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RESUMO

O presente trabalho resulta de uma pesquisa realizada no periodo letivo de
2008, junto a um grupo de professores de Quimica (29 ao todo) e alunos
pertencentes a 03 Escolas da Rede Estadual de Ensino de Fernandopolis, a partir
de acompanhamento in loco. Nosso intuito principal foi analisar a repercussédo da
implementacdo de atividades de Quimica sugeridas na Nova Proposta Curricular
pelo denominado Caderno do Professor frente a professores e alunos. O contetdo
programético no Caderno do Professor est4 organizado por bimestres letivos. O
foco da investigacao foi direcionado para investigacdo em relacdo a atuacao dos
professores e o0 aprendizado de conceitos quimicos pelos alunos a partir desse novo
contexto.

Buscamos verificar a atuacédo dos professores em sala de aula e procuramos
nos manter atentos para a mudanca no processo de re-elaboracdo de sua pratica.
Por intermédio da analise das respostas dos questionarios investigativos propostos,
visitas as escolas (HTPCs e salas de aula) e cursos de formacéo (“Rede Aprende
com a Rede"), procurou-se verificar eventuais obstaculos
conceituais/epistemoldgicos que pudessem, muitas vezes, atravancar 0 processo
tanto para os alunos como para os docentes.

Um dos fatores apontados como um entrave do processo foi o fato dos alunos
ndo terem disponiveis as atividades do material instrucional, uma vez que somente
os professores receberam o material com as instrucdes. A reproducédo era feita via
Xerox, porém encarecia muito para os docentes.

Além disso, 0s recursos materiais se constituiram num entrave, uma vez que
os professores alegam ndo realizarem grande parte das atividades praticas por
conta de ndo encontrarem disponiveis 0s reagentes e vidrarias necessarios. Alguns
professores atestam promover adaptacdes, trabalhando com materiais alternativos.

O tempo estimado para desenvolvimento das atividades propostas no
Caderno do Professor é apontado freqliientemente como insuficiente para que se
trabalhe com as concepcdes alternativas dos alunos e a proposicao de modelos
explicativos para os fenbmenos observados. A grande maioria dos professores

entende que a implantacdo do Caderno do Professor deveria ser feita de modo



gradual. Talvez desse modo houvesse um tempo maior para adaptacdo dos
docentes frente & nova metodologia.

A contextualizacdo do conhecimento e a interdisciplinaridade em muitos
temas sao fatores apontados como facilitadores no processo ensino-aprendizagem.

De modo geral pode-se concluir que a Proposta Curricular e as atividades
inseridas no Caderno do Professor foram bem recebidas pelos professores, porém
em muitos casos, percebe-se a evidéncia da formacé&o precaria de grande parte dos
docentes, inclusive quanto aos principios norteadores da Proposta Curricular, como
por exemplo, a constru¢do do conhecimento, curriculo em espiral, contextualizagéo

dentre outros.

Palavras-chave: Proposta Curricular; aquisicdo de conceitos quimicos; atuacéo do
professor.



ABSTRACT

This work results from a survey conducted in the school in 2008, among a group of
teachers of Chemistry (29 in all) and students belonging to 23 schools of the State
Network of Teaching Fernanddpolis, with three of them was monitoring spot. Our
primary purpose was to investigate the implementation of the activities suggested by
the booklet called Professor tied to conceptions of teaching of Proposed Curriculum
implemented in the Network Journal of Education of the State of S&o Paulo. The
program content in terms of the teacher is organized by school marking periods. The
focus of research was directed to research on the performance of teachers and
learning of chemical concepts by students from the new context.
We verify the performance of teachers in the classroom and trying to keep alert to the
change in the process of re-development of their practice. Through the analysis of
responses from questionnaires proposed research, visits to schools (HTPCs and
classrooms) and training courses ( "Network Learns the Network"), sought to verify
any obstacles conceptual / epistemological they could often hinder the process both
for students and for teachers. It seems clear that the truncation on the
implementation of new instructional material is closely related to the attitude of
teachers regarding not change aspects of their practice and fail to incorporate the
concepts of the new. It therefore required an attitudinal change not always easy to
involved with the teaching-learning process. One of the factors mentioned as a
barrier of the process was the fact that students do not have available the activities of
the instructional material, since only the teachers received the material with the
instructions. The reproduction was made by Xerox, but very expensive for the
teachers. Moreover, the material resources are a drawback, since the teachers claim
not make much of practical activities on behalf of non-available reagents and
glassware necessary. Some teachers encourage adaptations attest, working with
alternative materials. The estimated time for development of proposed activities in
the terms of the teacher is often identified as insufficient to work with the alternative
conceptions of students and the proposal of explanatory models for the phenomena
observed. Most teachers understand that the implementation of the Teacher's Book
should be made in stages. Maybe this way there was a longer time for adaptation of

teachers facing the new methodology. The contextualisation of knowledge and



interdisciplinarity in many areas are factors identified as facilitators in the teaching-
learning process. In general it can be concluded that the proposal Curriculum and

activities included in the terms of the teachers were well received by teachers.

Keywords: Curriculum Proposal; acquisition of chemical concepts, role of teacher.
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Apresentacao

As vezes pode ser interessante compartilhar os caminhos que nos levaram a
proposicdo especifica de uma pesquisa. A trajetéria que me levou a analisar a
repercussdo da implementacdo de atividades de Quimica sugeridas na Proposta
Curricular pelo Caderno do Professor, esta intimamente relacionada as conversas
que tenho tido com os professores pertencentes a Diretoria de Ensino de
Fernandopolis-SP, apds assumir a funcdo de mediadora da area de Quimica, entre
os professores e a Secretaria da Educagéo.

Meus primeiros contatos com formacdo e capacitagdo de professores
aconteceram em 2008, quando me afastei junto a Diretoria de Ensino de
Fernandopolis pela denominada “bolsa Mestrado” da Secretaria da Educacdo do
Estado de S&o Paulo. Os encontros ocorreram nos HTPCs e tinham duragéo de 2
horas. Nestes encontros os professores recebiam orientagdes e eram auxiliados na
implementacédo das atividades indicadas no Caderno do Professor. Os professores
em geral ndo se acanhavam muito e alguns inclusive gostavam de mostrar a sua
realidade. Queriam também mostrar que realizavam algumas das atividades que
haviam sido sugeridas mesmo antes da implantacdo da nova proposta.

A mudanca de postura frente as novas tendéncias de ensino nunca foi bem
entendida ou aceitas pelos professores e, desse modo, mantinham suas acdes
pedagdgicas anteriores. De fato, a ndo-mudanca das praticas e a deturpagéo das
idéias veiculadas ocorrem com frequéncia, a contar pela vasta literatura que
descreve resultados e sentimentos oriundos dos programas de formacao. Um artigo
em que se constata a inquietacdo de um grupo de formadoras (Gatti et al, 1997) com
0 que avaliaram como resisténcia dos professores a mudanca de suas praticas,
descreve o0s professores como portadores de um “conjunto de atitudes e
expectativas que nem sempre sdo as mais adequadas para acelerar um real
processo de mudanca ao nivel da tecnologia do ensino”. Quanto aos motivos
alegados pelos professores para nao realizarem as atividades propostas no Caderno
do Professor, encontram-se limitacbes e entraves externos ao trabalho em sala de
aula. O que percebiamos a partir das observacdes feitas nos encontros € que 0s
professores nao estavam conseguindo cumprir os conteudos em tempo habil e
estavam encontrando dificuldades quanto aos assuntos sugeridos pelo Caderno do
Professor.
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Capitulo 1

Ensino de Quimica: Tendéncias Curriculares

De acordo com Beltran e Ciscato (Beltran e Ciscato, 1991), a descricdo de
processos era a principal caracteristica do Ensino de Quimica até meados do século
XX. A descricdo dos processos de obtencdo de produtos farmacéuticos, tipica do
comeco do século, ou a descricdo dos processos da obtencdo de produtos
industriais, que surgiu mais adiante, foi entdo o assunto mais frequente nas aulas de
Quimica.

A partir da segunda metade do século o ensino comecou a mudar. Os
avancgos tecnologicos exigiram uma profunda alteracdo dos contedudos e dos
meétodos no ensino de Quimica. A exploracdo do espaco, marcada pelo langamento
do primeiro satélite artificial, levou a uma reformulacdo do ensino nos paises
ocidentais. Os projetos cientificos entdo surgidos se propunham a revitalizar o
ensino das Ciéncias com a intencdo, entre outras, de eliminar certo desnivel
tecnolégico, dramaticamente revelado pelo lancamento do Sputnik pela Unido
Soviética em 1959. O Brasil, na esteira de outros paises, também teve de passar por
mudancas no seu ensino.

Houve, em um primeiro momento, uma tentativa de implantacdo de projetos
norte-americanos, tais como o Chem Study (Chemical Education Material Study,
1975) e CBA (Chemical Bond Approach Project, 1973). Esses projetos valorizavam o
meétodo indutivo, em que a metodologia cientifica era muito importante, e também
buscavam aprofundar as questfes tedricas envolvendo a mecanica quantica, a
teoria dos orbitais moleculares, etc. Apesar da qualidade desses projetos, sua
implantacdo entre nos foi um fracasso, pois eles exigiam excelentes condicbes
materiais e professores muito bem preparados.

No refluxo dessas tentativas, o livro didatico comercial restou, praticamente,
como o unico recurso do ensino de Quimica. A massificagdo da escola secundaria
completou o quadro de decadéncia, pois esse processo hao contou com 0S recursos
materiais e humanos indispensédveis ao seu éxito. Ensinando uma Quimica

desarticulada, fora da realidade — e, frequentemente, falsa -, sem propostas
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metodoldgicas claras, o livro didatico comercial domina o panorama do ensino de
Quimica (Beltran e Ciscato, 1991).

Em 1986, a Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo, através da
CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagodgicas), lanca a Proposta
Curricular para o Ensino de Quimica — 12 Edicdo. Em 1988, langa a 22 Edi¢do. A
elaboracdo desta Proposta contou com a participacédo e colaboracdo de muitos
professores da Rede e também das Universidades Estaduais Paulistas, em um
trabalho coletivo. O conteddo do documento, entdo produzido, dividia-se em
quatro partes: na primeira parte discutiam-se os fundamentos teéricos e filosoficos
do Ensino de Quimica no 2° Grau; na segunda, eram propostos trés principios
metodoldgicos orientadores; a terceira sugeria conteudos programaticos agrupados
em seis unidades tematicas de estudo e a ultima parte continha uma bibliografia
para consulta dos professores.

Na versdo editada em 1988, foi incluida uma sugestdo de distribuicdo das
seis unidades de estudo, em trés séries, considerando-se uma carga de trés
horas/aula semanais por série, indicando que tal seriacdo deveria sofrer as
adequacdes necessérias, quer pela sele¢do quer pela extensdo dos conteudos mais
relevantes, na hipétese de dispor a disciplina de uma carga horaria menor ou maior.
Na apresentacdo da organizagdo seriada das unidades tematicas, optou-se por
incluir uma indicacao sucinta dos objetivos gerais para cada série, com o objetivo de
precisar claramente o que se pretendia atingir. Finalmente, foi acrescida uma
bibliografia complementar com novos titulos julgados relevantes para o trabalho do
professor com o propdsito de atualizacdo e enriquecimento (Proposta Curricular para
O Ensino de Quimica — 2° Grau, 1988).

1.1. Pesquisaem Ensino de Ciéncias: o que tem sido proposto?

De acordo com Santos (Santos, 2000), as pesquisas em ensino de Ciéncias
vém sendo desenvolvidas desde a década de 1960, a ponto de, atualmente,
dezenas de periddicos no mundo inteiro dedicarem-se exclusivamente a publicar
resultados desses trabalhos. Sinteticamente, as tendéncias de pesquisa nessa area

podem ser agrupadas em trés periodos distintos, caracterizados: (1) pelo método da
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descoberta; (2) pela mudanca das concepc¢Oes alternativas e (3) pela mediacao
da sala de aula pelo professor.

O primeiro periodo, compreendido entre o final da década de 1950 e inicio da
década de 1970, foi marcado por uma concepcao positivista de ensinar Ciéncias
pelo método da descoberta. A énfase estava em preparar o aluno para ser cientista.
Acreditava-se realmente que o desenvolvimento social deveria ser assentado no
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, e que o mundo seria melhor se todos
pensassem e agissem como cientistas.

A proposta caracteristica dessa fase desenvolvia o curriculo com base em
idéias estruturais do conhecimento cientifico, ou seja, a partir de processos
experimentais. Cada aluno seria estimulado a elaborar teorias e leis, dai a
denominacdo de método da descoberta. Cabia ao professor propor desafios aos
alunos para que eles, agindo como cientistas, pensando e pesquisando,
redescobrissem os conceitos cientificos (Santos, 2000).

O segundo periodo da pesquisa em Ensino de Ciéncias caracterizou-se pela
perspectiva construtivista. Esta tendéncia surgiu no final da década de 1970,
predominou durante os anos 80 e continuou ainda no inicio da década seguinte.
Entre varios pressupostos da linha construtivista, podem-se destacar: a crenca de
gue o conhecimento ndo é transmitido, mas construido pelos individuos e o fato de
levar em conta que aquilo que o sujeito ja sabe influencia na sua aprendizagem.

As propostas que tém como referencial o construtivismo centram as suas
atividades no aluno, buscando engaja-lo ativamente em um processo de construcéo
do conhecimento cientifico, por meio da articulagdo de idéias estimuladas por
exercicios previamente escolhidos. A organizacdo das atividades é feita com base
nas concepcdes dos proprios alunos, as quais foram identificadas em uma infinidade
de pesquisas. Além disso, toma-se como principio que os alunos aprendem a partir
de conceitos gerais, fazendo diferenciacdes progressivas até chegar aos conceitos
mais especificos. Ao contrario da proposta anterior da redescoberta, as atividades
nao sao livres e sim dirigidas, de modo a conduzir o aluno a relacionar as suas
concepcgdes e o conceito cientifico estabelecido. Entre outras diversas contribuicdes,
a proposta construtivista mostrou a falacia do antiquado modelo da transmisséo de

ensino, caracterizado pela memorizacéo e pela repeticdo (Santos, 2000).
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Ao final dos anos 80 e inicio de 1990, com a introdu¢éo da perspectiva sécio-
cultural, despontou uma nova visao, que passou a enfatizar o papel da linguagem e
das interacfes sociais no processo de desenvolvimento cognitivo.

Para o0s tedricos construcionistas, tendo como icone Piaget, o
desenvolvimento é construido a partir de uma interagdo entre o desenvolvimento
biolégico e as aquisicbes da crianca com o meio. Temos ainda uma abordagem
sécio-interacionista, de Vygotsky (1998), segundo a qual o desenvolvimento humano
se da nas trocas entre parceiros sociais, através de processos de interacdo e
mediacao.

Vygotsky (Vygotsky, 1998), pesquisador russo dos processos de
aprendizagem, concebe a aprendizagem como um processo pelo qual o individuo
adquire informacdes, habilidades, atitudes, valores, etc. a partir de seu contato com
a realidade, o0 meio ambiente e com as outras pessoas. Segundo suas concepcgoes,
€ 0 aprendizado que possibilita o despertar de processos internos do individuo,
ligando o desenvolvimento da pessoa a sua relagdo com o ambiente socio-cultural
em que vive, e reconhece que a situacdo do homem como organisSmo né&o
desenvolve plenamente sem o suporte de outros individuos de sua espécie. As
caracteristicas de cada individuo vao sendo formadas a partir das inidmeras e
constantes intera¢des do individuo com o meio, compreendido como contexto fisico
e social, que inclui as dimensdes interpessoal e cultural. Nesse processo dinamico,
ativo e singular, o individuo estabelece, desde o seu nascimento e durante toda a
sua vida, trocas reciprocas com o meio, ja que, a0 mesmo tempo em que internaliza

as formas culturais, as transforma e intervém no universo que o cerca.

Assim, o funcionamento psicolégico como o comportamento de cada ser
humano €, nesta perspectiva, construidos ao longo da vida do individuo através de
um processo de interagdo com o seu meio social, que possibilita a apropriagédo da

cultura elaborada pelas geracdes precedentes.

Vygotsky enfatizava o processo historico-social e o papel da linguagem no
desenvolvimento do individuo. Sua questéao central € a aquisicdo de conhecimentos
pela interacdo do sujeito com o meio. Para o tedrico, o sujeito € interativo, pois
adquire conhecimentos a partir de relagbes intra e interpessoais e de troca com o
meio, a partir de um processo denominado mediac&o (Vygotsky, 1998).
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Segundo Santos (2000), nessa perspectiva, o professor passa a ter um papel
fundamental no processo de mediacdo do conhecimento; o foco de ensino deixa de
ser o aluno isoladamente e se volta para as interagdes discursivas mediadas pelo
professor.

A implicacéo que esta Ultima perspectiva gera para o trabalho em sala de aula
€ a necessidade de dar mais atencdo a natureza dialégica das interacdes professor-
aluno. Isso significa que o professor deve abrir espaco em suas aulas para dar “voz”
aos alunos, permitindo-lhes expressar as suas diferentes visées de mundo, estas
sim as “ferramentas” que irdo auxilia-los a construir uma visdo cientifica. Esse
processo ocorre em sala de aula, com o professor buscando conferir significado as
palavras dos alunos, numa relacdo interativa e dialégica em que o horizonte
conceitual do aluno é contemplado, caracterizando um método de construcdo do
pensamento de Quimica e de (re) elaboragfes da visdo de mundo do aluno (Santos,
2000).

1.2. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)

De acordo com a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 9
394/96), uma func¢éo bésica do Ensino Médio é completar a formacao do individuo
para a vida social, enquanto cidadéo. Essa lei vem conferir uma nova identidade ao
Ensino Médio, determinando que Ensino Médio seja Educacéo Basica. E estabelece
em seu artigo 22: “A Educacgédo Basica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lne a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”. Nas
décadas de 1960 e 1970, a politica educacional vigente havia priorizado como
objetivo do Ensino Médio a preparacdo para o ensino superior e a formacao
profissionalizante. Considerando, porém, o volume de informacdes decorrente das
novas tecnologias, constatou-se que atualmente ndo € suficiente ao cidaddo o
dominio da leitura e da escrita e o conhecimento adquirido no Ensino Fundamental.
E necessario também o dominio do conhecimento especifico das disciplinas
cientificas do nivel médio.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (1996) propde, no nivel do
Ensino Meédio, a formacdo geral em oposicdo a formacdo especifica; o

desenvolvimento de capacidades de pesquisar, buscar informagfes, analisa-las e
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seleciona-las; a capacidade de aprender, criar, formular, em vez do simples
exercicio da memorizagao.

