contra a discriminacao racial, social e sexual, criando
regras de comuns de convivéncia, desenvolver o senso de justica, responsabilidade e
solidariedade. Administrar sua propria formacdo continuada relaciona-se com a
necessidade de se manter sempre atualizado, usando as competéncias desenvolvidas
durante a formacdao inicial e continua, saber explicitar as préprias praticas e se auto-
avaliar.

A discusséo apresentada até o0 momento esta intimamente ligada ao perfil dos
professores que participaram da presente pesquisa, tendo em vista que suas formacgoes
estao diretamente relacionadas ao modelo de ensino mencionado por Maldaner (2000),

e Echeverria, Benite e Soares (2007), conhecido como modelo 3+1 discutido
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anteriormente. Entretanto, percebemos que algumas mudangas ocorreram nos ultimos
anos, nos curriculos de muitas licenciaturas, a Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro
de 2002, institui as diretrizes para os cursos de licenciaturas plenas para a formacao de
professores da educacdo basica. As Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores (2002) propdes que as matrizes curriculares dos cursos de licenciaturas
sejam organizadas em eixos norteadores:

| - eixo articulador dos diferentes &mbitos de conhecimento profissional;

Il - eixo articulador da interacio e da comunicacdo, bem como do

desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional;

Il - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV - eixo articulador da formag&do comum com a formacéo especifica;

V - eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos

conhecimentos filoséficos, educacionais e pedagdégicos que fundamentam a

acédo educativa;
VI - eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas. (BRASIL, 2002)

Estabelecendo também em seu Artigo 12 que a duracdo dos cursos de
licenciatura sera definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucdo especifica
sobre a carga horaria,

§ 1° A prética, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago
isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° A prética devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a
formacéo do professor.

8§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes

curriculares de formacé@o, e ndo apenas nas disciplinas pedagodgicas, todas
terdo a sua dimensao pratica. (BRASIL; 2002)

Marandino (2003) aponta que os principios norteadores das Diretrizes
Curriculares para a Formacédo de Professores sdo: “a competéncia como concepcao
nuclear na orientacdo do curso” (p. 174); integracdo entre formacgéao-pratica-pesquisa,
focando o processo de ensino-aprendizagem, sendo que para ensinar é necessario
dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a acdo, como também compreender o
processo de constru¢cdo do conhecimento. Sendo destaque deste documento que a
aprendizagem deve ser direcionada para a resolucdo de situacdes-problema, como
estratégia didatica privilegiada.

Assim sendo, podemos perceber que atualmente os cursos de formacdo de

professores, ja apresenta uma reflexdo do professor acerca da relacao existente entre a
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pratica pedagogica, identificando o papel do professor na sociedade atual, conhecendo
novas estratégias de ensino, o curriculo escolar, a relacdo professor-aluno, a
concepcao de ensino-aprendizagem, desenvolvendo competéncias para gerir a sala de
aula em variadas situacbes que possam surgir durante o trabalho docente.
(MARANDINO, 2003).

Para Imbernén (2011), é importante avaliar a relagdo existente entre inovagao
educativa e profissdo docente. A inovacdo, ou pesquisa educativa na pratica, prevalece
das novas e velhas concepgdes pedagodgicas e uma “nova cultura profissional forjada
nos valores da colaboracdo e do progresso social, considerando como transformacao
educativa e social”. (p. 20). Vale destacar que as inovagdes no campo educacional séo
introduzidas lentamente, mas existem outros fatores que influenciam na inovacéo: o
ambiente escolar, o incentivo de toda a equipe escolar para procurar sempre melhorias,
a formacdo padronizada que lhes € oferecida, a vulnerabilidade do magistério
politicamente falando, o desprestigio profissional, a atomizagéo e o isolamento forcado
pela estrutura, dentre outros. Para que haja uma inovacdo no contexto escolar, o
docente precisa romper com praticas ultrapassadas usadas metodicamente, e
passivamente. Ou seja, a mudanca deve ser intrinseca ao processo educacional e

profissional, havendo uma mudanca cultura da profissao docente.

A meu ver, o professor e as condi¢Bes de trabalho em que exerce sua profissdo
sdo o nucleo fundamental da inovagéo nas instituicdes educativas; mas talvez o
problema ndo esteja apenas nos sujeitos docentes, e sim nos pProcesso
politicos, sociais e educativos. (IMBERNON, 2011, p. 21)

O professor dentro do contexto escolar € visto como um executor do curriculo,
sem a capacidade de inovar, adotando as inovagdes criadas por outros, sem ao menos
se preocupar em adaptar ao seu contexto escolar especifico. O professor deve
abandonar o tecnicismo que lhes é imposto, de utilizar somente as inovacdes
prescritas, mas, assumir um papel ativo e participante criticamente das escolhas e do
processo de inovacdo e mudancas em seu contexto, tornando o processo educacional
flexivel e dinAmico. Para tanto o docente precisa ser considerado com um agente ativo,
dindmico cultural, social e curricular, capaz de desenvolver inovacdes educativas e

tomar decisdes ética e morais, desenvolvendo o curriculo dentro de seu contexto,
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desenvolver em equipes com seus colegas trabalhos, projetos, materiais curriculares,
situando o processo dentro de um contexto especifico controlado pelos docentes.
(IMBERNON, 2011).

Como pode-se perceber o professor tem um papel muito mais complexo e
importante do que se possa imaginar, vai além da mera transmissdo do conhecimento
produzido. Durante a formagao inicial e continuada, os professores precisam entender o
processo de construgcdo e producdo do conhecimento escolar, conhecer as
caracteristicas da cultura escolar, a histéria da ciéncia e do ensino e 0s pontos
convergentes existentes entre estes.

Para Zeichner, (1990, apud SOEK et al., 2009) o objetivo dos educadores deve
estar diretamente relacionado a contribuicdo de corrigir as desigualdades, intervindo
com atividades cotidianas no decorrer das aulas. A escola como um todo é responsavel
pela formacao de cidadaos, que atuam ativamente na sociedade que est&o inseridos,
além de ser também responséavel pela formacao ética dos discentes.

Bauer e Bassi (2006) complementam ao mencionar que € importante uma
educacdo em valores ja a partir do Ensino Fundamental, cabendo a escola e aos
educadores desenvolverem préaticas que respeitem a diversidade cultural e social e as
necessidades de cada comunidade ao redor da escola, desenvolvendo nos alunos a
aptidao para “aprenderem a conhecer, a fazer, a viver juntos, a entender, a respeitar e
ajudar ao préximo, a ser, a ouvir, a dialogar, a questionar, a mudar e resolver os
problemas do dia-a-dia.” (p. 1).

Simbes Neto (2009) relata que a realidade do Brasil na formacéo inicial dos
professores ndo é adequada ao que se exige do mesmo quando em exercicio de sua
pratica docente, e os alunos acabam por terem um ensino tradicional como os préprios
professores o tiveram, onde o professor € detentor de todo conhecimento e o aluno um
mero receptor. De acordo com Valente (1998) essa € uma pratica que os professores
devem evitar, tendo em vista 0 seu insucesso para a aprendizagem dos alunos, pois
estes ndo aprendem simplesmente porgque ouviram o professor falar, porque copiaram o
texto do quadro, do livro didatico ou mesmo de um site da internet.

Portanto, é necessario que o aluno sinta motivado a buscar respostas, que 0s

seus conhecimentos ndo sdo mais suficientes para explicar os assuntos estudados,



50

para que o0 mesmo sinta-se instigado a buscar novas respostas para solucionar 0s
problemas propostos. Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2001)
complementam essa ideia ao abordarem que é necessario que o0s conteudos
trabalhados mostrem-se como um problema a ser resolvido, mostrando a insuficiéncia
dos modelos trazidos pelos alunos, para explicar um determinado fendmeno, fazendo
com que eles sintam-se instigados a buscarem informacdes, reconstruindo seus
conhecimentos prévios ou ampliando-os.

Todavia, isto ndo € um processo facil e instantaneo, € necessario que haja
intervencdo do professor e que o aluno tenha oportunidade de vivenciar situacdes-
problema, correlacionando o conhecimento do cotidiano com o conhecimento cientifico.

Para tanto é imprescindivel que o professor conheca outras modalidades ou
estratégias didaticas para despertar o interesse do aluno para a participacdo ativa
frente ao processo de ensino-aprendizagem, considerando os conhecimentos prévios
dos mesmos, enfatizando a resolucdo de problemas de forma ampla, considerando
como um desafio a ser superado, e hdo como algo sem contexto, que ndo faz sentido,
cujo objetivo € apenas verificar a aplicabilidade pelo aluno de férmulas, conceitos e/ou
técnicas memorizadas.

Para Carvalho (2011), o professor deve se posicionar frente o processo de
ensino-aprendizagem, além disso, devem ser disponibilizados aos professores
materiais adequados para o desenvolvimento de suas aulas, evitando em suas
atividades educacionais somente a transmissédo do conhecimento de uma determinada
concepc¢ao de mundo para os alunos, influenciando assim, na sua formacao:

Pozo e Crespo (2009) relatam que os professores dos anos finais do Ensino
Fundamental e Médio encontram-se desassossegados, com sensacdes de inquietacbes
e acima de tudo de frustracdo, devido ao insucesso dos seus alunos perante o seu
esforco cotidiano para que os alunos tenha uma aprendizagem significativa. O
professor precisa perceber que os alunos que participam das aulas de Ciéncias ja
trazem consigo ideias a respeito daquele mesmo assunto, contudo essas ideias nem
sempre coincidem com as que gueremos ensinar, e 0s alunos em alguns casos
mostram certa resisténcia para a explicacdo do professor para aquele fenémeno, que

para eles ja tinha uma explicagao.
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E evidente que a realidade que temos no Brasil nos cursos de formacéo de
professores, ndo € suficientemente adequada para um profissional com tamanha
responsabilidade frente ao processo de ensino-aprendizagem, com tantas tarefas e
acima de tudo algumas muito complexas. (SIMOES NETO, 2009).

Mortmer, Machado e Romanelli (2000), afirmam que o ensino de quimica
tradicional é fruto de um processo historico de repeticdo de formulas, que eram bem
sucedidas do ponto de vista didatico, “fazer com que o aluno aprenda alguns conceitos
relacionados a Quimica, transformando a disciplina hum manejo de pequenos rituais”.
(p. 274).

Segundo Altarugio et al. (2005) essa pratica pode inibir a aprendizagem dos
alunos, e o desejo de aprender, “pelo fato do professor ndo desejar ensinar ou nao
desejar que o aluno saiba” (p. 25). O professor ao considerar a meta de seus alunos
muito baixa est4 diminuindo proporcionalmente a chance destes supera-las, pois
mediante a falta de interesse do professor por determinado conhecimento os alunos
também se mostrardo desestimulados. Portanto, a abdicacdo da vontade de ensinar
seria 0 abandono total da posi¢ao de educador.

Simdes Neto (2009) relata que a maioria dos cursos de formacao inicial de
professores no Brasil é fundamentado na visdo tradicional do ensino, e a formacao
fundamental e média também apresentam caracteristicas desta visdo, podendo se
transformar em um obstaculo as atividades educacionais do professor.

Simdes Neto (2009) corrobora com as ideias de Altarugio et al. (2005) ao dizer
que uma possibilidade para explicar essa atitude, ou visédo de ensino tradicional é que
o docente, perante “alunos desinteressados”, acabe lidando de maneira inadequada,
negando a sua existéncia, e talvez substituindo esta por uma outra. Estas
interpretacbes de certa maneira moldam o imaginario dos professores, como uma
provavel solucdo para aproximar o real de seus desejos. Constituindo, portanto, uma
guestao metodoldgica, pedagogicamente falando.

Carvalho (2001) relata cinco eixos propostos por entidades ligadas a pesquisas
educacionais no Brasil, que devem ser respeitadas por todos os cursos de licenciatura

no pais:
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1. Sdlida Formagéo Teodrica; 2. Unidade teoria e pratica, sendo que tal relacédo
diz respeito a como se da a produgdo de conhecimento na dinamica curricular
do curso; 3. Compromisso social e a democratizacdo da escola; 4. Trabalho
coletivo; 5. Articulacdo entre a formacao inicial e continuada. (p. 116)

Carvalho e Gil-Pérez (2011) citando Briscose (1991) colocam que n&o basta
somente estruturar e fundamentar um curriculo se o professor ndo for preparado
adequadamente para aplica-lo. Todavia, este problema ndo podera ser resolvido
somente ao se proporcionarem aos professores programas mais detalhados, é
indispensavel uma revisdo nas formacdes inicial e permanente (continuada) dos
professores, estendo a mesma ao que se tem conhecido através das pesquisas em
ensino de Ciéncias, e as propostas da orientacdo construtivista, fica claro que os
professores de ciéncia ndo s6 precisam de uma formacao adequada, mas que acima de
tudo é necessario que estes se conscientizem das suas insuficiéncias.

Para Imbern6n (2011) a formacdo que pretende apenas uma atualizacdo
cientifica, didatica e pedagdgica deve ser substituida por algo que possibilite a criacéo
de espacos para reflexdo, participacdo e formacdo e o0s sujeitos aprendam e se
habituem para poder conviver com a mudanca e a incerteza. Segundo Gené e Gil-
Pérez (1987), Hewson e Hewson (1987) e Tonucci (1991) todos citados por Carvalho e
Gil-Pérez (2011) é possivel solucionar este problema, tendo em vista as concepg¢des do
construtivismo, cuja eficacia é evidenciada na aprendizagem dos alunos, para tanto €
necessario inserir as orientagdes construtivistas nas formacdes dos professores.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) ainda destacam que as deficiéncias presentes nas
formacdes dos professores nédo sdo resultados de incapacidades efetivas destes, pois
ao se propor aos docentes um trabalho de reflexdo coletiva, debate e aprofundamento,
estes produzem tdo bem quanto a comunidade cientifica. Se fazendo necessario que
haja uma orientacdo no trabalho de “formagédo dos professores como uma pesquisa
dirigida, contribuindo assim, de forma funcional e efetiva, para a transformacao de suas
concepgoes iniciais”. (p. 15)

De acordo com Santos (2003), um dos desafios dos alunos e dos professores na
atualidade é a superacdo do modelo tradicional de ensino, mais do que garantir a
qualificacdo profissional dos alunos como cidaddos garante a sua exclusdo da

sociedade. Segundo Thurler (2002) citado por Santos (2003), essas novas exigéncias,
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relacionadas as formacdes continuadas, organizadas geralmente pelos sistemas
escolares, tem se mostrado insuficientes, relatando que mesmo em um projeto de
formacdo coletiva escolar ou da rede de ensino, integradas por algum tipo de
acompanhamento, estas se restringem na maioria das vezes a formacfes concentradas
em trés ou quatro dias ou seis a oito jornadas parciais durante o ano letivo escolar,
visando, na maioria das vezes, que o0s professores usem modelos didaticos
pedagogicos pontuais e acabados em muitos casos diferentes de sua realidade.

Além disso, Santos (2003) ainda afirma que € possivel deduzir que esse tipo de
formacao continuada enfraquece o ensino voltado para a construgdo do conhecimento
mediante a utilizacdo de situacbes-problema e a participacdo ativa dos alunos nas
aulas, dando énfase principalmente aos saberes pontuais e no ensino por transmissao.

Perrenoud (2002) defende o perfil de um professor que fosse:

i) organizador de uma pedagogia construtivista e que garantisse o sentido dos

saberes; ii) criador de situacbes de aprendizagem; iii) administrador de
heterogeneidade e regulador dos processos e percursos de formagéo. (p. 14).

De acordo com Perrenoud (2002), este perfil seria completado com atitudes
essenciais ao professor competente, como a prética reflexiva sobre a experiéncia, que
contribui para a construcdo de novos saberes e sua implicacdo critica. Carvalho e Gil-
Pérez (2011, p. 19) complementam ao mencionar que “nenhum professor deve se sentir
vencido por um conjunto de saberes que, com certeza, ultrapassa as possibilidades de
um ser humano”. Na mesma obra supracitada, Santos acrescenta que os docentes
precisam envolver-se nos debates sobre educacdo em escala regional e nacional
voltados para os programas escolares, os desafios corporativos ou sindicais, a
democratizacdo da cultura, a gestdo do sistema educacional e ao lugar dos usuarios,
pois a sociedade precisa desta intervencao do professor.

A formacao dos professores voltada para o uso de SP como estratégia didatica
nas aulas requer mudancas, transformagdes, nos principais sujeitos envolvidos nesse
processo, ou seja, nos alunos e nos docentes. Por ser o uso de SP centrado nos
alunos, os discentes sdo responsaveis pelo processo de construcdo de seus
conhecimentos, onde estdo sendo preparados para serem aprendizes por toda a vida.

Vale ressaltar, que independentemente da metodologia de ensino utilizada os alunos
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S80 sempre 0S responsaveis por suas aprendizagens, nada, nem ninguém é capas de
forca-los a aprender se eles mesmos ndo se empenharem para tanto. Mas, é
importante que quando se trabalhar com SP, seja explicitamente delegada aos alunos a
responsabilidade de sua aprendizagem. O docente por sua vez, quando trabalhar com
SP, assume papel de mediador, orientador, co-aprendiz, facilitador do processo de
construcdo do conhecimento, interagindo com os alunos no nivel metacognitivo, isto €,
fazendo-lhes perguntas, questionamentos, fazendo com que sintam que seus
conhecimentos prévios sao vagos e/ou equivocados. (RIBEIRO; 2011).

Ainda conforme Ribeiro (2011) neste modelo de ensino séo utilizadas situagdes
mais complexas e incertas do que as utilizadas em uma sala de aula convencional,
sendo provavel que muito do conhecimento pedagoégico do docente, seja construido a
partir de reflexdes sobre sua propria pratica. Portanto, € evidente a necessidade de
formacdes continuadas em favor dessa metodologia de ensino, tendo em vista que
mesmo os professores que usam estratégias diferenciadas, a maioria de suas aulas é
baseada em dois métodos: aula expositiva e discussdes conduzidas pelo professor,
onde o aluno tem pouco espaco para interagir, e agir criticamente sobre o que esta
sendo trabalhado em sala de aula. Ribeiro (2011) apresenta em seu livro um quadro
com as principais diferengas entre a metodologia convencional e a metodologia
baseada na ABP (aprendizagem baseada em problemas) ou PBL (Problem-Based

Learning) o qual se encontra a seguir no quadro 4.

QUADRO 4: PRINCIPAIS DIFERENCAS ENTRE OS PAPEIS DOS ALUNOS E DOCENTES NA SALA
DE AULA CONVENCIONAL E NO BPL.

Metodologia Convencional Metodologia PBL
e Docente assume papel de e Papel do docente é de facilitador, orientador, co-
especialista ou autoridade formal. aprendiz, mentor ou consultor profissional.
e Docentes trabalham o Docentes trabalham em equipes que incluem outros
isoladamente. membros da escola/universidade.
e Docentes transmitem e Alunos responsabilizam-se pela aprendizagem e
informacdes aos alunos. criam parcerias entre colegas e professores.

e Docentes concebem cursos baseados em
problemas com fraca estruturacdo, delegam

e Docentes organizam o0s autoridade com responsabilidade aos alunos e
conteddos na forma de selecionam  conceitos que facilitam a
palestras, com base no transferéncia de conhecimentos pelos alunos.
contexto da disciplina. e Docentes aumentam a motivacdo dos alunos

pela colocagcédo de problemas do mundo real e
pela compreenséo das dificuldades dos alunos.

FONTE: RIBEIRO; 2011.
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Docentes trabalham individualmente
nas disciplinas.

Estrutura escolar é flexivel e oferece
apoio aos docentes.

Docentes sdo encorajados a mudar o
panorama instrucional e avaliativo
mediante novos instrumentos de
avaliagdo e reviséo por pares.

Alunos séo vistos como tabula rasa ou
receptores passivos de informacoes.

Docentes valorizam 0s conhecimentos
prévios dos alunos, buscam encorajar
a iniciativa dos alunos e delegam
autoridade com responsabilidade aos
alunos.

Alunos séo vistos como tabula rasa ou
receptores passivos de informacdes.

Docentes valorizam os conhecimentos
prévios dos alunos, buscam encorajar
a iniciativa dos alunos e delegam
autoridade com responsabilidade aos
alunos.

Alunos trabalham isoladamente.

Alunos interagem com 0 corpo
docente de modo a fornecer um
feedback imediato sobre o curso, com
a finalidade de melhora-lo
continuamente.

Alunos absorvem, transcrevem,
memorizam e repetem informagdes
para realizar tarefas de conteudo
especifico, tais como questionarios e
exames.

Docentes concebem cursos baseados
em problemas com fraca estruturagéo
que preveem um papel para o aluno
na aprendizagem.

Aprendizagem individualista e

competitiva.

Aprendizagem ocorre em um ambiente
de apoio e colaboracéo.

Alunos buscam a “resposta correta”
para obter sucesso em uma prova.

Docentes desencorajam a “resposta
correta” Unica e ajudam os alunos a
delinearem questbes, equacionarem
problemas, explorarem alternativas e
tomarem decisdes eficazes.

Desempenho avaliado com relacdo a
tarefas de conteudo especifico.

Alunos identificam, analisam e
resolvem problemas utilizando
conhecimentos de cursos e
experiéncias anteriores, em vez de
simplesmente relembra-los.

Avaliacdo de desempenho escolar é
somativa, e o0 instrutor € o Unico
avaliador.

Alunos  avaliam suas  préprias
contribuicbes, além de  outros
membros e do grupo como um todo.

Aula fundamentada em comunicagéo
unilateral; informacdo é transmitida a
um grupo de alunos.

Alunos trabalham em grupo para
resolver problemas.

Alunos adquirem e aplicam o
conhecimento em contextos variados.
Alunos encontram seus proprios
recursos e informacdes, orientados
pelos docentes.

Alunos buscam conhecimentos e
habilidades relevantes a sua futura
pratica profissional.

FONTE: RIBEIRO; 2011.
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Ribeiro (2011) coloca as concepc¢des docentes em um continuun (Quadro 5).
Sendo que em dos extremos encontra-se 0 ensino baseado na transmissdo do
conhecimento, sendo o aluno considerado como uma tabula rasa, receptor passivo e o
professor detentor do conhecimento, que transmite 0 conhecimento para os alunos.
Nesses extremos, teriam aulas baseadas em métodos expositivos. No outro extremo,
h& professores que veem 0 ensino como um processo de mediacao, facilitacdo da
aprendizagem dos alunos. Vale ressaltar que mesmo os professores que adotaram o
uso de SP, estes podem a utilizar ocasionalmente métodos expositivos, devido as
pressBes sofridas dentro do contexto escolar, tais como: seguir o curriculo, em

detrimento da turma, caracteristica da disciplina, dentre outros fatores.

QUADRO 5: DIMENSOES USADAS PARA DELIMITAR AS CONCEPCOES DE ENSINO.

Transmisséo Transmisséo de Interacéo e
. ~ ) Facilitacdo da Mudanca
Dimenséao de conhecimento professor- ~ )
. ~ compreenséao conceitual
informacéao estruturado aluno
Apresentador e . Agente de
Professor | Apresentador Apresentador P Facilitador. 9
tutor. mudanca.
L Processo de Desenvolvi-
- Transferéncia de ; R
. Transferéncia . ~ Processo ajuda a mento da
Ensino . ~ informacao . ; :
de informacao. interativo. aprendizagem | pessoa e de
estruturada. ~
dos alunos concepcdes.
Professor
Professor ,
. responsével
Recipiente responsavel pelo
Aluno . Recipiente. Participante. ela :
passivo. P P pe desenvolvim
aprendizagem
ento do
dos alunos.
aluno.
. Construido
. Construidos
O professor precisa pelos
. ) . pelos alunos
, Definido pelo organizar e Definido pelo alunos, mas
Conteudo : dentro da ~
curriculo. estruturar o professor. ~ concepcgoes
: estruturacdo do
material. podem ser
professor.
mudadas.
Descoberto
pelos alunos,
Conheci- | Possuido pelo Possuido pelo mas dentro da Construido Construido
mento professor. professor. estrutura pelos alunos. socialmente.
concebida pelo
professor.

FONTE: RIBEIRO; 2011.

O uso de Situacbes-Problema apesar de ser uma estratégia didatica eficaz,
apresenta suas vantagens e desvantagens, como qualquer outra metodologia de

ensino, incluindo a convencional (tradicional).
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Os procedimentos metodologicos que foram utilizados no percurso do
desenvolvimento desta pesquisa sao descritos a seguir.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA

2.1 Abordagem metodoldgica

A metodologia adotada neste trabalho sera de carater qualitativo, que pode ser
verificado por algumas de suas caracteristicas (LUDKE e ANDRE 1986),
especificamente por que este tipo de pesquisa procura abordar contextos que ocorrem
fora dos laboratorios tentando entender, descrever e até mesmo explicar os fendmenos
sociais. A pesquisadora teve contato direto com o ambiente natural de trabalho dos
professores e com os professores enquanto sujeitos da pesquisa. Os dados coletados
sdo predominantemente descritivos e interpretativos, uma vez que serdo descritos
como os participantes da pesquisa reagiram mediante algumas questdes levantadas
durante a oficina realizada com os mesmos. Além disso, as falas dos professores,
depoimentos e a entrevista realizada foram transcritas, por haver uma preocupacao nao
s6 com os resultados finais, mas com todo o processo de investigacdo, obtencédo dos
dados e resolucao do problema de pesquisa.