A funcéo do Ensino Médio € propiciar um aprendizado que tenha significado
para a vida do educando. Conceitos e aspectos tecnologicos desenvolvidos e
trabalhados pela area das ciéncias da natureza fazem parte da formacao geral do
cidaddo. A interdisciplinaridade e a contextualizacdo sdo necessarias para que 0S
conhecimentos, as habilidades e os valores desenvolvidos sirvam para uma melhor
atuacao do cidadao na sociedade.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs):
“O aprendizado de Quimica pelos alunos de Ensino Médio [...] deve possibilitar ao
aluno a compreensao tanto dos processos quimicos em si quanto da construcéo de
um conhecimento cientifico em estreita relacdo com as aplicacdes tecnoldgicas e
suas implicagBes ambientais, sociais, politicas e econdmicas. [...]
[...] Assim, o conhecimento quimico ndo deve ser entendido como um conjunto de
conhecimentos isolados, prontos e acabados, mas sim uma construcdo da mente
humana, em continua mudanca.
[...] @ Quimica da énfase as transformacgfes geradoras de novos materiais. Ela esta
presente nas fibras téxteis e nos corantes, nos materiais de construcdo e nos
papéis, nos combustiveis e nos lubrificantes, nas embalagens e nos recipientes.
[...] os conhecimentos quimicos que permitam a utilizacdo competente e responsavel
desses materiais, reconhecendo as implicacdes sociopoliticas, econdémicas e
ambientais do seu uso. Por exemplo, o desconhecimento de processos ou 0 USO
inadequado de produtos quimicos podem estar causando alteragdes na atmosfera,
hidrosfera, biosfera e litosfera, sem que, muitas vezes, haja consciéncia dos
impactos por eles provocados. [...] atraves de intervencdes dirigidas é a Quimica que
contribui para a qualidade [...] da dgua que bebemos, insubstituivel em sua funcao
no monitoramento e na recuperagdo ambiental. O entendimento dessas
transformacdes exige visdo integrada da Quimica, da Fisica e da Biologia,
recorrendo ao instrumental matematico apropriado, mostrando a necessidade das
interagcdes entre esses saberes”.

Partir de temas atuais e de interesse geral, integrar conhecimentos de varias
areas, oferecer condi¢cOes para que os alunos compreendam e se posicionem diante
de problemas de interesse social, esses devem ser 0s objetivos do ensino de

Quimica no Ensino Médio.
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De acordo com Menezes (Menezes, 2002) os PCN sdo um conjunto de
textos, cada um sobre uma area de ensino, que serve para nortear a elaboracao dos
curriculos escolares em todo o pais. Os PCNs ndo constituem uma imposicédo de
conteudos a serem ministrados nas escolas, mas sdo propostas nas quais as
Secretarias e as unidades escolares poderdo se basear para elaborar seus proprios
planos de ensino.

Os PCNs estdo articulados com os propésitos do Plano Nacional de
Educacao (PNE) (1997) do Ministério da Educacdo (MEC) e, dessa forma, propdem
uma educagdo comprometida com a cidadania, elegendo, baseados no texto
constitucional, principios para orientar a educacdo escolar. Dignidade da pessoa
humana, igualdade de direitos, participacdo e co-responsabilidade pela vida social
sdo algumas de suas balizas. De acordo com os autores dos PCNs, estes “foram
elaborados procurando, de um lado, respeitar diversidades regionais, culturais,
politicas existentes no pais e, de outro, considerar a necessidade de construir
referéncias nacionais comuns ao processo educativo em todas as regides
brasileiras. Com isso, pretende-se criar condi¢des, nas escolas, que permitam aos
NOSS0S jovens ter acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e
reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania”. Assim, os PCNs deixam
de lado os “velhos conteudos programaticos, distantes do cotidiano das massas”,
para oferecer aos alunos condi¢Ges de assimilagcdo do desenvolvimento das novas
linguagens e conquistas tecnoldgicas e cientificas. Segundo seus autores, com 0s
PCNs “ndo se enfatiza mais a assimilacdo dos conteudos em si, mas a maxima
agora é ‘aprender a aprender’, para que 0s alunos assim possam acompanhar o
ritmo vertiginoso do progresso”.

Uma das maiores inovagdes atribuidas aos PCNs é a orientacdo sobre 0s
chamados temas transversais, assim nomeados por ndo pertencerem a nenhuma
disciplina especifica, mas atravessarem todas elas como se a todas fossem
pertinentes. Esses temas abordam valores referentes a cidadania e sdo eles: Etica,
Saude, Meio Ambiente, Orientacdo Sexual, Trabalho e Consumo e Pluralidade
Cultural. A idéia da eleicdo desses conteudos € oferecer aos alunos a oportunidade

de se apropriarem deles como instrumentos para refletir e mudar sua prépria vida.
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1.3. Os PCN+ (um adendo aos Parametros Curriculares Nacionais)

Para o desenvolvimento de habilidades e competéncias, espera-se que 0
aluno no Ensino Médio possua maior maturidade e, portanto, esteja em condi¢cdes
de ser envolvido em um trabalho formativo mais profundo que nas demais etapas da
Educacéo Infantil. Esse trabalho formativo deve ter como objetivo o desenvolvimento
de conhecimentos praticos de forma contextualizada.

A fim de auxiliar na implementacdo desses principios nas salas de aula
brasileiras foi elaborado, em 2002, um outro documento: os PCN em acéo — Ensino
Médio, conhecidos como PCN+. Esse documento complementa os Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio, e discute “a conducéo do aprendizado nos
diferentes contextos e condi¢cdes de trabalho das escolas brasileiras, de forma a
responder as transformacdes sociais e culturais da sociedade contemporanea,
levando em conta as leis e diretrizes que redirecionam a educacao basica”.

No documento PCN+ (2002), na secdo “As Ciéncias da Natureza e a
Matematica”, as ciéncias que compdem a area tém em comum a investigacdo da
natureza e dos desenvolvimentos tecnoldgicos, compartiiham linguagens e
compdem a cultura cientifica. Junto com as outras areas, permite organizar o
conjunto de competéncias: representacdo e comunicacdo; Iinvestigagao e
compreensao; contextualizacdo sociocultural. Ha caracteristicas comuns entre essas
ciéncias que permitem e aconselham organizacdo e estruturacdo conjuntas de
temas e topicos. Com isso, ficam facilitadas acOes integradas, visando ao
desenvolvimento das competéncias gerais e dos conhecimentos disciplinares. Apos
essas definicdes, no documento procura-se mostrar como 0s aprendizados
cientificos podem ser promovidos de forma convergente pela Biologia, Quimica,
Fisica e Matematica e em articulagdo com as outras areas, sempre tendo em vista o
desenvolvimento das competéncias gerais (investigacdo e compreensdao -
Ciéncias da Natureza e Matematica; representacdo e comunicacao — Linguagens
e Caodigos; contextualizag&o sociocultural — Ciéncias Humanas).

Dentro desta perspectiva, Zanon (2008) atesta que a area de ensino de
Ciéncias Naturais encontra-se em estagio bastante consolidado, enquanto campo
especifico do conhecimento, com uma comunidade de pesquisadores, congressos
cientificos sistematicos e periodicos de pesquisa consolidados, sendo a area com

identidade, e, nesse sentido, para além da dimensdo pedagdgica, criou condigbes
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historicamente favoraveis, em termos epistemoldgicos, para a proposicdo da
interdisciplinaridade como principio organizativo na educacdo basica. Isso,
assumindo a visdo de um ensino com caracteristicas contextuais e conceituais,
cujos aprendizados demandam processos de significacdo de conceitos mediante
uso de linguagens especificas a cada disciplina, em abordagens de situagfes reais,
potencializando conhecimentos com caracteristicas interdisciplinares,
transdisciplinares e complementares.

A Quimica € definida como instrumento de formacdo humana, meio de
interpretar o mundo e intervir na realidade. Sendo assim, no documento PCN+
propbe-se o0 reconhecimento e a compreensdo das transformac¢des quimicas em
processos haturais e tecnoldgicos nos diferentes contextos encontrados na
atmosfera, hidrosfera, litosfera e biosfera e suas relacbes com o0s sistemas
produtivo, industrial e agricola. HA a sugestdo de que o0s conteudos sejam
desenvolvidos segundo um tripé sustentado nos trés alicerces: transformacdes
guimicas, materiais e suas propriedades e modelos explicativos. Em termos de
competéncias em Quimica, sempre relacionadas com as competéncias gerais
propostas para o Ensino Médio, o documento propde, entre muitas, (i)
representacdo e comunicacao: reconhecimento, utilizagdo e articulacdo de
simbolos, cédigos e nomenclatura de ciéncia e tecnologia; analise, interpretacdo e
elaboracdo de textos e outras formas de comunicacdo de ciéncia e tecnologia;
discussdo e argumentacdo de temas de interesse de ciéncia e tecnologia; (ii)
investigacdo e compreensdo: identificacdo e elaboracdo de estratégias para
enfrentamento de situagOes-problema; estabelecimento de relacdes e interacdes em
dado fenébmeno ligado ao dominio cientifico, com identificacdo de regularidades,
variantes, invariantes e transformacdes; selecdo e utilizacdo de medidas,
quantidades, grandezas, escalas e estimativas, e interpretacdo de resultados;
reconhecimento, utilizagcdo e proposicdo de modelos explicativos para situacdes-
problema investigados; articulacdo e integracdo de conhecimentos disciplinares,
interdisciplinares e transdisciplinares sobre tematicas e situacdes concretas no
mundo natural e tecnoldgico; (iii) contextualizagcdo sociocultural: compreensédo do
conhecimento cientifico e tecnoldégico como constru¢des histéricas e integrantes da
cultura humana; avaliagdo do conhecimento tecnoldgico contemporaneo em suas

dimensdes no cotidiano das pessoas; compreensao do necessario carater ético do
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conhecimento cientifico e tecnologico e a implicagdo disso no exercicio da
cidadania.

Os conteudos séo organizados em nove temas estruturadores com detalhes
suficientes para que os educadores quimicos possam elaborar um novo programa
de ensino e aprendizagem:

1. Reconhecimento e caracterizagdo das transformacées quimicas;

. Primeiros modelos de constituicdo da matéria;
. Energia e transformacao quimica;

. Aspectos dindmicos das transformagfes quimicas;

2

3

4

5. Quimica e atmosfera;
6. Quimica e hidrosfera;
7. Quimica e litosfera;
8. Quimica e biosfera;
9. Modelos quanticos e propriedades quimicas.

Cada tema € subdivido em unidades tematicas em que aparecem O0S
conteudos e os niveis em que podem ser desenvolvidos. Houve preocupac¢do com a
flexibilidade na ordenacdo dos temas, que podem ser desenvolvidos de diferentes
formas nas trés séries do Ensino Médio, com sugestdes de quais poderiam ficar de
fora com variagdo de numero de horas disponiveis para desenvolvé-los, o que se
configura um exagero prescritivo para um documento dessa natureza.

Em suma, o PCN+ é um documento que apresenta orientacdes educacionais
complementares aos PCNEM e as DCNEM (Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Médio, 1998) para atender a reformulacdo do Ensino Médio no Brasil. No
documento, discutem-se a natureza do Ensino Médio como educacgéo basica e as
razbes da reforma desse grau de ensino, retomando o0s argumentos dos
documentos anteriores. No que se refere a area Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias, ha boa argumentacdo para concebé-la como &rea de
conhecimento que permite o desenvolvimento das competéncias gerais definidas
para o Ensino Médio de forma interdisciplinar, com instrumentos tedricos comuns de
investigacdo para as varias ciéncias. As orienta¢des produzidas para a Quimica
mantém as caracteristicas definidas para a area e contemplam a maior parte das
mudancas no ensino de Quimica que vém sendo discutidas no meio educacional

nos ultimos anos.
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A partir dessas orientacdes, os professores de Quimica tém condicbes de
conceber os seus programas de ensino com as caracteristicas de inovacao que
estdo sendo propostas para o novo Ensino Médio. No entanto, observa-se uma
preocupacdo excessiva com a padronizacdo da linguagem em torno das
competéncias. Isso acaba realcando demais o desenvolvimento de competéncias
qgue, naquele momento historico, foram definidas como necesséarias e capazes de
contemplar toda a complexidade cultural do meio no qual se encontram o0s
estudantes atingidos pelo Ensino Médio. Assim, pode-se reivindicar a necessidade
de maior flexibilidade para a definicho das competéncias e habilidades,
contemplando outros desenvolvimentos mentais que incluam a capacidade criativa e
criadora das pessoas frente as novas necessidades interpostas, a todo o momento,

pelo meio social e cultural (PCN+, 2002).

1.4. Um pouco mais sobre habilidades e competéncias

As competéncias foram sugeridas pelo PCNEM e deveriam ser
desenvolvidas na interacdo individual e coletiva do ser humano com o ambiente em
que vive. Porém, essas modificagdes ndo surtiram os efeitos adequados ao que
realmente sugeria a proposta, por conta de problemas enfrentados pelos
professores em conseguir diferenciar os termos “habilidades” e “competéncias” e
aplicar esses termos no ensino de Quimica.

A fim de dirimir esses problemas e para que houvesse a diferenciacdo das
competéncias e habilidades e como coloca-las em pratica publicaram-se no PCN+,
em 2002, orientacdes para conducao do ensino de forma (re)contextualizada, como
se fosse uma forma de continuacdo dos PCNEM, o que auxiliava os professores na
sua pratica pedagdgica e na proposicao de conteudos.

As Orientacbes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2006)
pretendem aprimorar a discussdo anterior do PCN e do PCN+ nos termos das
habilidades e competéncias, como por exemplo: "compreensdo do conteudo de
textos e comunicacdes referentes ao conhecimento cientifico e tecnolégico, em
Quimica, veiculado em noticias e artigos de jornais, revistas, televisdo e outros
meios sobre temas como agrotoxicos, concentracdo de poluentes, chuvas acidas,
camada de ozb6nio, aditivos de alimentos, flior na &gua, corantes e reciclagem"
(Brasil, 2004).
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Santos (Santos, 2000) considera tais conceitos Uteis no planejamento
didatico, uma vez que sua prioridade ndo € a transmissdo de conteudos, mas o
desenvolvimento de competéncias e habilidades para a cidadania. Desse modo a
escola passa a ter outras responsabilidades, como a de aprimorar valores e atitudes
do individuo, capacitando-o a buscar, de maneira autbnoma, o conhecimento do
contexto cientifico e tecnolégico em que esta inserido.

Segundo esse autor, existem diversos conceitos de “competéncia’ e
“habilidade”. Habilidade pode ser compreendida como a capacidade imediata de
“saber fazer” algo. JA competéncia pode ser considerada a capacidade de mobilizar
um conjunto de saberes, habilidades e informagbes para solucionar desafios de
ordem tedrica e/ou pratica. Competéncia esta relacionada as atividades de julgar,
avaliar, ponderar, analisar, debater, definir e, entre outras, propor solucbes aos
desafios encontrados.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (1999) as

competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Quimica séo:

Representacédo e comunicacao

e Descrever as transformacdes quimicas em linguagens discursivas.

e Compreender os codigos e simbolos proprios da Quimica atual.

e Traduzir a linguagem discursiva em linguagem simbolica da Quimica e vice-
versa.

e Utilizar a representacéo simbolica das transformacdes quimicas e reconhecer
suas modificacbes ao longo do tempo.

e Traduzir a linguagem discursiva em outras linguagens usadas em Quimica:
gréaficos, tabelas e relacdes matematicas.

e Identificar fontes de informacdo e formas de obter informacbes relevantes

para o conhecimento da Quimica (livro, computador, jornais, manuais etc.).

Investigacdo e compreensao
e Compreender e utilizar conceitos quimicos dentro de uma visdo macroscopica
(I6gico-empirica).
e Compreender os fatos quimicos dentro de uma visdo macroscoépica (I6gico-

formal).
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e Compreender dados quantitativos, estimativa e medidas, compreender
relacBes proporcionais presentes na Quimica (raciocinio proporcional).

e Reconhecer tendéncias e relacdes a partir de dados experimentais ou outros
(classificacado, seriacdo e correspondéncia em Quimica).

e Selecionar e utilizar idéias e procedimentos cientificos (leis, teorias, modelos)
para a resolucdo de problemas qualitativos e quantitativos em Quimica,
identificando e acompanhando as variaveis relevantes.

e Reconhecer ou propor a investigagdo de um problema relacionado a Quimica,
selecionando procedimentos experimentais pertinentes.

e Desenvolver conexdes hipotético-légicas que possibilitem previsdes acerca

das transformacdes quimicas.

Contextualizacao sécio-cultural
e Reconhecer aspectos quimicos relevantes na interacéo individual e coletiva
do ser humano com o ambiente.
e Reconhecer o papel da Quimica no sistema produtivo, industrial e rural.
» Reconhecer as relagbes entre o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico da
Quimica e aspectos socio-politico-culturais.
e Reconhecer os limites éticos e morais que podem estar envolvidos no

desenvolvimento da Quimica e da tecnologia.

1.5. Habilidades Operatorias

Segundo Antunes (2001), o conhecimento é resultado da acao do aluno sobre
o mundo, o0 que equivale a afirmar que a atividade do aprendiz é indispensavel. Isso
esclarece por que néo existe aprendizagem passiva. Estudos de campo realizados
por Vygotsky (1998) mostraram que “conceitos nao-espontdneos nao Sao
aprendidos mecanicamente, mas evoluem com a ajuda de uma vigorosa atividade
mental”; é possivel estimular essa atividade em quem apenas “ouve conteudos”.
Como “prestar atencdo” ndo basta, a agcdo pedagdgica do professor precisa
provocar, interagir, discutir, criticar, analisar, enfim, trabalhar habilidades operatorias.

Assim, podemos definir habilidade operatéria como:
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Capacidade cognitiva ou apreciativa especifica que possibilita a compreenséo e a
intervencao do individuo nos fenbmenos socioculturais;

Aptiddo que pode ser estimulada e que ajuda a fazer conexdes e construir
significados.

Para Piaget (1978), o caminho da aprendizagem tem inicio com uma
dificuldade (situacéo problema) e a necessidade de soluciona-la. A necessidade leva
a busca de solugbes, desencadeando uma série de operagbes mentais voltadas
para a solucédo do problema. Nesse trajeto, € essencial que o professor aja como um
desestabilizador de solugbes simplistas: compete-lhe desafiar o aluno, propor novos
problemas a cada solugéo traduzida, despertar dividas. Esse papel ndo combina
com o carater conteudistico da aula.

Em uma visdo mais avancada, o conteudo é o objetivo e as habilidades
operatorias, a ‘ferramenta’ para trabalha-lo, gerando a desestabilizacdo. A simples
explanacdo de um conteudo representa o fim do problema; o uso de habilidades em
sua analise instiga a aprendizagem significativa.

E importante destacar que, quando se solicita ao professor que trabalhe com
insisténcia e persisténcia as habilidades operatorias, ndo se esta solicitando que ele
aborde menos contetdos. Sem o conteldo ndo existe “bagagem” para a habilidade
operatéria. E fundamental ter coragem e ousadia para traté-lo de modo diferenciado,
sem se limitar simplesmente a exp6-lo em classe, mas explorando os saberes com
as habilidades possiveis — que no caso do Ensino Médio sdo as de especificar,
reproduzir, ajuizar, discriminar, revisar, solucionar problemas complexos e,

sobretudo, pesquisar.
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Capitulo 2

A Proposta Curricular para o Ensino Médio na Rede Publica

Estadual de Sao Paulo

2.1 Embasamento tedrico

A Nova Proposta Curricular estd baseada nos PCN, PCN + e resultados mais
recentes de trabalhos de pesquisa no ensino de Ciéncias.

A Proposta Curricular tem como eixo norteador as contribuicdes de Piaget e o
“Construtivismo”. Piaget procurou, ao longo de sua producéo intelectual, explicar a
estruturacdo de conhecimentos novos. Suas filiagbes tedricas levaram-no ao
estruturalismo. Sua teoria do conhecimento e do desenvolvimento cognitivo €,
portanto, uma teoria estruturante do sujeito e do objeto, por assim dizer. Dessa oOtica,
0s termos construtivismo e construtivista sdo adjetivos, ou, como o proprio autor
registra, sao indicativos de uma hip6tese explicativa do desenvolvimento das
ciéncias.

Para Piaget (1978), o conhecimento "realiza-se através de construcdes
continuas e renovadas a partir da interagcdo com o real”, ndo ocorrendo através de
mera copia da realidade, e sim pela assimilagdo e acomodacdo de estruturas
anteriores que, por sua vez, criam condi¢cdes para o desenvolvimento das estruturas
seguintes. Se, a partir de Piaget, assimilarmos o real como sendo o universo de
objetos - o0 mundo - com o qual diariamente lida o aluno, perceberemos como é
importante o cotidiano na construgéo do conhecimento.

Nesta perspectiva diaria entendemos que os alunos poderdo desenvolver
seus primeiros conhecimentos quimicos, fazer assimilacbes e acomodacdes e
reestruturar o seu conhecimento num processo de reflexao.

O problema crucial da elaboracdo continua do conhecimento, assim
denominado pelo autor, € por ele resolvido através das hipGteses construtivistas que
se contrapdem as hipdteses reducionistas ou ndo-construtivistas do conhecimento
que consideram ser "as estruturas de conhecimentos como pré-formadas quer nos
objetos fisicos, quer nos a priori do sujeito”.

As hipo6teses construtivistas sdo apresentadas para evidenciar que:
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* a génese das estruturas cognitivas atinge as condi¢bes constitutivas dos
conhecimentos e ndo somente o conjunto das condi¢cdes de acesso a eles;

* "entre duas estruturas de niveis diferentes, ndo ha reducdo no sentido unico,
mas uma assimilacéo reciproca de tal modo que a superior pode ser derivada da
inferior por via de transformac¢des, mas também de tal modo que a primeira
enriquece esta Ultima nela se integrando. Foi assim que o eletromagnetismo
fecundou a mecanica classica dando ensejo ao nascimento de novas mecanicas
(...)" (Odair Sass).

As teorias sOcio-construtivistas apresentam como ponto central a premissa de
que aprendizagem e desenvolvimento sdo produtos da interagdo social. HA um
conjunto de correntes variadas que, tendo como ponto central a interatividade psico-
social desenvolvem interpretacdes variadas para as diversas manifestacbes dos
processos de desenvolvimento e aprendizagem.

Jerome Bruner (1973) baseou seus estudos na cogni¢cdo, desafiou o
behaviorismo e apresentou como principios basicos da sua teoria que o aprendizado
€ um processo ativo do sujeito; segundo, que a estrutura cognitiva do sujeito é o
fundamento para a aprendizagem (estrutura cognitiva: esquemas e modelos
mentais). Em terceiro, que o0 conhecimento aprendido fornece significado e
organizacdo a experiéncia do sujeito.

Bruner também apresenta uma teoria da cognicdo e da instrucdo que sugere
meios para acdo do educador. O mesmo autor coloca como pontos basicos para o
ensino aprendizagem: a) a aprendizagem consiste na mobilizacdo cognitiva para a
categorizagao; b) a categorizacédo se processa por selecao de informacao, geracéo
de proposicOes e simplificacdo; c) o sujeito (estudante) interage com a realidade
segundo suas categorias; d) as categorias determinam diferentes signos e
significados na aprendizagem; e) o curriculo escolar deve ser trabalhado no modelo
espiral (que sugere a retomada do conhecimento por diferentes dinamicas
metodoldgicas).

Basicamente podemos concluir das idéias de Bruner que seu método é
socratico; fundamento € a interacdo- crianga - assunto e modo de apresenta-lo. O
conhecimento de mundo fundamenta-se num modelo representativo da realidade
conforme trés técnicas: acdo — imagem — simbolo. Por ultimo que o pensamento da
crianca evolui com a linguagem e dela depende.

A nova Proposta Curricular incorpora, portanto, principios da Teoria de
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Jerome Bruner (1965), especialmente o Curriculo em Espiral e mais precisamente
a partir da concepcao pos-moderna de curriculo proposta por William Doll (1997).

Bruner (1965) apelida a sua teoria de instrumentalismo evolucionista, uma vez
que, para o psicologo e pedagogo norte-americano, 0 homem depende das técnicas
para a realizacdo da sua propria humanidade. Embora, a semelhanca de Jean
Piaget (1978), coloque a maturacdo e a interagdo do sujeito como ambiente no
centro do processo de desenvolvimento e de formacdo da pessoa, Bruner (1965)
acentua o carater contextual dos fatos psicologicos. A abertura a influencia do
contexto e do social no processo de desenvolvimento e de formacao torna a teoria
de Jerome Bruner mais abrangente do que a teoria de Jean Piaget (1978) e faz com
gue aquele consiga incorporar a transmissao social, o processo de identificacdo e a
imitacdo no processo de desenvolvimento e formacdo. O carater desenvolvimentista
da teoria de Bruner (1965) mantém-se gracas a tbnica que ele coloca no papel da
equilibragéo, ou seja, a capacidade que cada pessoa tem de se auto-regular.

Um outro aspecto que diferencia a teoria de Bruner (1965) da teoria de Piaget
(1978) é o papel que o primeiro concede a cultura, a linguagem e as técnicas como
meios que possibilitam a emergéncia de modos de apresentacao, levando-o a
afirmar que o desenvolvimento cognitivo sera tanto mais rapido quanto melhor for o
acesso da pessoa a um meio cultural rico e estimulante.

O papel que Bruner (1965) concede a linguagem no processo de
desenvolvimento e de formacdo obriga-nos, também, a diferenciar o seu
pensamento da teoria do epistemélogo genebrino. Para Bruner (1965), a
semelhanca de Martin (2000), a linguagem tem um papel amplificador das
competéncias cognitivas, ajudando-a a uma maior interacdo com o meio cultural.

A teoria de Bruner (1965) incorpora, de uma forma coerente, quer as
contribuicbes do maturacionismo quer os contributos do ambientalismo, pois é
através de uns e de outros que a crianga organiza os diferentes modos de
representacdo da realidade, utilizando as técnicas que sua cultura Ihe transmite. O
desenvolvimento cognitivo da crianca depende da utilizacdo de técnicas de
elaboracdo da informag&o, com o fim de codificar a experiéncia, tendo em conta 0s
varios sistemas de representacdo ao seu dispor.

Central na reforma curricular inspirada na teoria da aprendizagem de Bruner
foi o reconhecimento do valor da ciéncia como a forma mais sofisticada do

conhecimento humano e, em conseqiéncia, o relevo que o ensino das matérias
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cientificas deveria ter no curriculo escolar. Perante o avanco rapido das Ciéncias,
seria necesséaria uma abordagem diferente ao seu ensino. Em vez da exposi¢cdo aos
fatos, fendbmenos e teorias, Bruner defendia a necessidade de os alunos
compreenderem o préprio processo da descoberta cientifica, familiarizando-se com
as metodologias das Ciéncias de modo a assimilarem os principios e estruturas das
diversas Ciéncias. Assim sendo, “os conceitos de estrutura, principio fundamental e
transferéncia sdo fundamentais e estdo interligados na concepcao tedrica de
Bruner” (Roldao, 1997).

Um outro aspecto central na teoria da aprendizagem de Bruner (1965) é a
importancia concedida ao método da descoberta, com base na idéia de que o
conhecimento da estrutura das disciplinas exige a utilizacdo das metodologias das
Ciéncias que suportam as varias disciplinas do curriculo. Com esta idéia, Bruner faz
a critica das metodologias expositivas, considerando, ao invés, que a aprendizagem
das Ciéncias se faz melhor através do envolvimento dos alunos no processo de
descoberta e no uso das metodologias cientificas préprias de cada ciéncia.

Um outro importante contributo tedérico de Bruner para a teoria de
aprendizagem sao os conceitos de prontiddo e de aprendizagem em espiral. No
essencial, o conceito de prontiddo pode ser enunciado da seguinte forma: as bases
essenciais de qualquer disciplina cientifica podem ser ensinadas em qualquer idade
de forma genuina. Ao contrario de Piaget, o psicologo de Harvard ndo via qualquer
obstaculo de ordem cognitiva ao ensino das Ciéncias para criancas pequenas.

O conceito de aprendizagem em espiral pode enunciar-se da seguinte forma:
gualquer ciéncia poder ser ensinada, pelo menos nas suas formas mais simples, a
alunos de todas as idades, uma vez que 0s mesmos topicos serdo, posteriormente,
retomados e aprofundados mais tarde. Piaget nunca aceitou pacificamente esta tese
de Bruner, tendo havido alguma controvérsia, sobre esta matéria, entre Bruner e
alguns piagetianos ortodoxos. Explicitando as diferengas teoéricas entre Bruner e
Piaget face ao curriculo em espiral e ao conceito de prontiddo, Roldao (1994) afirma:
“O curriculo em espiral de Bruner €, segundo este autor, fundamentado pela
caracterizagdo do desenvolvimento dos estagios. No entanto, esta fundamentacéo é
vista como uma orientacdo para adaptar estratégias de ensino aos diferentes modos
de ver o mundo em diferentes idades e ndo para selecionar ou excluir contetdos ou
conceitos. Os desenvolvimentistas interpretam a teoria de modo diferente,

relacionando a natureza e o nivel da abstragcdo dos contelldos com 0S processos
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mentais ou ndo num dado estagio. Dao especial importancia a hierarquia dos
estagios enquanto Bruner, apesar de ter também estabelecido uma sequéncia de
estagios, se preocupa mais com a especificidade qualitativa da compreensao das
criancas em cada fase” (Marques, 1998).

Na obra, Sobre a Teoria da Instrucdo, Bruner faz referéncia, também, ao
Curriculo em Espiral (12 Edicédo Brasileira, 2006). Bruner define que o curriculo deve
envolver o dominio de habilidades, que por sua vez, levam ao dominio de
habilidades ainda mais complexas, ao estabelecimento de sequéncias de auto-
recompensa. E claro que isso deve ser feito em Matematicas e Ciéncias, mas é
também o caso em que a leitura de poesia simples traz a possibilidade de entender
poesias cada vez mais complexas, ou a leitura de um poema faz que o préximo seja
lido de forma recompensadora. Segundo as palavras de Bruner: “[...] A recompensa
de um entendimento profundo € a atragcdo mais robusta em relacdo ao esfor¢co do
gue ndés percebemos até o momento. A conseqiiéncia dessa conclusdo (que eu
encorajei anteriormente) € que ha uma versao de que qualquer habilidade ou
conhecimento pode ser transmitido em qualquer idade em que se deseje iniciar o
aprendizado — a despeito de haver uma versao preparatoria. A escolha da primeira
versao é baseada no que se espera acumular. A profundidade e riqueza dessa
compreensao precoce € novamente a fonte da recompensa do trabalho intelectual”
(Bruner, 2006).

2.2 A importancia dalinguagem

Em sua obra “Sobre a Teoria da Instru¢do”, Bruner (12 Edicdo Brasileira,
2006), trata também da importancia da linguagem na formacdo do pensamento.
Segundo Bruner, a linguagem deve ser colocada no centro do palco na
consideracao da natureza do desenvolvimento intelectual. Segundo Bruner (1965):
[...] “O que eu disse sugere que o crescimento mental, em grande parte, €&
dependente do crescimento exterior — 0 dominio de técnicas que estao incorporadas
na cultura e que sdo passadas por meio do diadlogo pelos agentes da cultura. Isso se
torna, notavelmente, o caso em que a linguagem e o sistema simbdélico de cultura
estédo envolvidos. Eu suspeito que muito do crescimento se inicia ao nosso redor, em
NOsSs0s proprios tragos; e a recodificacdo em novas formas, com o auxilio de adultos

tutores. NOs temos feito ou visto, passar entdo para novos modos de organizacdo
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com 0s novos produtos que se formaram dessas recodificacbes. Os novos modelos
s&o formados em sistemas de representacdo potentes e crescentes. E isso que nos
leva a pensar que o coracdo do processo educacional consiste em dar auxilios e
didlogos, a fim de traduzir a experiéncia em sistemas mais potentes de notacéo e
ordenacéo. Por essa razdo, penso que a teoria do desenvolvimento deve estar
ligada tanto pela teoria do conhecimento quanto pela téria da instrugdo, ou ruir

devido a trivialidade”.

2.3 Curriculo: uma perspectiva péos-moderna

Nos anos 90, sobretudo com as idéias pés-modernas, cresceu 0O interesse
com o conteudo e com a natureza do conhecimento transmitido nas escolas.
Passou-se, entdo, a conceber o curriculo “[...] como um todo significativo, como um
texto, como um instrumento privilegiado de construcdo de identidade e de
subjetividades”, instrumento este para “desenvolver os processos de conservacao,
transformacdo e renovacdo dos conhecimentos historicamente acumulados como
para socializar as criancas e o0s jovens, segundo valores tidos como desejaveis pela
sociedade” (Moreira, 1997).

Numa visdo mais holistica, tem-se que o curriculo € um conjunto de acdes
gue cooperam para a formacdo humana em suas multiplas dimensdes constitutivas.
Para este conceito “[...] convergem as multiplas dimensdes que constituem as
identidades constitutivas do género humano” (Mota; Veloso; Barbosa, 2004). Pelo
pensamento pos-moderno de Doll (1997), “[...] o curriculo é um processo, — ndo o de
transmitir o que é (absolutamente) conhecido, mas o de explorar o que é
desconhecido; e através da exploracdo os alunos e professores ‘limpam o terreno’
juntos, transformando assim o terreno e eles préprios”. Doll (1997) acentua que “[...]
o curriculo ndo é apenas um veiculo para transmitir conhecimentos, mas € um
veiculo para criar e recriar a n6s mesmos e a nossa cultura”.

Os objetivos do curriculo variaram de acordo com a sociedade vigente ou da
ideologia predominante nos periodos da histéria do pensamento ocidental: pré-
moderno, moderno e pds-moderno. O pré-moderno compreende a histéria dos
antigos gregos até o Renascimento e nesse periodo encontram-se as teorias
educacionais e sociais de Platdo, Socrates e Aristoteles. Para o primeiro, cada

individuo deveria desempenhar um papel predeterminado para o bem comum, uma
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vez que, mesmo antes do nascimento, sua alma ja conhecia o seu lugar na ordem
do mundo e, pela lembranca ou contemplacdo, podia lembrar este papel. Social e
educacionalmente, esta era uma visao fechada, significando que os individuos néo
deveriam transpor seus limites ou ascender acima de sua classe, pois estariam
desafiando os deuses (Doll, 1997). Ndo se pode dizer que havia um curriculo;
porém, ao se ensinar algo, o objetivo era manter a categoria, a classe social da
pessoa.

Com a revolucao cientifica e industrial dos séculos XVII e XVIII, passou-se a
era moderna, em que “o carater gradual do progresso e encadeamento linear do
desenvolvimento foram transportados para a teoria educacional e do curriculo” (Doll,
1997). Surgiu a fase do curriculo cientifico, cujo objetivo era orientado para a
eficiéncia e a padronizacao, servindo para suprir as deficiéncias Curriculo culturais,
pessoais e sociais dos individuos; assim sendo, os objetivos do curriculo eram
orientados para as necessidades de trabalho, praticas e profissionais da sociedade
(Bobbitt, 1918 Apud Doll, 1997, P. 65). Chegou-se até a comparar uma escola a uma
fabrica: as criancas foram associadas a produtos brutos que eram transformados por
meio do que se ensinava, previsto nos curriculos, de forma a satisfazer as
demandas da sociedade (Doll,1997).

O curriculo na modernidade pertencia a uma escola tida como sistema
fechado, isto €, aquele que troca energia, mas ndo troca matéria, ndo havendo,
portanto, transformacdo; o objetivo do curriculo era conter o conhecimento
organizado para ser transferido e transmitido pelo professor ao aluno.

A modernidade cedeu lugar a pés-modernidade, onde o acesso € mais
importante do que a propriedade, onde predomina um capitalismo baseado na
mercantilizacdo do tempo, na cultura e na experiéncia de vida (Rifkin, 2000). A pos-
modernidade surgiu com uma nova visao sistémica, a de sistemas abertos, onde ha
troca tanto de energia quanto de matéria e, portanto, transformacao.

Assim sendo, o curriculo, como sistema aberto, objetiva “[...] permitir que os
poderes humanos de organizacdo e reorganizacdo criativa da experiéncia sejam
operativos num meio ambiente que mantém uma tensdo saudavel entre a
necessidade de encontrar o fechamento e o desejo de explorar” (Doll, 1997).

No decorrer dos tempos, a concepcao de curriculo vem se transformando e
assumindo diversas perspectivas que geralmente coexistem nas escolas

tradicionais. No entanto, nenhuma destas mudancas mostrou-se, até o momento,
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significativa a ponto de se repensar 0s antigos paradigmas educacionais. Na maioria
das vezes, sédo "remendos" paliativos, que acumulam e sobrepdem problemas, que
se agravam com o passar dos anos. Os curriculos séo, a priori, estaticos, sem o
aproveitamento do inesperado e sem a construcdo do conhecimento como um
processo dinamico.

Como ja foi dito, esta visdo de curriculo € conseqiiéncia da visdo moderna da
Educacdo, manipuladora, reducionista, dividida em disciplinas especializadas -
Geografia, Histéria, Matematica - e em tempos determinados para aquisicdo do
conhecimento: semanas, unidades, semestres e ano letivo. Essa divisdo por partes
e por tempo dificulta a associacao entre os diversos ramos da Ciéncia, que s&o
apresentados de maneira isolada.

Para uma proposta de um curriculo pés-moderno, é necessario que se pense
num modelo mais flexivel, mais virtualizante. O curriculo moderno € realizante:
programado aprioristicamente, sem que nada se modifique em sua determinag&o ou
natureza, que nao leva em consideracdo as demandas do grupo e as
transformacdes ocorridas coletivamente. SO produz o possivel, inibindo, desta
maneira, a criagao.