Esta pesquisa, dentro do paradigma qualitativo, enquadra-se como um estudo de
caso, pelo seu percurso metodoldgico e por apresentar elementos de uma pesquisa
educacional com caracteristicas singulares, bem delimitado e apresentando contornos
claros e bem definidos, tais como: alguns elementos inerentes a pesquisa serao
descobertos durante o desenvolvimento desta, uma vez que a pesquisadora estara
sempre buscando novas respostas e novas indagacoes; os dados serédo analisados em
um contexto especifico; a realidade serd tratada de maneira completa e profunda,
mostrando as inter-relacées dos seus componentes; as fontes de informacdes sao
variadas, uma vez que os dados serdo coletados em momentos distintos, situacdes
variadas e com sujeitos variados. (LUDKE e ANDRE,1986)

Segundo Yin (2005) a necessidade de realizar estudos de caso surge do anseio
de compreender fenbmenos sociais complexos, permitindo uma investigacdo para se
preservar as caracteristicas holisticas e significativas dos acontecimentos da vida real.
Para uma melhor compreenséao e sistematizagdo em alguns momentos os dados seréo

apresentados quantitativamente.
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Para organizagdo da intervencdo se utilizou algumas formas de construgéo e
coleta dos dados, quais sejam: Construcdo de um questionério para o levantamento
das Concepcbes prévias dos professores sobre o tema pesquisado, elaboracdo do
material de apoio para ser utilizado durante a realizacdo da oficina de formacao
continuada sobre a estratégia didatica de resolucdo de SP no ensino de ciéncias;
escolha de material didatico para a construcdo de duas SP em conjunto com 0s
docentes. Elaboracdo de uma entrevista semiestruturada realizada com os professores
que participaram de todas as etapas da pesquisa. A seguir apresentamos o perfil da
amostra e logo em seguida perpetramos uma descricdo do contexto da pesquisa, bem
como das etapas metodolégicas que foram realizadas antes e durante o trabalho de

investigacao.
2.2 Perfil do grupo de amostragem

A amostra foi composta por oito professores de ciéncias da 82 série (9° ano) do
Ensino Fundamental de quatro Escolas Publicas da rede Estadual da cidade de Serra

Talhada — PE, conforme apresentado no Quadro 6.

QUADRO 6: PERFIL DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Professor Formacgao Quais Disciplinas Leciona
P1 Matematica Matematica no 6° Ano e Ciéncias
no 6° e 9° Anos do Ensino
Fundamental (EF)

P2 Matematica Ciéncias no 9° Ano do EF.

P3 Graduacdo em Ciéncias | Matematica no 7° Ano do EF e no
com habilitagéo em | 1° e 2° Anos do Ensino Médio
matematica (EM); Ciéncias no 9° Ano do EF e

Educacao Fisica no 6° Ano do EF.

P4 Pedagogia Quimica, Fisica e Ciéncias no EJA

(Educacéo de Jovens e Adultos) 1°
2° e 3° Anos do EM e na 82 Série
(9° Ano) do EF.

P5 Licenciatura em Ciéncias | Ciéncias no 7°, 8° e 9° Ano do
com habilitagéo em | Ensino Fundamental; Matematica
matematica no 8° Ano e Quimica no 2° e 3°

Anos do EM

P6 Licenciatura em Ciéncias | Matematica no 8° e 9° Ano do EF e
com habilitacéo em | Ciéncias no 9° Ano do EF.
matematica




P7 Licenciatura em Ciéncias | Matematica no 1° e 3° ano do EM,
com habilitacédo em | Biologia no 2° ano do EM, e
Matematica. Ciéncias no 9° ano do EF.

P8 Licenciatura em Biologia e | Biologia no 1° 3° Anos do EM;

Especializacdo em Ciéncias
Ambientais

Ciéncias no 9° Ano do EF,
Matematica no 7° Ano do EF e Arte
9° Ano do EF.
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Vale ressaltar que o professor P6, lecionava a disciplina de ciéncias no nono ano

do Ensino Fundamental, até o final do primeiro semestre, quando entregamos o

guestionario para que o mesmo pudesse responder, trocando com um outro docente,

por motivos pessoais, e por se sentir mais seguro em lecionar em disciplinas de sua

formacao. No entanto o mesmo se mostrou aberto e interessado em participar de todas

as etapas da pesquisa.

A seguir descrevemos as etapas seguidas para a construcdo e aplicacdo dos

instrumentos utilizados para a coleta de dados durante o processo de investigacao e

como os dados serdo analisados.

2.3 Etapas de elaboracéo,

construidos

As etapas da pesquisa encontram-se descritas no Esquema 3, as quais sao

detalhadas logo em seguida.

preparacdo e analise dos dados coletados e



ESQUEMA 3: ETAPAS DA PESQUISA

METODOLOGIA

Planejamento da
Oficina - Material de
Apoio

Questionario de
concepcdesprévias

Questionario para Entrevista
avaliacdoda oficina semiestruturada

l¢

Aplicacéao do
questionario de
concepcdesprévias

Realizacao da oficina Avaliacdo da oficina de Entrevista
de formacao continuada  formacéocontinuada semiestruturada

|¢

Analise do . Analise do ot
questionariode  Analise da oficina Jll\r;aalls%da SIP questionario de 2:;2?;?5?:
concepcdes realizada ela dora atpe oS avaliacaoda semiestrurada
prévias ocentes oficina

FONTE: PROPRIA

2.3.1 Questionario de concepcdes prévias

A primeira etapa do processo foi a elaboracdo de um questionario (Apéndice A)
visando reconhecer o perfil dos professores de ciéncias do nono ano do Ensino
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Fundamental, como também seus conhecimentos prévios sobre o que € uma SP, se os

mesmos consideram que a utilizacdo desta estratégia didatica pode ser significativo
para a construgdo do conhecimento pelos alunos, e quais os métodos de avaliagdo
possiveis quando utilizar esta estratégia de ensino em sala de aula, composto pelos

seguintes questionamentos.

1) Qual (s) disciplina (s) vocé leciona? E em quais séries?

2) Qual sua éarea de formacéao?
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3) Como séao trabalhados os contetidos de quimica no decorrer do ano nas aulas de
ciéncias do 9° ano (82 série)?

4) O que vocé espera dos alunos no término do Ensino Fundamental? Que

conhecimentos Quimicos vocé julga importante para eles nessa fase?

5) O que vocé entende por situagcao-problema?

6) Vocé ja utilizou situacdo-problema como atividade em suas aulas? Em caso

afirmativo, justifique sua resposta.

7) As situacdes-problema podem levar a aprendizagem? Justifique.

8) Como podemos avaliar a aprendizagem quando utilizamos situa¢des-problema

De acordo com Martins (2008), o questionario € um instrumento importante e
popular, usado para a coleta de dados de pesquisas sociais. E formado por uma lista
ordenada de perguntas, entregues aos informantes previamente selecionados. Sendo
respondido por escrito, e em geral sem a presenca do pesquisador, porém, entregue
pelo préprio pesquisador quando mediante um estudo de caso pelo fato deste buscar
sempre manter contato e uma maior interacdo com o0s sujeitos da pesquisa. O
qguestionario elaborado apresentava questbes abertas, ou seja, que conduzem o0s

informantes a responderem livremente, expondo suas opinides.

2.3.2 Planejamento da Oficina - Material de apoio (texto)

A segunda etapa do procedimento metodologico foi a elaboracdo do
planejamento da oficina e de um texto (Apéndice B) abordando os conceitos de SP,
como elaborar, como aplicar e quais os dispositivos de avaliacdo possiveis para serem

utilizados pelo professor durante o trabalho com esta estratégia didatica. Para a
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elaboracdo do material de apoio foram utilizadas as referéncias abordadas neste
trabalho e expostos no referencial tedrico. A partir da analise do questionario de
concepcOes prévias foi possivel realizar uma avaliacdo diagnéstica dos conhecimentos
prévios dos docentes que iriam participar da oficina e a partir destes conhecimentos

focar nos pontos principais do trabalho com SP em aulas de ciéncias.

2.3.3 Questionéario para Avaliacao da Oficina

Foi elaborado um questionario (Apéndice C) com algumas afirmativas para que
ao término da oficina os docentes avaliassem o desenvolvimento da oficina, e quais as
suas opinides a respeito da estratégia didatica a eles apresentada. A seguir

apresentamos as questdes presentes neste questionario:

1) Senti-me sensibilizado e motivado a trabalhar usando SP em minhas aulas, como

forma de dinamizar as aulas.

2) ldentifiquei-me e fiquei atento para escutar, ler, ver e/ou discutir o que estava sendo

proposto.
3) O texto apresentado no primeiro encontro permitiu a compreensao e permitiu
relacionar o que eu ja sabia sobre SP ao que aprendi de novo, permitindo construir um

sistema de explicagao.

4) Permitiu a aprendizagem de forma que me sinto capaz de explicar esse assunto a

outra pessoa.

5) Quando elaborei a SP realizei um bom trabalho e alcancei um bom resultado de

acordo com o que estava sendo sugerido.

6) Escreva suas impressoes sobre a oficina realizada.
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7) De que forma o que foi abordado pode contribuir para insercédo da estratégia do uso

de SP na escola?

2.3.4 Entrevista semiestruturada

Foi elaborada na terceira etapa uma entrevista semiestruturada (Apéndice D)
para ser realizada com os professores na ultima etapa da pesquisa, para verificar a
validade da estratégia de SP na sua experiéncia docente, e se a oficina de formacao
continuada foi capaz de despertar nos professores o desejo de trabalhar usando SP,
caso ainda nao usassem, e 0 que acrescentou na sua formacgédo. As perguntas feitas

pela pesquisadora aos sujeitos da pesquisa foram as seguintes:

1) Sua percepcao sobre situagdes-problema mudou? Se sim em qué?

2) Como foi o momento da elaboracdo da situacao-problema? Vocé teve alguma
dificuldade?

3) Baseado nos pontos norteadores de Meirieu (1998), vocé considera sua
situacdo-problema valida, ou seja, ela responde positivamente aos pontos

colocados por Meirieu?

4) Vocé pretende usar esta estratégia didatica em suas aulas? Como ou por qué?

5) Vocé indicaria esta estratégia didatica para seus colegas professores? Que

justificativas vocé usaria para mostrar a eficiéncia desta estratégia?

Martins (2008) considera a entrevista como uma técnica de pesquisa para a
coleta de dados, com um objetivo especifico de entender e compreender os significados
gue os entrevistados relacionam a certas questdes e contextos. Citando Machado

(2007) Simbes Neto (2009) considera a entrevista como um dos meios de obtencéo de
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dados e informacgdes mais eficiente do que através de questionario, uma vez que as
relacdes pessoais sdo mais visiveis.

Segundo Oliveira (2008), ha trés tipos de entrevista: estruturada, semiestruturada
e ndo-estruturada, sendo a entrevista semiestruturada a mais comum em pesquisas
educacionais e a que utilizamos na realizacdo desta pesquisa. Este tipo de entrevista
segundo 0 mesmo autor encontra-se entre os extremos da outras duas, onde h&a o
momento das perguntas anteriormente determinadas, e as respostas podem ser
completamente livres. O entrevistador pode alterar as questdes, acrescentando ou
reduzindo se julgar necessario, dependendo das respostas dos entrevistados.

Martins (2008) relata que a entrevista semiestruturada e ndo estruturada,
apresenta-se como uma conversacao livre entre entrevistado e entrevistador, que néo
ha um roteiro a ser seguido fielmente, sendo assim o entrevistador busca obter
informacgdes, dados e/ou opinides sobre um determinado assunto. Para Manzini (2004)
alguns cuidados devem ser tomados no momento da elaboragdo de uma entrevista
semiestruturada, tais como: a linguagem utilizada; a forma que as perguntas séo
colocadas; e a sequéncia das perguntas. Dessa forma, o presente trabalho utilizou-se
da entrevista semiestruturada por se adequar a pesquisa, e a abordagem utilizada nos
estudo de caso.

2.4 Etapas de Aplicacéo

2.4.1 Aplicacdo do questionério de concepgdes prévias

Na quinta etapa foi aplicado o questionario, que teve como objetivo tracar o perfil
da amostra pesquisada (quadro 6), como também suas ideias acerca da tematica
pesquisada. Os professores foram procurados em seus ambientes de trabalho, e
abordados se gostariam de responder a um questionario, mediante explicacdo da
proposta da pesquisa e informados sobre a realizacdo de uma oficina logo apos todos
devolverem os questionarios respondidos. No total dez (10) questionarios foram
entregues, dos quais apenas oito (08) professores devolveram o0s questionarios

respondidos. Os demais quando procurados pela pesquisadora para que Ihe fosse
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entregue o questionario respondido justificaram-se pela falta de tempo em responder
devido aos afazeres escolares, e por trabalharem em mais de uma escola, néo
conseguiriam responder e tdo pouco teriam disponibilidade em tempo habil para a
pesquisa.

Os docentes, quando devolveram o0s questionarios a pesquisadora, foram
convidados para participarem de uma oficina de formacao continuada sobre a utilizagao
de SP como estratégia didatica para o ensino de ciéncias. Dos oito professores que
devolveram o questionario apenas cinco, (P1, P2, P3, P6 e P8), mostraram-se
interessados em participar. A proxima etapa foi a realizacdo da oficina de formacéo

continuada com os docentes, conforme descrito a seguir.

2.4.2 Realizacao da oficina de formacao continuada

Este momento da pesquisa teve como obijetivo principal mostrar como trabalhar
com SP durante as aulas, como uma estratégia didatica para a construcdo do
conhecimento por parte dos alunos. Para esse momento, foram convidados os
professores que responderem o questionario anteriormente descrito, para participarem
de alguns encontros, com uma carga horéaria de seis horas, dividida em dois dias de
trés horas cada encontro. Dos cinco docentes que se mostraram interessados apenas
quatro (P2, P3, P6, P8) compareceram no primeiro dia. E destes quatro apenas dois
(P2 e P8) finalizaram todas as etapas da pesquisa. Os outro dois docentes nao
compareceram ao segundo dia de formacdo, quando procurados pela pesquisadora,
apenas P3 mencionou que ndo poderia participar por ja ter outro compromisso marcado
para aquela data. O segundo professor (P6) ndo foi localizado nesse segundo dia para

justificar a sua auséncia.
2.4.2.1 Atividades desenvolvidas durante os encontros
No primeiro dia de oficina foram realizadas as seguintes atividades, com o objetivo

de conhecermos os participantes e suas expectativas com relacdo a oficina que estava

sendo realizada.
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Apresentacao dos participantes;

Apresentacao dos objetivos do trabalho, qual o problema a ser investigado.
Apresentacdo dos diferentes conceitos de situacdes-problema, com base nos
seguintes autores: Meirieu (1998), Macedo (2002), Camara dos Santos (2002),
Nufiez et al. (2004), Nufiez e Silva (2002), Fourez (apud Simdes Neto, 2009),
Perrenoud (2000) entre outros apresentados na fundamentacdo tedrica desse
trabalho.

Leitura coletiva sobre as orientagcdes de Meirieu (1998) de como elaborar uma
situacao-problema,

Discussao acerca dos trés tipos de avaliacédo, propostos por Meirieu (1998), que

podem ser utilizados no decorrer de uma SP.

O primeiro dia teve duracdo média de trés horas de oficina.

No segundo dia de oficina foram realizadas as seguintes atividades, com o objetivo

de analisar se tinhamos atingido os objetivos do primeiro dia de formacé&o continuada e

analisar se os docentes se sentiam seguros para a realiza¢do de suas proprias SP.

Recapitulacédo do dia anterior;

Elaboracéo pelos docentes de duas situacdes-problema para alunos do 9° (nono)
ano do ensino fundamental, seguindo as orientacées de Meirieu (1998), usando
como material de apoio o artigo “A Quimica do Refrigerante” (LIMA; AFONSO;
2009) e um texto adaptado sobre 0 Acido Cloridrico
(http://www.infoescola.com/quimica/acido-cloridrico), Azia: Remédios com bases
neutralizam a acidez no estbmago
(http://educacao.uol.com.br/disciplinas/quimica/azia-remedios-com-bases-
neutralizam-a-acidez-no-estomago.htm) e Excesso de acidez no estbmago causa
Ulceras e gastrite (http://gl.globo.com/bemestar/noticia/2012/04/excesso-de-
acidez-no-estomago-causa-ulceras-e-gastrite.html) que se encontram no Anexo
1 e 2, respectivamente, que se encontram no anexo.

Responder aos questionamentos sugeridos por Meirieu (1998) durante a
elaboracao das SP.
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O segundo dia teve duracdo média de trés horas de oficina.

2.4.3 Avaliacédo da oficina

No final da oficina os professores receberam um questionario com uma avaliacao da
oficina, o qual foi devolvido respondido para a pesquisadora no dia da realizacdo da

entrevista semiestruturada.

2.4.4 Entrevista semiestruturada

Como ultima etapa da pesquisa foi realizada uma entrevista semiestruturada com
os professores, para verificar a validade da estratégia de SP na sua experiéncia
docente. Os professores P2 e P8 foram procurados em data marcada por eles mesmos,
em seus ambientes de trabalho, durante a realizacdo de suas aulas atividades, para
que pudessem participar da entrevista. Antes de comecar a entrevista os docentes
foram informados que a mesma seria videograda, para posterior transcricdo. Foi
entregue aos professores o questionario respondidos inicialmente por eles, para que

pudessem reler suas respostas, funcionando com um feedback.

2.5 Andlise dos dados construidos

Os dados serdo analisados qualitativamente, com carater descritivo e
interpretativo, e em alguns momentos o0s dados serdo organizados criando-se
categorias para uma melhor sistematizagao, utilizando para isso as orientacbes da
Andlise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2011), correspondendo a uma
metodologia qualitativa de analise de dados e informacdes, proporcionando uma nova
interpretacdo sobe os fendbmenos e discursos, ou seja, “representando um movimento

interpretativo de carater hermenéutico”. (p. 7)
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2.5.1 Metodologia da andlise do questionario das concepcdes prévias

As respostas dadas pelos docentes foram agrupadas em trés categorias (RS —
Resposta Satisfatéria, RPS — Resposta Pouco Satisfatoria e Rl — Resposta

Insatisfatéria), conforme exposto no Quadro 7. Todas as categorias de analise foram

construidas com base na fundamentacéo tedrica desta pesquisa.

QUADRO 7: QUESTOES E SUAS CATEGORIAS DE ANALISE

Questdes

Classificacao

3) Como sao trabalhados os conteldos
de quimica no decorrer do ano nas aulas
de ciéncias do 9° ano (82 série)?

As respostas foram consideradas RS quando se
encontravam préximas ao referencial teérico, RPS quando
ndo deixava claro as formas de se trabalhar os contelddos
de quimica, RI quando n&o tinha relagdo com a pergunta.

4)O que vocé espera dos alunos no
término do Ensino Fundamental? Que
conhecimentos Quimicos vocé julga
importante para eles nessa fase?

As respostas foram consideradas RS quando se
encontravam préximas ao referencial teérico (PCNs), RPS
quando ndo tinha uma relagdo com o que é tratado nos
PCNs, RI guando néo tinha rela¢gdo com a pergunta.

59 O que vocé entende por situagdo-
problema?

As respostas foram consideradas RS quando se
encontravam proximas ao referencial teérico, RPS quando
abordava de forma superficial os conceitos de SP, RI
quando ndo tinha relagdo com a pergunta.

6° Vocé ja utilizou situacdo-problema
como atividade em suas aulas? Em caso
afirmativo, justifique sua resposta?

Quando j& tinha utilizado e justificavam adequadamente a
resposta suas respostas foram consideradas RS, quando ja
tinha utilizado mas ndo conseguiam fazer uma associac¢ao
de fato com o que é uma SP foi considerada PRS e quando
ndo tinha utilizado e ndo sabiam justificar a resposta foi
considerada RI.

7°) As situagBes-problema podem levar a
aprendizagem? Justifique.

As respostas foram consideradas RS quando havia uma
justificativa coerente com o referencial teérico, RPS quando
abordava de forma superficial a forma como podem levar a
aprendizagem, Rl quando n&o tinha relagdo com a
pergunta.

avaliar a
utilizamos

8°) Como podemos
aprendizagem guando
situacdes-problema?

As respostas foram consideradas RS quando remetiam
diretamente aos tipos de avaliacdo, RPS quando abordava
de forma superficial as formas de avaliar os alunos, RI
quando ndo tinha relacdo com a pergunta.

FONTE: ELABORADA PELA AUTORA
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2.5.2 Metodologia da anélise da oficina realizada

Esta analise teve cunho descritivo, buscando identificar aspectos como o
comportamento, a motivacao e o interesse dos docentes nas discussdes iniciadas pela
pesquisadora durante a realizagcdo da oficina de formagcdo continuada. Para a
transcricdo das falas dos participantes da oficina, utilizamos como embasamento as
ideias de Marcuschi (2003), onde este autor sugere um sistema ortografico, seguindo a
escrita padrdo, mas considerando a producao real. “Para o formato da conversacéo, é
usual uma sequenciacdo, com linhas ndo muito longas, para melhor visualizagdo do
conjunto.”(MARCUSCHI; 2003; p. 10). Os falantes sdo representados por siglas, ja
definidos anteriormente na descricdo do perfil dos docentes participantes da pesquisa.

Os sinais mais utilizados e Uteis para a transcricao de falas séo relacionados a seguir.

v’ Falas simultaneas: [[ — Quando duas ou mais pessoas iniciam ao mesmo

tempo um turno, usa-se colchetes duplos no inicio do turno simultéaneo.

v Sobreposicao de vozes: [ — Quando dois falantes, em um trecho do turno

falam ao mesmo tempo, marca-se, no local, com um colchete simples.

v Sobreposicdo localizada: [ ] — Quando a sobreposicdo ocorre em
determinado ponto do turno e ndo forma novo turno, usa-se um colchete

abrindo e outro fechando.

v' Pausas: (+) ou (2,5) — Pausas e siléncios sdo indicados entre paréntese
usando o simbolo + para cada 0,5 segundos, e para pausas superiores a
1,5 segundos cronometra-se o tempo e coloca o tempo indicado entre

parénteses.

v Duvidas e suposicoes: ( ) — Quando nao se entende uma parte da
fala, marca-se o local com parénteses, colocando “incompreensivel” ou

colocando o que se supde ter ouvido.

v' Truncamentos bruscos: / — Quando um falante corta uma unidade ou

guando é interrompido por outro falante, usa-se uma barra.
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v' Enfase ou acento forte: MAIUSCULA — Quando uma silaba ou palavra é
pronunciada com énfase ou recebe acento mais forte que o habitual,

coloca-se em maiuscula a palavra.

v" Alongamento de vogal: :: — Quando uma vogal é alongada, coloca-se dois
pontos para indica-la, podendo ser repetidos dependendo do tempo da

duracéo.

v' Comentarios do analista: (( )) — Usa-se parénteses duplos para comentar

algo que ocorre.

v Repeticdes: reduplicacédo de letra ou silaba — Quando uma letra, silaba ou

palavra é repetida, reduplica-se a parte repetida.

v" Indicacdo de transcricdo parcial ou de eliminagcdo: ... ou/.../: Quando
usa-se reticéncias no inicio ou no final de uma transcricao indica que esta
escrevendo apenas um trecho, reticéncias entre duas barras indica que

houve um corte na producao de alguém.

Vale ressaltar que utilizamos também em alguns momentos de cortes
durante a transcricdo das falas o simbolo [...] indicando que uma parte da

fala havia sido cortada.

2.5.3 Metodologia da andlise da SP elaborada pelos docentes

Para este momento analisamos as SP elaboradas pelos professores verificando

se respondiam aos guestionamentos sugeridos por Meirieu (1998) expostos no Quadro

1.

2.5.4 Metodologia da andlise do questionario avaliagdo da oficina

A andlise da avaliagdo da oficina foi feita em dois momentos. No primeiro

momento os dados obtidos foram organizados a partir da quantidade de respostas,
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indicada em escala Likert. Uma vez que, quando indispensavel varidveis qualitativas
podem ser apresentadas em séries quantitativas. “As escalas sociais e de atitudes
tornam possivel essa “transformacgao”, viabilizando possiveis mensuragdes de diversos
fendbmenos sociais, 0s quais, por meio de variaveis qualitativas, ndo possibilitariam
medigdes.” (MARTINS; 2008, p. 39). Mas, como o objetivo de um estudo social é
entender as opinides e atitudes de forma precisa, torna-se dificil transformar um dado
qualitativo em quantitativo. Porém, existem algumas escalas, dentre elas temos a
escala Likert. A escala Llkert, foi criada nos anos 30, por Rensis Likert, € uma escala
onde sao colocados alguns itens em forma de afirmativas e pede-se aos sujeitos que
externem suas opinides, escolhendo um dos pontos.

Os docentes tiveram que atribuir a oficina o nivel de concordancia quanto a sua
potencialidade.

A analise do segundo momento foi realizada a partir das respostas escritas
dadas pelos professores que participaram da oficina, de forma livre. Neste momento,
foi feita a analise de depoimentos escritos pelos participantes do curso, de forma livre.
Para esta andlise utilizamos a analise textual discursiva (ATD) proposta por Moraes e
Galiazzi (2011), onde os textos foram lidos e relidos, buscando-se seguir fielmente as
orientacdes da ATD. De acordo com os autores:

A andlise textual discursiva corresponde uma metodologia de andlise de dados
e informacfes de natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas

compreensfes sobre os fendbmenos e os discursos. [...] representando um
movimento interpretativo de carater hermenéutico. (MORAES; GALIAZZI; 2011;

p. 7).