William Doll (1997) enfatiza que uma das caracteristicas desse novo curriculo
seria "a natureza construtiva e ndo-linear". Segundo Doll, o curriculo pés-moderno
tem como principal meta ndo ser estabelecido antecipadamente e sim construido
coletivamente, ser ndo-linear, ndo-sequencial e sem inicio e fim.

De acordo com Doll (1997), nessa estrutura o curriculo vai sendo construido a
medida que os projetos de trabalho com os alunos revelem questbes e temas de
estudo. Por esse motivo alguns autores o denominam curriculo aberto. Seus
tedricos criticam o racionalismo moderno que se expressam em programas
centrados em objetivos finais pré-fixados. Enfatizam as individualidades. Na prética,
sugerem temas contemporaneos e gerais, mas nao definem pontos de chegada ou
objetivos finais. A partir do tema inicial, as dificuldades ou avancos dos alunos vao

definindo os préximos temas e atividades a serem desenvolvidas.
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Capitulo 3

Abordagem do Ensino de Quimica com a Nova Proposta

3.1. Temas propostos organizados por série

No inicio de 2008, os professores das escolas publicas da Rede Estadual de
Sé&o Paulo passaram a ter orientacdes sobre o trabalho a ser desenvolvido com os
alunos dentro da filosofia da nova Proposta Curricular. O material € composto por 76
livros e € dividido por séries (52 a 82 séries e Ensino Médio) e disciplinas
(Matematica, Quimica, Lingua Portuguesa, etc.). O material que foi enviado as
escolas tem a indicagdo clara dos conteudos e respectivas habilidades a serem
desenvolvidos pelos alunos por bimestre. Os novos livros sdo complementares aos
materiais didaticos que continuam na Rede Estadual e os professores permanecem
com total autonomia para complementar a proposta. A Proposta Curricular (2008) se
completa com um conjunto de documentos dirigidos especialmente aos professores.
S&o os Cadernos do Professor (ver Figura 1), organizados por bimestre e por
disciplina. Neles, sdo apresentadas situacbes de aprendizagem para orientar o
trabalho do professor no ensino dos conteudos disciplinares especificos. Esses
conteudos, habilidades e competéncias sdo organizados por série e acompanhados
de orientacOes para a gestdo da sala de aula, para avaliacdo e recuperacéo, bem
como sugestdes de métodos e estratégias de trabalho nas aulas, experimentacéo,

projetos coletivos, atividades extraclasse e estudos interdisciplinares.

Figura 1. Cadernos do Professor.
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O material auxilia o professor jA que ele sugere o que deve ser trabalhado
(conteudo especifico) incluindo as habilidades e competéncias que os alunos devem
adquirir, fazendo com que o professor busque formas mais dinamicas para ensina-
los. Essa proposta pretende homogeneizar o sistema de educacéo, fazendo com o
gue seja ministrado em uma escola seja ao mesmo tempo trabalhado em todas as
outras, em todo o Estado, para que ndo existam diferencas entre os contetdos
propostos. Busca-se uma educacao a altura dos desafios contemporaneos.

A Nova Proposta Curricular (2008) implantada na Rede Publica de S&o Paulo,
tem como principio central: a escola que aprende, o curriculo como espaco de
cultura, as competéncias como eixos de aprendizagem, a prioridade da competéncia
de leitura e escrita, a articulaco das competéncias para aprender a
contextualizacdo no mundo do trabalho.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (1999), a Quimica participa
do desenvolvimento cientifico-tecnoléogico com importantes contribuicdes
especificas, cujas decorréncias tém alcance econdmico, social e politico. A
sociedade e seus cidadaos interagem com o conhecimento quimico por diferentes
meios. A tradicdo cultural difunde saberes, fundamentados em um ponto de vista
quimico, cientifico ou baseados em crencas populares.

Na escola, de modo geral, o individuo interage com um conhecimento
essencialmente académico, principalmente através da transmisséao de informacdes,
supondo que o estudante, memorizando-as passivamente, adquira o “conhecimento
acumulado”. Por outro lado, a promocdo do conhecimento quimico em escala
mundial, nestes Ultimos quarenta anos, incorporou novas abordagens, objetivando a
formacdo de futuros cientistas, de cidaddos mais conscientes e também o
desenvolvimento de conhecimentos aplicaveis ao sistema produtivo, industrial e
agricola. Apesar disso, no Brasil, a abordagem da Quimica escolar continua
praticamente a mesma. Embora as vezes “maquiada” com uma aparéncia de
modernidade, a esséncia permanece a mesma, priorizando-se as informacdes
desligadas da realidade vivida pelos alunos e pelos professores.

Dentro desse contexto, a Nova Proposta Curricular (2008) para o Ensino de
Quimica da Rede Estadual de S&o Paulo, em estreita ligacdo com os Parametros
Curriculares Nacionais, visa construir uma base conceitual que possibilite uma visédo
de conjunto da Quimica. Segundo a Proposta Curricular de Quimica, procura-se

abordar esses temas de forma contextualizada, buscando articular a construcao do
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conhecimento quimico e sua aplicagdo a problemas sociais, ambientais e
tecnolégicos. Segundo Menezes (1980), é proposto que se inicie o ensino pela
analise de situacdes reais, argumentando que além de despertar o interesse do
aluno, estariamos reconhecendo que ele, ao entrar na escola, ja traz consigo um

cabedal consideravel de conhecimento prévio sobre elas.

Dentro desse contexto, essa Dissertacdo pretende analisar a repercussao da
implementacéo de atividades de Quimica sugeridas pela Proposta Curricular para o
Ensino de Quimica do Estado de S&o Paulo e o material instrucional denominado
Caderno do Professor, implantado a partir de 2008. E com os resultados obtidos
verificar se a nova proposta e o material a ela integrado poderdo de fato contribuir
para um ensino de Quimica mais real e significativo ligado ao desenvolvimento das
competéncias e habilidades especificas que estdo atreladas ao processo de
escolarizagéo.

O trabalho limitou-se a andlise do material das trés séries do Ensino Médio
referente ao 3° bimestre de 2008 (ver Figuras 2-4). Trabalhou-se com as atividades
propostas no Caderno do Professor em acompanhamento direto em trés unidades
escolares pertencentes a Diretoria de Ensino de Fernanddpolis-SP. Cabe salientar
que, embora o trabalho tenha sido realizado in loco em apenas trés escolas, foram
enviados questionarios investigativos para todas as 23 escolas (29 professores de
Quimica) para um diagnadstico geral. Os questionarios preenchidos foram devolvidos

na Diretoria de Ensino de Fernaddpolis para analise.

Figura 2. Caderno do Professor Figura 3. Caderno do Professor Figura 4. Caderno do Professor

12 Série (3° Bimestre). 22 Série (3° Bimestre). 32 Série (3° Bimestre)
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Por que ensinar Quimica hoje?

[...] A Quimica poder ser um instrumento da formac¢do humana,
gue amplia os horizontes culturais e a autonomia, no exercicio
da cidadania, se o conhecimento quimico for promovido como
um dos meios de interpretar o mundo e intervir na realidade, se
for apresentado como ciéncia, com seus conceitos, métodos e
linguagens préprias, e como construcdo historica, relacionada
ao desenvolvimento tecnoldgico e aos muitos aspectos da vida
em sociedade (PCN +, p 87).

Segundo a Proposta Curricular (2008), o que se pretende, no Ensino Médio, &
que o aluno tenha uma compreensdo dos processos quimicos em estreita relacao
com suas aplicagdes tecnoldgicas, ambientais e sociais, de modo a emitir juizos de
valor, tomando decisbes, de maneira responsavel e critica, nos niveis individual e
coletivo. Para que isso ocorra, a aprendizagem de contetudos deve estar associada
as competéncias relacionadas a saber fazer, saber conhecer, saber ser e saber ser
em sociedade.

Segundo a Proposta Curricular de Quimica (2008), hd que se repensar 0S
conteudos, bem como as estratégias de ensino, tendo em vista a formacdo de
individuos que sejam capazes de se apropriar de saberes de maneira critica e ética.

A disciplina Quimica deve ser estruturada sobre o tripé: transformacoes
quimicas, materiais e suas propriedades e modelos explicativos, conforme ilustra a
Figura 5.

Transformagdes quimicas

Modelos explicativos materiais e suas

propriedades

Figura 5. Tripé que estrutura o ensino de Quimica segundo a Nova Proposta Curricular.
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Considerando esse tripé, a escolha do que ensinar deve estar embasada em
temas relevantes, que permitam a compreensdo do mundo fisico, social, politico e
econdmico, organizando o estudo a partir de fatos mensuraveis, perceptiveis, para
que os alunos possam entender as informacdes e os problemas em pauta, além de
poderem estabelecer conexdes com o0s saberes formais e informais que ja
apresentam. Somente entdo, as explicagcbes que exigem abstracbes devem ser
introduzidas, deixando claro que ndo sdo permanentes, mas sim provisérias e
histéricamente construidas pelo ser humano (Proposta Curricular Quimica, 2008).

Na 12 série, por exemplo, € comum dar énfase, logo no inicio, a aspectos
microscoépicos, apresentando os modelos atdmicos de Dalton, Rutherford, Bohr e 0
quantico, a distribuicdo eletrbnica em camadas ou niveis e subniveis energéticos,
seguidos da tabela peridédica e do estudo das ligacbes ibnicas, covalentes e
metélicas. Essa sequéncia didatica, que parte da apresentacdo de um modelo
atbmico microscopico e abstrato, exige que o aluno compreenda uma possivel
explicacdo microscopica para propriedades macroscopicas dos materiais, antes
mesmo de conhecer fatos quimicos. A aprendizagem, muitas vezes, torna-se
mecanica e pouco significativa. Nao é raro, por exemplo, os alunos apresentarem
dificuldades em responder a questdes que requerem a explicitacdo do numero de
protons, de elétrons e de néutrons a partir dos nimeros atdbmicos e de massa de um
elemento quimico; essa dificuldade fica mais patente quando se trata de determinar
esses numeros para cations e anions.

Os alunos tendem também a fazer distribuicdes eletrénicas de maneira
mecanica, classifica-los na tabela peridédica nas familias e nos periodos também
mecanicamente, sem muitas vezes uma real compreensao do significado fisico de
elétrons em Orbitas ou orbitais — conforme o modelo escolhido. E exigido do aluno
um alto nivel de abstracédo, cujo alcance seria mais facil se estivesse alicer¢cado na
necessidade de explicar fendmenos. N&o se trata simplesmente de abandonar tais
conteudos importantes, para que os alunos construam uma visdo da estrutura da
matéria, mas sim de aborda-los quando se fizerem necessarios.

Assim, respeitando o nivel cognitivo do estudante, e procurando criar
condi¢cdes para seu desenvolvimento, se propfe iniciar o estudo sistemético da
Quimica a partir dos aspectos macroscopicos das transformacdes quimicas,
caminhando para as possiveis explicacdes em termos da natureza da matéria dos

fendbmenos estudados.
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O estudo das transformagfes quimicas proposto para a 12 série envolve os
seguintes conteudos: evidéncias macroscopicas das transformacdes quimicas,
reconhecimento das substancias (reagentes e produtos) por suas propriedades
caracteristicas; relacdes quantitativas (leis de Lavoisier e Proust); modelo atémico de
Dalton como uma primeira explicagdo para os fatos (conceito de a&tomo, massa
atdmica, simbolos quimicos); equacdes quimicas e seu balanceamento; e uma
primeira leitura da tabela periddica, como forma de organizacdo dos elementos
quimicos, a qual leva em conta suas massas atdmicas. Esses topicos e conteudos
sdo familiares aos professores, que, em geral, os ensinam na 12 série. Os livros
didaticos abordam esses topicos, mas numa outra sequéncia como, por exemplo, no
livro Quimica Geral do autor Ricardo Feltre publicado em 2009. Existem, entretanto,
livros com uma organizacao de conteudos muito proxima a essa onde podemos citar
Interacdes e Transformacdes — Quimica — GEPEQ e Quimica de Eduardo Fleury
Mortimer e Andréa Horta Machado.

Na 22 série, o professor reconhecera conteudos familiares a esse ano, como
0 estudo das solucdes, da estequiometria, de aspectos da termoquimica e da
eletroquimica, além de conteldos de estrutura atdbmica relativos aos modelos de
Rutherford e Bohr e de ligagBes quimicas. Como os alunos ja conhecem algumas
das propriedades dos materiais, poderdo usar esses novos conhecimentos para o
entendimento e a previsdo de comportamentos das substancias, assim como de
suas reatividades.

Na 32 série, o professor encontrard os contetudos de cinética quimica, de
equilibrio quimico e de quimica organica, tratados de forma ampla, em um nivel
menos aprofundado e detalhado do que geralmente os livros didaticos apresentam,
mas suficiente para que o aluno construa uma visdo abrangente da transformacao
guimica e entenda alguns processos quimicos envolvidos na natureza e no sistema
produtivo.

Nesta proposta, o professor ndo vai encontrar topicos especificos de
nomenclatura e classificagcbes das reacdes quimicas. As fungcdes inorganicas nao
sdo apresentadas em um unico bloco, mas sim distribuidas nos diferentes assuntos
estudados, quando se faz necessério. Por exemplo, a fungcédo &cido sera abordada
no estudo das transformacdes quimicas envolvendo combustiveis (12 série), no
estudo das solucdes (22 série), no estudo do equilibrio quimico e no estudo da

poluicdo ambiental (12 e 32 séries).
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De acordo com a Proposta Curricular (2008) e as idéias aqui apresentadas,
os conteudos devem ser abordados de maneira que permitam o desenvolvimento de
competéncias e habilidades relacionadas a comunicacdo e expressdo, a
compreensao e investigacao e a contextualizacdo e acéo (Brasil, PCN+, p. 89-93),
paralelamente ao desenvolvimento do pensamento formal. No dominio da
comunicacdo e expressdo, o ensino de Quimica deve propiciar ao aluno saber
reconhecer e utilizar a linguagem quimica, analisar e interpretar textos cientificos,
saber buscar informacdes, argumentar e posicionar-se criticamente. No dominio da
compreensao e investigacao, o aluno deve desenvolver habilidades como: identificar
variaveis relevantes e regularidades; saber estabelecer rela¢des; reconhecer o papel
dos modelos explicativos na Ciéncia, saber interpreta-los e propo-los; articular o
conhecimento quimico com outras areas do saber.

No dominio da contextualizacdo e acéo, o ensino de Quimica deve se dar de
forma que o aluno possa compreender a ciéncia e a tecnologia como partes
integrantes da cultura humana contemporanea, reconhecer e avaliar seu
desenvolvimento e suas relagcdes com as ciéncias, seu papel na vida humana, sua
presenga no mundo cotidiano e seus impactos na vida social; reconhecer e avaliar o
carater ético do conhecimento cientifico e tecnologico e utilizar esses conhecimentos
no exercicio da cidadania. As estratégias de ensino e de aprendizagem devem
permitir que os alunos participem ativamente das aulas, por meio de atividades que
os desafiem a pensar, a analisar situacdes usando conhecimentos quimicos, a
propor explicagdes, solucdes e a criticar decisdes construtivamente. Devem, enfim,
favorecer a formacéo de individuos que saibam interagir de forma mais consciente e
ética com o mundo em que vivem, ou seja, com a natureza e a sociedade. Os
conteudos a serem desenvolvidos devem ser pensados, pelo professor, como
elementos estruturadores da acdo pedagodgica, ou seja, ndo basta que explicitemos
topicos especificos de Quimica a serem ensinados; ha que se apontar, também, as
expectativas de aprendizagem para cada um deles, suas inter-relacbes e suas

aplicacoes para melhor compreenséao de diferentes contextos.

A Proposta Curricular de Quimica para o Estado de Sao Paulo

Como mencionado anteriormente, este trabalho pretende analisar a

repercussao da implementacdo de atividades de quimica sugeridas nos Cadernos
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do Professor segundo as orientacbes preconizadas pela Proposta Curricular de
Quimica implantada em 2008, no Estado de S&o Paulo. Para isso partimos da
analise de respostas dadas pelos professores, coletadas a partir do Programa de
Capacitacédo “Rede Aprende com a Rede”.

Para que o0s objetivos desta pesquisa fossem alcancados, foi feito
inicialmente um diagnostico do ensino de Quimica das trés séries do Ensino Médio
nas 29 escolas da Diretoria de Ensino de Fernandopolis — SP. Em seguida, foi feito
um trabalho in loco em trés dessas escolas através de encontros e aplicacdo de
guestionarios com os professores de Quimica, para verificar o enfoque dado pelos
professores as atividades propostas.

A Proposta Curricular de Quimica tem como eixos condutores aulas
contextualizadas dentro do denominado Caderno do Professor “Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias — Quimica”. A partir do ano letivo de 2009, as
atividades do Caderno do Professor foram agrupadas no Caderno do Aluno, sendo
que cada um dos alunos recebeu o material.

Segundo a Proposta Curricular de Quimica (2008), o que se pretende, no
Ensino Médio, é que o aluno tenha uma compreensdo dos processos quimicos em
estreita relacdo com suas aplicagfes tecnoldgicas, ambientais e sociais, de modo a
emitir juizos de valor, tomando decisbes, de maneira responsavel e critica, nos
niveis individual e coletivo. Para que isso ocorra, a aprendizagem de conteudos
deve estar associada as competéncias relacionadas a saber fazer, saber conhecer,
saber ser e saber ser em sociedade.

Dentro da Proposta, 0os temas sugeridos estao organizados por série. Tem-se
para a 12 Série o0 estudo das Transformacdes quimicas na natureza e no sistema
produtivo. “Ao final da 12 Série, o aluno podera ter conhecimentos e construido
seus proprios esquemas de representacdo sobre as transformacdes quimicas em
seus aspectos fenomenologicos (formacé&o do novo material, em um dado intervalo
de tempo, reconhecimento a partir de evidéncias e das propriedades que
caracterizam as substancias, como temperatura de fusao e de ebulicdo, densidade,
solubilidade, condutibilidade elétrica), das relacdes entre as quantidades de
reagentes e de produtos formados (conservacdo e relagcdes proporcionais de
massa), em termos de modelos explicativos, linguagem simbdlica da Quimica,
incluindo transformacbes que ocorrem no sistema produtivo” (Nova Proposta
Curricular de Quimica, 2008).
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Para a 22 Série, tem-se o tema Materiais e suas propriedades, sendo que
dentro do mesmo serédo abordadas relagbes entre as propriedades das substancias
e suas estruturas, deixando claro que sdo muito importantes na previsdo de seus
comportamentos e para a obtencdo de materiais com certas propriedades
especificas. “Ao final da 22 Série, o aluno podera ter construido seus préprios
esquemas de representacao sobre as propriedades das substancias, em termos de
alguns aspectos fenomenoldgicos (dissolucdo de materiais em 4gua, concentracao e
a relacdo com a quantidade de 4gua; diferentes reatividades de metais); de modelos
explicativos (interacdes eletrostaticas entre atomos, ligacées quimicas, interacdes
intermoleculares, a partir do modelo de Rutherford), e podera ampliar o seu
conhecimento sobre as transformagdes quimicas, entendendo-as como quebra e
formacdo de ligacdo (energia de ligacdo, balanco energético) e do processo que
envolve a transferéncia de elétrons (reacdes de Oxido-reducao)” (Nova Proposta
Curricular de Quimica, 2008).