Para a analise textual discursiva, utilizaremos trés das indicacfes dos autores,
que séao:

1- Desmontagem dos textos: Desconstrucdo e unitarizagdo. Apoés leitura e
releitura dos textos, os mesmos serdo fragmentados, a fim de desconstrui-los em
elementos constituintes.

2 — Estabelecimento de Relac¢des: Construcdo de categorias. Construir relacdes
entre os elementos constituintes do texto, as unidades de base, reunindo os elementos

e criando categorias. No presente trabalho as categorias foram definidas a posteriori.
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3 — Captando o novo emergente: Compreensao renovada do todo. Nesse
momento € construido um metatexto, que expressara a compreensdo dos processos
anteriores, podendo o metatexto ser descritivo ou interpretativo. Optamos por um
metatexto descritivo, por ser a descricdo na analise textual qualitativa concretizada a
partir das categorias construidas durante o processo de andlise. “Uma descrigdo densa,
recheada de citacbes dos textos analisados, sempre selecionadas com critério e
perspicacia, é capaz de dar aos leitores uma imagem fiel dos fendmenos que
descreve.” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 35)

2.5.5 Metodologia da analise da entrevista semiestruturada

A andlise da entrevista semiestruturada foi feita a partir dos depoimentos falados
pelos participantes da oficina de formac&o continuada e transcritos posteriormente. A
analise buscou identificar as impressdes dos docentes em relacdo a estratégia didatica
de resolucdo de SP. Mais uma vez utilizaremos orientacbes de Moraes e Galiazzi

(2011) para a andlise textual discursiva.
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CAPITULO 3 - RESULTADOS E DISCUSAO

Nesta secdo apresentamos a andlise dos dados coletados e construidos para
esta investigacdo. Primeiramente, trazemos a analise do questionario de concepc¢des
prévias dos professores sobre situacdo-problema. Logo apds analisamos os dados
construidos durante a realizagdo da oficina de formacado continuada, da SP elaborada
pelos docentes, da avaliagdo da oficina de formagdo continuada e da entrevista

semiestruturada.

3.1 Anélise do Questionario
O questionario foi analisado a partir da terceira pergunta, uma vez que as demais
perguntas foram utilizadas para tracar o perfil dos docentes que participaram da

pesquisa.

3) Como sao trabalhados os contetdos de quimica no decorrer do ano nas aulas

de ciéncias do 9° ano (82 série)?

Os resultados para a terceira pergunta sdo apresentados no grafico 1 seguir:

GRAFICO 1: RESULTADOS DA 32 QUESTAO

O Resposta Satisfatoria

B Resposta Pouco Satisfatoria

[0 Resposta Insatisfatoria




As respostas obtidas para a 32 questao séo apresentadas na Tabela 1.

TABELA 1. RESPOSTAS DADAS PELOS PROFESSORES A 32

CLASSIFICACOES.
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QUESTAO E SUAS

Respostas dadas pelos professores Categorias

P1: “No 1° e 2° bimestres — Quimica RI

3° e 4° bimestres — Fisica.”
P2: “Através de slides, pesquisas, apresentacdo, experiéncias RPS
realizadas em sala de aula e exposicao na feira de ciéncias.”.
P3: “Com uso do livro didatico, videos aula, exemplos RPS
demonstrativos na lousa e realizacdo de algumas experiéncias
praticas além de pesquisas realizadas na internet.”
P4: “No 1° semestre do ano letivo trabalha-se quimica de forma RPS
expositiva dialogada, respondendo exercicios, e realizando
trabalhos de pesquisa e socializagado.”
P5: “Como nossa escola ndo dispde de um laboratério de RPS
ciéncias, sao mais aulas tedricas do que praticas.”
P6: “Com os livros didaticos.”. RI
P7: “Os conteudos sao explanados no quadro ou com auxilio do RPS
livro didéatico. Alguns contetdos procuro trazer videos pra que a
ciéncia seja um pouco mais “vista” através de experimentos
simples e n&o seja s6 mais uma teoria a ser explicada.”
P8: “Com a utilizacdo do livro didatico; Leitura, debate, RPS

resolucdo de questionarios, experimentos, curiosidade, textos

informativos...”.

Como podemos perceber a maioria das respostas foram consideradas pouco

satisfatorias, por ndo apresentarem claramente como os conteudos de quimica séo

trabalhados, ndo explanando quais as estratégias didaticas usadas. De acordo com 0s

PCNs (BRASIL, 1998) o docente precisa organizar atividades diferenciadas e

interessantes, enfatizando as relacfes existentes entre a ciéncia e o cotidiano dos

alunos, que despertem a curiosidade dos mesmos pela Ciéncia, pela realidade local e
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universal.  Portanto, o professor, precisa sempre inovar em sua pratica docente,
buscando informacdes, apontando as relagdes existentes entre a ciéncia e a tecnologia,
guestionando os alunos com perguntas e problemas desafiadores. E ndo apenas, com
aulas tedricas, porém, percebemos em algumas respostas, que os professores, tentam
levar outras ferramentas de ensino, para diversificar as aulas, mas nao fica evidenciado
em suas respostas, se estes recursos sao utilizados de forma a motivar e estimular os
alunos, ou apenas como uma ferramenta demonstrativa, onde os alunos ndo interagem,
nem com o docente, nem com as ferramentas utilizadas. P3 relata em sua resposta que
os alunos fazem pesquisa na internet, mas pesquisar apenas por pesquisar, de acordo
com Valente (1998), o computador (internet) pode ser usado como uma maquina de
ensinar ou como uma ferramenta para auxiliar o trabalho docente. Caso seja utilizado
como uma maquina, nao fica muito diferente do ensino tradicional, com a diferenca que
método foi informatizado, ou como uma ferramenta, para desperta o interesse dos
alunos.

As respostas de P1 e P6 foram consideradas insatisfatorias, por ndo estarem de
acordo com a pergunta. Na resposta de P1, percebemos um ensino disciplinar, onde a
quimica e a fisica sdo separadas, como se ndao houvesse uma relacdo entre ambas,
sendo que o Ensino de Ciéncias, considerando o contexto e os documentos oficiais
brasileiros ndo sdo o0s Unicos a serem ensinados, estando articulados com
conhecimentos de outras areas cientificas, mostrando o lado interdisciplinar da
Quimica, abandonando a concepc¢ao de disciplinaridade.

Enquanto que P6 segue o livro didatico, ndo que usar o livro didatico seja um
problema, desde que este esteja intercalado com outras metodologias de ensino,
considerando que existem estratégias didaticas que podem ser utilizadas durante as
aulas com o livro didatico. De acordo com os Parametros para a Educacédo Bésica do
Estado de Pernambuco (PERNAMBUCO; 2013), os professores tendem a utilizar
apenas o livro didatico por ndo se sentirem-se preparados para utilizar obras
paradidaticas, pelas discussfes que podem ser geradas ou por receio de nao

conseguirem seguir o programa curricular.
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4) O que vocé espera dos alunos no término do Ensino Fundamental? Que

conhecimentos Quimicos vocé julga importante para eles nessa fase?

Os resultados da Questéo 4, sdo apresentadas no grafico 2 abaixo.

GRAFICO 2: RESULTADOS DA 42 QUESTAO

O Resposta Satisfatoria
B Resposta Pouco Satisfatéria

O Resposta Insatisfatoria

© = N W ~» U1 O N

As respostas dadas pelos docentes a 42 questao sdo apresentadas a seguir na

Tabela 2.

TABELA 20 RESPOSTAS DADAS PELOS PROFESSORES A 42
CLASSIFICACOES.

QUESTAO E SUAS

Respostas dadas pelos professores

Categorias

P1: “Que eles tenham conhecimentos basicos essenciais para
melhor compreenséo no decorrer de suas vidas estudantis —

uma base solida.”

RPS

P2: “Adquirir no maximo o basico sobre a quimica, a
importancia no dia-a-dia levando ao aprimoramento nas séries
seguintes tendo como principal as transformacdes realizadas

com as reacgdes quimicas feitas pelos alunos.

RPS

P3: “A nogdo do fundamento de toda matéria, da sua
composicdo e a importancia da sua organizacdo e
transformacao, tanto natural como tecnolégica compreendendo

as propriedades atbmicas e subatdmicas para possivel

RPS
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utilizacdo dos conceitos quimicos numa visdo macroscopica

(I6gico empirica).”

P4: “Que aprendam os conteudos introdutorios p/ o ensino
médio e gostem da matéria. Atomos, ions, distribuicdo
eletrébnica, formas de ligacdes, tabela peridédica, namero

atbmico e massa.”

RPS

P5: “Os conhecimentos quimicos do nono ano serao utilizados
no ensino médio facilitando o seu desenvolvimento, nesta fase
eles observam a quimica no cotidiano para relacionar com as

férmulas e experimentos.”

RPS

P6: “Reconhecer os elementos quimicos organizados na tabela
periddica; entender sobre as reac¢des quimicas; classificar as
substancias puras e misturas; entender sobre as ligacoes

moleculares.”

RPS

P7: “Espero que eles percebam a ciéncia que os cercam e que
estdo presentes nas coisas mais simples do dia a dia. Quanto
aos conceitos quimicos, julgo que seja importante conhecer a
Quimica quanto matéria e perceber as manifestacbes da

mesma diferenciando assim dos fenémenos fisicos.”

RS

P8: “Que eles tenham uma base de quimica do ensino médio.
Conhecimento dos elementos quimicos, sua organizacdo e
classificacdo na tabela periddica; substancias e misturas;

funcdes quimicas; ligagdes quimicas e as reag¢des quimicas.”

RPS

A maioria das respostas foi considerada pouco satisfatoria, pois como

percebemos os conteldos de quimica sdo trabalhados de forma quase que unanime

para preparar os alunos para o ensino médio, sem ter uma preocupagdo com O

desenvolvimento cognitivo dos alunos. Uma vez que, 0s conteudos de quimica

trabalhados no Ensino Médio, exigem um nivel de abstracdo que os alunos ainda nao

possuem nessa fase da vida escolar. Milaré e Alves Filho (2010) relatam que além dos

contetudos possuirem uma abstracdo matematica em um nivel cognitivo do qual os
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alunos ainda néo estéo preparados, os conceitos abordados acabam sendo tratados de
maneira superficial e simplificada, tornando-se futuramente obsticulos para a
compreensao dos alunos. Sendo que o papel dos conteudos de quimica e de fisica
guando abordados no Ensino Fundamental deveriam apresentar uma contribuicdo para
a insercdo dos alunos na sociedade. O ensino de quimica pode e deve ser utilizado
com o carater de formador do cidadédo, cidadaos estes que desempenham seu papel na
sociedade de maneira critica, percebendo as relacfes existentes entre os problemas
sociais, e como soluciona-los a partir de seus conhecimentos. O conhecimento quimico
€ indispensavel para a participacdo dos alunos, na sociedade. Pois com 0 avanco
tecnologico, h4 uma dependéncia muito grande em relagdo a quimica, pois diariamente
manuseamos produtos quimicos, sempre ha informacdes sobre os impactos causados
no pais, a poluicdo ambiental, etc. Portanto, os conhecimentos de quimica, dentro da
disciplina de ciéncias no Ensino Fundamental, deveriam ser trabalhados como
ferramenta para a compreensao de situagcdes que uma sociedade vive. Entao
deveriamos ensinar quimica, como colocado por Milaré e Alves Filho (2010) ao citarem
Martins e cols. (2004):

[...] @ como um dos pilares da cultura do mundo moderno; b) para o dia a dia;
c) como forma de interpretar o mundo; d) para a cidadania; e) para
compreender a sua inter-relacéo com a tecnologia; f) para melhorar as atitudes
relacionadas a essa Ciéncia; g) por razbes estéticas; e h) para preparar
escolhas profissionais. (p. 50)

Portanto, o ensino de Ciéncias no 9° Ano do Ensino Fundamental, deve voltar-se
para uma alfabetizacéo cientifica e tecnoldgica, formador de cidadaos, utilizando-se de
estratégias didaticas que correlacione o que se aprende em sala de aula com assuntos
do cotidiano, preparando os alunos através da utilizacdo de problemas para a vida.
Sendo assim, o ensino de Ciéncias (Quimica), ndo deve esta pautado na exigéncia de
que os alunos decorem formulas, leis, teorias, simbolos, a tabela periddica, entre
outros, com a finalidade somente de prepara-los para o Ensino Médio, e sim de criar e
recriar condi¢des para incluir novos conhecimentos, desenvolver habilidades. Conforme
colocado por Milaré e Alves Filho (2010) para que tenhamos um ensino pautado nesta
perspectiva, hd a necessidade de serem reformulados os programas escolares de

Ciéncias praticados na escola. Tais como:
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e Evitar trabalhar conteldos em excesso e de forma fragmentada,
procurando trabalhar de forma interdisciplinar; evitando a fragmentacdo do
ano letivo em disciplinas isoladas e sem conexao, no caso de ciéncias no
9° Ano do Ensino Fundamental, onde séo trabalhados os conteudos
introdutérios de fisica e quimica como se ndo houvesse dependéncia
entre ambas. Os conteudos de Ciéncias deveriam ser estudados de
acordo com as situacdes reais, como trata-las, por meio de abordagens
tematicas, contextualizadas, independentemente da &rea cientifica de
origem, auxiliando aos alunos entenderem as relagbes existentes entre
Ciéncias e cotidiano;

e Desenvolvimento de conceitos-chaves: conceitos unificadores das
diversas areas das Ciéncias, que estruturem os conhecimentos cientificos
tais como os: Conceitos de Energia, Matéria e Transformacao;

e Mostrar a Ciéncia como construcdo humana dentro de determinado
contexto, histdrico e social, introduzindo os aspectos historicos da Ciéncia
e da Tecnologia. Estes aspectos despertam o interesse e motivam 0s
alunos a estudar Ciéncias;

e Considerar as ideias dos alunos, aproximando o cotidiano dos

conhecimentos cientificos a serem estudados;

Entende-se que uma pessoa alfabetizada cientifica e tecnologicamente, € capaz
de argumentar e dialogar com outras pessoas, enfrentando situacbes diversas e
concretas de maneira inteligente, relacionando o saber-fazer com o poder-fazer. O
ensino de ciéncias deveria, sendo assim, possibilitar a tomada de decisdes baseadas
sempre em argumentos consistentes, mediante a inser¢do do ensino pautada na

resolucao de Situagbes-Problema.

5) O que vocé entende por situacado-problema?

As respostas obtidas para a 52 Questao sdo quantificadas no Gréfico 3 a seguir.
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As respostas dadas pelos docentes a 52 questdo sdo apresentadas a seguir na

Tabela 3.

TABELA 3. RESPOSTAS DADAS PELOS PROFESSORES A 5?2

CLASSIFICACOES.

QUESTAO E SUAS

Respostas dadas pelos professores

Categorias

P1: “Sao problemas que envolvem situacdes do cotidiano para

melhor compreensao do aluno.”

RI

P2: “E um procedimento usado para melhor compreensdo de
determinado contetdo que chega ao aluno de maneira que o
aluno busque o conhecimento e despertando a curiosidade

principalmente.”.

RI

P3: “Sao problemas contextualizados em situagbes do dia-a-
dia, abordando uma problemética situacdo na qual a solucao
estard diretamente relacionada ao conteudo apresentado

tornando-o significativo para o aluno.”

RPS

P4: “Despertar no aluno o interesse pela pesquisa a partir de
situacbes pré-determinadas em que o0s alunos tentam

responder.”.

RI

P5: “E preciso recriar, em sala, situagcdes em que os conceitos

adquiram significado, fazendo com que o aluno aprenda mais

RI
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facilmente.”

P6: “Sao questionamentos que envolvem uma situagao, Rl
vivenciada no nosso cotidiano.”

P7: “Entendo a situag&do-problema como uma aplicacdo do
conteldo sistematico associado a praticas e situagfes do RI

cotidiano.”

P8: “Uma situacdo em que leva o escolar a pensar e resolver a
RI
situacao, entendo com mais clareza determinado assunto.”

Para a 52 Questdo, a maioria das repostas obtidas foram consideradas pouco
satisfatorias. Nas respostas consideradas insatisfatorias, P5, P7 e P8, mostram uma
definicdo ndo tdo concisa quanto as trabalhadas no referencial teérico.

A resposta de P1, P2, P3, P4 e P6 foram consideradas pouco satisfatorias por
aproximar-se das definicbes de Meirieu (1998) e Macedo (2002), ao mencionarem 0
carater contextualizador, a aproximacdo com o cotidiano dos alunos, despertar o

interesse pela pesquisa.

6) Vocé ja utilizou situacdo-problema como atividade em suas aulas? Em caso

afirmativo, justifigue sua resposta.

Os resultados obtidos para a 62 questéo sao apresentada no Grafico 4 a seguir.

GRAFICO 4: RESULTADOS DA 62 QUESTAO

O Resposta Satisfatéria

B Resposta Pouco Satisfatéria

[0 Resposta Insatisfatéria
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As resposta dadas pelos professores a 62 questao sao apresentada na Tabela 4

a sequir.

TABELA 4. RESPOSTAS DADAS PELOS PROFESSORES A 6?2

CLASSIFICACOES.

QUESTAO E SUAS

Respostas dadas pelos professores Categorias
P1: “Nas aulas de quimica ndo. Cito algumas situagbes como

exemplo. Nas aulas de Matematica, sim.” Rl
P2: “Sim usando experiencias [sic] atraves [sic] de reacdes

quimicas e entre outras situacodes.”. RPS
P3: “Nas aulas de quimica raramente, s6 em conteudos que

nao exige manuseio de materiais os quais ndo temos acesso.”. Rl
P4: “Sim. No inicio de um conteudo novo para despertar de

forma intuitiva a compressa [sic] do conteudo.”. RPS
P5: “Sim, levar o conteudo para o cotidiano do aluno em
situacdes-problema torna mais profunda a aprendizagem de RPS
conceitos.”.

P6: “Sim todos os livro didaticos trazem algum tipo de situagao,

qgue faz os alunos refletirem sobre um determinado assunto.” Rl
P7: “Sim, sempre procuro trazer exemplos de coisas que sao

vivenciadas por eles, muitas vezes o préprio aluno cita

situacdes problemas e as explora associando ao contetdo RPS
trabalhado.”

P8: “Sim. Em situagbes do dia-a-dia, quando envolvo

determinado assunto em situagdes cotidianas fazendo com que RPS

eles associem a situacdes diarias e possa pensar e resolver as

questodes.”.

Na maioria das respostas os professores relatam que ja utilizaram SP em suas

aulas, como atividades para seus alunos, apesar de em suas justificativas ndo haver

algo claro de como é que foram utilizadas, e sim uma justificativa do porque utilizar SP>
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Vale ressaltar que na questdo 5 (cinco) nenhuma das respostas foram considerada
satisfatorias, com relacdo a definicho de uma SP, mediante esta informacao,
provavelmente os professores utilizaram apenas um exercicio comum, ou mesmo
experimentos, avaliando estarem utilizando uma SP.

As respostas de P3 e P6 foram consideradas insatisfatorias, pois P3 associa o
uso de SP apenas ao manuseio de materiais, provavelmente a realizacdo de
experimentos em sala de aula, vale ressaltar que em muitos casos 0s experimentos sao
utilizados apenas como meros demonstradores das descobertas das ciéncias (SILVA,
NUNEZ; 2002), P6 por sua vez relata que todos os livros didaticos apresentam algum
tipo de situacdo que necessariamente faz com que os alunos reflitam sobre um
determinado assunto, no entanto nem toda situacdo é necessariamente uma SP, e ndo
sera apenas uma SP por fazer com que os alunos reflitam, pois a maioria das
atividades didéaticas desenvolvidas em sala de aula apresenta essa caracteristica, o que
comprova que possivelmente esse dois professores tenham utilizado exercicios comuns

em suas aulas.

7) As situagdes-problema podem levar a aprendizagem? Justifique.

Os resultados para a sétima pergunta sdo apresentados no gréafico 5 a seguir:

GRAFICO 5: RESULTADOS DA 72 QUESTAO

3,51

N

2,51 O Resposta Satisfatéria

2- B Resposta Pouco Satisfatéria

1,51 O Resposta Insatisfatéria

0,5+




85

As respostas obtidas para a sétima questdo sdo apresentadas na Tabela 5 a

sequir.

TABELA 5. RESPOSTAS DADAS PELOS PROFESSORES A 72

CLASSIFICACOES.

QUESTAO E SUAS

Respostas dadas pelos professores

Categorias

P1: “Sim. Através de situacdes reais, do dia-a-dia, o aluno
percebe a importancia em aprender, pois vé que os conteudos

tém onde ser aplicados, tém utilidade.”

RS

P2: “Os alunos sao intensamente envolvidos na execugao de
atividades a partir de desafios até chegar a realizacdo
passando a ter conhecimento e aprimorando cada vez mais e

em busca de novas experiéncias.”

RS

P3: “Sim, o que é visto na pratica é fotografado e registrado
pela visdo ficando armazenado no cerebro [sic], enquanto o
conhecimento tedrico consiste apenas na percep¢ao auditiva e

€ armazenado pelo cerebro [sic] sem detalhes.”

RI

P4: “Sim. Pois permitem que o contetado ganhe mais significado

para o aluno.”.

RPS

P5: “Sim, uma das grandes vantagens desse método é que os
alunos assumem um papel muito mais ativo no desenrolar do

processo de ensino-aprendizagem.”.

RS

P6: “Sim, pois a resolugdo das atividades, faz com que os

alunos tenham uma melhor visdo, daquilo que € apresentado.”.

RPS

P7: “Sim, sem duvidas. Quanto mais intimidade o aluno possa
ter com o conteudo, e inseri-lo no seu mundo, em observacoes,
vivéncias e praticas, a qualidade da aprendizagem melhora

significadamente.”

RPS

P8: “Com certeza. Quando vocé pensa, faz comparagdes e

associacodes vocé entende melhor o que esta estudando.”.

RPS
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De acordo com o Grafico 5 e Tabela 5 a maioria das respostas foram
consideradas pouco satisfatorias, e obtivemos apenas uma resposta considerada
insatisfatoria.

As respostas de P1, P2 e P5 foram consideradas satisfatorias. P2 relata em sua
resposta que os alunos s&o colocados mediante desafios, para executar atividades,
avancando em seus conhecimentos e buscando novas experiéncias, estando de acordo
com o que Meirieu (1998) coloca para uma SP, um problema que contem um obstaculo,
e gque os alunos devem buscar meios de chegar a sua solucdo. P5 por sua vez relata
que os alunos assumem um papel mais ativo, tornando-se responsaveis por sua
aprendizagem, o que esta de acordo com as ideias de Meirieu (1998) mais uma vez. P1
apresenta em sua resposta que através de contextos reais, o aluno percebe que os
conteudos estudados tem uma aplicacdo. Estando de acordo com Macedo (2002) e
Meirieu (1998) ao mencionarem que uma SP deve apresentar recortes da vida real,
para que possa despertar o interesse dos alunos.

A resposta de P3, por sua vez foi considerada insatisfatoria, por ser considerada
fora do contexto da pergunta, pois sempre que somo colocados mediante um novo
contetido, no final teremos alguma percep¢do do que estamos aprendendo, algumas
vezes em menor grau, dependendo da forma com que nos chega esse conhecimento, e
porque 0 mesmo esta relacionando o uso de SP apenas ao uso da experimentacéo,
algo visual, e 0 uso de SP nas aulas ndo é somente necessariamente usando
experimentos.

As respostas de P4, P6, P7 e P8 foram consideradas pouco satisfatorias, por ndo
estarem tao claras, e por ndo apresentarem relacdo com o que foi discutido na
fundamentacéo deste trabalho. P4 relata que uma SP pode levar a aprendizagem pelo
motivo do conteddo ganhar significado para o aluno, P6 menciona que durante a
resolucéo das atividades os alunos tenham uma melhor visdo do que é trabalhado em
aula, P7 se refere a intimidade que os alunos podem adquirir com os conteudos ao
relacionarem com suas vidas, e inseri-los no seu mundo, P8 por sua vez refere-se a
associacao e comparacgdes que os alunos podem fazer para que entendam melhor os
conteudos estudados. Em nenhuma dessas respostas houve aprofundamento das

justificativas colocadas, e por isso foram consideradas insatisfatorias.
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8) Como podemos avaliar a aprendizagem quando utilizamos situacdes-

problema?

Os resultados obtidos para a oitava questdo sdo apresentada no Grafico 6 a

seqguir.

GRAFICO 6: RESULTADOS DA 82 QUESTAO

O Resposta Satisfatéria
B Resposta Pouco Satisfatéria

[0 Resposta Insatisfatéria

As respostas dadas pelos docentes a oitava questdo sdo apresentadas a seguir

na Tabela 6.

TABELA 6: RESPOSTAS DADAS PELOS PROFESSORES A 8?2

CLASSIFICACOES.

QUESTAO E SUAS

Respostas dadas pelos professores Categorias
P1: “Através do desempenho dos mesmos. Sem duvidas, as
situacdes-problema facilitam a compreensdo do conteudo

aplicado, despertando interesse no aluno e levando-o a ter Rl
prazer em aprender.”

P2: “ E um método que identifica de maneira pratica o aluno se

realmente houve uma compreensao.” Rl
P3: “Analizando [sic] o raciocinio légico-formal quanto as RPS
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decisbes tomadas na investigagdo de um problema no
desenvolvimento de conexdes que possibilitam previsdes e na

utilizacao de idéias [sic] (leis, teorias e modelos).”

P4: “Pela atitude de pesquisa e pelo conhecimento adquirido

pelo préprio aluno.”.

RI

P5: “Através das situagdes-problema, em vez de simplesmente
decorarem conceitos e formulas, eles os utilizam como
elementos para resolver problemas apesar de nem sempre ser

possivel utiliza-las em alguns casos fica até mais facil avaliar.”

RI

P6: “Quando, através de uma situacdo, o aluno responde ou
resolve um problema, entendo que o mesmo, conseguiu

alcangar o objetivo desejado.”.

RI

P7: “Através da participacdo ativa do aluno no momento da
explicacdo, de um debate, de comentarios. Todas as vezes que
ele consegue expressar um conhecimento associado a visao de

mundo como um todo, deve ser avaliado positivamente.”

RPS

P8: “Se ele consegue responder e argumentar.”

RI

A maioria das respostas foi considerada insatisfatéria conforme exposto do

Grafico 6. Em nenhuma das respostas encontramos os trés tipos de avaliagédo

sugeridos por Meirieu (1998), avaliacdo diagnéstica, formativa e somativa.

Das respostas consideradas pouco satisfatérias, temos a de P3 e P7. Na

resposta de P3 encontramos tracos de uma avaliacdo formativa, ao mencionar que

devemos analisar as decisbes tomadas durante o processo de investigacdo. Na

resposta de P7 encontramos caracteristicas de uma avaliacdo diagnostica, que pode

ser feita no inicio de um novo conteldo, ao mencionar que podemos avaliar um aluno

através da participacdo durante as explicacbes, debates, comentarios, a visao de

mundo.

As demais respostas nao ficaram claras, quanto as formas de avaliar os alunos.
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3.2 Anélise da Oficina

Durante a abertura da primeira reunido, dentre as duas realizadas, quando foram
apresentadas as justificativas e objetivos das mesmas, P2, P3, P6 e P8, que foram os
Unicos a comparecer neste primeiro dia mostraram-se interessados na proposta.

De inicio todos se apresentaram, comecando pela pesquisadora, mostrando um
pouco dos objetivos da pesquisa, em seguida o0s professores participantes
apresentaram-se também, P2, P6 e P8, tendo em vista que os mesmos trabalham na
mesma cidade, na rede estadual de ensino, mas em escolas diferentes, que ficam
consideravelmente afastadas uma das outras.

ApoOs todos se apresentarem, a pesquisadora entregou o material preparado, um
texto de apoio (Apéndice B), para que os mesmos pudessem ter um material que
pudesse ser consultado posteriormente em momentos de davidas.

No momento seguinte quando comecou a apresentar as definicbes de SP o
docente P3 chegou, a pesquisadora o recebeu, pediu que se apresentasse aos demais,
entregou o material de apoio e deu continuidade.

Dando continuidade foram apresentadas as definicées para SP, segundo Meirieu
(1998), Macedo (2002), Camara dos Santos (2002), Nuiiez et al. (2004), Nuiiez e Silva
(2002), Fourez (apud Simdes Neto, 2009), Perrenoud (2000) entre outros apresentados
na fundamentacéo tedrica desse trabalho. De imediato percebemos que os professores
nao conheciam essas defini¢des.

ApOGs serem apresentadas as definicbes, foram apresentadas as caracteristicas
de uma SP conforme Meirieu (1998). Uma questdo que levantou um pouco de
discusséo entre os professores, foi quando a pesquisadora relatou que um sistema de
restricdes deve estar explicito na tarefa para que os sujeitos ndo executem o projeto
sem enfrentar os obstaculos, os mesmo relatam que seus alunos sempre buscam se

sair bem, mas no entanto sem aprender, sem realizar as tarefas:

P2: “Fazer em equipe, colocar o nome. SO0 o nome, né? Colocar 0 nome no
trabalho”.

P3:” Inclusive é a maior realidade de sala de aula.”



90

P8: “Tem trabalho que se vocé pedi eles tiram xerox, ainda tem a ousadia de
cobrir o nome do outro e tirar a xerox, ai fica a marca la. Isso acontece muito.”

P3: “J& teve um caso que um aluno teve a ousadia de tirar a Xerox do trabalho
escrito, com a letra de outro colega, ele tirou a xerox da do trabalho dele.”

P8: “Escrito!”

P2: “Escrito!”

P3: “E muitas vezes imprime do jeito que ta na na internet.”

P8: “Geralmente quando a gente se reline tem essas coisas. E aconteceu
comigo, a menina tirou a xerex, a xerox da da colega, quando eu vi, né? ela cobriu o
nome ai tirou a xerox, ai eu vi, né? e disse vocé vai levar para casa, vocé vai estudar
ele todinho e vocé vai fazer um resumo disso ai. Era o0 minimo que ela podia fazer, né?
estudar e fazer o resumo. Simplesmente ela trouxe o resumo, s6 que no resumo dela
tinha, ndo tem na internet aquelas partizinhas que fica assim entre colchetes, sei 14,
editar, até isso ela colocou. [...] Do jeito que tava no outro ela s6 transcreveu, acho que

n&o se preocupou em em.”

Dando continuidade a professora P3, referindo-se ao uso de SP e ao que ja tinha
sido discutido coloca que:
P3: “Na teoria tudo isso ai é muito bom, € prético, e a gente ver que tem sentido. Tudo
isso ai na teoria. Agora na pratica de sala de aula, a histéria é outra. Porque o aluno,
primeiro ele ndo quer ouvi. Se ele n&o quer parar para ouvir imagine o restante”
P2: “Sao poucos.”
P3: “E uma minoria, e vocé tem que ta assim instigando, forcando de certa forma a
barra, pra que aja alguma construcdo. Ele, o alunado principalmente nessa fase, nessa
fase de idade...”.

A pesquisadora interrompeu, e colocou que nessas situacdes entra o papel do
professor, como mediador, incentivador, que busque nos alunos meios deles construir

sua aprendizagem. Continuando P3 coloca:
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P3: “ (Incompreensivel). Mediar quem quer é bom, dificil € mediar quem néo
quer.” [ ]

P6: E..

P6: “Fazer com que uma pessoa que hao quer. E/ (+)Epasse. 5

P3: a querer.

P6: é a transposicdo né? desse contetdo que ta € trazendo dificuldade para ele.
A realidade é: (+) o que fazer pra esses meninos quererem estudare.”

P3: “Vai muito, além disso, ai. Dessa teoria”.

P8: “E antes era o contrario. Era mais querendo e menos que nao queriam ai
vocé tinha que correr atras daqueles poucos. Agora € o contrario, a maioria que nao
quer e 0s poucos querem. Ai se tornou um problemao né? porque vocé correr atras da
maioria que ndo quer, aifica...”

P3: “Ai eles atrasam, eles chegam a prejudicar aqueles que querem. A grande
maioria chega a prejudicar aqueles que querem.”

P6: “E, esse realmente é o grande, é o grande desafio da educacio né? Pelo
proprio sistema que foi feito, né? (++) de passar de todo jeito, é, fazer com que eles
tenham interesse em construir o conhecimento.”

P3: “Primeiro eles sdo adolescentes, eles ainda ndo tem uma nocéo de vida.”

P6: “De vida.”

P3: “De futuro, eles ainda ndo tem um objetivo fixo, e nem sabem os degraus
que tem que percorrer para chegar a / (+)... Pode até ser que de forma aleatéria digam
nao eu quero ser isso, mas ele ndo sabe o caminho que ele vai ter que percorrer pra
chegarla.”

P8: “Uma mandou um recado essa semana pra mim, que néo vinha pra escola
nao, que era homem suficiente para catar latinha que néo precisava vir para a escola.
Diga a professora que nao preciso ir para a escola, que eu sou homem suficiente para

catar latinha.”

A pesquisadora mediou esse momento de discussdo, percebendo que eles
estavam fugindo do tema em questédo. Entdo segundo a pesquisadora, o professor deve

procurar trazer SP para a sala de aula que tenha recortes da vida do aluno, que trate de
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assuntos que despertem o interesse deles, SP contextualizadas. E que ao mesmo
tempo, esteja dentro do programa escolar, j& que os mesmo relatam que tem um
programa a seguir. Os professores se referiram que os alunos nessa faixa etaria so se
preocupam com sexo e redes sociais. Entdo porque néo trazer um pouco desses temas
dentro das aulas de quimica, usar as redes sociais como forma de motivar os alunos.
De acordo com Azevedo (2010), os alunos dentro de uma perspectiva de ensino por
investigacdo, por resolucdo de problemas, devem ter acdes ativas, e nao ficarem
limitados ao trabalho de simples observacdo ou manipulacdo, precisando refletir sobre
suas acoes, explicar, relatar buscar meios de resolver o seu problema.

Segundo P3, ndo funciona:

P3: “N&o funciona. Eu vou Ihe dizer por qué. Eu estou fazendo um trabalho nas
turma do Ensino Médio, uma pesquisa estatistica. E:: eu separei grupos. E:: pedi que
eles decidissem o a variavel que eles gostaria de de pesquisar, de investigar. E agueles
grupinho que ndo querem nada, eu procurei incentivar eles, e viajei com eles. O que
vocés hoje qual seria a ((gesticulando enquanto fala)) o assunto que realmente assim
interessava. E eles (+) viajaram em tudo que vocé imaginar. Chegamos no ponto que
eles queriam e nem assim fluiu. Fazer com que o aluno queira quando ele nao quer.
[T

Diante da fala de P3, percebemos que a mesma nao esta utilizando SP em suas
aulas, e que nem sempre o aluno escolher o que quer pesquisar é a melhor saida para
se trabalhar em sala de aula, pois neste momento o papel do professor ndo é de
mediador, mas o docente esta apenas passando um trabalho comum, mas é algo que
nao despertou nos alunos a sua vontade em aprender. Conforme Azevedo (2010) é
importante que uma atividade investigativa faca sentido para os alunos, de forma que o
mesmo saiba o porqué de esta estudando aquele assunto, o fendbmeno a ele
apresentado. Sendo necessario que o docente apresente um problema, o que nao foi
feito por P3, ela apenas pediu a seus alunos que fizessem uma pesquisa estatistica, ela
poderia ter criado problemas, onde o fendmeno apresentado surgisse como resposta,

pois todo conhecimento € resposta a algum problema, como colocado por Meirieu
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(1998), “[...] s6 integramos um elemento novo quando este é de uma forma ou outra,
uma solugéo ao nosso problema” (MEIRIEU, 1998. p. 169).

O proximo toépico abordado foi como elaborar uma SP, seguindo as orientacdes
de Meirieu (1998), expostas no Quadro 1. Logo em seguida mostrou como avaliar uma
SP problema. E como aplicar uma SP em sala de aula, relatando que € necessério
conhecer os alunos, conhecer os conhecimentos prévios dos alunos, realizando a
avaliacdo diagnostica. Durante a realizacdo da tarefa, o professor deve acompanhar o
processo de resolucdo da SP, realizando a avaliacdo formativa, e ao término da
resolucdo da SP realizar a avaliacdo somativa. Por fim mostrou as funcdes erotica,
didatica e emancipadora de uma SP.

Ao terminar de explicar questionou os professores o que eles achavam do que

havia sido apresentado:

P8: "Dificil é é vocé introduzir essa fungéo eroética. Despertar o desejo neles. Por
que na verdade o desejo deles é: facebook, é: sexo. Vocé pode dizer que vocé nao
ndo. Por que realmente fica dificil, porque nho momento que vocé parte pra aquilo, eles
nao querem. Nao querem intervencgéao, eles querem do jeito deles. Ai vocé também néo
pode a situacao-problema do jeito deles, vocé ndo tem um objetivo, vocé ndo precisa
alcancar aquele objetivo, mas ai ndo. Eles querem assim pra brincar, pra falar, pra / né?
Ve

P3: “Isso ai nos d4 uma certa, um certo suporte, como agente tem conseguido
ainda MAIS OU MENOS CONSEGUIDO ALGUMA COISA.”

A pesquisadora falou de algumas SP que foram elaboradas por pesquisadores e
aplicadas, e que mostraram bons resultados, e que ndo adianta somente reclamar, mas
que temos que buscar meios didaticos para mudar a nossa realidade. E que uma
estratégia didatica que pode ser utilizada é o uso de SP, nédo vai ser facil no inicio, pode

ser que 100% da turma néo queira, mas nao € impossivel.

P3: “[...] se vocé hoje chegasse la ((sala de aula)) com uma dessas atividades

((mostrando uma das SP levadas como exemplo)) pra fazer, talvez surtisse efeito,
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porque vocé ia ser novidade. Entendeu. Entdo o que foi que mudou de professor? O
gue é que essa professora trouxe? Qual € o diferencial? Né?Ali chama um pouquinho a
atencdo. Agora o aluno que/ o professor que j& ta no dia a dia, ai chega em uma sala
de aula, muitas vezes pra gente d4 bom dia a gente passa dez minuto tentando
acalmar, tentando sentar os alunos, e eles perceberem sua presenga na sala.”

P2: “ Tentando fazer siléncio,eles se organizarem se acomodar pra que vocé possa/”.

A pesquisadora mais uma vez aponta que os docentes precisam chamar a
atencdo dos alunos, motiva-los, nao € necessério que quando for trabalhar com SP seja
somente utilizando problemas de lapis e papel, mas pode também utilizar experimentos,
como uma forma de despertar o interesse dos mesmos, utilizando materiais de baixo
custo, ja que a maioria das escolas ndo dispde de laboratérios, e como forma de evitar
acidentes, mas ressaltando a necessidade de existir sempre uma problemética, e de
nao tornar o experimento como algo para reproduzir o contetdo trabalhado durante a
aula.

Voltando aos topicos apresentados, a pesquisadora perguntou aos docentes se
0S mesmos concordavam com 0s conceitos de Situagdes-Problema apresentados, se

alteravam, acrescentavam, se mudariam algum conceito. De imediato P6 colocou que:

P6: “Os conceitos ai colocados sdo realmente os conceitos que devem ser
trabalhados com os alunos, isso a gente ndo tem divida ndo, né? E:: trabalhar com o
gue ele, com o que ele tem no dia a dia, €:: seria uma maneira de estimular mais eles
para poderem chegar a resolucao do problema, € isso ai ndo tenho davida ndo, quanto
a isso ndo tenho duvida néo.”

P2: “Pra mim é isso, so que é dificil.”

P6: “Agora, é como a gente ta dizendo aqui, depende dele, né? Se ele néo tiver
interesse, nada do que vocé fez ai, do que vocé ta dizendo pra gente, do que a gente
aplica em sala de aula, ndo vai fluir ndo. Que ele tem que ter a vontade de querer

aprender, né? pra resolver a situagéo.”
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A pesquisadora coloca que neste ponto entra mais uma vez o papel do docente,
que deve buscar inovar em sua pratica, buscando elementos novos para serem usados

em sala de aula. Neste momento, P8 indagou, 0 que seria novo.

P8: “‘Pode sim. Entdo me diga o que vocé acha que é novo?”

A pesquisadora respondeu que isso depende de como o professor trabalha em
sala de aula, quais os instrumentos utilizados, e principalmente como € que estes
instrumentos sao utilizados, pois posso trazer varios instrumentos e continuar
trabalhando durante as aulas de forma tradicional, e ndo como algo para despertar o

interesse dos alunos. Neste momento P3 toma a palavra.

P3: “Na verdade tudo pra eles é novo, porque eles ndo tem conhecimento de

nada, pra vocé pode ndo ser, mas pra eles e.”

Percebemos na fala de P3, elementos do ensino tradicional, quando a mesma
coloca que os alunos nao tem conhecimento de nada, sendo que foi bem debatido
durante a oficina que devemos considerar os conhecimentos prévios dos alunos, sendo
assim o aluno ndo é uma “tabula rasa” e sim um sujeito em construcdo de seus
conhecimentos, que independentemente, que o mesmo tenha ou nado frequentado a
escola, ele possui um conhecimento, podendo sim ser um conhecimento ingénuo, mas
gue nao deixa de ser um conhecimento. Para Campos e Nigro (1999) todo docente ao
trabalhar visando que os alunos tenha uma aprendizagem significativa dos contetdos,
deve perceber que o aluno tem algo a dizer, que pensa alguma coisa, que tem algum

conhecimento sobre o fato, o fendbmeno e que qualquer assunto é passivel de

aprendizagem.

P8 por sua vez coloca que sempre cobram dos professores para dinamizar suas

aulas.

P8: “E cobram muito, professores vocés tem que dinamizar as aulas, vocés tem

gue mudar, que facam diferente. Entdo faca diferente pra eu ver, porque tudo que eu
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acho que é diferente ndo ta nao ta ((gesticulando com as méaos, como que mostrando
gue ndo tem um resultado positivo)), tA entendo? Entdo eu peco assim, o0 que é que &
diferente, que vocé acha que é diferente pra que eu faca, porque o que eu acho, tudo o
que eu procuro, tudo que eu vou atras pra eles é como se fosse ((gesticulando com as
maos, como que ndo fosse nenhuma novidade para os alunos o que ela tras de
diferente)), Entendeu?

P3: “N&o vale nada.”

P8: “Entao eu me pergunto o que é o novo?”

Neste momento a pesquisadora coloca que isso vai depender do que o professor
considera que é novo e como foi abordado. Porque algo que é novo para alguns ja ndo
€ mais para outros devido a grande velocidade de informa¢Bes que temos ao nosso
alcance. Assim como tivemos varias perspectivas de ensino, como a tradicional, o
ensino por descoberta, o ensino por mudanga conceitual, e 0 ensino por investigacao,
entdo ndo podemos nos ater a apenas uma dessas perspectivas, mas cada uma delas
apresenta um lado positivo, pois em algum momento deu certo, mas que por apresentar
caréncias é que foram reformuladas. Para Pacca e Scarinci (2010) os professores
conseguem enxergar com clareza quando os resultados de seus alunos ndo séao
satisfatorios, apesar de ndo conseguirem entender o que produziu esses resultados,
nao conseguindo saber que estratégias didaticas usar e quais as que devem recusar,
para conseguir atingir os objetivos almejados nas aulas que se seguem. Sendo que, se
um docente decide participar de um curso, para posteriormente aplicar 0os novos
conhecimentos em suas aulas, poderédo surgir problemas, que ele ndo saiba resolver,
entdo € bem mais facil abandonar esta tentativa de mudanca e retornar para algo que
ele j& conheca, que esteja habituado a trabalhar.

Ainda de acordo com estas autoras, 0s professores ja tém uma pratica
pedagogica consolidada, que de alguma maneira, apresenta resultados parcialmente
positivos, mas que deixa a desejar por nao atingir plenamente os objetivos de ensino,
todavia garante ao professor certa seguranga, por jA conhecerem a sequéncia didatica
a ser utilizada, as possiveis respostas dos alunos as atividades, os métodos de

improvisagdo que possam surgir em sala de aula. Portanto, as novas estratégias
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apresentadas aos professores devem ser mediadas, apresentar suportes aos
professores, tentar responder as suas angustias, auxilid-los em seu exercicio docente.

Enguanto pesquisadores que somos, devemos analisar as pré-concepcdes que
0s professores apresentam sobre determinados assuntos, neste caso sobre a
estratégia didatica apresentada, pois de acordo com Pacca e Scarinci (2010) os
professores apresentam pré-concep¢des, com relagdo ao conteudo cientifico, como
também com relacdo a visdo de ciéncia e de ensino-aprendizagem, e estas pre-
concepcOes apresentam basicamente as mesmas restricbes quanto as ideias e visbes
dos alunos nos mesmos dominios. Portanto, devemos considerar as pré-concepcdes
apresentadas pelos docentes, as quais devem ser questionadas com reflexdes
pessoais e circunstanciadas no ambiente escolar, para que possam ocorrer mudancas,
tanto nas suas concepcfes prévias, quanto em suas formas de trabalhar em sala de
aula.

Dando continuidade a oficina, mais um ponto abordado pelos professores, foi
com relacdo aos tablets disponibilizados pela Secretaria de Educacdo do Governo do
Estado de Pernambuco para os alunos do 2° e 3° anos do Ensino Médio. De acordo
com P3, os alunos receberam os tablets, mas ndo houve uma formagdo com os
professores de como trabalhar usando essas novas ferramentas educacionais, o que
causa, mais uma vez, certo desconforto nos professores, como ja discutido
anteriormente.

O proximo ponto abordado foi com relacdo ao livro didatico, a pesquisadora
pergunta aos professores, se 0s contetdos sao trabalhados seguindo o livro didatico.
P8 coloca que é muito utilizado por ela, e por todos os docentes de modo geral.

P8: “A gente utiliza muito. Justamente por conta de tempo, se for partir s6 pra

copiar.”

As falas se sobrepdem neste momento entre P2, P3 e P8.
P3: “Copiar.”
P2: “Copiar

P8: “Isso ndo d4, por isso que eu costumo usar muito o livro didatico.”
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P3: “Principalmente as atividades do livro.”

Neste momento, a pesquisadora questiona se 0s exercicios apresentados nos
livros didaticos, sdo apenas exercicios repetitivos, se sdo problemas que facam com
que os alunos reflitam sobre o que estdo respondendo, ou se apenas sdo exercicios

que vocé encontra a resposta pronta no livro didatico.

P8: “No livro que eu utilizo de 82 série (9° ano) tem, eles vem umas coisas bem

interessante, assim aplicar na pratica, questéezinhas assim.”

P6: “Os livros didatico hoje, eles trabalham com essa metodologia que vocé ta
mostrando pra gente. Eles trabalham como incentivar o aluno, situagdes-problema.”

P8: “Situagdes-problema”

P6: “Que o aluno venha, investigagdo.”

P8: qnvestigagéoj, pesquisa.”

P6: “Eles vem com isso hoje, com esse suporte.”

A pesquisadora colocou neste momento, que alguns livros didaticos né&o
apresentam situacdes-problema, mas apenas exercicios de fixacdo, onde os alunos
encontram a respostas com facilidade dentro do contelddo estudado nas aulas. De
acordo com Nufez et al. (2003), os tipo de exercicios apresentados nos livros didaticos
para o ensino de ciéncias, sdo exercicios de fixacdo, de memorizacdo, nao
apresentando problemas abertos, como situacdes-problema, o que possibilitaria uma
melhor aproximacdo entre o0 ensino de ciéncias e o cotidiano dos alunos. Mas
percebemos diante algumas falas dos professores, que 0s mesmos ainda nao
conseguiam diferenciar um exercicio comum de uma situacdo-problema, sendo
necessario que a pesquisadora falasse qual a diferenca e mostrasse exemplos de
algumas situagfes-problema, ja trabalhadas por outros autores e que se encontravam
no final do texto que foi entregue aos mesmos (Apéndice B). De acordo com P3, caso o
professor traga uma situacdo-problema na qual a resposta ndo va ser encontrada de

imediato pelo aluno, eles irdo comecar a questionar a metodologia adotada pelo
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docente, referindo-se a0 mesmo como incapaz em preparar sua aula, e alguém que

quer da trabalho aos alunos.

P3: “[...] Imagine colocar uma situacao-problema, onde ele ((aluno)) ndo tem uma
resposta ali. Ai ele vai logo dizer/.”

P8: “Essa professora ta louca, ta passando coisa que nao tem.”

A colocacdo da pesquisadora com relacdo as diferencas existentes entre
exercicios e situagcbes-problema, foi o ponto de partida para que os docentes pudessem
refletir sobre suas atividades usando os livros didaticos, admitindo que deveriam
assumir uma postura mais critica. A pesquisadora ainda aponta que usar exercicios &
valido também, mas que é importante e necessario que sejam utilizados problemas
abertos, situacdes-problema, entre outros.

De acordo com Nufiez et al. (2003) os professores precisam desenvolver
saberes e ter competéncias para superar as limitacbes apresentadas nos livros
didaticos, por apresentarem um carater geneérico, ndo atendendo as especificidades
locais, contextualizando os saberes, e por ndo apresentarem exercicios especificos aos
problemas locais, portanto é tarefa do professor adaptar os problemas apresentados
nos livros a realidades dos alunos.

Seguindo com a discussdo, o proximo ponto abordado foi com relacdo a
elaboracdo de uma situacdo-problema, se os docentes acharam que elaborar uma
situacdo-problema seria trabalhoso ou ndo. De acordo com P8, a maior dificuldade
seria encontrar uma SP que chamasse a atencdo dos alunos, encontrar a fungéo
erética de uma SP, pois despertar o interesse, o desejo em aprender destes é muito
dificil. A pesquisadora coloca que se a avaliacdo diagnostica for realizada o docente
conhecera seus alunos, suas realidades, seus conhecimentos prévios, e de posse
destas informacdes podera elaborar a SP que esteja no mesmo nivel cognitivo de seus
alunos, que se enquadre em suas realidades e possivelmente despertard os seus

interesses. A pesquisadora pergunta se durante a elaboracdo de uma SP, responder
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aos questionamentos sugeridos por Meirieu (1998) e apresentados no Quadro 1 se &
algo trabalhoso, se isso gera certo desconforto nos docentes.

P6: 1...] Na verdade é isso mesmo que agente se pergunta onde foi que eu errei, né?
Quando a gente planeja a aula, que a gente chega la e vé a desmotivacdo. Ai a gente
fica se perguntando onde foi que eu errei, onde € que eu estou errando. Se sou eu
somente que estou errado, ou se sdo 0s meus alunos que sao, o desinteresse € tao

grande que eles néo ligam pra nada.”