O tema da 32 Série é “Atmosfera, hidrosfera e biosfera como fontes de
materiais para uso humano”. “Ao final da 32 Série, o aluno ter4 construido
conhecimentos em suas proprias representacdes sobre processos de obtencdo de
materiais a partir da atmosfera (oxigénio, gases nobres, nitrogénio), entendendo,
especialmente, a producao de materiais a partir do nitrogénio (amdnia, nitratos etc.);
obtencdo de materiais a partir da hidrosfera (produtos obtidos da agua do mar),
entendendo a importancia do equilibrio quimico nos sistemas aquaticos; e da
biosfera (compostos organicos). Terdo construido, também, conhecimentos sobre
perturbacdes nesses sistemas causados pela acdo humana, identificando, por
exemplo, poluentes e avaliando agles, corretivas e preventivas, para essas

perturbacoes”.

3.2. Conteudos, habilidades, estratégias e avaliacdo para o Ensino de Quimica.

No Quadro 1 apresentado a seguir, estdo indicados os conteldos escolares
por série a partir dos temas estruturadores e conteudos especificos, referentes ao 3°
bimestre. Ressalta-se que foram estes os conteidos acompanhados e analisados

pela pesquisadora.
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Capitulo 4

A importancia da Educacao Continuada na Formacéao do Professor

De acordo com Alarcdo (2003), nos ultimos anos tem-se real¢cado o valor
formativo da pesquisa-acédo e a formacédo em contexto de trabalho, pelo que muitas
vezes se usa o trindbmio pesquisa-formacao-acdo. Subjas a essa abordagem a idéia
de que a experiéncia profissional, se sobre ela se refletir e conceitualizar, tem um
enorme valoer formativo. Aceita-se também que a compreensdo da realidade,
elemento que constitui o cerne da aprendizagem, é produto dos sujeitos enquanto
observadores participantes implicados. Reconhece-se ainda que o mobil da
formacao nos profissionais adultos advém do desejo de resolver os problemas que
encontram na sua pratica cotidiana.

Segundo artigo de Barros e Lima (2000), tomar a formacgéo do professor como
objeto de pesquisa € buscar o entendimento do fenémeno “formacdo”. E
compreender algo que n&o esta dado, pronto, ndo esta posto. E buscar apreender o
movimento que leva o profissional professor de uma qualidade a outra.

E entender que a instituicdo educativa e a profissdo docente desenvolvem-se
em um contexto marcado por vertiginosas mudancas na sociedade, no
conhecimento cientifico, e nos produtos de pensamento, a cultura e a arte; e por
uma “analise da educacdo que ja ndo a considera patriménio exclusivo dos docentes
e sim de toda a comunidade e dos meios de que esta dispde, estabelecendo novos
modelos relacionais e participativos na pratica da educacéo” (Imbernén, 2001).

Vemos assim que o papel exercido pela formacgéo ultrapassa uma simples
atualizacéo cientifica, pedagodgica e didatica e se converte em uma rica possibilidade
de criar espacos de participacao, reflexdo e formacédo para que as pessoas
aprendam e se adaptem para conviver com a mudanca e a incerteza. 1Sso por sua
vez implica rupturas de tradicGes e ideologias principalmente nos posicionamentos e
nas relagBes profissionais, ja que isolados somos mais vulneraveis ao entorno
politico, econbmico e social. Nesse sentido entende-se que o caminho para a
autonomia profissional compartilhada exige o desenvolvimento de capacidades
reflexivas em grupos, pois a profissdo docente deve compartilhar o conhecimento e

0s saberes. Evidencia-se entdo que o0s saberes profissionais devem ser revistos,
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pois estes, saberes de acdo, interferem diretamente na pratica pedagdgica e eles
sdo adquiridos através de formacao institucional e de experiéncias obtidas através
da propria pratica educativa e do conhecimento de praticas educativas de outros
professores, mas para isso, faz-se necessario uma auto-busca do professor em
formacao continuada que se traduz pela participacéo efetiva, ativa e responsavel do
sujeito formador em formag&o no processo de ensino aprendizagem escolar (Barros
e Lima, 2000).

O professor reflexivo ndo se faz somente a partir de uma boa formacao
tedrico-metodoldgica, tdo pouco os cursos de graduacdo conseguem dar subsidios
suficientes para que um professor se tome reflexivo, mesmo que este tenha sido
graduado para tal fim, isso se da também pela concretizacdo coletiva de acdes
pensadas. Para que haja uma compreensdo sobre a complexidade do ato de
ensinar, o professor precisa estar ciente de que a aprendizagem ndo se da através
da aplicacdo de conhecimentos produzidos por outros, pois 0 sujeito € que assume
sua pratica a partir dos significados que ele e o coletivo Ihes dao, num saber fazer,
provenientes de suas proprias atividades, a partir das quais eles as estruturam e
orientam conscientes de operar mudancas que ultrapassem o imediatismo (Barros e
Lima, 2000).

Muitas das dificuldades encontradas para desenvolver um ensino de Quimica
de qualidade estdo relacionadas a inadequacao dos conteudos as condi¢cdes de
desenvolvimento cognitivo dos alunos e de sua desvinculacdo aos interesses
destes, que invariavelmente estdo relacionados ao seu cotidiano. Estratégias para
minimizar esses problemas exigem obrigatoriamente o envolvimento do professor,
pois € ele o principal articulador do processo de ensino-aprendizagem. Também
entendemos que qualquer mudanca desejada para maior qualificacdo cientifica,
social e politica do ensino deve, impreterivelmente, passar pelo professor com
efetiva atuacdo nas escolas, preferencialmente da rede publica de educacao (Sakae,
2008).

Para que o verdadeiro papel da Quimica seja cumprido, o professor é a figura
chave. Entretanto, como no curso superior o contato do professor com 0s novos
paradigmas educacionais €, muitas vezes, extremamente falho. Por esse motivo,
consideramos que a formacgéo continuada € essencial para suprir essa defasagem.
O aprender continuo € fundamental para a atuacédo docente, e a criacdo de espacos

para uma prética reflexiva torna possivel a revisdo da acado do professor. Segundo
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Novoa (1992, p. 26), “a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam
espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando”.

Um professor reflexivo necessita de um ambiente que propicie essa pratica,
assim, é necessaria uma escola reflexiva, como define Alarcao (2003), que seja um
ambiente de interacdo, onde seus membros enriquecam-se e qualifiquem-se a si
proprios. Segundo Pimenta (2002, p. 45), ha que se ter cuidado para a questao de
uma “banalizacdo” da idéia de reflexdo sobre a prética, julgando que essa pratica,
sem teoria, seria suficiente para o saber docente. Cursos ensinariam, de forma
técnica, o professor a se tornar reflexivo.

Com o amadurecimento das discussdes em grupos de estudos, alguns
aspectos poderiam ser destacados como preponderantes para a atuacdo dos
professores na sala de aula, por exemplo: a realidade do professor servindo de base
para as discussoes; a percepcao de que dificuldades existem, de que cada escola é
uma escola, mas que é possivel desenvolver um trabalho com maior qualidade e
compromisso; o professor mais aberto a mudancas em sua pratica quando percebe
resultados positivos acontecendo com outros colegas, possibilitando a melhoria em
situacdes de inseguranca com a utilizagéo de novas abordagens. Enriquecimento de
sua base tedrico-metodoldgica.

Em vista desses fatores, algumas questdes gerais foram lancadas,
inicialmente, para guiar o desenvolvimento da pesquisa. Inquietacées do tipo: a
escola esté preparada para a implantagdo da nova Proposta Curricular par o Ensino
de Quimica e os denominados Cadernos do Professor a ela integrados? O professor
esta preparado para incorporar as tendéncias educacionais preconizadas pela nova
Proposta Curricular na sua pratica? A criacdo de espacos para que o professor
possa refletir sobre a questdo trara consequéncias favoraveis? Que tipo de formacao
docente deve ser desenvolvida? Como estabelecer a mediacdo pedagdgica entre a
formacao especifica e a formacdo pedagogica? Quais saberes sdo indispensaveis
ao desenvolvimento da pratica docente?

As muitas reformas educacionais no Brasil, ao menos do século XX em
diante, culminando com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional de 1996
(LDBEN/96), sempre apontaram a necessidade de educacdo basica de qualidade
para todos, estendendo os anos de escolarizacdo e reorientando o sentido dos

conteudos escolares, as énfases curriculares, as abordagens pedagdgicas e outros
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elementos que perfazem um curriculo de formacéo. A inclusdo do Ensino Médio
como parte da educacédo basica foi uma importante conquista do final do século XX,
explicitada na LDBEN/96. Porém, ndo se muda uma pratica historica apenas por
forca de lei ou decreto e, assim, pouca coisa mudou no curriculo do Ensino Médio.
Programas de formacdo inicial e continuada de professores, nas mais diversas areas
do conhecimento, podem mudar essa memoaria histdrica e iniciar uma nova fase na
educacdo basica brasileira. Nos ultimos anos, com a gradativa valorizacdo do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), comeca a haver um movimento de
deslocamento das énfases curriculares: de conteudos descontextualizados para a
formacdo de habilidades e competéncias. Busca-se, assim, uma formacao que
permita criar respostas para situacées novas, recontextualizando conhecimentos e
conteudos escolares.

Dessa forma, propfe-se superar uma pratica escolar em que a énfase era
dada na memorizacao de situagcdes modelares com respostas prontas, passando a
desenvolver outras capacidades mentais, como raciocinio coerente, argumentacao,
criatividade, iniciativa, participacao social e outras.

Esse pensamento exige que o papel dos professores no processo formativo
possibilite a mobilizacdo de habilidades bésicas e competéncias especificas
fomentando o aprendizado das disciplinas e das tecnologias a ela relacionadas.
Portanto, € necessario ressignificar o ensino, sintonizando-o com as formas
contemporaneas de conviver e de ser. Sendo assim, se faz necessario criar
estratégias que contribuam com o conhecimento de ac¢bBes pedagodgicas que
promovam uma aprendizagem colaborativa e de interacdo, no sentido de promover a
articulacdo do conhecimento quimico. Dai, a necessidade de se desenvolver a
ligacdo desse conhecimento com as aptiddes diferentes de cada sujeito participante
da construcao do saber, a partir do cotidiano veiculado pela sala de aula, bem como
do contexto onde o conhecimento é gerado. Trata-se, portanto, de um processo
continuo onde o conhecimento quimico pode ser mobilizado. Assim, podemos
considerar em nossas reflexdes que a formacao do professor de quimica deve ser
pautada na religagcdo entre o que educar e o fazer educar, ou seja, um ensino
educativo com participagdo mutua.

Diante disso, enfatizamos que a pratica de ensino de qualquer componente
curricular € complexa e dinamica, por isso mesmo, tém possibilidades e limites,

decorrentes de uma singularidade prépria. Sob essa 6tica, as discussdes sobre a



61

formacdo docente tém como fio condutor as seguintes questbes: que tipo de
formacao deve ser desenvolvido? Como estabelecer a mediacdo pedagogica entre a
formacdo especifica e a formacdo pedagogica? Quais saberes sdo indispensaveis
ao desenvolvimento da préatica docente? A proposta pedagogica do ensino de
Quimica e das Ciéncias deve ser articulada de forma que os encaminhamentos
metodologicos considerem a articulagdo teoria/pratica, contemplando o0s
fundamentos da realidade — contexto socio-cultural dos (as) estudantes e as causas
elou fatores que diretamente relacionam-se a aprendizagem sem desconsiderar o
respeito ao desenvolvimento cognitivo desses (as) educandos (as), levando-os (-as)
a acompanharem as mudancas ocorridas na sociedade (Alves, 1993).

A formacgéo do futuro professor deve ser norteada/subsidiada/conduzida por
uma pratica didatica/pedagogica/metodologica ancorada em acdes que garantam
uma preparacao profissional preocupada com a articulagcéo teoria/pratica/saber, com
a pratica social do (a) educador (a) e pesquisa educativa —melhoramento da pratica
— processo de construcdo/formacao docente.

A formacéo continuada é fundamental para que as lacunas da formacéo inicial
e os problemas pertinentes a sala de aula sejam superados. E necessario criar
acbes que possibilitem a atualizagdo do professor, frente as dificuldades
relacionadas ao ensino de novos conceitos, recursos, tecnologias, enfim novidades
que envolvam o0 conhecimento quimico. Muitas vezes o professor toma
conhecimento de um novo termo quimico ou de uma mudanca conceitual, quando
recebe uma edigdo reformulada do livro didatico. E responsabilidade somente do
professor manter-se atualizado? Com uma jornada semanal de no minimo 40 aulas
e com turmas de no minimo 40 alunos? E importante que a escola disponibilize
livros, revistas cientificas, acesso a internet e outros recursos didatico-pedagdgicos,
proporcionando um espago para atualizacdo do docente. Mas se o0 professor nao
dispde de tempo para consultar esses recursos, esse espaco torna-se inoperante
para tal proposito.

MALDANER (2003) também sugere a pesquisa como perspectiva nha
formacéo inicial e continuada dos professores. O autor defende encontros entre os
professores na propria escola onde lecionam, para que em conjunto discutam suas
aulas, trocando experiéncias e buscando novas metodologias de ensino.

A formacdo continuada possibilita momentos para discussées sobre as

dificuldades relacionadas a docéncia, como também proporciona espaco para a
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reflexdo sobre possiveis mudancas na pratica do professor. E nestes momentos que
os professores podem tomar conhecimento sobre novas metodologias e em conjunto
com seus colegas analisar, avaliar e planejar novas mudancas na pratica da sala de
aula. Santos e Schnetzler (2003) ao defenderem a implementacdo do ensino de
Quimica para a formacdo da cidadania destacam a importancia da formacao
continuada dos professores para a implementagcao deste ensino.

Em um dos seus artigos, Schnetzler (2007) discute algumas concepcdes e
aponta alguns alertas sobre a formacao continuada de professores de Quimica.

Considera trés razbes para a necessidade da formagao continuada. A
primeira € “um continuo aprimoramento profissional do professor, com reflexées
criticas sobre sua pratica pedagdgica, no ambiente coletivo de seu contexto de
trabalho”. A segunda € “a necessidade de se superar o distanciamento entre
contribuicdes de pesquisas sobre Educacdo em Quimica e a utilizacdo das mesmas
para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem em sala de aula, implicando
que o professor atue também como pesquisador de sua pratica docente”. A terceira
“diz respeito a danos e lacunas da formacéo inicial do futuro professor de Quimica,
ja que esta tem sido historicamente dirigida para a formacdo de bacharéis”. No
mesmo artigo a autora salienta a importancia do programa de Formacgao Continuada
ser organizado a partir dos problemas levantados pelos professores, e contar com a
participacdo dos professores universitarios, nas discussoes e reflexdes. Defende a
proposta dos encontros ocorrerem na propria escola com o objetivo de envolver o
professor com o ambiente de trabalho e com os seus alunos.

Lima (1996) indica que a ruptura que se deseja e se espera do professor num
trabalho de formacéo continuada é resultado de um processo longo e demorado.
Implica ndo s6 no reconhecimento dos limites das praticas pedagogicas tradicionais
em que foi formado e que agora reproduz, mas também na vivéncia de propostas
inovadoras. Nesse processo, faz-se necessario resgatar no mesmo o carater
dindmico do conhecimento e a provisoriedade das propostas que se delineiam
cotidianamente. O continuo aperfeicoamento e a busca de novas respostas para
velhas questbes exigem que, enquanto desempenharmos a funcéo de professores,
sejamos também pesquisadores e aprendizes.
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Capitulo 5

Metodologia da Pesquisa

5.1. Caracterizacao das Escolas

Caracterizaremos a seguir as instituicdes pesquisadas in loco, bem como as
acOes dos diferentes sujeitos que nelas atuam, por apresentarem elementos
importantes que nos permitiram ter uma visao global das escolas e da sala de aula,
bem como, captar a complexidade do desenvolvimento das atividades
desenvolvidas. As escolas, foco de nossa pesquisa, sdo do sistema publico estadual
paulista, e estdo organizadas em trés turnos, oferecendo o Ensino Basico (5% a 9%) e
o Ensino Médio, perfazendo um total de 1380 alunos. Elas estdo localizadas nas
cidades de Ouroeste (Escola A), Turmalina (Escola B) e Populina (Escola C), todas
pertencentes a Diretoria de Ensino de Fernanddpolis-SP e atendem alunos de
diferentes regibes e niveis sociais, jA que 0s municipios onde estdo situadas as
escolas nao ultrapassam 12 mil habitantes.

A instituicdo localizada no municipio de Ouroeste (Escola A) € tida como
“Escola Modelo”, reconhecida como “melhor escola publica” da regido. O seu prédio
€ amplo, tem boa aparéncia externa, seus jardins sdo bem cuidados. Ha
participacdo dos pais e comunidade de modo geral nos assuntos de interesse da
escola. Revela-se um modelo de “boa administracdo” em relacdo as demais escolas
analisadas no contexto dessa pesquisa. A escola em questdo possui um bom
laboratério didatico o qual é bastante utilizado pela docente. Essa professora de
Quimica pertence ao quadro de professores efetivos contando com cerca de dez
anos de exercicio. Deve-se salientar que a professora participou do Programa “Rede
Aprende com a Rede”.

A escola B, localizada no municipio de Turmalina, apresenta o espaco do
laboratério e conta com um kit enviado pela Secretaria da Educagédo do Estado de
Sao Paulo, sendo este utilizado nas aulas praticas. A professora ndo pertence ao
guadro de professores efetivos e ndo participou do Programa “Rede Aprende com a
Rede”.
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A Escola C ndo apresenta laboratério e, segundo relatos da professora, as
atividades sdo realizadas, quando possivel, com materiais alternativos dentro da
propria sala de aula. A professora nao pertence ao quadro de professores efetivos e
nao participou do Programa “Rede Aprende com a Rede”.

Importante destacar ainda que somente um dos professores (Escola A)

participantes do “Programa Rede Aprende com a Rede” foi acompanhado in loco.

5.2. Instrumentos para obtencéo e anélise de dados

Foram realizados oito encontros (ver Figura 6) com os professores para que
eles colocassem suas opinides em relacdo as atividades desenvolvidas dentro do
contexto da Proposta Curricular de 2008. Analisaram-se, também, as respostas a
partir de questionamentos sobre os enfoques tedrico-metodolégicos da proposta
feitos dentro do programa de capacitacédo “Rede Aprende com a Rede”, promovido
pela Secretaria de Estado da Educacao de S&o Paulo.

Todo o processo foi documentado através de fotografias registrando o
acompanhamento das atividades em sala de aula pela pesquisadora.