A pesquisadora coloca que os objetivos do docente devem esta voltados para o
gue os alunos precisam aprender, e a partir dai fazer a contextualizacdo, para que os
alunos ndo aprendam somente porque o0 assunto se encontra no curriculo, mas por um
motivo que perpassa as paredes do ambiente escolar, que é algo que tenha significado
para os alunos, tendo em vista que este ndo € um trabalho facil, e sim que é um
trabalho arduo. P8 coloca que existem turmas que ndo querem nada, entdo o que levar
para eles. P3 coloca que sdo muito cobrados com relacdo ao curriculo escolar, e que
devem trabalhar todo aquele conteldo em um pequeno espago de tempo. A
pesquisadora mais uma vez coloca que o docente precisa analisar a realidade dos
alunos, que algum assunto vai chamar a atencéo deles, dependendo da forma que é
abordado pelo professor, por isso a importancia da avaliacdo diagndstica. Que nao
adianta tentar usar a metodologia usada por outros professores, em outros contextos e
aplicar em suas aulas, sem fazer as devidas inferéncias, as devidas modifica¢des,
adaptacdes a realidade local.

Segundo Altarugio et al. (2005) quando o professor ndo deseja ensinar ou nao
deseja que o aluno aprenda algo, esta inibindo a aprendizagem dos alunos e o desejo
em aprender. O professor ao considerar a meta de seus alunos muito baixa esta
diminuindo proporcionalmente a chance de estes supera-las, pois mediante a falta de
interesse do professor por determinado conhecimento os alunos também se mostrarao
desestimulados. Portanto, a abdicacédo da vontade de ensinar seria o abandono total da

posicéo de educador.
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A pesquisadora colocou também, que estava ali apresentando uma estratégia
didatica, mas que esta ndo sera possivelmente a solu¢cdo de todos os problemas dos
professores em sala de aula, e que estes precisam conhecer outras estratégias e néo
utilizar apenas uma, mas um Pluralismo metodologico no ensino de ciéncias, como
colocado Laburu, Arruda, e Nardi (2003) que o processo de ensino-aprendizagem é
muito complexo, que estd em constante mudanca, envolvendo multiplos saberes e que
nao € nem um pouco trivial. Por isso a necessidade das intervencdes didaticas e do uso
de variadas estratégias.

Seguindo com a discussdo, os professores comecaram a falar sobre a
desvalorizacdo docente, pois 0s mesmos ndo dispdem de tempo para trabalhar com
SP, uma vez que estas requerem um tempo maior tanto para a elaboragéo, quanto para
a avaliacdo dos alunos, havendo uma desvalorizagcéo salarial, sendo necessario que 0s
docente tenham mais de um vinculo de trabalho.

A Constituicdo Federal de 1988 ja havia evidenciado a questdo da valorizacdo
dos profissionais da educac¢éo no seu Artigo 206 no qual propde o seguinte:

V - valorizacdo dos profissionais da educacao escolar, garantidos, na forma da
lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de

provas e titulos, aos das redes publicas; (Redagdo dada pela Emenda
Constitucional n® 53, de 2006)

De acordo com Barros, Luz e Souza (2012) essa determinagdo € orientada por
uma politica de acesso e permanéncia a educacdo basica, sendo a valorizacdo dos
profissionais da educacdo um dos pontos essenciais para se ter uma educacado de
qualidade. Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (BRASIL, 1996), ha destaque ao
que ja era preconizado na Constituicdo Federal de 1998, em seu artigo 67,
estabelecendo em seus paragrafos a valorizacdo profissional do docente,
estabelecendo que haja planos de cargo e carreiras para 0 magistério, que se tenham
progressdes funcionais com base na titulacdo ou habilitacio e em avaliagbes de
desempenho.

Mas de acordo com os docentes da presente pesquisa, o que acontece de fato é

0 seguinte:
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P3: “Néo e outra coisa, e o salario, ai a pessoa ndo pode ficar com um
contrato sO, porgue se ndo vai passar necessidade. Ai tem que acumular trabalhos, ai o
trabalho € de ma qualidade, ou seja, é tudo errado, porque o professor com o salario

que é hoje/ é imoral”.

Entdo como percebemos ainda estamos longe de uma valorizagdo docente,
como colocado por Pinto (2009), em relacdo a valorizacdo dos professores 0 nosso
pais avancou muito pouco nos ultimos anos, apesar de jA haver uma consciéncia
generalizada de que os docentes sdo mal pagos, ha ainda controvérsias,
principalmente da midia que tenta mostrar que os professores ndo sao tdo mal pagos
qguanto se fala. Entdo precisamos que 0 piso seja instituido valorizando os docentes,
pois apesar da sua criacdo, ha ainda muito a ser feito, Vieira (2012) expde que olhado
de outro angulo, o pais com a instituicdo do piso deixaria de ter mais de cinco mil
salarios basicos nas carreiras dos profissionais da educacao, pela primeira vez em sua
histéria, criando condicbes necessarias a estruturacdo do sistema nacional de
educacao, devendo o piso ser considerado como parte da solucao para uma educacao
de qualidade. Porém, segundo Barros, Luz e Souza (2012), um dos varios motivos para
a baixa atratividade pela carreira e pela desisténcia ou abandono da profissdo docente,
esta relacionada a falta de compromisso para uma concretizacdo de valorizacdo do
magistério, a ineficiéncia ou auséncia de uma politica de valorizacdo social e
econdbmica dos profissionais da educacédo, condi¢cdes de trabalho inadequadas, entre
outras.

O proximo tépico abordado foi com relagdo aos tipos de avaliacdo, quando a
pesquisadora perguntou aos docentes se eles jA conheciam os tipos de avaliacdo
propostos por Meirieu (1998), foi possivel perceber mais uma vez, confirmando as
respostas obtidas para a 82 questdo do questionario inicial, que os professores nao

tinham conhecimento sobre os tipos de avaliacao.

P3: “Ja, eu ja conhecia, s6 que eu tinha sido passado de uma outra... Eu senti
agora um pouquinho a diferenca. Vocé falou que a diagnostica é antes de aplicar a

situagcao-problema. Eu ndo tinha visto ela dessa forma. Eu néo tinha visto ela dessa
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forma. Ela tinha sido passada pra gente em formacdes, mas de outra maneira.
Diagnostica era pra diagnosticar mais ou menos como é que ta a situacdo do aluno,
que ndo era nesse padrdo. Ai vem a formativa, né?, e depois a avaliati a somativa. E::
ela ndo teria sido/ a formativa ndo teria sido durante. Era era formas de avaliagbes
diferentes/. Entendeu? Tudo no final, mas, cada uma avaliando um ponto diferente,
aspecto diferente. Entendeu? Mas ndo era nessa ordem ai que vocé falou, ndo tinha

esse emprego.”

Dando continuidade a pesquisadora questiona os outros professores se eles ja
conheciam as formas de avaliagdo apresentadas, apenas P2 respondeu que conhecia
da mesma forma que P3. Entdo a pesquisadora questiona se eles ja haviam trabalhado

com esse tipo de avaliacdo, mesmo que da forma que |lhes havia sido passado.

P3: “Néao, porque como gente ta dizendo, entdo da outra forma a gente trabalhou,
a gente ja trabalhava, agente ja fazia.

P6: “A diagndstica a gente ndo faz isso ngo.”

P3: “A diagnédstica entra na junto com a formativa, é aquela coisa né? meio
mesclada. Que a gente avalia de um modo geral, a somativa ja era...”

P6: “Mas nao previamente, né? Enquanto a gente ndo da o conteudo, enquanto
a gente nao explica, nao tira duvida daguele que quer, a gente ndo consegue fazer uma

prova pra saber o qué que o aluno realmente ja sabia e o qué que ele aprendeu.”

A pesquisadora coloca que a avaliacdo diagnostica, ndo é necessariamente uma
prova, mas que pode ser uma discussdo, um debate, um levantamento do que eles ja
sabem previamente sobre determinado assunto, pois se houver uma aula antes disso,
nao ha como saber o que eles ja sabiam previamente a aula, e o qué eles aprenderam
durante a aula. De acordo com P3, a avaliacéo diagndstica em seus entendimentos era
realizada depois de trabalhado os conteudos, para avaliar se 0os alunos aprenderam ou

nao.
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P3: “[...] a diagndstica a gente tinha como essa que agente ia verificar se o aluno
compreendeu, se o aluno dominou ou ndo, se a gente atingiu ou ndo, quer dizer era
depois. A somativa era essa avaliagdo que a gente faz com atividades que vai somando

ai a nota dos alunos. Quer dizer era totalmente diferente do que vocé ta mostrando”.

A pesquisadora mais uma vez explicou os tipos de avaliagdo propostos por
Meirieu (1998), percebendo que finalmente os professores estavam conseguindo
assimilar os tipos de avaliacéo e relacionando com as suas avaliagdes.

Neste momento, o primeiro dia de oficina chegava ao final, e a pesquisadora
pediu que os professores dessem sugestbes com relagdo a algum assunto para se
elaborar uma situacado-problema no préoximo dia de oficina, P3 sugeriu que fosse
elaborada uma situacao-problema com relagédo a funcdes quimicas. Dentro de funcbes
quimica ficou estabelecidos que seria elaborado a SP com relacdo a reacdes acidos e
bases.

3.3 Anélise da SP elaborada pelos docentes

No segundo dia de oficina realizada com os docentes apenas P2 e P8
compareceram, a pesquisadora tentou entrar em contato com os demais, vindo a falar
apenas com P3, que relatou que ndo poderia comparecer devido ao fato de ja ter outro
compromisso naquele mesmo horario. Dessa maneira apenas dois docentes
construiram suas situacdes-problema.

A pesquisadora relembrou alguns dos tdpicos abordados no primeiro dia de
oficina, e logo em seguida falou que dessa vez os professores entrariam em cena,
elaborando duas SP para seus alunos do nono ano do Ensino Fundamental, e que os
mesmos poderiam elaborar as SP em conjunto, um auxiliando o outro.

Para a elaboracédo da SP a pesquisadora trouxe alguns materiais que poderiam
auxilia-los nesse trabalho, o artigo “A Quimica do Refrigerante” (LIMA; AFONSO; 2009)
e um texto adaptado sobre o Acido Cloridrico (http://www.infoescola.com/quimica/acido-
cloridrico), Azia: Remédios com bases neutralizam a acidez no estdmago

(http://educacao.uol.com.br/disciplinas/quimica/azia-remedios-com-bases-neutralizam-
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a-acidez-no-estomago.htm) e Excesso de acidez no estdbmago causa Ulceras e gastrite
(http://gl.globo.com/bemestar/noticia/2012/04/excesso-de-acidez-no-estomago-causa-
ulceras-e-gastrite.html) que se encontram no Anexo 1 e 2, respectivamente, um livro
didatico de Ciéncias do nono ano do Ensino Fundamental e um livro didatico de
Quimica do primeiro ano do Ensino Médio. Os professores utilizaram todo o material,
dando preferéncia ao artigo “A Quimica do Refrigerante” e ao texto adaptado sobre
Acido Cloridrico, por fugirem um pouco do convencional que é o livro didatico, como
também por trazer de uma forma contextualizada os assuntos estudados, o que poderia
despertar o interesse dos alunos, pois como os proprios docentes relataram, nem
sempre é possivel dentro do espaco de tempo que dispdem procurar contextualizar
suas aulas.

Os docentes leram os textos entregues pela pesquisadora e elaboraram a duas
situacOes-problema, de acordo com as sugestbes de Meirieu (1998). A primeira SP
seria aplicada apoés a realizagdo do experimento de dissolucdo de bicarbonato de sédio
no refrigerante, e os questionamentos sugeridos por Meirieu (1998), sdo respondidos a

seguir e logo apos é apresentada a SP elaborada.

1. Qual o meu objetivo? O que quero fazer com que o aluno adquira e que para ele
represente um patamar de progresso importante?

R. Estimular a participacéo dos alunos através de experimentos realizados em sala de
aula. Identificar nos materiais substancias acidas e basicas vindo a compreender o

processo de neutralizagao.

2. Que tarefa posso propor que requeira, para ser realizado o acesso a este
objetivo (comunicagéo, reconstituicao, enigma, ajuste, resolucéo etc.)?

R. Discussdo em grupo, pesquisas, levantamento de hipoteses e argumentacao,
debates, realizacdo de experimentos. A primeira pergunta da situagao-problema foi a
seguinte: 0 que pode acontecer se misturarmos o0 acido e a base? O que pode ser

observado? Qual a concluséo do experimento?
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3. Que dispositivo devo instalar para que a atividade mental permita, na realizacao
de tarefa, 0 acesso ao objetivo?

- Que materiais, documentos, instrumentos devo reunir?

R. Os materiais para o experimento (refrigerante + bicarbonato de so6dio), textos

informativos, videos educativos, além das discussdes durante a aula tedrica.

- Que instrucdes-alvo devo dar para que os alunos tratem o0s materiais para
cumprir a tarefa?
R. Eles sédo instruidos a trabalhar em grupos, utilizando os materiais disponiveis e

necessarios para a realizacéo da atividade.

- Que exigéncias devem ser introduzidas para impedir que 0s sujeitos evitem a
aprendizagem?
R. Concentracdo, seguir uma sequéncia elaborada pelo professor, comunicacédo s6 com

0S membros de seu respectivo grupo.

4. Que atividades posso propor que permitam negociar o dispositivo segundo
diversas estratégias? Como variar os instrumentos, procedimentos, niveis de
orientacdo, modalidades de reagrupamento?

R. Avaliacdo Diagnostica: Levantamento de conhecimentos prévios dos alunos;
Avaliacdo formativa: observacdo do processo em busca da resolucdo da situacao-
problema;

Avaliacdo somativa: solicitacdo de relatdrio sobre todo o processo e sua concluséo.

A primeira situacao-problema elaborada encontra-se a seguir.

Refrigerante € uma bebida néo alcodlica, carbonatada, com alto poder
refrescante encontrada em diversos sabores. Os ingredientes que compdem a
formulacéo do refrigerante tém finalidades especificas e devem se enquadrar nos
padrbes estabelecidos. Os ingredientes que compdem a formulacdo do

refrigerante sdo: agua, acuUcar, concentrados, acidulante, antioxidante,
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conservante, edulcorante e diéxido de carbono. A dissolucdo de carbonatos e
bicarbonatos reduz a acidez do liquido (refrigerante)? Justifique.

Para a segunda SP elaborada pelos docentes obetmos as seguintes respostas

para os questionamentos de Meirieu (1998).

1. Qual o meu objetivo? O que quero fazer com que o aluno adquira e que para ele
represente um patamar de progresso importante?

R. Instigar a participacdo dos alunos, levantando hip6teses sobre o assunto tratado,
fazendo com que eles construam conceitos através de discussdes. ldentificar como

neutralizar a acidez estomacal.

2. Que tarefa posso propor que requeira, para ser realizado o acesso a este
objetivo (comunicacgéo, reconstituicdo, enigma, ajuste, resolucéo etc.)?

R. Discussdo em grupo, levantamento de hipéteses, argumentacdo, debates. A
pergunta da situagéo-problema foi qual o processo da acidez estomacal.

3. Que dispositivo devo instalar para que a atividade mental permita, na realizacao
de tarefa, 0 acesso ao objetivo?
- Que materiais, documentos, instrumentos devo reunir?

R.Textos informativos, discussdes durante a aula tedrica, videos educativos e pesquisa.

- Que instrucdes-alvo devo dar para que os alunos tratem 0s materiais para
cumprir a tarefa?

R. Trabalho em grupo, utilizar os materiais disponibilizados pelo professor.

- Que exigéncias devem ser introduzidas para impedir que 0s sujeitos evitem a
aprendizagem?

R. Seguir uma sequéncia elaborada, concentracdo, comunicar-se apenas com 0S
membros de seu grupo para que ndo haja troca de informacgbes antes de atingir o

objetivo.
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4. Que atividades posso propor que permitam negociar o dispositivo segundo
diversas estratégias? Como variar 0s instrumentos, procedimentos, niveis de
orientacdo, modalidades de reagrupamento?

R. Avaliacéo diagnéstica: Levantamento do conhecimento prévio do aluno;

Avaliacdo formativa: observacdo do processo em busca da resolucdo da situagao-
problema;

Avaliacdo somativa: solicitagdo ao aluno através de chamadas orais.

A segunda situacéo-problema elaborada encontra-se a seguir.

O processo digestivo em nosso estdbmago é feito com auxilio de um &cido,
mais precisamente o &cido cloridrico (HCI) que, como vocé sabe, é um acido
forte. Acontece, vez por outra, ficarmos com excesso de &cido e nos sentirmos
mal. E a conhecida azia. O que fazer para estabilizar os efeitos desse aumento de

acido no estémago. Justifique.

Como percebemos os docentes P2 e P8 elaboraram de acordo com as
sugestdes de Meirieu (1998) duas SP, correspondendo aos questionamentos sugeridos
por este autor e as expectativas do presente trabalho.

Durante a elaboracdo da primeira SP foi possivel perceber que os docentes
encontravam-se receosos, com certa inquietacédo, principalmente ao responderem aos
questionamentos de Meirieu (1998), sempre buscando em seus textos (APENDICE B)
esclarecer suas duvidas e questionando a pesquisadora. Ja durante a elaboracédo da
segunda SP, os mesmo se encontravam mais seguros, e elaboraram com mais rapidez

e facilidade.

3.4. Andlise do questionério da avaliagcdo da oficina

A avaliacdo da oficina foi feita de forma individual e, conforme explicitado, teve

como objetivo analisar as impressdes dos docentes quanto aos instrumentos e etapas
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desenvolvidas nos dias de oficina. Os docentes escreveram de forma livre uma espécie
de depoimento, o qual serd analisado de forma qualitativa utilizando para isso as
orientacdes da analise textual discursiva proposta por Moraes e Galiazzi (2011). Vale
ressaltar que apenas P2 e P8 avaliaram a oficina, por terem participado de todas as
etapas elaboradas.

No primeiro momento da analise da avaliacdo da oficina, utilizaremos escala
Likert, os dados obtidos foram organizados pelas respostas dados pelos docentes, ao
término da oficina a cada um dos instrumentos utilizados e as etapas da oficina, na qual
expressariam seus niveis de concordancia. No Gréafico 7 apresentamos os dados

obtidos para todas as perguntas.

GRAFICO 7: QUANTITATIVO DE RESPOSTAS DOS DOCENTES EM RELACAO A AFIRMATIVA PARA
AVALIACAO DA OFICINA

Senti-me sensibilizado e motivado a trabalhar
usando SP em minhas aulas, como forma de
dinamizar as aulas.

Identifiquei-me e fiquei atento para escutar,
ler, ver e/ou discutir o que estava sendo
proposto.

L Nao tenho opinido

O texto apresentado no primeiro encontro
permitiua compreenséo e permitiurelacionar

o que eu ja sabia sobre SP ao que aprendi H Discordo
de novo, permitindo construir um sistema de
explicacéo. m Concordo

Permitiu a aprendizagem de forma que me
sinto capaz de explicar esse assunto a outra
pessoa.

[

Quando elaborei a SP realizei um bom
trabalho e alcancei um bom resultado de
acordo com o que estava sendo sugerido.
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Para a andlise das respostas dos docentes para suas avaliagbes da oficina de
formacao continuada, na qual primeiramente colocaram se concordavam, discordavam
ou ndo tinha opinido usamos a Analise Textual Discursiva (ATD) proposta por Moraes e
Galiazzi (2011). Os docentes foram solicitados que colocassem seus graus de
concordancia, onde foram quantificados usando escala Likert (Grafico 7) e que
justificassem suas respostas. Com as suas justificativas usamos a ATD (MORAES;
GALIAZZI; 2011) para primeiramente construir as unidades de significados, a partir

destes as categorias e posteriormente um metatexto.

A partir das respostas dos professores, um conjunto de significados foram
criados:

v Situacdo-problema - motivar o aluno - despertar o interesse do
aluno - interacéo, discussao entre os alunos.

v Estratégia didatica - importante contribuicdo - procurar inovar >
chamar a atencédo dos alunos

v Texto - proveitoso - somar com 0s conhecimentos

v Elaboracéo da situacdo problema - alcancei um bom resultado >
realizar um bom trabalho

v Oficina - mostrou como descobrir as potencialidades dos alunos -
sugerir diferentes atividades - contribuiu na elaboracdo da SP - formas de

avaliacao.

A partir das unidades de significados, foram estabelecidas trés categorias a
posteriori embasadas nas caracteristicas do trabalho com situagdo-problema. No
guadro 8 podemos encontrar as categorias definidas bem como a frequéncia com que

esta aparece nos depoimentos dados pelos professores.
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TABELA 8: CATEGORIAS E FREQUENCIA ENCONTRADAS NO DEPOIMENTO DOS PROFESSORES

Frequéncia da Porcentagem
Categoria Denominagéo unidade de (%) ’
significado

1 Estrateégia didatica 5 50
motivadora

2 Inovacdo da pratica 3 30
pedagdgica

3 Trabalho interessante 2 20

TOTAL 10 100

1 — Estratégia didatica motivadora: Nesta categoria os professores destacaram
que a situacao-problema, € uma estratégia didatica motivadora, que pode despertar o
interesse dos alunos, fazendo com que haja uma interacdo e discussdo entre 0s
mesmos. Essa categoria surgiu a partir de depoimentos colocados com as seguintes
palavras:

“Utilizando SP em minhas aulas fago com que os alunos interajam, discutam e
cheguem a conclusées.”

“E muito importante principalmente para o aluno se sentir motivado a participar
das atividades propostas pelo professor”.

“[...] busco o que chama a atenc¢do de meus alunos”

2. Inovacao da pratica pedagogica: A utilizacdo de instrumentos didaticos, em
conjunto com uma abordagem contextualizada também foi colocada nos depoimentos
dos professores, enfatizando a importancia do uso de dinamicas variadas neste tipo de
abordagem, e mostrando a importancia das contribuicbes de um pluralismo

metodoldgico, buscando estratégias que despertam a atencédo dos alunos:

‘O educador pode desempenhar um papel muito importante, descobrindo a
potencialidade de cada aluno, passando a sugerir diferentes atividades em que os
alunos sejam estimulados [...]".

“Fiquei atento para escutar, pois sempre procuro inovar [...J”
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3. Trabalho interessante: Os professores acreditam que a oficina mostrou bons
resultados, pois os docentes conseguiram criar suas situacdes-problema de qualidade,

gue correspondiam aos questionamentos propostos por Meirieu (1998).

“Pode contribuir na elaboracdo da situacdo-problema e na forma de avaliacéo
também’.

“Foi bastante proveitosa”.

“Compreendi a importancia da contribuicdo que trds realmente a situacéo-

problema de modo geral”.

A Ultima etapa da ATD (MORAES; GALIAZZI; 2011), usada neste trabalho é a
criacdo de um metatexto, ou seja, onde é captado o novo emergente, compreensao
renovada do todo. Nesse momento é construido um metatexto, que expressara a
compreensao dos processos anteriores, podendo 0 metatexto ser descritivo ou
interpretativo. Optamos por um metatexto descritivo, por ser a descricdo na analise
textual qualitativa concretizada a partir das categorias construidas durante o processo
de analise.

Os docentes reconheceram a importancia de usar estratégias didaticas
diferenciadas, como forma de despertar o interesse dos alunos. E dentre estas o uso de
SP, pode despertar o interesse dos alunos, motiva-los a participar das atividades,
trazendo uma interagdo maior entre os mesmos. Outro fato importante foi a oficina
realizada, onde os docentes reconheceram sua contribuicdo para suas formacdes,
colocando que a mesma foi interessante e conseguiram alcancar bons resultados,

guando foram elaborar suas situa¢des-problema.

3.5 Andlise da entrevista semiestruturada

A andlise da entrevista semiestruturada (Apéndice D) foi feita a partir dos
depoimentos falados pelos participantes da oficina de formacéao continuada e transcritos
posteriormente, usando as orientacdes de Marcuschi (2003). A analise buscou

identificar as impressfes dos docentes em relacdo a estratégia didatica de resolugéo de
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SP. Mais uma vez utilizaremos as orientagdes de Moraes e Galiazzi (2011) para andlise
textual discursiva.

De Inicio a pesquisadora entregou aos docentes 0s seus questionarios com suas
respostas iniciais, funcionando com um feedback, o primeiro docente a ser entrevistado
foi P8 e um dia apos foi finalizado o trabalho de pesquisa de campo entrevistando P2.

Diante das respostas dos docentes chegamos as seguintes unidades de

significados.

% Situacao-problema > Despertar o interesse do aluno - Levéa-los a pensar e
resolver situacdes > Levantamento de hipéteses - Despertar a curiosidade >
Desenvolver a criticidade no aluno;

« Elaboracdo de uma SP -> Dificuldades para contextualizar - Nunca ter
trabalhado - Comodismo - Usar exercicios prontos;

% Estratégia didatica > Situacdo-problema -> Interessante - Outra forma de
trabalhar - Mais facil para os alunos compreenderem -> Indicaria para outras

pessoas.

Dessas unidades de significados surgiram as seguintes categorias, que se
encontram no quadro 9. Vale ressaltar que ficaram bem parecidas com as categorias da
analise da avaliacdo da oficina de formacao continuada ja apresentadas anteriormente,

tendo em vista que ambos a avaliacdo quanto a entrevista foram realizadas apo6s a

oficina de formacao continuada.

TABELA 9: CATEGORIAS E FREQUENCIA ENCONTRADAS NO DEPOIMENTO DOS PROFESSORES

Frequéncia da Porcentagem
Categoria Denominagéo unidade de (%)
significado
1 SP motivadora 10 58,82
5 Elaborar uma SFf néo é uma 4 2353
tarefa facil
Trabalho interessante e
3 indicaria para outras 3 17,65
pessoas
TOTAL 17 100
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1. Situagao-problema motivadora: Nesta categoria os professores destacaram
que a situacao-problema pode despertar o interesse dos alunos, levando-os a pensar,
interagir, levantar hipoteses, se tornarem mais criticos para 0 mundo que 0s cerca.

Essa categoria surgiu a partir de depoimentos colocados com as seguintes palavras:

“Seria uma situacdo em que eles (alunos) iam buscar junto a concluséo, [...]
Através de hipotesel...]”

“[...] determinada situacdo que incentive o aluno pra ele buscar, despertando a
curiosidade dele de buscar um, um objetivo [...] De entender o porqué daquela situacéo
e chegar a uma conclusao”.

“Situacdo-problema é um desafio colocado para o aluno para que ele procure 0s
meios pra chegar a um resultado.”

2. Elaborar uma SP ndo é uma tarefa facil, devido as dificuldades em
contextualizar determinados assuntos, e por nunca terem trabalhado com esse tipo de

estratégia didatica, como indicam os depoimentos a seguir:

“Senti no inicio muita dificuldade, mas depois daquela primeira, vocé viu que a
segunda ja fluiu assim”.

“As vezes eu tenho assim algumas dificuldades ((em contextualizar)), mas eu
procuro ver uma forma de trabalhar, de encaixar, mas as vezes eu tenho um pouco de
dificuldade.”

“l...] senti um pouco de dificuldade por nunca ter trabalhado assim, essa parte de

situacao-problema [...J".

3. Trabalho interessante e indicaria para outras pessoas: A estratégia didatica de
resolucdo de SP mostrou-se interessante, € outra maneira de se trabalhar, e pode ser
uma maneira mais facil para os alunos aprenderem, por iSso que o0s professores

indicariam para outras pessoas, conforme os depoimentos dos docentes.

“Indicaria. Eu ia mostrar primeiro 0 que eu ouvi, 0 que foi estudado e depois

também que aplicasse na sala [...]".
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“E:: com certeza. Justamente pela forma de incentivar mais os alunos, [...] De
como trabalhar, mostrar para os professores para que eles vissem e possam também

ter assim o desejo de trabalhar com situaces-problema”.

Por fim apresentamos o metatexto, expressando a compreensao dos processos
anteriores. (MORAES; GALIAZI; 2011)

Trabalhar com SP ndo é uma tarefa facil, devido a muitos fatores, dentre os
quais a falta de tempo dos docentes, a dificuldade em contextualizar certos assuntos de
quimica, devido a isto, procurarem sempre o caminho mais facil, que sédo os exercicios
prontos, que ndo ha nenhuma relacdo com o dia a dia dos alunos, tornando-se dificil
para os alunos e para os proprios docentes entenderem esses conteldos, e pelas suas
formacBes serem em outras areas do conhecimento. Apesar das dificuldades dos
docentes, esta estratégia mostra-se eficiente para o processo de ensino aprendizagem,
por apresentar elementos do cotidiano dos alunos, facilitando o entendimento dos
mesmos, despertando a curiosidade, incentivando-os a buscar as respostas para suas

SP, despertando-os a criticidade.

Finalizada a andlise dos dados, apresentamos as considerac¢des finais acerca da

presente pesquisa.
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CAPITULO 4 — CONSIDERACOES FINAIS

Procuramos neste trabalho de pesquisa responder a seguinte questdo: Como a
utilizagéo de situagbes-problema pode auxiliar o trabalho de professores de Ciéncias do
nono ano do Ensino Fundamental de escolas publicas do Sertdo do Alto Pajeu? Para
responder a esta questdo elencamos alguns objetivos, apresentados na introducao do
presente trabalho.

Com relagcdo ao primeiro objetivo, percebemos diante da analise dos dados
construidos que a maioria dos docentes ndo conhecia ou ndo sabiam definir o que era
uma SP, desconhecendo o referencial tedrico que norteia este trabalho, apesar de
mencionarem em sua maioria ja terem utilizado SP em suas aulas.

Observamos também que a maioria dos docentes desconhecia os tipos de
avaliacdo quando se trabalha usando essa estratégia didatica. Foi possivel perceber
durante a oficina que os mesmos conheciam os tipos de avaliacdo, s6 que de maneira
bem diferentes da proposta por Meirieu (1998). Os professores em sua maioria,
também relataram que usavam o livro didatico, quase que exclusivamente em suas
aulas, ndo sendo este um problema para o0 ensino de ciéncias, quando usado
intercalado com outros instrumentos, e fontes bibliograficas. Outra caracteristica
levantada foi com relacdo a forma como os contetdos séo trabalhados em Ciéncias no
nono ano do Ensino Fundamental, de forma disciplinar, sem haver uma interligacao
com outras areas do conhecimento, levando em consideracdo o0 contexto e 0s
documentos oficiais brasileiros onde a disciplina ciéncias ndo € a Unica a ser ensinada,
esta deve estar em articulagdo com conhecimentos de outras éareas cientificas,
mostrando o lado interdisciplinar da Quimica, abandonando a concepcdo de
disciplinaridade.

Vale destacar também o que os docentes esperam dos alunos ao término do
Ensino Fundamental, com relacdo aos seus conhecimentos quimicos, estes em sua
maioria, apresentaram respostas onde os alunos sao preparados para o Ensino Médio,
sem haver uma preocupagao com o desenvolvimento cognitivo dos alunos, e deixando
de lado o papel de formador de cidadaos criticos, preparados para interagir com o

mundo que 0s cerca, percebendo as relagdes existentes entre 0os problemas sociais, e
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como soluciona-los a partir de seus conhecimentos. Sendo que o conhecimento
quimico deveria ser considerado indispensavel para a participa¢do dos alunos de forma
ativa na sociedade.

Com relacdo ao segundo objetivo percebemos, apesar, do reduzido numero de
participantes na oficina, que o objetivo foi atingido, pois 0s mesmos conseguiram
elaborar as situacdes-problema propostas pela pesquisadora, respondendo aos
guestionamentos sugeridos por Meirieu (1998). Em alguns momentos durante a
realizacdo da oficina de formacdo continuada, percebemos certa inquietacdo dos
docentes, talvez por ndo conhecerem o0 que se estava sendo trabalhado, e durante a
elaboracdo da primeira SP, os docentes mostraram-se inseguros, mas para a
elaboracdo da segunda ja apresentavam um maior controle e seguranca, conseguindo
assim atingir resultados positivos.

Considerando os depoimentos dos professores, na avaliacdo da oficina,
percebemos que a mesma teve uma boa aceitabilidade por parte dos mesmos,
mostrando-se eficaz para que os docentes se sentissem seguros quanto a estratégia
didatica trabalhada, sentindo-se motivados a trabalhar usando SP em suas aulas.

E por fim, os resultados obtidos na entrevista semiestruturada mostrou que 0s
docentes ja apresentam concepc¢des diferenciadas do que tinha antes com relacao a
SP, e que a utilizariam em suas aulas, indicando para outros docentes mostrando a
eficacia desta estratégia didatica.

Esses dados podem contribuir para a construcdo de novos conhecimentos
referentes ao ensino-aprendizagem, e com relacdo a formacdo continuada de
professores, bem como foram eficientes na ajuda pela elucidacdo e resposta ao
problema de pesquisa deste trabalho. Os resultados encontrados ainda nos mostram
novas possibilidades de acréscimo para a presente pesquisa, tais como proporcionar
para um namero maior de docentes formacdes continuadas, onde sejam oferecidas em
um espaco maior de tempo de apoio, hdo somente para entender o que € uma SP e
como elaborar, como também para acompanha-los durante o processo de aplicagédo de
tais SP, auxiliando-os nos momentos de dificuldades para que nao abandonem esta
estratégia didatica no primeiro problema que surgir. Outros contextos podem ser

investigados utilizando situacdes-problema, tanto para a construgcdo de conceitos,
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trabalhando diretamente com alunos, ou para novas formagées com docentes. Em que

as etapas podem ser revisadas e reformuladas, conforme o publico que ira se trabalhar.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO - UFRPE
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM ENSINO DAS CIENCIAS -
PPGEC
QUESTIONARIO

Prezado Professor, o questionario a seguir € parte de uma pesquisa que tém por intuito
investigar a utilizacdo de situacdo-problema no ensino das ciéncias no nono ano do

ensino fundamental. Os participantes ndo serdo divulgados.

Agradecemos sua valiosa colaboracdo e ressaltamos a importancia de seu
preenchimento, pois norteard as discussfes na construcdo da dissertacdo de mestrado
no Programa de Pds-Graduacao do Ensino das Ciéncias da Universidade Federal Rural

de Pernambuco.

NOME:
ESCOLA:
DATA: / /

1) Qual (s) disciplina (s) vocé leciona? E em quais séries?

2) Qual sua area de formacao?

3) Como sao trabalhados os contetdos de quimica no decorrer do ano nas aulas de

ciéncias do 9° ano (82 série)?

4) O que vocé espera dos alunos no término do Ensino Fundamental? Que

conhecimentos Quimicos vocé julga importante para eles nessa fase?
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5) O que vocé entende por situagcéo-problema?

6) Vocé ja utilizou situacao-problema como atividade em suas aulas? Em caso

afirmativo, justifique sua resposta.

7) As situacdes-problema podem levar a aprendizagem? Justifique.

8) Como podemos avaliar a aprendizagem quando utilizamos situacdes-problema?
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APENDICE B
Material de Apoio

Universidade Federal Rural de Pernambuco - UFRPE
Programa de Pds Graduacao em Ensino das Ciéncias - PPGEC

Mestranda: Maria Valgerlene de Souza Lima

1. Introducéo

Como sabemos o ensino de ciéncias deve fazer emergir os conhecimentos
prévios dos alunos, uma vez que estes desenvolvem fora da escola uma série de
explicacbes para fendmenos naturais do seu cotidiano, que podem apresentar uma
l6gica diferenciada, ou assemelhar-se ao que € proposto pelas Ciéncias Naturais. Deste
modo a aprendizagem de Ciéncias desenvolveria as habilidades para a resolugdo de
Situacfes-Problema (SP) encontradas no dia a dia de forma real e critica, permitindo
aos alunos adquirir a capacidade de argumentar, analisar e interpretar dados,
avaliando-os de forma a tirar suas préprias conclusdes.

Segundo Francisco Jr., Ferreira e Hartwig (2008), o professor deve despertar nos
alunos a criticidade, a curiosidade, a ndo aceitacdo do conhecimento pronto e acabado,
ja que nao se admite mais que os alunos sejam considerados como meros receptores e
reprodutores do conhecimento. Sendo assim, o professor deve buscar meios para
motivar os alunos, conduzindo-os para a construgdo de sua prépria aprendizagem,
desafiando-os por meio de problemas abertos, descritos por meio de uma SP, a qual
podera provocar uma mudancga da “ingenuidade a criticidade, da curiosidade ingénua a
curiosidade epistemoldgica.” (p. 36). Portanto, o professor tem papel essencial para que
o aluno seja estimulado por meio de uma constante problematizacdo de mundo.

Portanto, é interessante levantar algumas concepcdes sobre situacdes-problema
trabalhadas por alguns autores da area para garantir possivelmente a importancia desta

nossa pesquisa para o ensino das ciéncias, especificamente para a disciplina Quimica.
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2. Conceitos de Situagéo-Problema

Ao analisarmos as situacfes que vivemos em nosso cotidiano, notaremos que
vivemos sempre resolvendo situacbes-problema. Como bem sabemos, “[...] s6
integramos um elemento novo quando este é de uma forma ou outra, uma solucdo ao
nosso problema” (MEIRIEU, 1998. p. 169). Mas, afinal o que sao situacbées-problema?
De acordo com Meirieu, situacdo-problema é:

Uma situacdo didatica na qual se propde ao sujeito uma tarefa que ele nédo
pode realizar sem efetuar uma aprendizagem precisa. E essa aprendizagem,
gue constitui o verdadeiro objetivo da situacdo-problema, se da ao vencer

obstéculos na realizagéo da tarefa. Assim, a producado supde a aquisicdo, uma
e outra perdendo o seu objetivo de avaliagfes distintas. (p. 192).

Como colocado por Meirieu (1998), uma situacao-problema coloca o aluno em
acdo, ao coloca-lo em interacdo entre a realidade e seus projetos pessoais, interacao
que desequilibra e reequilibra, cabendo ao professor introduzir mecanismos de
transformacdes sucessivas, e €é nessa interacdo que o aluno construira a sua
aprendizagem.

Deste modo, a situagao-problema é responsavel pela aprendizagem do aluno,
quando este supera o0 obstaculo presente na mesma, suplantando uma representacao
impropria, avancando em seus conhecimentos. Portanto, o aluno é o autor de sua
aprendizagem pelo seu esforco de assimilacdo ativa para encontrar a resposta de seu
problema, encontrando um ponto de equilibrio entre o problema e o meio no qual esta
inserido.

Um problema (entendido por nd0s como semelhante a uma SP) é caracterizado
para um aluno por se apresentar por meio de uma situacao nova, diferente do que j& foi
aprendido que requer a utilizacdo de técnicas ja conhecidas, sendo que o problema
pressupde algum obstaculo, que o aluno deve superar na busca pela resolucdo do seu
problema, buscando novos meios para alcanca-lo ou, organizando de uma forma
diferente os meios de que ja dispbe, precisando utilizar estratégias, conhecimentos
conceituais e atitudes, tornado-se responsaveis pela construcdo de sua propria

aprendizagem. (POZO, 1998).
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Para Macedo (2002) uma situacdo-problema estd diretamente relacionada ao
cotidiano, de forma dinadmica e aberta em um universo fantstico e problematico que é a
vida, tendo como foco principal a contextualizacédo, apresentando um recorte da vida
real.

Conforme Céamara dos Santos (2002) uma situacdo-problema é definida a partir
da ideia de conflito sGcio-congnitivo, onde o aluno € colocado mediante um obstéculo, o
qual produzira um conflito interno ao sujeito, e este conflito é resposta a antecipacéao do
aluno, buscando em suas concepg¢des anteriores e constatando sua insuficiéncia. “Este
conflito pode ser gerado pela situacéo de aprendizagem (meio), ou pelo debate entre os
participantes da situacao” (p. 15).

Este autor prop6e um esquema (Figural) para o modelo de funcionamento das

situacdes-problema:

Figura 1: Esquema de funcionamento das situagdes-problema — A ideia do conflito socio-

cognitivo.

™ ™

'd 4 '
Primeiro Momento Segundo Momento Terceiro Momento

Permite que o aluno invista |:> Permite que o aluno tome [> Permite que o aluno
sels conhecimentos consciéncia da msuficiéncia CONSTRUA

\ anteriores. | desse conhecimento. | novos conhecimentos.
r

(FONTE: CAMARA DOS SANTOS, 2002)

Simdes Neto (2009) do mesmo modo que Camara dos Santos (2002) entende
gue uma situacao-problema é o que mostra o quanto sao limitados os conhecimentos
prévios dos individuos até aquele momento, para a resolucdo daquele problema em
especifico ou outro de mesma complexidade e intensidade. Isso permitird a superacao
do problema, na busca de construir novos conhecimentos conseguindo superar 0s seus
limites e o obstaculo proposto.

Nufiez et al. (2004) entendem que uma situacdo-problema pode ser considerada
como um “estado psiquico de dificuldade intelectual” (p. 147), que é gerada mediante o

enfrentamento pelo aluno de uma tarefa que ele desconhece, e ndo sabe explicar nem
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resolver com os meios de que disp0de, apesar desses meios conterem parte do que
possibilitaria a compreensao da situacao-problema e como chegar a sua solucgéo.

Este autor ainda destaca que essa situacdo de confronto entre o que é
conhecido e o desconhecido para o desenvolvimento cognitivo do individuo, se
expressa por uma relagdo dialética. Para Silva e Nufiez (2002, p. 1199) a situagao-
problema gera um “estado psiquico de dificuldade intelectual” no aluno, porque este
nao dispde de subterfagios para solucionar tal problema.

Do mesmo modo que Nufiez et al (2004), Silva e Nuiiez (2002) referem-se a
relacao dialética, como sendo uma ponte entre 0 que é conhecido e o desconhecido,
uma organizagao das ideias oriundas das novas informagdes obtidas na busca pela
resolucdo da situacdo-problema, no sentido de selecionar quais os conhecimento sao
pertinentes para solucionar a situacéo, que permita ao aluno aprofundar-se em variados
niveis dos fenbmenos estudados. Segundo estes autores, o estado psiquico de
dificuldade intelectual ao qual se referem é gerado quando se confronta o novo e o
velho conhecimento, constituindo o grande impulsionador para a aprendizagem.
Ressaltando que a situacao-problema baseie-se em algo que desperte o interesse do
aprendiz, ou seja, devendo ser proporcionada ao aluno a possibilidade de organizacao
das ideias, como estado psicoldgico.

Assim, como Camara dos Santos (2009), Nufiez et al. (2004) e Silva e Nufiez
(2002) também entendem que uma situacdo-problema pode levar a um conflito
cognitivo, no qual toda a intervencdo mental se dara frente a organizacdo mental das
novas e velhas informagdes, a fim de resolver o novo problema.

Analisando as definicdbes de situacdo-problema segundo os autores Meirieu
(1998), Nufiez et al. (2004) e Pozo (1998) percebe-se que ambas sugerem aos sujeitos
durante a busca pela resolucdo da situacdo-problema uma tarefa onde os
conhecimento prévios dos alunos sao considerados como uma das formas de se
promover a interacao problema/resposta.

Vérios outros autores, como Fourez (apud SIMOES NETO, 2009) e Perrenoud
(2000), definem situagédo-problema como um recurso didatico contextualizado, usado
para um trabalho interdisciplinar, de forma implicita ou explicita para alcangar uma

aprendizagem significativa e ampla, para o desenvolvimento de uma postura e do
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carater critico do aluno durante o processo de construgdo do conhecimento e do
desenvolvimento cognitivo.

Lopes (2011) destaca a necessidade de deixar claro o objeto previamente
determinado para a situagcdo-problema trabalhada, como também de correlacionar a
mesma com fatos da vida real. “Além disto, devem suscitar os conhecimentos prévios
dos estudantes e estar relacionados com as suas futuras praticas profissionais” (p.
1276). Constituindo uma das principais caracteristicas de uma situacao-problema
desafiar o aluno para transpor o obstaculo proposto na situacdo problematica
construindo uma aprendizagem.

Conforme Meirieu (1998) a construcdo do conhecimento mediante a utilizagao de
situacdo-problema deve ser feita de tal forma que os participantes tenham autonomia
para a realizacdo das operacdes mentais, respeitando o raciocinio individual, mas sem

perder o foco do objetivo principal que € a construcdo do conhecimento de todo o
grupo. Este autor ainda tras seis caracteristicas centrais de uma situagédo-problema:

1. E proposto aos sujeitos a realizacdo de uma tarefa;

2. E necessario a transposicdo do obstaculo para a execucao da tarefa;

3. A transposicdo do obstaculo deve representar um estdgio mais elevado no
desenvolvimento cognitivo do sujeito.

4. O verdadeiro objetivo de cognicdo do educador deve ser o obstaculo a ser
transposto;

5. Um sistema de restricdes deve estar explicito na tarefa para que 0s sujeitos nao
executem o projeto sem enfrentar os obstaculos.

6. Para que os sujeitos vencam os obstaculos deve lhes ser fornecidos os recursos para
este fim (materiais e instrugdes).

Simdes Neto (2009) e Lopes (2011) ressaltam a importancia de se ter cuidado ao
trabalhar com situacdo-problema, uma vez que o principal objetivo pedagdgico € a
transposicao do obstaculo, e ndo somente a resolucao da tarefa proposta.

Para Meirieu (1998), devemos nos preocupar, porém ndao devemos estranhar o
fato dos alunos procurarem sistematicamente o mais facil, o colega que ja sabe fazer e,

0 objeto que ja se encontra pronto, pois sempre ignoramos as aprendizagens gque estao
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por trds da fabricacdo de objetos, ignoramos o conhecimento cientifico que permitiu a
construcdo do que temos hoje na sociedade, idealizamos para ndo termos que
aprender, este € um dos motivos que “nao devemos atribuir a ma vontade do aluno o
fato de tentarem sempre executar o projeto sem aprender” (p. 172).

Segundo Meirieu (1998), a situacéo-problema deve ser um problema que ao ser
resolvido deve necessariamente promover a aprendizagem no aluno, impossibilitando-o
de resolvé-la sem que nada aprenda. Deste modo, devemos detalhar a elaboracéo de
uma situacao-problema e como avalia-la para posterior aplicacdo em sala de aula pelos

docentes.

2.1.1 Elaboracéo de situacfes-problema

Elaborar uma SP ndo é uma tarefa facil devido as suas caracteristicas, exigindo
dos professores uma grande habilidade neste momento, pois alguns critérios devem ser
considerados e incorporados a sua estrutura. Vale ressaltar que a SP deve desafiar os
alunos, implicando ao professor disponibilizar aos estudantes o material necessario
para a tomada de decisGes, dominio de procedimentos e a capacidade de buscar,
refletir, levantar hipéteses, avaliar e utilizar conhecimentos para responder o problema
proposto. (FRANCISCO JR; FERREIRA; HARTWING, 2008).

E importante saber para quem estamos elaborando uma SP, com que objetivo, o
que queremos despertar nos alunos, o que queremos que eles aprendam, que recursos
desejamos que o0s estudantes mobilizem, que hipotese poderdo ser formuladas
(MACEDO, 2002). Na determinacdo dos objetivos o docente deve considerar o
desenvolvimento cognitivo de seus alunos, levar em consideragéo seus conhecimentos
prévios, o desenvolvimento da autonomia, comunicagcdo, busca de informacao,
determinar o foco principal, criar contextos préximos da realidade dos alunos, pois o
conhecimento contextualizado € mais acessivel para uso posterior, podendo aplicar-se
a situacodes rotineiras. (AQUILANTE et al., 2011)

Santos (2005) trata uma situacéo-problema como uma tarefa ndo muito facil de
elaborar, ndo obstante, Meirieu (1998) estabeleceu alguns pontos norteadores (Quadro
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1) que podem ajudar o professor na realizagdo desta tarefa. Para este autor no
momento da elaboracdo esses pontos sao considerados como uma reflex&o inicial, por

meio de perguntas.

QUADRO 1 — Questdes sugeridas para o trabalho com Situac&o-Problema.

1. Qual o meu objetivo? O que quero fazer com que o aluno adquira e que para
ele represente um patamar de progresso importante?

2. Que tarefa posso propor que requeira, para ser realizado o acesso a este
objetivo (comunicacgéo, reconstituicdo, enigma, ajuste, resolucéo etc.)?

3. Que dispositivo devo instalar para que a atividade mental permita, na
realizacao de tarefa, o acesso ao objetivo?

- Que materiais, documentos, instrumentos devo reunir?

- Que instrugdes-alvo devo dar para que os alunos tratem os materiais para
cumprir a tarefa?

- Que exigéncias devem ser introduzidas para impedir que 0s sujeitos evitem
a aprendizagem?

4. Que atividades posso propor que permitam negociar o dispositivo segundo
diversas estratégias? Como variar 0os instrumentos, procedimentos, niveis de

orientacdo, modalidades de reagrupamento?

Fonte: (MEIRIEU, 1998)

Uma vez respondidas essas questfes o professore certamente tera elaborado
uma SP de acordo com o trabalho pretendido. Para tanto € imprescindivel que o
docente tenha estabelecido uma sequencia didatica, a fim de disponibilizar o suporte
necessario aos alunos na busca pela resolucéo da SP.

Nufiez et al. (2004) abordam que as questbes problematizadoras criadas pelos
professores ndo podem estar fora do alcance cognitivo dos alunos, porém, ndo podem
ser faceis demais, devem ser projetadas com carater de despertar o interesse dos
alunos, de serem dinamicas, fazendo com que eles reflitam as relagdes existentes entre
0s processos de estudo. Destacando que uma das caracteristicas essenciais de uma

SP é que ela deve representar algo novo na atividade intelectual do aluno e a



138

probabilidade de motivar a tarefa deste para a construgdo do conhecimento enquanto
busca a solugéo para a SP.

Este autor coloca que a SP precisa ter como traco essencial a veracidade das
ideias nela contida, tendo em vista a necessidade dos alunos de iniciar a busca pelos
objetivos até a fase final da atividade de solucionar a SP, sugerindo dois aspectos
bésicos para esta estratégia didatica, que €: o aspecto conceitual, que deve deixar
explicita a contradicdo entre o conhecido e o desconhecido, funcionando como fonte da
atividade cognoscitiva, e 0 aspecto emocional, que enfatiza a condicdo da novidade do
desconhecido, levando o aluno a buscar novas informagdes, ultrapassando os limites
do conhecido.

O professor precisa embarcar no nivel de conhecimento e no ritmo e maneira de
compreender de seus alunos, de como seus alunos estdo formulando suas hipoteses,
sugestionar a criar, a desenvolver a capacidade e habilidades pessoais. Macedo (2002)
propde algumas sugestbes para os professores avaliarem as situacdes-problema por
eles elaboradas:

O enunciado cria um contexto ou circunstancia que confere ao item uma
autonomia, no sentido de ser um bom recorte ou situacdo-problema? A tarefa a

ser realizada esta bem caracterizada? E possivel realizar a tarefa nos limites
espaciais e temporais aceitos ou determinados na prova? As alternativas estdo

bem formuladas e criam obstaculos que convidam a reflexdo do aluno e
expressam diferentes graus de articulac@o entre o enunciado e a alternativa que
melhor define a resolucdo do problema proposto? (p. 121 e 122)

Estando bem definidos os percursos entre uma situacdo de partida, que é a
proposicdo da SP, até um ponto de chegada que corresponde a solucéo da SP, surge a
pergunta de como aplicar e avaliar uma SP no contexto da sala de aula. (MACEDO,
2002). Deste modo, é imprescindivel conhecer alguns referenciais tedricos de como

aplicar uma situacao-problema em sala de aula.