Os professores responderam a um questionario contendo perguntas
objetivas e subjetivas, antes e ap0s cada aplicacdo da atividade. O primeiro
questionario foi feito com o intuito de avaliarmos a formacéo dos professores, para
nos certificar se realmente eram licenciados em Quimica. Buscava-se verificar,
também, se na escola havia laboratérios de quimica e se eles eram de fato
utilizados. Buscamos, também, verificar quais as principais deficiéncias instrucionais
apontadas pelos professores em relacdo aos seus alunos e se eles executavam
atividades experimentais utilizando materiais alternativos na sala de aula.

Os questionéarios aplicados depois das atividades serviram para analisar o
tempo de execugdo, se este foi adequado para a realizagdo das atividades
sugeridas ou para que o0s alunos conseguissem compreender 0S conceitos
abordados.

Procurou-se avaliar, ainda, se as competéncias e habilidades necessarias
para a execucgdo de determinada atividade foram desenvolvidas pelos alunos; se as
atividades foram satisfatdrias e contribuiram ou ndo para o entendimento dos alunos
sobre o conteudo desenvolvido e se houve realizagéo integral ou ndo das atividades.

Foi verificado, também, se os professores tiveram acesso aos materiais necessarios
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(vidrarias, reagentes), copias reprogréficas para os alunos, livros e revistas para
pesquisa, retroprojetor, TV com VHS ou DVD, filmes, internet, etc.

Por dltimo, procuramos investigar se os professores sentiram a necessidade
de aprofundar ou atualizar seus conhecimentos quimicos ou pedagogicos.

Através das respostas dos questionarios investigativos, procurou-se verificar
se o0s professores estavam conseguindo desenvolver a proposta de modo
satisfatorio e se os alunos tinham adquirido os conhecimentos pretendidos. Isso tudo
para que pudéssemos sentir se a Proposta Curricular de Quimica de 2008 estava ou
nao colaborando para a melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Além disso, dentro do projeto “Rede Aprende com a Rede”, os professores
acompanhavam a exibicdo de videos, produzidos com o intuito de ajudar-lhes na
implementacdo das atividades sugeridas pelo Caderno do Professor. Eles eram
também incentivados a fazer questionamentos através de um canal aberto via e-
mail. Vale destacar, ainda, que os professores contaram com a mediagcdo de um
professor da Diretoria de Ensino nas videoconferéncias, que no caso foi esta

pesquisadora.

ESCOLAS
(TOTAL: 03)

PROFESSORES
(TOTAL: 03)

I | 1
[ Encontros: (total 8) ] [Questionério prévio ] [Questionério pos-atividades ]

Sequéncia metodoldgica adotada.

Objetivos: levantamento das -Caracteriza¢éo dos sujeitos Atividades sugeridas em cada
dificuldades dos professores em relagao -Estrutura fisica das escolas série:

a aplicacédo do material -Uso de laboratério

a)Foram realizadas: na integra;
simplificadas; modificada ou n&o foram
realizadas na integra.

[b) uso de material: facilidade, sugestées]

de melhoria;
- contextualizagao

Compreender como as competéncias e
habilidades foram desenvolvidas pelos

alunos

)

Avaliagéo final para o fechamento do
bimestre sugerida no Caderno do
Professor.

Atividades satisfatérias para a
compreenséo de contelidos.

Figura 6. Seqiiéncia metodoldgica adotada.
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Estratégias de capacitacdo. “Rede Aprende com a Rede” da Secretaria de
Estado da Educacé&o de S&o Paulo

A capacitacao dos professores tem sido apontada como um dos pré-requisitos
fundamentais para a melhoria da qualidade de ensino. Muitos estudos ressaltam a
sua importancia, considerando-a como uma variavel que tem um impacto diferencial
no rendimento da aprendizagem dos professores.

Dentro desse contexto, a CENP, dando prosseguimento as acdes de
formacao continuada da rede publica de ensino do Estado de S&o Paulo, propds o
curso “A Rede Aprende com a Rede” que visava privilegiar aspectos tedéricos e
metodoldgicos da Proposta Curricular, assim como de seus materiais de apoio. O
objetivo consistia em possibilitar aos educadores aprofundar os conceitos e teorias
gue nortearam as Propostas Curriculares de cada disciplina, bem como as
metodologias sugeridas como materiais de apoio aos professores. Estes fizeram
inscricdo diretamente via internet. A Secretaria de Educacao reputou o projeto como
um sucesso, pois 1.729 turmas foram formadas.

As turmas eram compostas por professores de uma dada disciplina, em um
determinado ciclo, em uma Diretoria de Ensino (DE) especifica. Cada turma estava
sob a responsabilidade de um mediador da respectiva DE que, geralmente, é
professor-coordenador da Oficina Pedagogica.

O conteudo e o cronograma do curso foram divididos em quatro moédulos.
Para que o professor ou mediador pudesse potencializar o processo de
aprendizagem, eram muito importante conhecer a dindmica das acoes.

Em cada maodulo, o professor deveria:

1 — Assistir a uma videoaula, com o tema especifico do médulo. A videoaula € um
video gravado com os especialistas que participaram da elaboragdo dos Cadernos
do Professor, abordando a escolha e organizacdo dos conteldos da proposta
curricular e as metodologias propostas no Caderno do Professor. Cada videoaula
ficava disponivel no site por cinco dias.

2 — Postar as suas duvidas, questbes, comentarios e andlises a respeito da
respectiva videoaula no férum, para o mediador de sua turma, a partir dos temas
propostos. O forum era um espacgo para perguntas e respostas e ficava disponivel
no site por cerca de 15 dias. Nesse momento, era importante considerar e

sistematizar a experiéncia do professor em sala de aula com a nova proposta
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curricular. A idéia era aproveitar a disponibilidade do mediador e dos colegas de
turma para discutir as questdes que lhe permitissem aprimorar a pratica docente e
ampliar os aprendizados dos alunos.

O mediador, além dos passos acima, deveria participar de uma
videoconferéncia. Na videoconferéncia teria a oportunidade de contatar diretamente
0s especialistas sobre o tema em questdo para fazer perguntas e aprofundar a
discusséo das questdes e tematicas curriculares propostas. Contava também com
um férum especifico para registrar previamente uma questao que gostaria de discutir
na videoconferéncia.

Assim, cada médulo era composto por uma videoaula, forum e uma
videoconferéncia. Porém, infelizmente, a videoconferéncia era destinada apenas aos
mediadores. A interacdo do professor com o seu mediador se dava via forum.

Era sempre lembrado aos participantes que tanto a videoaula como o forum
teria data de inicio e término e que, portanto, ndo poderiam deixar as atividades para
a ultima hora.

A seguir séo indicadas as datas em que foram realizadas as videoaulas para
0 componente curricular Quimica, exatamente como aparecia no site para 0s

professores:

A disciplina Quimica € apresentada para o Ensino Médio. Vocé, professor
cursista ou mediador, deve assistir as videoaulas dos quatro modulos do curso e

participar dos féruns de sua turma.

Videoaula 1: de 24/9 a 28/9, com re-apresentacdo em 8 e 9/10
Videoaula 2: de 14/10 a 18/10

Videoaula 3: de 3/11 a 7/11

Videoaula 4: de 23/11 a 27/11

As videoaulas estao divididas em mais de um bloco. Ndo deixe de assistir a todos.
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Foruml: de 24/9 a 13/10
Forum2: de 14/10 a 2/11
Forum3: de 3/11 a 22/11
Forum4: de 23/11 a 7/12

Lembre-se de que o acesso ao forum também € critério para sua certificacao.

Trabalho Final e opinido sobre o curso:

Professores: de 2/12 a 8/12, com prorrogacao até 12/12
Avaliacdo do trabalho dos professores:

Mediadores: de 2/12 a 15/12, com prorrogacao até 30/12
Trabalho Final e opinido sobre o curso:

Mediadores: de 9/12 a 15/01

Entendemos a necessidade de reflexbes e abordagens de cunho
epistemologico, nos diversos niveis do ensino, que considerem aspectos histéricos
do desenvolvimento da quimica como uma forma organizada de saber, como um
sistema tedrico-conceitual que permite representar e explicar o comportamento do
mundo material. E nesse sentido que acreditamos em estratégias de ensino como o
que se pretende com o curso de capacitacdo Rede Aprende com a Rede ou outros
cursos semelhantes. E a partir de cursos de capacitagdo como o0 que ora se
apresenta que os professores poderdo entender aspectos tedrico-metodologicos
expressos pelo material instrucional que estédo utilizando e buscar a melhor maneira
de trabalhar com seus alunos. Os cursos de capacitacdo poderdo suscitar reflexdes
sobre as formas como se trabalha com teorias, principios, hipéteses, modelos, leis,
regras, conceitos, resultados experimentais ou unidades arbitrarias em aulas de

quimica.
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Capitulo 6

Resultados Obtidos

A pesquisa realizada pretendeu se constituir num instrumento para avaliar
a atuacdo do professor segundo as situacdes de aprendizagem propostas no
Caderno do Professor da 12, 22 e 32 séries do Ensino Médio, particularmente no 3°
bimestre do ano de 2008. O presente trabalho nos auxiliou a tracar um perfil dos
professores (23 escolas) de forma a buscar uma organizagéo e classificagdo de
suas performances segundo a nova proposta. Em relacdo ao primeiro questionario
direcionado a todos os 29 professores, mostrado no Quadro 2, constatou-se que
81% dos professores séo licenciados em Quimica (Licenciatura), fato este que
causa muita preocupacao, pois a nova proposta exige um profundo embasamento
tedrico, tanto de conhecimento quimicos, como aspectos da area em Educacao
Quimica. Verificou-se que biblogos, veterinarios e até mesmo um advogado estédo
ministrando aulas de Quimica no Ensino Médio desta Diretoria. Apenas 23% dos
professores pesquisados sdo efetivos na Rede do Estado de Sao Paulo e o
restante € contratado em carater temporario, fato este que pode prejudicar em
muito o aprendizado dos alunos, uma vez que a rotatividade de professores é
apontada em pesquisas educacionais como um sério agravante para o fracasso
escolar (ver Quadro 2).

Segundo Paulina (2009), a rotatividade de professores € uma realidade da
educacdo publica brasileira: o quadro docente esta sempre mudando. Alguns
professores ficam pouco tempo na escola porque podem pedir transferéncia para
outra unidade e outros passam pelas salas de aula para substituir colegas que
estdo de licenca. Mas essa rotatividade estd longe de ser positiva. Quem fica
apenas alguns meses com uma turma nao cria vinculos com os alunos — o que
compromete a aprendizagem pela falta de interacdo e continuidade no trabalho
pedagogico — nem com a comunidade, prejudicando assim a construcdo da

identidade escolar.
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Quadro 2. Questionario sobre o Ensino de Quimica direcionado aos professores.

N° | Pergunta Sim % | N&o %
E licenciado em Quimica? 81 19
2 | Qual a situacdo empregaticia (se do quadro efetivo)? 23 77
Quanto a existéncia dos laborato6rios? 68 32
Qual a nota média atribuida aos laboratorios (0 a 10)? 5
Qual a frequiéncia do uso de laboratorios (dias/més)? 1
4 | Qual o percentual de alunos com bom desempenho na disciplina? | 45 55
Parametros: leitura e interpretacdo de problemas, aplicacdo de
calculos matematicos.
5 | Quais principais deficiéncias instrucionais dos alunos?
- Interpretacdo de problemas e conhecimentos matematicos. 45
- Somente conhecimento matematico. 22
- Somente interpretacdo de problemas. 26
- Habilidades no desenvolvimento em aulas préticas. 07
6 | Faz uso de aulas experimentais com materiais alternativos? 60 40
7 | O que vocé entende por “Ensino de Quimica contextualizado”? 73
- Cotidiano do aluno. 23
- Linguagem do professor. 09
- Conhecimento cientifico. 18

De acordo com Castro (2007), o cotidiano das secretarias € regido pela falta

de professores nas escolas, problemas de manutencdo da rede fisica e auséncia

de mecanismos flexiveis para atender as emergéncias. As burocracias centrais

sdo fracas e distantes do funcionamento das escolas da rede, com muita

rotatividade de pessoal e pouca memoria institucional. Faltam quadros técnicos

mais preparados nas estruturas centralizadas e intermediarias das secretarias. E

fundamental investir nas capacidades institucionais das secretarias e redes de

ensino para viabilizar a melhoria da qualidade.




73

A efetivacdo dos docentes evitaria a rotatividade de professores nas
escolas. O gue se observa na rede publica estadual € que, ano apds ano, um
enorme contingente de docentes, em razdo de inadequadas formas de
recrutamento, mudam de escolas, deixando inconclusas acdes e projetos, que
vinham desenvolvendo. Quantas experiéncias bem sucedidas sdo abortadas em
decorréncia dessa rotatividade? O professor efetivo tenderia a fixar-se na unidade,
criando lagos de afetividade e compromisso com pais e alunos, o que é um fator
de melhoria da qualidade e continuidade de trabalho na escola.

Neste questionario também se observa que apenas 68% das escolas
possuem laboratério para o desenvolvimento de suas aulas praticas, e, segundo
relatos dos professores ndo héa investimento (estrutura fisica, reagentes e
vidrarias); porém, a utilizacdo de materiais alternativos propicia, muitas vezes, a
realizacao de experimentos simples com materiais do dia-a-dia.

Em relacdo a utilizagdo de materiais alternativos no ensino de Quimica,
Cury (2003) atesta: “o aluno aprenderd utilizar a quimica ndo sé em sala de aula,
mas identifica-la no dia-a-dia. Com as informac¢des recebidas ira criando sua
prépria opinido, dessa forma estard aprendendo e nédo decorando. O processo de
manusear 0s materiais em um laboratério de quimica alternativo, os alunos,
estardo aprendendo a manipular os materiais e substancias. Precisamos ser
educadores muito acima da meédia se quisermos formar seres humanos
inteligentes e felizes, capazes de sobreviver nessa sociedade estressante”.

Mesmo os docentes afirmando a importancia e necessidade das atividades
experimentais, na maioria das vezes eles acabam néo as realizando. De acordo
com Rosa (2003), “a discordancia entre a importancia dada pelos docentes, e a
pouca realizacdo destas atividades na pratica pedagdgica pode ser associada a
falta de clareza que se tem hoje quanto ao papel do laboratério no processo
ensino-aprendizagem”. Os docentes alegam um grande numero de obstaculos
como a falta de estrutura fisica das escolas, material didatico, niumero reduzido de
aulas, excesso de alunos por sala, como também a necessidade de auxiliares
para ajudar na organizacdo das aulas laboratoriais, que os impedem na maioria

das vezes de realizarem aulas experimentais (Lima, 2004).



74

A partir da analise das respostas dadas, pudemos verificar que apenas
60% dos professores alegam que utilizam de atividades praticas com materiais
alternativos. Quanto ao desempenho dos alunos na disciplina de Quimica, os
dados mostram que 45% dos alunos apresentam um bom rendimento. Verifica-se
gue as principais deficiéncias instrucionais dos alunos dizem respeito a

interpretacdo de problemas e conhecimentos matematicos.

6.1. Avaliacdo do professor acerca das situacdes de aprendizagem

propostas no caderno de atividades da 12 série do Ensino Médio (Anexo 1).

A contextualizacdo a partir do tema Metais foi significativa para o
aprendizado de conceitos quimicos. Segundo relatos dos professores foi muito
interessante o trabalho com o tema, pois os alunos puderam entender as
transformacdes quimicas que ocorrem na producédo, balanceamento de equacdes
e principalmente um conhecimento sobre a sobrevivéncia e o desenvolvimento da
humanidade; construir uma visdo mais abrangente de problemas referentes a
producédo e o consumo de metais e outros materiais, utilizando informagdes sobre
diversas areas do conhecimento (interdisciplinares).

A idéia de contextualizacdo surgiu com a reforma do Ensino Médio, a partir
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB-9.394/97) que orienta a
compreensao dos conhecimentos para uso cotidiano. Originou-se nas diretrizes
gue estdo definidas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), os quais
visam um ensino de quimica centrado na interface entre informacao cientifica e
contexto social. Contextualizar a quimica ndo € promover uma ligacéo artificial
entre 0 conhecimento e o cotidiano do aluno. Nao é citar exemplos como
ilustracdo ao final de algum contetdo, mas é propor “situacdes problematicas reais
e buscar o conhecimento necessario para entendé-las e procurar soluciona-las”
(PCN+, p.93).

Diante do exposto, se faz necesséria a pratica de um ensino mais

contextualizado, onde se pretende relacionar os conteldos de quimica com o
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cotidiano dos alunos, respeitando as diversidades de cada um, visando a formacéao
do cidadéo e o exercicio de seu senso critico.

A maioria dos professores descreveu que os alunos adquiriram
conhecimentos cientificos e o0s assimilaram em comparagdo com 0S
conhecimentos prévios detectados. Alguns (cerca de 15%) ainda afirmam que a
base conceitual foi constituida parcialmente, visto que poucos exercicios foram
propostos.

Em relacdo as atividades realizadas sobre as transformagfes quimicas
gue ocorrem na producdo de ferro e cobre, alega-se que estas constituem um
pano de fundo para o ensino do tépico “balanceamento de equacgfes quimicas”.
Cerca de 50% dos professores dizem que foram eficientes e o restante constatou
a falta de exercicios de fixacdo. A maioria dos alunos apresentou dificuldades em
balanceamento de equacfes e conceitos matematicos.

Freitas (2007) aponta algumas alternativas para minimizar o problema uma
vez que muitos conceitos na Quimica ndo sao compreendidos facilmente pelos
alunos. Para ensinar estes conceitos, como mol e quantidade de matéria, por
exemplo, devem-se buscar meios alternativos e, consequentemente, melhorar o
processo de aprendizagem. Uma alternativa que o professor pode utilizar para
fazer com que este assunto se torne mais préximo a realidade do aluno é partir de
fendbmenos que sd&o macroscopicos e, junto com os alunos, buscar modelos
explicativos, que usem o0s aspectos chamados de microscopicos, tais como
atomos, moléculas, ions, mol. Espera-se assim que o aluno compreenda melhor o
assunto abordado. O professor pode também propor atividades experimentais
utilizando materiais de facil aquisicdo e que estdo presentes no cotidiano dos
alunos.

Sobre as relagdes existentes entre reagentes e produtos também foram
tratadas dentro do contexto da producdo de cobre e ferro e em outras
transformacgfes quimicas em termos de massas, particulas e energia. Grande
parte dos professores relatou que as atividades desenvolvidas no Caderno do

Professor foram eficientes tanto nos aspectos tedricos como nos praticos.
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Os professores descreveram que o desenvolvimento de competéncias ao
se trabalhar com as aplicacbes tecnolégicas de interesse social dos metais no
caderno do 3° bimestre foi atingido por grande parte dos alunos, ja que
entenderam perfeitamente que 0s metais e suas ligas estdo inseridos no seu
cotidiano, conseguindo relacionar os fatos com outras disciplinas da &area das
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias. Um dos professores ainda sugeriu que
neste mesmo contetdo poderiam se trabalhar aspectos da reciclagem dos metais,
e citou ainda que o Caderno do Professor poderia trazer como sugestao uma visita
a um ferro velho, visita esta que néo foi realizada.