2.1.2 Como trabalhar situagcdes-problema em sala de aula

A aplicacao de situacdes-problema partira via de regra dos pontos norteadores

estabelecidos por Meirieu (1998) citados anteriormente.
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No fluxograma a seguir encontra-se resumidamente uma metodologia de

aplicacao de situacdes-problema em sala de aula:

Figura 2. Esquema de aplicacdo de situacdes-problema.

ELABORACAO DA SP - SEGUINDO OS PONTOS NORTEADORES DE MEIRIEU
(1998) E AVALIANDO CONFORME ORIENTACOES DE MACEDO (2002).

ESCOLHA DOS MATERIAIS QUE SERAO DISPONIBILIZADOS PARA OS
ALUNOS NA BUSCA PELA RESOLUCAO DA SP

ENTREGAR PARA OS ALUNOS A SP > AUXILIAR OS ALUNOS DURANTE O
PROCESSO DE RESOLUCAO DA SP.

Fonte: propria

Conforme mostrado no esquema acima para a elaboracado de uma SP, deve-se
analisar primeiramente se realmente os alunos conseguirdo transpor os obstaculos
presentes e construir o conhecimento. O professor devera estabelecer quais os
materiais necessarios que ficardo a disposicdo dos alunos para a resolucdo da
situacao-problema. Em seguida, o professor deve auxiliar os alunos na busca pela
resolucdo da SP, evitando possiveis falhas e que se desviem em virtudes da falta de
orientacdo. O professor assume papel de mediador do processo de ensino-
aprendizagem, cabendo-lhe mais ajudar cada um a identificar progressivamente as
estratégias eficazes, do que “dar o que cada um precisa” (MEIRIEU, 1998, p. 178). Vale
ressaltar que se 0s meios para transpor os obstaculos ndo forem disponibilizados ou se
o obstaculo ja tenha sido transposto, a SP perde todo o interesse, deste modo,
fazendo-se necessarios a existéncia de uma “quadro de sugestdes e recursos” e uma
grande flexibilidade para cada aluno desenvolver suas estratégias pessoais de
aprendizagem. (MEIRIEU, 1998)
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Segundo Cachapuz (1999), o ponto de partida para a aprendizagem dos alunos
é a resolucéo de SP preferencialmente relativas a contextos reais e que despertem o
interesse dos aprendizes de maneira a incluir as tematicas curriculares a serem
estudadas, em que 0s conteldos e processos se tornam meios para encontrar as
solucdes a possiveis questdes que ganharam sentido dentro de determinado contexto.

De acordo com Meirieu (1998) a pedagogia das situacdes-problema devera
construir dispositivos em que sejam articulados problemas e respostas para que estas
possam ser construidas pelos sujeitos e integradas na dindmica de uma aprendizagem
finalizada. O professor também tem que entender que o principal objetivo pedagdgico
encontra-se no obstaculo a ser superado e ndo na tarefa a ser realizada.

Para Meirieu (1998) se a responsabilidade for tomada somente como do aluno,
nao cabendo ao professor auxilid-lo na transposicédo do obstaculo presente na situacao-
problema esta estratégia de ensino estara condenada a paralisia, ou ao adestramento,
ou seja, a paralisia “por que a analise das necessidades € longa e complexa demais” (p.
178) e ao adestramento por que “essa analise é possivel e gera dispositivos
estritamente adaptados ao perfil de cada sujeito” (p. 178).

A seguir, apresentaremos os dispositivos de avaliacdo que podem ser aplicado
pelos docentes durante a utilizacdo de situacbes-problema como estratégia didatica.

2.1.3 Dispositivos de avaliacdo utilizados pelo professor (a) durante o trabalho

com situacdes-problema

A utilizacdo de SP requer um dispositivo de avaliagdo, que difere das avaliacdes
tradicionais, realizadas no final de uma unidade de ensino por exemplo. Meirieu (1998)

sugere uma avaliacdo em trés formas para ser utilizada no decorrer de SP:

Avaliacdo Diagnostica: O professor precisa conhecer o aluno, conhecer o nivel
cognitivo dos mesmos, fazendo uma analise dos conhecimentos prévios, para a
construgdo da SP, onde podera escolher estratégias adequadas, usar uma linguagem
proxima a dos discentes, e que a SP desperte o interesse deste para buscar a sua

resolucdo, construindo no processo de busca o conhecimento. O docente tem
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autonomia na escolha dos objetivos do problema, das instru¢cdes necessarias escolher
estratégias adequadas, usar uma linguagem adequada a dos discentes, e que a
situacdo-problema desperte o interesse deste para buscar a sua resolucéo, construindo
no processo de busca o conhecimento e dos materiais a serem utilizados, consultados
pelos educandos no decorrer do processo de resolucao do problema.

Avaliacdo Formativa: Durante a resolugéo da SP, o professor observa todo o0 processo
dos alunos na busca pela resolucdo do problema, intervindo quando julgar necessario
visando reforcar os objetivos, sua estrutura, relembrar as instru¢des, apontar os desvios
propondo, atividades intermediarias, aliviando o trabalho com suportes intermediarios.
Avaliacdo Somativa: Realizada ao final do processo, solicitada ao aluno, em forma de
relatorio, ou outro instrumento avaliativo classico, como provas, chamadas orais,
relatérios, entre outros.

Para Meirieu, na mesma obra o uso de SP parece nos responder, ainda que de
forma discreta, os trés desafios que constituem o oficio docente, tendo primeiramente
uma funcao erotica por despertar o desejo do aluno em saber; em seguida tem uma
funcdo didatica por permitir que ocorra constru¢cdo do conhecimento; e por fim tem
uma funcdo emancipadora pelo fato de permitir que cada pessoa elabore
progressivamente seus procedimentos eficazes para a resolucdo do problema. Caso
essas trés funcdes sejam atingidas o desafio de ensinar pode ser superado.

Sendo assim, podemos entender que a situagdo-problema como estratégia de
ensino desperta o interesse na aprendizagem, permite que o saber trabalhado
seja melhor apresentado ao estudante e permite que o conhecimento seja
aplicado a diversas situacdes plausiveis de resposta por parte do estudante
— desta maneira, consolidando a aprendizagem. (p.47)

Simbes Neto (2009) entende que uma situagdo-problema como estratégia de
ensino desperta o0 interesse na aprendizagem, por ser colocado de forma

contextualizada trazendo recortes da vida real dos alunos.

3.0 Alguns Exemplos de Situa¢cdes-Problema
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Abaixo listamos alguns exemplos de situacdes-problema elaboradas por alguns
autores como Lima (2011), Fernandes (2011), Prates Junior (2011), Simdes Neto
(2009), Santos (2005), que usaram situacdes-problema como metodologias de seus
trabalhos a fim de analisar sua validade e grau de eficiéncia para a aprendizagem dos
alunos. Fernandes, Prates Junior e Simdes Neto trabalharam diretamente com os
alunos enquanto que os demais trabalharam diretamente com os professores por meio

de realizacéo de oficinas, planejamentos etc.

1) Um maior bloqueio da radiagéo infravermelha é observado com o aumento do teor
atmosférico dos gases-estufa e, consequentemente, pode causar um aumento do efeito
estufa: aguecimento da atmosfera e aumento da temperatura da superficie terrestre. De
acordo com o texto lido e seus conhecimentos explique por que um carro fechado e
exposto ao sol, a temperatura do seu interior depois de alguns minutos, sera maior que

a temperatura ambiente. (LIMA, 2011)

2) Os vasos sao objetos que estdo comumente presentes na decoracdo dos ambientes
de uma casa. Eles podem ser constituidos por varios materiais: vidro, gesso, barro,
prata, porcelana, etc. Suponha que uma casa contém dois vasos idénticos, sendo um
de prata e outro de gesso, e que os dois despenquem de uma prateleira. Ao cair ao
chédo, o vaso de gesso quebra-se em varios pedacos enquanto que o de prata apenas
amassa. Porque o comportamento dos vasos foi tdo diferente? Como vocé
representaria a estrutura microscopica das ligacbes presentes nas substancias
constituintes desses vasos? (FERNANDES, 2011)

3) O experimento de Rutherford, feito através da orientacdo do mesmo ao aluno de
doutorado em Fisica, Hans Geiger e ao professor Ernest Marsden, consistiu ha emissao
de particulas a (He %*) sobre uma placa muito fina de ouro (Au), com um anteparo
fosforescente, que sob radiagbes alfa, emite luz, possibilitando observar onde

ocorreriam as colisdes (figura 3).
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Figura 3— Experimento de Rutherford

A partir das conclusfes deste experimento, Rutherford pode entdo elaborar uma teoria
gue melhorava as ideias de Thomson. Baseado na figura 3 e em seus conhecimentos,
quais as conclusdes que Rutherford teve ao observar os resultados no experimento de
Geinger-Marsden? (PRATES JUNIOR, 2011).

4) O conhecimento atual sobre a estrutura dos &tomos nos indica que seus elétrons tem
diferentes quantidades de energia: uns sdo mais energéticos, outro menos. Sabe-se
ainda que esta quantidade de energia € fixa e denominada nivel de energia. Segundo
estudos de Bohr, os elétrons que estdo nos niveis energéticos mais baixos ocupam
uma regido mais préxima do nucleo; os que estdo niveis energéticos mais altos ocupam
regides mais afastadas. Sabe-se ainda que os elétrons podem “saltar” para niveis
diferentes, contando que tal nivel ndo esteja preenchido. Baseado no texto anterior e
nos conhecimentos adquiridos nas aulas de quimica, expliqgue o fenébmeno da liberacdo
de luzes com cores diferentes, ocorrido nos fogos de artificios. (PRATES JUNIOR,
2011).

5) As origens do estudo quimico da isomeria remetem ao século XVIII, quando dois
grandes cientistas da época, os alemaes Liebig e Wdhler enviam, independentemente,
artigos relatando a descoberta de determinado composto de prata (AQCNO) para
publicacdo. Porém, o editor nota que apesar da mesma formula proposta nos dois
artigos, as propriedades citadas eram bem diferentes. Pensando na estrutura dos

compostos, qual explicacdo vocé daria? (SIMOES NETO, 2009)
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6) Para o tratamento anti-tumoral em pacientes em estado inicial, o diretor-médico de
um importante hospital da Regido Metropolitana do Recife faz um pedido de
determinada substancia a um laboratorio quimico da regido, expressando no fax
enviado apenas a formula “molecular” do composto: [Pt(NH3)2CI2]. O envio do produto
quimico foi feito, mas apenas algumas amostras se mostraram eficientes no tratamento
da doenca. O que pode ter ocorrido? (SIMOES NETO, 2009)

7) Os produtos de natureza oxidante sdo geralmente utilizados para alvejamento
do algodéao. Este processo normalmente se da a fervura ou em temperaturas acima de
80°C. Num setor de alvejamento normalmente ha uma caldeira ou outro dispositivo para
elevacdo da temperatura do banho de alvejamento. Suponha que vocé se encontra
numa situacao tal que nado disponha de qualquer recurso para alcancar a temperatura
requerida da agua. Qual a alternativa para alvejar o tecido de algodao? Justifiqgue sua
resposta. (SANTOS, 2005)

8) Numa cidade do interior de Pernambuco, a dona de um pequeno saldo de
beleza esta perdendo clientes por causa da agua que utiliza em seu trabalho. E uma
crenga popular que “sabdo que limpa tem que espumar®, mas a agua da cidade nao
permite que o0s produtos de higiene, tais como sabbes, detergentes e xampus
espumem. Por conta disso, os clientes, insatisfeitos, estdo abandonando o saldo, por
acharem que os tratamentos de beleza ndo estdo sendo eficientes. Como vocé
explicaria este fendbmeno que esta ocorrendo com a agua da cidade e que proposta
domeéstica (viavel) daria para resolver o problema da dona do saldo? Justifigue sua
resposta. (SANTOS, 2005)
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APENDICE C

Avaliacdo da Oficina

Nome:

Com respeito a proposta didatica apresentada, indique nas afirmativas abaixo seu nivel
de concordancia em relacdo as 5 primeiras questdes, colocando concordo, ndo tenho
opinido, discordo, sempre justificando sua resposta, e nas questdes 6 e 7 expressando

sua opinido sobre a oficina realizada.

Para cada uma das afirmativas abaixo indique sua opinido em relacdo ao uso da
estratégia didatica de resolucdo de Situacdes-Problema (SP), ao material utilizado, a

oficina realizada de modo geral.

1) Senti-me sensibilizado e motivado a trabalhar usando SP em minhas aulas, como

forma de dinamizar as aulas.

2) ldentifiquei-me e fiquei atento para escutar, ler, ver e/ou discutir o que estava sendo

proposto.

3) O texto apresentado no primeiro encontro permitiu a compreensao e permitiu
relacionar o que eu ja sabia sobre SP ao que aprendi de novo, permitindo construir um

sistema de explicagao.

4) Permitiu a aprendizagem de forma que me sinto capaz de explicar esse assunto a

outra pessoa.

5) Quando elaborei a SP realizei um bom trabalho e alcancei um bom resultado de

acordo com o que estava sendo sugerido.
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6) Escreva suas impressoes sobre a oficina realizada.

7) De que forma o que foi abordado pode contribuir para insercao da estratégia do uso

de SP na escola?



1)

2)

3)

4)

5)
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APENDICE D

Entrevista Semiestruturada

Sua percepcao sobre situacdes-problema mudou? Se sim em qué?

Como foi 0 momento da elaboracédo da situacdo-problema? Vocé teve alguma
dificuldade?

Baseado nos pontos norteadores de Meirieu (1998), vocé considera sua
situacao-problema vélida, ou seja, ela responde positivamente aos pontos
colocados por Meirieu?

Vocé pretende usar esta estratégia didatica em suas aulas? Como ou por qué?

Vocé indicaria esta estratégia didatica para seus colegas professores? Que
justificativa vocé usaria para mostrar a eficiéncia desta estratégia?
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ANEXO

Textos usados pelos docentes para elaborar as situagdes-problema.

Acido Cloridrico

Por Susana Lorena

O Acido cloridrico, HCI, é um &cido inorganico forte, seu pKa é de -6,3. Isso
significa que, em solugdo, o H* dele é faciimente ionizavel ficando livre na solugéo,
fazendo com que o pH desta seja muito baixo. Em sua forma comercial é
também conhecido como Acido Muriatico, vendido em concentracdes de no minimo
33%. Sua aparéncia é de um liquido incolor ou levemente amarelado. Altamente
higroscopico, ou seja, absorve agua da atmosfera, por isso o frasco deve permanecer
bem vedado para ndo variar a sua concentracdo. Outro motivo pra que o frasco
permaneca fechado € que, em altas concentracdes, o acido exala vapores altamente
irritantes para os olhos e nariz.

A formacéo de &cido cloridrico é bem reativa e deve ser feita com muito cuidado.
No meio industrial essa obtencdo pode ser feita de duas maneias: aguecimento a altas
temperaturas do gas hidrogénio com o gas cloro, formando o HCI em sua forma pura
gue é gasosa. Esse gas se dissolve muito bem em agua permitindo a confeccdo da
solucdo de HCI. Ou entdo com a mistura de acido sulfarico (H,SO,4) com cloreto de
sédio (NaCl) formando o dito acido e sulfato de s6dio (Na,SO,).

Em industrias e laboratorios, o acido cloridrico encontra uma gama de utilidades

enorme podendo ser utilizado para:

o Hidrdlise 4cida de madeiras;

o Limpeza de equipamentos, chamada também de decapagem, que € a remocao
das camadas de metal oxidado;

« Utilizado como catalisador em reagBes organicas que precisam ser realizadas
em pH baixo;

e Producao de cloretos metalicos;

« Acidificacéo de pocos de petroleo;
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« Regeneragdo de resina de troca ibnica, ele retira os ions trocados retidos na

resina, deixando-a pronta para nova utilizagéo;

Uma coisa interessante sobre o acido cloridrico € que, apesar dele ser altamente
toxico em caso de ingestdo na sua forma liquida, esse acido esta presente no suco
gastrico. Essa secrecdo produzida pelo estbmago é formado pelo proprio acido
cloridrico, enzimas, sais e muco. Ela mantém o pH do estbmago entre 0,9 e 2
proporcionando assim a melhor destruicdo das células de alimento pra que possamos
absorver os nutrientes.

O acido também age como um ativador da enzima chamada pepsina para que ela
quebre as proteinas, que sdo grandes moléculas, em cadeias menores para que
possam ser mais facilmente absorvidas. Outra funcdo sua € reduzir o crescimento de
bactérias causadoras de doencas e infec¢coes. Quando essa producdo de acido se
descontrola, sente-se 0 que se conhece por azia, que pode ser aliviada com a ingestéao
de bases, como hidréxido de magnésio (leite de magnésio) ou bicarbonato de sédio.

Disponivel em: http://www.infoescola.com/quimica/acido-cloridrico/

Azia: Remédios com bases neutralizam a acidez no estdmago

Fabio Rendelucci
02/03/2006 as 10h52

O processo digestivo em nossos estbmagos € feito com auxilio de um &cido,
mais precisamente o &cido cloridrico (HCI) que, como vocé sabe, € um acido forte.
Obviamente sua concentracdo no organismo € mantida em niveis que ndo acabem nos
dissolvendo, mas que apenas auxiliem no "ataque" aos alimentos. Acontece, vez por
outra, que ficamos com excesso de &cido e nos sentimos mal. E a conhecida azia.

Mesmo gque ndo sejamos farmacéuticos, podemos utilizar nossos conhecimentos
de quimica para tentar resolver o problema: se temos muito &cido, basta que o
neutralizemos através de uma simples reacdo. Ja aprendemos que a reacgdo entre

acido e base resulta em sal e gua. Podemos usar essa maxima como remedio?


http://educacao.uol.com.br/quimica/ult1707u8.jhtm
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Cuidado! Primeiramente lembre-se que a automedicagdo €& extremamente
perigosa e pode causar graves consequéncias. Lembre-se também que os exemplos
tém finalidade didatica e ndo devem ser utilizados de outra forma.

Voltando a neutralizacédo, pense no seguinte: o acido cloridrico € um acido forte e
a base mais lembrada por nés é o hidréxido de sodio (NaOH). O que acontece se

misturarmos os dois?

HCL + MNaOH —-MNaCl + H. O

Observe que vocé conseguiu neutralizar o acido e formou cloreto de sédio (sal
de cozinha). Vocé deve estar pensando que achou a solugdo, mas lembre-se também
gue o hidroxido de sédio (NaOH), conhecido popularmente como "soda caustica" €

muito utilizado para desentupir _encanamentos. Vocé tomaria um copo de soda

caustica? Ja pensou no estrago que ele faria durante o caminho?

Alguns de vocés também podem ter se lembrado que seus avds tomavam
bicarbonato de sodio (NaHCOg3) quando se queixavam de azia ou ma digestdo. O
bicarbonato de sédio ndo é uma base, e sim um sal. Sera que funciona?

O bicarbonato de sodio, quando em solugcédo aquosa, torna a solugéo basica,

formando acido carbbnico e forma também uma base, o hidréxido de sédio:

NaHCOs3 + H20 —» NaOH + H2C0s3

Obs.: Para que vocé entenda essas reacgdes, € importante que se lembre que:

H20 — H '+ OH™

Se juntarmos entdo uma solucdo de bicarbonato de sodio ao acido estomacal

teremos:
NaHCOs + HCl + H20 — NaCl + H2COs + H20
Até aqui conseguimos eliminar o acido cloridrico, mas formamos outro acido, o

carbonico. O acido carboénico (H,CO3) € bastante instavel, o que faz com que facilmente

se decomponha em agua e dioxido de carbono:

Hz2CO3 —» H20 + CO2

Desta forma, podemos escrever a reacao total:


http://casa.hsw.uol.com.br/como-consertar-encanamentos.htm
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NaHCOs + HCl — MNaCl + Hz20 + CO:2

E percebemos que o acido esta neutralizado. Funciona? Funciona. Valem, porém
duas observagbes: ndo é muito aconselhavel produzir cloreto de sodio (NaCl) em
pacientes que sofrem de presséo alta (vocé deve saber que a eles recomenda-se uma
dieta com pouco sal) e a producédo de CO;, no estbmago fard com que um arroto seja
inevitavel, ja que o didéxido de carbono € um gas.

Hoje em dia os principais farmacos contra azia utilizam bases que ndo nos
atacam em seu caminho até o estbmago, produzam sais que ndo facam mal aos

hipertensos e, se possivel, ndo provoquem um arroto.

Fabio Rendelucci professor de Quimica e Fisica, diretor do cursinho COC-
Universitario de Santos e presidente da ONG Sobreviventes.

Disponivel em http://feducacao.uol.com.br/disciplinas/quimica/azia-remedios-com-bases-

neutralizam-a-acidez-no-estomago.htm

Excesso de acidez no estbmago causa Ulceras e gastrite

Do G1, em Sao Paulo

Alimentos &cidos, condimentados e gordurosos costumam cair como uma bomba
em estdmagos mais sensiveis. E comer para logo sentir aquela azia ou queimacao.

Cafeina, bebidas alcodlicas, cigarro e até o nervosismo também podem piorar
problemas como gastrite e Ulcera. Segundo uma enquete feita aqui no nsite, 34% das
pessoas disseram que o estresse € o fator que mais desencadeia crises estomacais.

Isso ocorre porque, em situacdes de tensdo, o sistema nervoso € acionado e
estimula a producdo de acido cloridrico no estbmago. Assim, 0 suco gastrico fica mais
acido e a agressao € maior.

O suco gastrico é formado basicamente por agua, acido cloridrico e enzimas

digestivas. Seu pH varia entre 1,5 e 2, mas em individuos com gastrite ele fica ainda


http://saude.hsw.uol.com.br/tratamentos-alternativos-para-a-pressao-alta1.htm
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mais acido. O pH é a escala que determina a acidez e vai de 0 a 14, em que 0 é o mais
acido e 14 o mais alcalino. O pH da agua, que é neutra, é 7.

Segundo os cirurgiées do aparelho digestivo Fabio Atui e Marcelo Averbach, a
gastrite € uma inflamacdo da parede do estdbmago e acontece quando a acidez
aumenta tanto que comeca a agredir o 6rgéo.

Quando essa inflamacéo evolui, pode causar uma ferida mais grave, a Ulcera.
Mas é possivel ter Ulcera sem ter apresentado gastrite. E o problema pode atingir o
duodeno, primeira parte do intestino delgado.

A gastrite esta relacionada, ainda, a bactéria Helicobacter pylorii, presente na
agua e nos alimentos. Quando ingerido, esse micro-organismo passa a morar no
estdbmago e estimula a producao de acido.

Algumas pessoas tém um sistema de defesa mais forte e se protegem melhor.
Naguelas com baixa imunidade, a bactéria pode provocar gastrite. Boa parte do
tratamento é feita com antibioticos.

Sintomas da gastrite
- Queimacéo no estbmago - Mau halito - Dor de barriga ou diarreia
- VOmito com sangue

Para pacientes com gastrite ou Ulcera, as frutas acidas (como laranja e limao)
devem ser evitadas. Algumas bebidas também aumentam a acidez no estdmago. E o
caso do café, do chocolate, do chéa preto e do cha mate.

Da mesma forma, condimentos como pimenta, vinagre e alho, alimentos em
conserva (picles e pepino), refrigerantes e frituras (pastel, coxinha, bolinha de queijo,
etc) devem ser cortados do cardapio.

Além disso, devem ser evitados balas, gomas de mascar e pirulitos, porque,
conforme mastigamos e salivamos, nosso cérebro recebe um sinal de que a comida
esta entrando no corpo e sinaliza para o estbmago que esta na hora de produzir acido
cloridrico, ja que a comida vai chegar. SG6 que os alimentos ndo séo engolidos e o acido

traz prejuizos a mucosa.

Nivel de acidez dos alimentos
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Pouco acidos (pH maior que 4,5): feijao, brécolis, couve-flor, alface, cebola
vermelha, peixe, manteiga, milho, leite, queijo e ovo.

Acidos (pH entre 4 e 4,5): beterraba, tomate, pimentdo vermelho, cerveja, uva
verde e uva roxa.

Muito acidos (pH menor que 4): pepino, liméo, laranja, azeitona verde, vinagre,
refrigerante de cola, suco de maracujd, picles e pimenta.

Diagnostico

Pessoas que convivem no mesmo ambiente de alguém com gastrite tém mais
chance de ter a doenca. Isso porque elas geralmente compartiiham maus habitos
alimentares e a situacéo de estresse familiar. Além disso, podem ter ingerido 0 mesmo
alimento ou agua que contenha a bactéria H. pylorii.

No ano passado, o Sistema Unico de Saltde (SUS) fez quase 1 milhdo de
endoscopias, principal exame para detectar inflamagdes na parede do estdbmago. Um
tubo de menos de 1 cm com uma camera na ponta entra pela boca e vai até o
estbmago. Um sedativo faz a pessoa dormir e tira 0 desconforto do aparelho. Um chip,
gue fica na ponta do tubo, conduz a imagem para um monitor, onde o meédico observa o
corpo por dentro. A cadmera desce até o duodeno e mostra inflamacdes ou feridas na
parede gastrica. O exame leva de 5 a 10 minutos.