No final desta avaliacdo, os docentes ponderaram que o material € muito
bom; no entanto, o tempo estipulado pelo Caderno do Professor para a realizagéo
das atividades € muito curto para o desenvolvimento dos conteudos.

Segundo Jesus (2005) a quantidade de exercicios tem influéncia negativa na
adocdo de materiais didaticos alternativos, por ser considerado insuficiente o nimero de
exercicios propostos. Esta insatisfacdo pode estar atrelada a pratica tradicional a que a cultura
escolar esta habituada. O trabalho tradicional demanda menos tempo que o desenvolvido por
meio de discussBes, mesmo sendo o segundo mais atraente. Este tempo excedente, na
realidade escolar, é ocupado justamente com a resolucdo de exercicios e que poderia ser
plenamente preenchido na realizacdo de outras atividades inseridas nestes materiais. Conclui-
se, portanto, que embora aqueles professores valorizem aspectos metodologicos inovadores,
0 apego a estrutura convencional e a busca de livros que agradem aos alunos ainda séo

critérios importantes para os professores na selecéo do livro.

6.2. Avaliacdo do professor acerca das situacbes de aprendizagem

propostas no caderno de atividades da 22 série do Ensino Médio (Anexo 2).

A maioria dos professores teve dificuldades para entender a formacgéo dos
compostos apresentados no texto e indicou ser este um assunto muito complexo.
Analisando os relatos dos professores do item (a), observa-se nos comentarios
gue os alunos tiveram dificuldades em entender os modelos e a distribuicdo
eletrénica, uma vez que acharam dificil alinhar em retas e ndo em camadas, como

geralmente aparece em livros de Quimica tradicionais. Cerca de 20% dos
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professores nao citaram as dificuldades dos alunos, e muitos mencionaram que as
suas maiores dificuldades foram a falta de material e como trabalhar o contetdo.

Estudos revelam que muitos estudantes tém dificuldade em compreender
as representacbes em Quimica (Ben-Zvi et al., 1990). As compreensodes
microscopicas e simbdlicas sdo especialmente dificeis para os estudantes porque
sdo invisiveis e abstratas e o pensamento dos alunos é construido sobre a
informacdo sensorial (Ben-Zvi, Eylon & Silberstein, 1987). Além disso, 0s
estudantes néo estabelecem relagbes apropriadas entre o nivel macro e o
microscopico (Pozo, 2001; Kozma & Russell, 1997) e ainda, muitos estudantes
gue tenham habilidade de visualizar, sdo incapazes de transladar de uma dada
representacdo quimica a outra (Wu, Krajcik & Soloway, 2001). As férmulas e as
equacbes quimicas sdo mediadoras do conhecimento quimico, e 0 sucesso do
ensino e consequentemente de sua aprendizagem depende da maneira como 0s
professores trabalham e relacionam esta simbologia com outros aspectos do
conhecimento quimico, principalmente o0s aspectos macroscépicos e
microscopicos. As representacbes mentais sdo, portanto, uma forma de
representacdo do conhecimento (Johnson-Laird, 1983). Sdo, também, modelos
gue os estudantes constroem para representar suas idéias sobre determinado
conceito ou fendbmeno. Cada pensamento ou concepc¢do em particular "é uma
representacao ou aparéncia” dos objetos externos. Construimos modelos mentais
para representar aspectos significativos do nosso mundo fisico e social, e
manipulamos elementos destes modelos, destas representacdes mentais quando
pensamos, planejamos e tentamos explicar eventos deste mundo.

Os professores relataram que os alunos foram capazes de compreender a
existéncia de solidos idnicos e explicar suas propriedades, elaborando modelos
explicativos a partir da idéia de interacdo eletrostatica entre ions de cargas
opostas. Relatam que isto foi conseguido somente apds a introducdo de muitos
exemplos, exercicios e atividades praticas extras. Cerca de 30% dos professores
disseram ainda, que os alunos compreenderam este conteludo parcialmente e
tentaram fazer uma relacdo entre ligacao idnica e covalente. Alguns professores

citaram que ndo encontraram dificuldades na explicagdo deste tema.
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Para entender a quimica, os estudantes precisam estar familiarizados com
a multiplicidade de condi¢cbes, com o significado de modelos cientificos, como
também a diferenca entre o0s niveis macroscépicos (fenbmenos fisicos),
microscopicos (modelos e teorias) e representacionais (simbologia quimica e
modelos matematicos).

De acordo com Johnstone (1991), os contetdos de Quimica podem ser
representados nesses trés niveis. O nivel macroscopico corresponde as
representacdes mentais adquiridas a partir da experiéncia sensorial direta, ou
seja, é construido mediante a informacdo proveniente dos sentidos; ja o nivel
microscopico refere-se as representacfes abstratas, a exemplo de modelos que
os estudantes tém sobre a quimica associados ao esquema de particulas; o outro
nivel chamado de simbdlico expressa 0s conceitos quimicos que os estudantes
tém a partir de formulas, equacbes quimicas, equacdes quimicas, expressdes
matematicas, graficos, entre outros.

Pode-se dizer a partir de comentérios e relatos dos professores que 0s
alunos de um modo geral tiveram muitas dificuldades em selecionar, organizar e
interpretar dados e informacdes contidas no texto na forma de gréficos e tabelas.
Eles ainda apontaram que a falta de recursos materiais foi um dos maiores
entraves encontrados.

Verificou-se através das exposicbes que o0s alunos relacionaram as
propriedades, como temperatura de fusdo e de ebulicdo, condutividade elétrica,
solubilidade, com as estruturas para explicar microscopicamente os diferentes
comportamentos das substancias. Verificou-se que somente apds algumas
descricOes realizadas pelo professor e do desenvolvimento de atividades contidas
no Caderno do Professor € que o assunto parece ter sido compreendido pelos
alunos. Alguns professores propuseram a abordagem deste contetdo juntamente
com &cidos, bases, sais e 6xidos, pois afirmam que, assim, seria mais bem
compreendido. Cerca de 60% dos professores observaram que nem eles e nem
os alunos encontraram muitas dificuldades com o tema. O restante menciona

novamente a falta de material e recursos como maior dificuldade encontrada. Ja
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em relacdo aos alunos, os mesmos também apontaram a falta de material e a
dificuldade de relacionar o assunto do Caderno do Professor com o livro didatico.

Quanto a questdao 5 do Anexo 2 (“os alunos conseguiram compreender as
ligacdes de hidrogénio e explicar as propriedades peculiares da espécie quimica
agua, importantes para a vida neste planeta? Discorra sobre este tdpico. Discuta
as principais dificuldades encontradas por vocé e pelos alunos no
desenvolvimento deste topico”), foi verificado que grande parte dos alunos
compreendeu as ligacdes de hidrogénio e puderam explicar desde polaridade,
densidade, ligacdo ibnica, estados fisicos, até a importancia da adgua para a vida
Nno nosso planeta. Apontaram, ainda, que este foi um assunto muito discutido tanto
em Quimica como em Biologia, favorecendo a interdisciplinaridade, que a
proposta inclusive apregoa. Quanto a este tema, ndo houve, entdo, dificuldades
localizadas pelos professores, embora eles tenham verificado que os alunos
sentiram dificuldades na andlise de gréficos e realiza¢do de célculos matematicos.

Bigode (2005) indica que uma possivel solucdo para o problema seria a
utilizacdo de gréaficos e tabelas desde as séries iniciais. Segundo este autor, “para
interpretar rapidamente esse tipo de informagcdo, temos de dominar essa
linguagem, que utiliza numeros, palavras e recursos graficos. E seus alunos
precisam conhecé-la. A capacidade de ler e também de produzir graficos e tabelas
faz parte do que se considera hoje a alfabetizagdo matematica. Atividades sobre o
conteldo devem estar presentes em todo o Ensino Fundamental, adaptadas ao
nivel de cada turma. Elas envolvem uma série de outros conhecimentos, como
saber ler dados numéricos e ter familiaridade com medidas, proporcionalidade e
porcentagens. Em algumas situacdes, € necessario ainda compreender o
significado de nimeros negativos e coordenadas e conhecer angulos”.

Pode-se afirmar que os alunos conseguiram relacionar a temperatura de
ebulicdo e pressdo de vapor com pressdo atmosférica a fim de compreender o
comportamento dos liquidos em diferentes localidades do planeta e o
aproveitamento dessas relagbes no sistema produtivo. Os alunos também
ampliaram e construiram o conhecimento a partir do ciclo hidrolégico, onde foi

possivel abordar, também, os estados fisicos e as forcas de interacdo
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intermoleculares. Relacionou-se o tema com Geografia, favorecendo novamente a

interdisciplinaridade.

Quanto aos relatos dos professores sobre aspectos positivos e negativos
relacionados a metodologia utilizada no Caderno do Professor, cita-se:

. Positivos: a matéria vem pronta para passar, o material € bom, ha muito
interesse pelos alunos e se houver transferéncia de aluno para outra
escola, o aluno tera continuidade dos conteudos, indicacdo de leitura mais
especifica para o professor. E necesséario o preparo das aulas, resolver
exercicios e explicar para os alunos.

. Negativos: o tempo de aula ndo é compativel com o estipulado pelo
Caderno do Professor em muitas das atividades propostas. Falta de
laboratérios e materiais indicados no Caderno do Professor para realizagéo
das atividades praticas.

Em vista do exposto, podemos inferir que para a implementacdo efetiva
dos pressupostos preconizados pela Proposta Curricular seria necessario rever
alguns fatores que reputamos essenciais para um melhor desempenho dos
professores e alunos no percurso de uma aula. Verificamos que o tempo para a
execucdo das atividades € insuficiente em muitos momentos. Trabalhar a partir
das concepcdes prévias dos alunos e levando em conta as concepc¢des tedrico-
metodolégicas como o soécio-interacionismo e o0 Curriculo em Espiral,
preconizados pela Proposta Curricular, ndo é uma tarefa simples, uma vez que
para o estabelecimento de tais pressupostos o tempo conta muitissimo, ja que a
aula ndo se resumira em um sistema fechado, mas podera se abrir para inGmeras
possibilidades que obviamente surgirdo no decorrer da aula a partir do interesse
imediato dos alunos e que deverdo ser sistematizados a partir da mediacao
dialética pelo professor.

Uma outra queixa constante dos professores é a auséncia do espaco do
laboratorio em muitas escolas e também a falta de materiais para a realizagédo de
atividades experimentais. Percebemos que muitos dos professores tentam suprir a
falta de condicbes a experimentacdo pela substituicAo do espaco do laboratério

pela propria sala de aula, assim como o uso de materiais alternativos. Porém, o
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uso de tal estratégia também nédo € tao facil. Uma série de entraves se configura,
como por exemplo, falta de tempo para montagem e desmontagem de aparatos
experimentais, disposi¢do dos alunos em sala e até mesmo a compra de materiais

gue muitas vezes sao feitos pelos proprios professores.

6.3. Avaliacdo do professor acerca das situacdes de aprendizagem

propostas no caderno de atividades da 32 série do Ensino Médio (Anexo 3).

Pode-se verificar que os professores gostaram de trabalhar o tema
proposto para a 32 série do Ensino Médio, pois sdo assuntos ligados ao cotidiano
de todos. A matéria trata sobre a biosfera, petroleo, gas natural e biomassa. Os
alunos se interessaram pelo tema, porque este € um assunto atual e que faz parte
de seu dia a dia, tornando o aprendizado mais facil e eficiente. Os professores
ainda afirmam que n&o encontraram dificuldades neste conteldo, visto que seus
alunos ja haviam tido contato com o assunto anteriormente em outras disciplinas,
utilizando-se  desse  modo, conhecimentos  pré-estabelecidos e a
interdisciplinaridade.

A defesa do curriculo integrado pode se basear em diversas razées, como
Santomé (1998) desenvolve. Primeiro, em razdes epistemolégicas e
metodoldgicas, as quais defendem que um ensino mais integrado possibilita a
analise de um problema ou de uma situacdo sob diferentes Gticas disciplinares.
Nesse caso, 0 argumento € de que o conhecimento cientifico atual esta tao
interrelacionado que romperia com as barreiras disciplinares. Segundo, em razdes
psicolégicas, que defendem a integragdo como meio de atender as necessidades
e aos interesses dos individuos, valorizando-se a experiéncia individual e os
processos de aprendizagem. Terceiro, em razdes socioldgicas, as quais defendem
a humanizacdo do conhecimento escolar, pois este produz e realca visbes
alienadas da sociedade, como se o mundo fosse a-historico, inevitavel e sem
atores participantes de sua configuracdo. Dessa forma, o curriculo integrado
permitiria: trabalhar com conteldos culturais mais relevantes e/ou situados nas

fronteiras das disciplinas, favorecer a atuacdo e formacdo de professores-
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pesquisadores, a adaptacdo aos atuais processos de trabalho e a crescente
mobilidade de empregos, além de estimular a anélise de problemas e a busca de
solucdes.

Outro aspecto relevante a ser destacado € que os alunos néo
conseguiram assimilar adequadamente conteldos complexos de Quimica
Organica, como isomeria, férmulas planas e espaciais, utilizando apenas o
contexto petroleo. Os professores observaram uma grande dificuldade tanto deles,
como dos alunos, para explicar e entender fendbmenos fisicos como a polarizagéo
da luz, a existéncia de isbmeros opticamente ativos, e assuntos relacionados a
Biologia, como metabolismo e nutricdo. Dificuldades foram encontradas, também,
na identificacdo de isdbmeros cis-trans ou dextrégiro e levdgiro. Quanto a esse
altimo conceito, o Caderno do Professor propde a realizacdo de uma atividade, na
gual o aluno deve conseguir identificar em uma lampada trés partes: a luz nédo
polarizada, a polarizada e o polarizador; porém, esse objetivo ndo foi alcancado.
Outra parte importante e fundamental para o estudo da isomeria Optica € o
reconhecimento do carbono quiral, o que também ndo foi satisfatoriamente
entendido pelos alunos.

Sobre as jazidas de petréleo encontradas no Porto de Santos, os
professores teriam que aplicar conhecimentos matematicos e geogréficos para
auxiliar no ensino-aprendizagem dos alunos, pois varios conteudos seriam
abordados, como ponto de fusdo, ponto de ebulicdo, derivados do petréleo e
hidrocarbonetos. No inicio, os professores afirmam que n&o tiveram muitas
dificuldades, mas ao trabalhar ponto de fusédo e ebulicdo, comentam que os alunos
ndo entenderam de maneira efetiva o contetudo.

Quanto as habilidades de analisar, selecionar e interpretar dados e
informac0des a partir de tabelas, textos ou graficos, os professores relatam que os
alunos conseguiram desenvolver essas habilidades, pois o texto estava muito
claro e os gréficos faceis de interpretar. Além disso, ainda fazem comentarios
sobre os graficos de destilacdo fracionada, onde o aluno vé o refino, que consiste
em uma série de processos sequenciais para transforma-lo de petrdleo bruto em

seus derivados.
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Sobre processos de separacdo e propriedades das substancias
constituintes nos combustiveis fosseis, forcas intermoleculares e destilacdo
fracionada, os professores descreveram que toda a matéria estava nos textos e
gréficos, além das questbes serem faceis de responder, visto que era sO ler e
retirar do préprio texto. Porém, haviam termos contidos no texto de total
desconhecimento dos alunos, o que gerou algumas dificuldades na interpretagcéo
do mesmo; no entanto, mesmo com a dificuldade apresentada, o conhecimento foi
entendido por grande parte dos alunos.

Quanto ao tema Alimentos, trata-se de tema interdisciplinar que auxilia no
desenvolvimento da aprendizagem significativa dos alunos, pois o tema envolve
conhecimentos bioquimicos como as propriedades das proteinas, carboidratos e
lipideos. Os professores afirmam que trabalharam este tema juntamente com o0s
professores de Biologia, fizeram cartazes e trabalhos com rétulos de alimentos,
tornando a aprendizagem contextualizada e de maior interesse para os alunos. O
trabalho desta maneira parece ser um facilitador do processo ensino-
aprendizagem. Foi um assunto bastante encontrado na midia, portanto n&o
tiveram maiores dificuldades de acesso a livros, revistas, internet, entre outros
recursos.

A Ultima questdo tratava das facilidades e dificuldades na aplicacdo do
Caderno do Professor comparando alunos do periodo diurno e noturno. Pode-se
verificar que, em ambos os periodos, os alunos se interessaram pelo tema. Por se
tratar de um contexto atual, ndo houve dificuldades maiores; no entanto, deve-se
levar em consideracdo que alunos do curso noturno nao possuem a mesma

motivacdo que 0s outros.

6.4. Ficha de Avaliacdo dos Cadernos do Professor da 12 série do Ensino
Médio.

Na ficha de avaliacdo (Anexo 4) do Caderno do Professor, referente a 12
série do Ensino Médio (3° bimestre), pode-se detectar que na situacdo de

aprendizagem 1 (Linguagem Quimica e Construcdo Histérica da Tabela Periddica)
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grande parte dos professores afirma que o tempo estipulado foi adequado para a
realizacdo da atividade. No entanto, para as situacbes de aprendizagem 2
(Processo de obtencéo do ferro e cobre: Interpretacdo das reacdes quimicas) e 3
(Como prever a quantidade ideal de reagente na formacdo de produto em uma
transformac&o quimica), os docentes apontam o tempo como insuficiente para a
completa realizagcdo da atividade. J& para a situacdo 4 (Metais e o0 sistema
produtivo), os professores se dividem em suas opinides.

Na segunda questdo, os professores relatam que as situacdes de
aprendizagem (1 a 4) propostas no Caderno do Professor foram adequadas para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias relacionadas ao entendimento da
linguagem simbdlica da Quimica (simbolos e formulas) e organizacdo dos
elementos quimicos na tabela periédica. Ja nas situacfes 2 e 3 os professores
relatam a dificuldade dos alunos no entendimento do conteudo, principalmente
porque a partir destas situacdes de aprendizagem os alunos tomaram contato com
as equacdes quimicas e balanceamento, um assunto considerado “dificil” pelos
alunos. Mesmo sendo introduzida a partir do contexto de producéo do ferro e do
cobre, houve dificuldades para o desenvolvimento das habilidades e competéncias
necessarias para promover o balanceamento das equacdes e reconhecimento das
proporcdes entre as espécies quimicas envolvidas. Segundo os professores,
essas situacdes de aprendizagem exigiram um esforco maior por parte deles para
gue os alunos pudessem efetivamente entender os conteldos.

Segundo Nery, Liegel e Fernandez (2004), além do entendimento prético,
observavel, do que vem a ser uma transformacdo quimica, existe um problema
adicional, que € o de lidar com a representacdo da mesma. Apesar de parecer
muito ébvio para quem domina a area, para muitos estudantes a representacao de
uma reacdo quimica pode se apresentar como um obstaculo dificil de transpor.
Aqueles que conseguem, ndo o fazem sem esforco e sem problemas.