Dicas
- Pare de fumar: o cigarro aumenta a secrecdo de acido e faz com que o suco gastrico
figue mais forte, facilitando as inflamag¢fes da mucosa do estémago.
- Fracione a alimentacdo: € essencial para estimular um trabalho uniforme do
estbmago, fazendo com que o acido seja usado frequentemente para processar 0S
alimentos e nao fique muito tempo parado.
- N&o figue em jejum: quando vocé ndo come, 0 suco gastrico fica parado. Quanto mais
tempo isso ocorrer, mais o0 estbmago ficara suscetivel a inflamagdes.
- Evite grandes refeicdes: o estbmago de quem come muito ndo consegue processar
toda a comida e estimula mais producéo de acido.

Disponivel em: http://gl.globo.com/bemestar/noticia/2012/04/excesso-de-acidez-no-

estomago-causa-ulceras-e-gastrite.html
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Ana Carla da Silva Lima e Jilio Carlos Afonso

Este frabalho aborda a produgao de refrigerantes, descrevendo a fungao de cada um de seus componentes.
Sua fabricagao exige um rigoroso controle a fim de assegurar a qualidade de um produto destinado ao consumo
humano. O refrigerante também se presta para diversas experiéncias em sala de aula, envolvendo a andlise
sensorial, a solubilidade de gases em liquidos e as reagoes em meic 4cido.

&

efrigerante € uma bebida nao

alcodlica, carbonatada, com

alto poder refrescante encontra-
da em diversos sabores. O vocébulo
“tubaina”, empregado no interior do
Brasil, € sin6nimo de refrigerante
regional e local. A industria de refri-
gerante surgiu em 1871 nos Esta-
dos Unidos. No Brasil, os primeiros
registros remontam a 1906, mas
somente na década de 1920 é que
o refrigerante entrou definitivamente
no cotidiano dos brasileiros (ABIR,
2007). Em 1942, no Rio de Janeiro,
foi instalada a primeira fabrica.

O Brasil € o terceiro produtor
mundial de refrigerantes, depois dos
Estados Unidos e México (Palha,
2005; Rosa € cols., 2006). Contudo, o
consumo per capita € da ordem de 69
L por habitante por ano, o que coloca
0 pais em 28° lugar nesse aspecto.
A Coca-Cola e a Pepsi detém % do
mercado mundial, avaliado em cerca
de US$ 66 bilhdes anuais (Rosa e
cols., 20086).

Entre 1988 e 2004, o mercado na-
cional cresceu 165%, verificando-se

P refrigerante, gases, analise sensorial <
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também um aumento da participagao
de refrigerantes regionais (de 9% para
32%). A Coca-Cola e a Companhia
de Bebidas das Ameéricas {AmBev)
detinham, em 2004, 68% do mercado
(Rosa e cols., 2006).

Composicio do refrigerante

Os ingredientes que compdem
a formulagao do refrigerante tém
finalidades especificas e devem se
enquadrar nos padrdes estabeleci-
dos. Sao eles:

Agua: Constitui cerca de 88%

m/m do produto final.
Ela precisa preen-
cher certos requisitos
para ser empregada
na manufatura de
refrigerante (Palha,
2005):
- Baixa alcalinidade: Carbonatos e
bicarbonatos interagem com é&cidos
orgéanicos, como ascorbico e citrico,
presentes na formulagao, alterando o
sabor do refrigerante, pois reduzem
sua acidez e provocam perda de
aroma;

A secio "Pesquisa no ensino de Quimica” inclui investigacdes sobre problemas no ensino de Quimics, com explictacao

dos fundamentos tedricas e procedimentos metodolégicos sdotados na andlise de resultados
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A Quimica do Refrigerante

O Brasil ¢ o terceiro
produtor mundial de
refrigerantes, depois dos
Estados Unidos e México.

- Sulfatos e cloretos: Auxiliam na de-
finigao do sabor, porém o excesso é
prejudicial, pois o gosto ficard dema-
siado acentuado;
- Cloro e fendis: O cloro d& um sabor
caracteristico de remédio e provoca
reacoes de oxidagao e despigmen-
tagéo, alterando a cor original do
refrigerante. Os fendis transferem
seu sabor tipico, principalmente
quando combinado com o cloro
(clorofendis);
- Metais: Ferro, cobre e manganés
aceleram reagoes de oxidagao,
degradando o refri-
gerante;
- Padroes microbiolo-
gicos: E necessério
um plano de higie-
nizacao e controle
criterioso na unidade
industrial, que garantam a agua todas
as caracteristicas desejadas: impida,
inodora e livre de microorganismos.
Agucar: E o segundo ingrediente
em quantidade (cerca de 11% m/m).
Ele confere o sabor adocicado, “en-
corpa” o produto, juntamente com o
acidulante, fixa e realca o paladar e
fornece energia. A sacarose (dissaca-
rideo de férmula C H,,0,, - glicose +

12° 22

Vol. 31, N* 3, AGOSTO 2009



rutose) € o aglicar comumente usado
agUcar cristal).

Concentrados: Conferem o sabor
saracteristico a bebida. Sao compos-
os por extratos, oleos essenciais e
Jestilados de frutas e vegetais (Palha,
2005). Sabor é a experiéncia mista de
sensacgoes olfativas, gustativas e ta-
eis percebidas durante a degustacao
‘Goretti, 2005).

Acidulante: Regula a dogura do
acUcar, realca o paladar e baixa o pH
ja bebida, inibindo a proliferagéo de
nicroorganismos. Todos os refrige-
antes possuem pH Aacido (2,7 a 3,5
le acordo com a bebida). Na escolha
Jo acidulante (Tabela 1), o fator mais
mportante é a capacidade de realgar
) sabor em questao (Palha, 2005).

O acido citrico (INS' 330) € obtido
1 partir do microorganismo Asper-
yillus niger, que transforma direta-
nente a glicose em é&cido citrico. Os
efrigerantes de limao ja o contém na
sua composigao normal.

O acido fosférico (INS 338) apre-
senta a maior acidez dentre todos
iqueles utilizados em bebidas. E utili-
zado principalmente nos refrigerantes
o tipo cola.

O acido tartarico (INS 334) é usa-
1o nos refrigerantes de sabor uva

por ser um dos seus componentes
naturais.

Antioxidante: Previne a influéncia
negativa do oxigénio na bebida.
Aldeidos, ésteres e outros compo-
nentes do sabor sdo susceptiveis a
oxidacoes pelo oxi-
génio do ar durante
a estocagem. Luz
solar e calor acele-
ram as oxidagoes.
Por isso, os refrige-
rantes nunca devem
ser expostos ao sol.
Os acidos ascérbico
e isoascorbico (INS
300) sao muito usados para essa
finalidade. Quando o primeiro € utili-
zado nao é com o objetivo de conferir
vitamina C ao refrigerante, e sim servir
unicamente como antioxidante.

Conservante: Os refrigerantes
estdo sujeitos a deterioragao causa-
da por leveduras, mofos e bactérias
(microorganismos acidéfilos ou
acido-tolerantes), provocando turva-
coes e alteragdes no sabor e odor.
O conservante (Tabela 2) visa inibir o
desenvolvimento desses microorga-
nismos (Palha, 2005).

O acido benzoico (INS 211) atua
praticamente contra todas as espé-

‘abela 1: Acidulantes empregados na manufatura de refrigerantes.

\cidulante Estrutura pK,
. 7 OH =
icido cftrico (Acido 2-hidroxi-1,2,3- m EEm S
sopanotricarboxilico) (C,H,0,) o 1 H pK: — 541
. pK,, = 2,15
Acido fosférico (H,PO,) Hc,,%sm pK, = 7,20
pK_, =12,36
o - - . ) OH o
Acido tartarico (Acido 2,3-diidroxi- HON pK,, =298
»utanodioico) (C,H,0,) pK,, = 4,34
‘abela 2: Conservantes encontrados em refrigerantes.
Jonservante Estrutura pK,
Nt
3 pK = 4,19
3enzoato de sodio (C,H,0O,Na) (4cido berzoico)
0 _
% o pK, = 4,75
sorbato de potassio (C,H,0,K) /\/\)LO_K+ (Bcicld sbrbico)

JUIMICA NOVA NA ESCOLA

A Quimica do Refrigerante

Os ingredientes que
compoem a formulacao
do refrigerante sdo: agua,
acucar, concentrados,
acidulante, antioxidante,
conservante, edulcorante e
diéxido de carbono.
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cies de microorganismos. Sua acao
méxima é em pH = 3. E barato e
bem tolerado pelo organismo. Como
esse acido é pouco sollvel em agua,
€ utilizado na forma de benzoato
de soédio. O teor maximo permitido
no Brasil é de 500
mg/100mL de refri-
gerante (expresso
em éacido benzoico).

O éacido sérbico
(INS 202) ocorre no
fruto da Tramazeira
(Sorbus aucuparia). E
usado como sorbato
de potassio e atua
mais especificamente sobre bolores
e leveduras. Sua agao maxima é em
pH = 6. O teor maximo permitido é
30 mg/100mL (expresso em acido
sorbico livre). )

Edulcorante: E uma substéncia
(Tabela 3) que confere sabor doce
as bebidas em lugar da sacarose. As
bebidas de baixa caloria (diet) seguem
os padroes de identidade e qualidade
das bebidas correspondentes, com
excegao do teor calorico.

Diéxido de carbono: A carbona-
tagao da "vida" ao produto, realga o
paladar e a aparéncia da bebida. Sua
acao refrescante esta associada a so-
lubilidade dos gases em liquidos, que
diminui com o aumento da tempera-
tura. Como o refrigerante é tomado
gelado, sua temperatura aumenta
do trajeto que vai da boca ao esto-
mago. O aumento da temperatura e
o meio acido estomacal favorecem a
eliminagao do CO,, e a sensagao de
frescor resulta da expansao desse
gas, que é um processo endotérmico
(Palha, 2005).

Processo de fabricacdo

O processo de fabricacao é feito
sem qualquer contato manual e sob
rigoroso controle de qualidade duran-
te todas as etapas.

Elaboracao do xarope simples: E o
produto da dissolugao do aglicar em
agua. A concentragao varia entre 55 e
64% m/m (Rodrigues e cols., 2000). A
dissolucéo do agUcar cristal em agua
quente reduz o risco de contamina-
¢ao microbiana. O xarope é tratado
com carvao ativado, que por adsor-
¢ao remove compostos responsaveis
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labela 3: Edulcorantes utilizados no processamento de refrigerantes diet e suas principais caracteristicas.

Nome

Poder adogante
(sacarose = 1)

Ingestao méaxima diéria
(mga/kg peso corporal)

Estrutura

Sacarina

300-400 5,0

[}

N
| | NH

P 7 4
g

(CHNSO,)

Siclamato de sodio

QP
N/S\O“ Na*
H

(C,H,,NSO,Na)

Aspartame’

200 40,0

o OCH;§
N

H
OH NH, o]
(C,H,N,0)

4 18

Acesulfame-K

200 15,0

+

o]
_ K
N

' _&=0
HaC (e) o
(C,HNSO,K)

* Nao resiste ao calor (alimentos com aspartame nao devermn ser aquecidos)

Jor paladares e odores estranhos e
‘eduz a cor desse xarope. Ele é ar-
mazenado em tanques esterilizados a
vapor, e um filtro microbiolégico evita
1 entrada de ar.
. Elaboragao do xarope composto:
= 0 xarope simples acrescido dos
autros componentes do refrigerante.
tssa etapa € feita em tanques de
aco inoxidavel, equipados com agi-
‘ador, de forma a garantir a perfeita
1omogeneizacao dos componentes e
avitar a admissao de ar. A adicao dos
ngredientes deve ocorrer de forma
enta e cuidadosa e de acordo com
1 sequéncia estabelecida na formula-
zao. O conservante € o primeiro com-
oonente a ser adicionado. Em caso de
adicao apos o acidulante, forma-se
Jma floculagao irreversivel (o benzo-
ato de sdédio precipita). A adigao do
antioxidante ocorre minutos antes da
adicao do concentrado (Palha, 2005).
Concluidas as adigoes, mantém-
se o agitador ligado por 15 minutos.
Ao final, retira-se uma amostra para
as andlises microbiologicas e fisico-
quimicas (como turbidez, acidez e
dosagem de agucar ou edulcoran-
le). Somente apds essas andlises,

QUIMICA NOVA NA ESCOLA

o xarope pode ser liberado para o
envasamento (Palha, 2005).

A preparagao do xarope compos-
to para bebidas do tipo diet ocorre
em tanques especificos para tal. Elas
possuem baixa susceptibilidade a
contaminacao por microorganismos
por nao conter agucares.

Envasamento: Para as garrafas
retornaveis, ha uma inspecgao prévia
para que sejam re-
tiradas aquelas que
estejam trincadas,
bicadas, lascadas,
lixadas, quebradas
ou com material de
dificil remogao como
tintas ou cimento.
Apds essa selecao,
as garrafas sdo pré-lavadas com
agua. Elas depois sdo imersas em
soda céaustica quente para retirada de
impurezas e esterilizagao. Em segui-
da, passam pelo enxague final com
agua. Uma nova inspecao e selegao
sao feitas nessa fase. No caso das
embalagens descartaveis, nao ha
necessidade da pré-lavagem.

A etapa final consiste no envio, por
tubulagdes de aco inox, do xarope

A Quimica do Refrigerante

O processo de fabricacao
dos refrigerantes ¢ feito
sem qualguer contato
manual e sob rigoroso
controle de qualidade
durante todas as etapas.

composto até a linha de envasamento
(enchedora), na qual séo adicionados
agua e CO, em proporgoes adequa-
das a cada produto. O refrigerante &
envasado em baixa temperatura (3 a
12 °C) e sob pressao para assegurar
uma elevada concentracao de CO,
no produto (Palha, 2005). As linhas
de CO, tém um filtro microbiolégico
e sao esterilizadas a vapor. Apds o
enchimento, a garra-
fa é imediatamente
arrolhada e codifi-
cada com data de
validade, hora e linha
de envasamento. O
lacre e o nivel de en-
chimento das garra-
fas sao inspeciona-
dos. O ar € uma contaminagao nas
bebidas carbonatadas. Ele deve ser
eliminado ou mantido ao minimo. Isso
se consegue trabalhando com agua
desaerada e desclorada e mantendo
o nivel do liquido em niveis corretos
na embalagem. Piso, paredes, su-
perficies externas dos equipamentos
e esteiras devem ser periodicamente
tratados com desinfetante ou agua
quente (Palha, 2005).
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ATabela 4 mostra as embalagens
usadas para refrigerantes. No pas-
sado, a embalagem universal para
bebidas, de um modo geral, era o
vidro. Basta recordar o conceito da
embalagem (casco) retornavel, que
era devolvida na aquisigdo de um
novo refrigerante. Hoje predomina a
embalagem pléstica descartavel, pois
o plastico passou a ter competitivida-
de frente ao vidro em termos de custo,
além de ser mais leve, reduzindo o
risco de acidentes em caso de queda.

Prazos de valida-
de: Eles se diferen-
ciam entre produtos
e entre embalagens
do mesmo produ-
to (Tabela 5). Estes
sdo determinados
por meio de teste
de estabilidade do
produto quanto as andlises fisico-
quimicas, microbioldgicas e sensoriais
(Puglia, 2005). As embalagens PET
tendem a ter menor validade devido a
sua maior porosidade frente ao vidro e
ao alumnio, levando a perda de CO,
em menos tempo (a propriedade de
0S gases escaparem por pequenos
orificios se chama efuséo).

Experimentos com refrigerante

A andlise sensorial é um fator-
chave na industria de alimentos para
selecao, pesquisa e desenvolvimen-
to de novos produtos, controle de
qualidade e testes de mercado com

consumidores (Goretti, 2005). Ela in-
terpreta as reagoes as caracteristicas

As embalagens PET tendem
a ter menor validade
devido a sua maior
porosidade frente ao vidro
e ao aluminio, levando a
perda de CO, em menos
tempo.

dos alimentos e como sao percebidas
pelos sentidos humanos:

Visdo: Por meio dela, obtemos a
primeira impressao do produto quan-
to a aparéncia geral: cor, tamanho,
formato, brilho e turbidez;

Olfato: Permite a percepgado do
aroma e odor;

Paladar: E a sensagao percebida
pelos érgdos gustativos (especial-
mente a lingua) quando estimulados
por determinadas substancias soli-
veis: doce, salgado, amargo e acido.
A sensibilidade ao
paladar varia entre as
pessoas, e os fatores
que influem na per-
cepcao do gosto sao:
- Temperatura: O ma-
ximo de sensibilidade
e habilidade sensorial
ocorre entre 10 e 35
°C. Com o aumento da temperatura,
ha um aumento na sensibilidade para
o doce e diminuigao para o salgado
e 0 amargo. Por isso, testa-se um
produto na temperatura em que ele
€ consumido;

- Meio de dispersao: O grau de
diluicdo de uma substancia com a
saliva determina a sua velocidade de
percepcao. Uma solucao de sacaro-
se a 50% m/m pode ser percebida
extremamente doce, mas balas com
aproximadamente 100% m/m de
actcar ndo o séo;

- Interagdo de gostos: Pode haver
influéncia na percepgao de um gosto
devido a outro. Por exemplo, o 4ci-
do cftrico em pequena quantidade

Tabela 4: Tipos de embalagem utilizadas no envase de refrigerantes em 2006 (valores

expressos em %).

Vidro Lata

PET [poli(tereftalato de etileno)]

Barris de ago/aluminio

12,2 7.8

79,9

0,1

Tabela 5: Prazos de validade (em meses) de refrigerantes segundo as embalagens.

Sabor Vidro 290 mL Lata 350 mL Pet 600 mL Pet2 L
Cola 9 9 3 4
Cola light 6 4 3 4
Guarana 9 9 6 6
Guarana diet 6 6 6 6
Laranja 6 6 3 4
Limao 6 6 6 6
QUIMICA NOVA NA ESCOLA A Quimica do Refrigerante
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aumenta a dogura da sacarose. No
entanto, a medida que aumenta a
quantidade do &cido, a intensidade
do gosto doce diminui.

Tato e audigao: Eles permitem a
percepcao da textura do produto.
Textura é o conjunto de proprieda-
des (volume, espessura, formato,
densidade etc.) perceptiveis pelos
sentidos. Como exemplo, tem-se a
crocancia de um biscoito; a firmeza
de uma magca; o som do morder, do
quebrar e do borbulhar de varios
produtos (incluindo bebidas).

Experimento 1. Andlise sensorial: efeito
do CO,

Material

- Refrigerantes de diversos sabores
e marcas diferentes, devidamente
numerados, em duplicata: um,
fechado, em baixa temperatura
(geladeira), e outro, aberto, em tem-
peratura ambiente para escape do
CO, e posteriormente resfriado em
geladeira, em mesma temperatura
da embalagem fechada;

- Copos identificados de acordo com
a numeracao dos refrigerantes.

Procedimento

- Remover os rotulos originais dos
produtos para nao comprometer a
analise sensorial;

- Vendar os olhos dos degustadores;
- Proceder a degustagao. Anotar as
observacdes em tabela previamente
organizada;

- Retirar a venda dos degustadores e
proceder & analise visual (cor, trans-
paréncia etc.).

Discussao

- Discutir o efeito do CO, em relagao
aos orgdos dos sentidos.

Experimento 2. Andlise sensorial: sacarose
ou edulcorante? Natural ou artificial’?

Material

- Refrigerantes de sabores de frutas
(normais e diet) e sucos de frutas,
de diversas marcas, devidamente
numerados, mantidos fechados, em
baixa temperatura (geladeira);

- Copos identificados de acordo com
a numeracéao das bebidas.
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Procedimento

Executar conforme mostrado no
Experimento 1.

Discussao

- Observar se 0s alunos conseguem
distinguir o sabor dos refrigerantes
contendo sacarose ou edulcorante;
- Descrever como os alunos per-
cebem a diferenca
entre o sabor de um
refrigerante e o do
suco de fruta corres-
pondente.

Efeito da tempe-
ratura e da pressao
na solubilidade dos
gases em liquidos:
De acordo com o principio de Le
Chatelier, a elevagao na temperatura
favorece uma transformacao endo-
térmica que, para um gas, ocorre
quando ele deixa a solugao. Por isso,
0s gases se tornam menos solliveis a
medida que a temperatura do liquido
no qual estao dissolvidos se eleva
(Macedo, 1981; Canto e Peruzzo,
2006). A uma temperatura fixa, a so-
lubilidade dos gases aumenta com a
elevagao da pressao (Macedo, 1981;
Canto e Peruzzo, 2006).

Experimento 3. Efeito da temperatura € da
pressao na solubilidade dos gases

Material

- Refrigerantes de diversos sabores
e de uma mesma marca, fechados,
em ftriplicata: o primeiro, em baixa
temperatura (geladeira); o segundo,
exposto ao sol; o terceiro, inicialmente
exposto ao sol e depois colocado por
10 minutos na geladeira.

Procedimento

- Abrir as tampas. Anotar o comporta-
mento do produto em cada uma das
condigbes acima listadas.

Discussao

- Avaliar o efeito combinado da
temperatura e da pressao sobre a
solubilidade de um gas em um li-
quido. O resultado dessa discussao
deve explicar todos os fendmenos
visuais (modo de liberagao do gas)
e auditivos (barulho decorrente da
despressurizagdo) observados. E

QUIMICA NOVA NA ESCOLA

O refrigerante € uma
ferramenta versétil e de
baixo custo para aulas
praticas ou demonstrativas,
facilitando o aprendizado
de diversos conceitos.

importante notar que, uma vez aberta
aembalagem, a bebida perdera parte
do gas, mesmo quando em tempe-
ratura igual aguela do envase, pelo
fato de a pressao interna ser superior
a atmosférica.

Medida de acidez dos refrige-
rantes e reacbées em meio acido:
Os refrigerantes tém carater aci-
do. O valor do pH,
medido com ins-
trumento ou papel
indicador, pode ser
comparavel ao do
pH do suco géstrico
(pH ~ 2,0) e de ou-
tros sucos naturais.
Podem-se mostrar
aos alunos reagdes quimicas que
ocorrem em meio acido. O emprego
de refrigerantes sem corante facilita a
visualizagao dos experimentos.

Experimento 4. Dissolucéao de bicarbonato
de sodio no refrigerante (Figura 1)

Material

- Béquer de 250 mL;

- Refrigerante de sabor limao ou outro
que nao contenha corante;

- Bicarbonato de sédio sélido;

- Espatula;

- Tiras de papel indicador universal
de pH.

Procedimento

- Medir o pH inicial do refrigerante por
meio do papel indicador de pH;

- Adicionar, aos poucos, com a espa-
tula, o bicarbonato de sédio. Esperar
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cessar o desprendimento de |
antes da nova adigao;

- Quando a adigao do bicarbor
nao produzir mais gas, medir o
do liquido.

Discusséo

A dissolucao de carbonatos ¢
carbonatos reduz a acidez do ligu
(como acontece quando se tc
um antiacido para combater a :
estomacal):

CO g ¥ 2H =G0
HCO, +H* = CO

3 (aq) (aq) 2(g)

— H,(
+H,0

Os alunos devem entender por:
em pH = 7 néo ocorre mais libera
de CO,,.

Experimento 5. Reagdo do ferro metalic:
com o &cido do refrigerante (Figura 2)

Material

- Béquer de 250 mL;

- Refrigerante de sabor liméao ou ol
que nao contenha corante;

- Palha de ago;

- Solugéo de H,0, a 3% m/m
volumes);

- Pipeta.

Procedimento

- Medir o pH inicial do refrigerante
meio do papel indicador de pH;

- Adicionar a palha de ago no r
gerante; a partir daf, acompan
a evolugdo visual do experimel
conforme descrigéo na Figura 2;
- Apos 20 minutos, adicionar o per

Figura 1: Dissolucéo de bicarbonato de sédio em refrigerante de limao: (a) Inicic
processo (pH = 3,0); (b) Apés 3 minutos (desprendimento de CO,) ; (c) Apés 10 mini
(pH = 7,0). Nesse pH, nao ha mais liberacéo de CO,,

A Quimica do Refrigerante
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Figura 2: Reagdo da palha de ago com o dcido do refrigerante de limao. (a) Inicio do
processo; apos 3 minutos, observam-se bolhas de gas na malha de ferro; (b) A palha
de aco é levantada pelas bolhas que se acumulam na malha de seus fios; (c) A palha de
aco afunda depois que o gas se desprende da solugao; (d) Apds 10 minutos (pH = 4,0),
nota-se a cor verde que indica a formacao do ion Fe?*; (e) Apés 20 minutos (pH = 7,0),
o ferro precipita como hidréxido de ferro(ll), Fe(OH),; a adigéo de peroxido de hidrogénio
(H,0,), um agente oxidante, oxida o Fe?* a Fe**, formando o hidréxido Fe(OH),.

do de hidrogénio, por meio da pipeta,
no fundo do béquer.
Discussao

O ferro reage com acidos, libe-
rando géas hidrogénio. Essa reagao
ocorre em “camera lenta”, mas a
medida gue ela avanga, a concen-
tracao de H* diminui no meio e, por
consequéncia, o pH aumenta.

Feg & 2H" e FP o B
Esse fato leva a precipitagao do
Fe?* como hidroxido. O Fe(ll) é um
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