Na questdo 3, sobre a aprendizagem dos alunos, pode-se afirmar que
houve divergéncias de opinides, verificando-se que os contetdos trabalhados
foram tidos como de dificuldade elevada para o aprendizado do aluno (combustao

completa e incompleta e balanceamento de equacdes quimicas e quantidade de
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particulas envolvidas na transformacao), e apenas algumas foram descritas como
adequadas e de facil aprendizado por parte dos alunos (representacdo das
substancias quimicas por meio dos diferentes simbolos dos elementos quimicos
gue a compdem e classificacdo dos elementos a partir de uma atividade didéatica
sugerida e da abordagem histérica). A justificativa maior levantada pelos
professores é a falta de tempo e de aulas para serem ministrados determinados
assuntos mais complexos, como por exemplo, balanceamento de equacdes
guimicas, mol e quantidade de matéria e estequiometria.

No questionamento 4, buscava-se verificar se tinha sido possivel a
realizacao integral das atividades sugeridas no Caderno do Professor ou se ainda
restou tempo para que o professor pudesse amplia-lA& ou se foi necessario
simplificar os conteudos propostos. De um modo geral, os professores acharam
gue as atividades deveriam vir um pouco mais simplificadas para os alunos, ja que
o tempo é curto. Os professores sugerem que 0s temas continuem sendo atuais e
com uma abordagem mais clara no Caderno do Professor, para que o0 mesmo nao
tenha que se desdobrar para ministrar os conteddos sugeridos.

Outros afirmam que eles mesmos deveriam passar por um periodo de
adaptacao a nova Proposta para saber lidar melhor com essas novas abordagens.
Segundo relato dos professores, os mesmos colocam que a implantacdo dos
Cadernos do Professor deveriam ser feitos de forma gradativa, iniciando com o0s
primeiros anos do Ensino Médio e sO6 depois nos anos subsequentes. A
abordagem proposta no Caderno do Professor para o tema Modelos Atémicos, por
exemplo, esta inserida na 22 Série. Os professores relatam que tiveram
dificuldades em explicar para os alunos que retomariam novamente o contetudo
gue ja tinham visto na 12 Série.

O fato descrito acima estd de acordo com uma infinidade de pesquisas
gue indicam que as mudancas comportamentais sao muito dificieis de acontecer
em curto prazo, pois demandam um processo de maturagdo e internalizacdo de
novos valores e atitudes. Um relatério produzido pela Fundacdo Jodo Pinheiro

(1998), por exemplo, indicou que essa dificuldade é fruto, muitas vezes, da falta de
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conhecimento dos professores, da dificuldade de escrever e pensar novos
conteudos e, mesmo, do despreparo para se elaborar projetos.

A questdo 5 versava sobre as dificuldades em encontrar recursos
materiais necessarios a implementacdo das atividades. Verificou-se que o0s
materiais mais utilizados pelos professores sdo livros e revistas, retroprojetor,
televisdo e acesso a internet. Materiais especificos para o uso no laboratério,
copias para os alunos ou filmes sdo recursos mais dificeis de serem encontrados.
Como visto anteriormente, varias escolas ndo dispdem de laboratorios equipados,
material didatico adequado, o que muito prejudica o andamento dos contetdos a
serem ministrados. Os professores alegam que o problema esta na distribuicdo
dos materiais por parte do governo e ndo na “méa vontade” dos professores.

Na questdo 6, os professores indicam ndo terem dificuldades em relagéo
ao conteudo proposto, porém relatam dificuldades de entendimento em relacéo as
concepcdes de ensino preconizadas na Proposta Curricular, como por exemplo a
abordagem a partir do curriculo em espiral. Os professores sugerem, portanto, 0
oferecimento de cursos de extensdo e aperfeicoamento em relacdo aos
conhecimentos pedagogicos. A abordagem proposta é novidade para o0s

bY

educadores, pois ndo houve discussbes prévias a implantacdo da Proposta
Curricular. Este fato € um dos entraves apontados pelos professores para uma
melhor aplicacdo e aproveitamento das atividades sugeridas dentro da nova

abordagem.
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6.5. Ficha de Avaliacdo do Caderno do Professor da 22 série do Ensino Médio

Na ficha de avaliacdo (Anexo 5) do Caderno do Professor, referente a 22
série do Ensino Médio (3° bimestre), pode-se detectar que na situacdo de
aprendizagem 1 (Forcas de interagdo entre as particulas: estado solido, liquido e
gasoso), grande parte dos professores afirma que o tempo estipulado pelo
Caderno do Professor foi adequado para a realizacdo da atividade. No entanto,
para as situacOes de aprendizagem 2 (Forcas de interacdo entre as particulas e
substancias macromoleculares) e 3 (A pressdo atmosférica e sua influéncia na
temperatura de ebulicdo das substancias), os docentes apontam o tempo como
insuficiente para a completa realizacdo da atividade. Ja para a situacéo 4 (Sintese
de idéias sobre a transformacdo quimica), os professores se dividem em suas
opinides, muitos consideraram o tempo adequado, outros insuficiente, e um ainda
afirmou que foi tempo demais, o que permitiu ampliar o conteddo com seus
alunos, buscando novas atividades que complementassem o contetdo.

Ao se considerar a segunda questdo, que procurava identificar as
competéncias e habilidades que deveriam ser desenvolvidas nas diferentes
situacdes de aprendizagem, a maioria dos professores alega que as atividades
realizadas foram adequadas ao desenvolvimento de competéncias e habilidades
(utilizacdo da linguagem proépria da Quimica por meio de formulas moleculares e
estruturais, na representacdo de substancias idnicas, moleculares e metalicas;
modelos explicativos e compreensdo dos diferentes tipos de interacdo e sua
relacdo com a estrutura e comportamento das substancias). No entanto, afirmam
gue “o aluno tem dificuldades em compreender, utilizar, selecionar, relacionar e
interpretar dados”. Apontam a necessidade da realizacdo de mais exercicios que
promovessem a aquisicdo de habilidades necessérias para selecionar, organizar,
relacionar e interpretar dados e informacgcfes contidas em textos, graficos e
tabelas. Mais uma vez, apontam o tempo como um entrave para o trabalho com as
atividades sugeridas. Se houvesse um tempo maior, seria mais facil buscar
atividades que propiciasse ao aluno a habilidade de interpretar informacdes

contidas em gréficos e tabelas.
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Analisando a questdo 3, sobre a adequacéo das atividades propostas no
Caderno do Professor a aprendizagem dos alunos, pode-se dizer que os
conteudos foram facilitadores da aprendizagem. Mais de 90% dos professores
considerou que as atividades sugeridas foram adequadas para o aluno
compreender os contetudos abordados. Porém, também houve professores que
avaliaram as situacdes como dificeis para o aprendizado dos alunos, pois 0s
conteudos ndo seguiam uma sequéncia linear (ensino tradicional) e sugeriram a
melhor separacdo dos assuntos em tépicos especificos, mostrando talvez apego
ainda a situacdes de aprendizagem a que estavam acostumados até entao.

Na questdo 4, procurava-se verificar se tinha sido possivel realizar a
atividade integralmente ou ndo. Os professores atestaram que as atividades
deveriam ser mais simplificadas, ja que a maioria delas requer leitura, habito que
os alunos ndo tem. Eles ndo conseguem assimilar bem o conteudo, o que acaba
prejudicando o andamento do aprendizado.

A questéao 5 tratava das dificuldades em encontrar recursos materiais para
o0 desenvolvimento das atividades. Aqui pudemos observar que os professores
deixam de lado a parte experimental e aplicam s6 a parte tedrica dos conteudos.
Muitos alegam que nao realizam atividades experimentais pelo fato das escolas
nao disponibilizar um local adequado para a realizagcdo dos experimentos. Outro
problema estd relacionado com a copia reprografica dos roteiros para o
acompanhamento da matéria, ja que os professores ndo podem sempre tirar com
recursos proprios (e nem seria justo).

Os argumentos apresentados pelos professores para a dificuldade na
realizacdo de atividades experimentais sdo apontados por diversas pesquisas na
area de Educacdo em Quimica. Em todos os cursos de capacitacdo ou
atualizacdo para professores da rede publica, a auséncia de atividades
experimentais, as chamadas aulas praticas, € freqliientemente apontada pelos
professores como uma das principais deficiéncias no ensino das disciplinas
cientificas no ensino fundamental e médio, por diversas e bem conhecidas razdes.
Se por um lado isso indica que ha alguma percepcdo da importancia da

experimentacdo na ciéncia, por outro lado, Nardi (1998) observa também que os
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principais argumentos utilizados pelos professores para justificar a necessidade
das atividades experimentais se apdiam majoritariamente em uma concepcéo de
ciéncia ultrapassada e ha muito tempo criticada pelos filésofos da ciéncia:
podemos citar, por exemplo, a falta de laboratérios e equipamentos no colégio,
numero excessivo de aulas, o que impede uma preparacdo adequada de aulas
praticas; desvalorizacdo das aulas praticas, conduzida pela idéia errdbnea de que
aulas praticas ndo contribuem para a preparacdo para o vestibular; auséncia do
professor laboratorista; formagéo insuficiente do professor. Na quimica onde
poucos sdo os professores formados nessa disciplina, parece-nos que o ultimo
desses fatores tem grande importancia, pois muitas vezes existem equipamentos
no colégio, mas os professores ndo sabem utiliza-lo (Nardi, 1998)".

Quanto a questdo 6, os professores disseram ndo terem tido maiores
dificuldades em relacdo ao conteludo proposto, porém relataram, também, aqui
dificuldades de entendimento em relacdo as concepcdes de ensino preconizadas
na Proposta Curricular, como por exemplo, a abordagem a partir do curriculo em
espiral. A abordagem proposta é novidade para os educadores, pois ndo houve
discussbes prévias a implantacdo da Proposta Curricular. Este fato € um dos
entraves apontados pelos professores para uma melhor aplicacdo e
aproveitamento das atividades sugeridas dentro da nova abordagem.

Noronha (2008) critica a falta de didlogo com os professores na elaboracéo
do curriculo escolar: “o percurso histérico de um curriculo precisa ser analisado a
luz da conjuntura vivida em cada momento. Na década de 1970 conviviamos com
um curriculo extremamente autoritario, gerado pela ditadura militar, que era
coerente com a natureza daquele regime. Ou seja, tudo era produzido de cima
para baixo e os professores eram considerados meros executores. Hoje, quando
vivemos cada vez mais o aprimoramento do processo democrético na sociedade
brasileira, é inaceitavel que no Estado de S&o Paulo se produzam guias
curriculares que os professores devem seguir passo a passo, sem possibilidade
sequer de discutir seu conteudo. Isto contraria o que determina a Lei de Diretrizes

e Bases da Educacéo Nacional, a qual em seu artigo 13, inciso |, afirma que cabe
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aos professores participar da elaboracdo da proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino”.

6.6. Ficha de Avaliacdo do Caderno do Professor da 32 série do Ensino Médio

Na ficha de avaliacdo (Anexo 6) do Caderno do Professor, referente a 32
série do Ensino Médio (3° bimestre), pode-se detectar que na situacdo de
aprendizagem 1 (Biosfera como fonte Uteis para o ser humano) grande parte dos
professores afirmou que o tempo estipulado pelo Caderno do Professor foi
adequado para a realizacdo da atividade, outros até chegaram a dizer que o
tempo foi excessivo. Na situacdo de aprendizagem 2 (Composicao,
processamento e uso do petréleo, do gas natural e carvdo mineral) os professores
julgaram o tempo adequado e informaram que os alunos gostaram muito do
contetido, pois o petréleo é um tema atual, portanto bastante motivador para o
desenvolvimento do trabalho em sala de aula. Na situacdo 3 (Composicao,
processamento e uso da biomassa), o assunto também foi muito bem
compreendido pelos alunos, ja que neste conteudo também houve uma interagcéo
com a disciplina de Biologia, o que facilitou a aprendizagem por parte do aluno. Na
situacdo 4 (Biosfera como fonte de alimento para o ser humano) atestam que
houve também a interacdo com a disciplina de Biologia, principalmente quando se
tratou de alimentos, forma de absor¢édo pelo organismo e reacbes quimicas que
ocorrem no estbmago. Esta abordagem facilitou muito a aprendizagem do
conteudo.

Ao considerar a segunda questdo, os professores indicaram que as
atividades propostas foram bastante adequadas para o desenvolvimento das
competéncias e habilidades, tais como entendimento de que as estruturas
guimicas oferecem pistas sobre as propriedades exibidas pelas substancias
(ponto de ebulicdo e ponto de fuséo e reatividade dos compostos). A aplicacdo de
conceitos da area de Biologia a partir de temas como metabolismo e nutricdo

favoreceram o aprendizado e o desenvolvimento das competéncias e habilidades
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necessarias para relacionar informacdes apresentadas em rétulos de alimentos
com fungdes organicas, suas representacdes estruturais e valores caloricos.

Analisando a questdo 3, referente a aprendizagem dos alunos, esta se
mostrou satisfatoria, indicando que a maioria dos professores soube trabalhar bem
esses conteudos. Os professores aproveitaram para mostrar alguns videos sobre
o tema, o que facilitou ainda mais o entendimento dos alunos. Alguns professores
afirmaram que os conteddos sdo muito faceis e puderam contar com uma
infinidade de materiais para melhor ilustrar suas aulas.

No questionamento 4, procurava-se analisar se 0 tempo para o0
desenvolvimento da atividade era suficiente para realiza-la integralmente ou se era
possivel amplid-la a partir da proposta de outras atividades complementares as do
Caderno do Professor ou, ainda se tinha sido necessario simplificar as atividades
sugeridas. Foi observado que os professores entraram em um consenso ao
afirmar que a atividade é plenamente realizavel no tempo estipulado, e poucos
acharam que ela deveria ser simplificada. No geral, os professores conseguiram
administrar bem os conteudos no tempo previsto.

A questéao 5 tratava das dificuldades em encontrar recursos materiais para
o desenvolvimento das atividades propostas. Os materiais mais utilizados pelos
professores como recursos didaticos sdo as revistas e os livros de pesquisas.
Relataram que a parte experimental é de facil realizacdo, pois foi mais faclil
encontrar 0s materiais necessarios a execucao. Foi facil, também, o acesso a
filmes sobre o tema. Apontaram, porém, que a falta de material reprografico se
constituiu em um entrave para o desenvolvimento das atividades.

Na questdo 6, os professores apontaram que sentiram dificuldades em
conceitos relacionados a polarizagdo da luz e isomeria Optica, portanto
necessitando de um maior aprofundamento e atualizacdo em relacdo ao tema.

Como ja visto anteriormente, os professores dizem ndo se sentirem ainda
totalmente a vontade com relagdo aos pressupostos metodologicos requeridos
pela Proposta Curricular e pelas atividades sugeridas no Caderno do Professor,
precisando de um aprofundamento maior na maneira de se trabalhar os conteddos

a partir do curriculo em espiral.
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6.7. Andalise das Avaliacdes Finais propostas nos Cadernos do Professor
(Anexos 7,8 e 9).

Os Cadernos do Professor, nas trés séries, trazem ao final um conjunto de
guestbes propostas para aplicacdo em avaliagdo final. As questbes versavam
sobre as diferentes situagcdes de aprendizagem propostas. Segundo o documento
denominado Caderno do Gestor (2008), produzido pela Secretaria da Educacgéo
do Estado de S&o Paulo, a fim de subsidiar os coordenadores pedagodgicos no
auxilio aos professores da escola em relacdo a aplicagdo dos Cadernos do
Professor, apresentam ac¢des para identificar niveis de conhecimento dos alunos,
ao longo do processo ensino-aprendizagem. Niveis de conhecimento, porque o
aluno ndo é uma “tabula rasa”, ele possui informagbes ou experiéncias
importantes de serem consideradas, pois interagem de modo favoravel, indiferente
ou contrario as acdes que estdo sendo propostas. E importante saber se os
professores estdo sabendo atuar na “zona de assimilagcado” de seus alunos.

Esse termo foi proposto por Piaget (1975), ao alertar sobre os riscos que
podemos (como educadores) cometer em uma relagcdo de ensino-aprendizagem.
Séao instrutivas, nesse sentido, as perguntas que ele formulou sobre esse
problema: as aquisicdes por intermédio da aprendizagem sdo estaveis ou se
apagam apés algum tempo? As aceleracdes nos processos de desenvolvimento
trazem consequéncias negativas (desvios que perturbam a compreensdo das
criangas)? As criancas tornam-se dependentes de seus professores a ponto de
ndo aprenderem mais nada sem eles? Em sintese, quais os efeitos da
aprendizagem, em um contexto de ensino, sobre o0s processos de
desenvolvimento: nulos, negativos ou positivos? (Caderno do Gestor, 2008).

De acordo com esse documento, a avaliagdo € um critério importante em
processos de ensino-aprendizagem-desenvolvimento. Na figura 7 essas relacfes
estdo representadas no contexto da sala de aula, isto €, daquilo que o professor e
alunos fazem em favor da transmisséo ou aquisicdo dos objetos de conhecimento

(ou saber escola).
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Professor
Aprendizagem Ensino
AVALIACAO
Alunos Desenvolvimento Objetos do

Conhecimento

Figura 7. Avaliacéo e construgdo do conhecimento (Caderno do Gestor, 2008).

Nessa figura, a face professor-objetos de conhecimento, em relacdo ao
aluno, caracteriza-se por uma funcéo didatica, ou seja, por propésitos de ensino.
Avaliar, nesse caso, consiste em atribuir valor aos procedimentos e estratégias
docentes, ao dominio que o professor tem da matéria e como se relaciona com
seus alunos.

Na proposta curricular de 2008, é crucial verificar como o professor realiza a
avaliagdo, como modifica e ajusta as Situacdes de Aprendizagem sugeridas nos
cadernos e como utiliza os recursos que estdo sendo disponibilizados para isso.

O lado professor-alunos, em relagdo aos objetos de conhecimento,
caracteriza-se por uma relacdo de aprendizagem com toda a complexidade que
envolve. Trata-se de uma relacdo humana, assimétrica, social, fisica, afetiva e
cognitiva a0 mesmo tempo.

Aprender € tornar seu algo transmitido ou observado no outro (com
autoridade e competéncia para isso). E transformar informaces em conhecimento
ou dominio de procedimentos. E aprender, ou seja, compreender. E atribuir
sentido, aceitar, tornar-se diferente, melhor. Avaliar nesse caso, consiste em
verificar a direcdo, a quantidade, a qualidade e os significados dessas aquisicoes
em cada aluno e no conjunto da classe ou da escola. Consiste em comparar o
antes e o depois, julgar o acerto e o erro das intervencdes realizadas, analisar

produtos, ponderar e observar processos, privilegiar uma diregao.
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O lado alunos-objetos do conhecimento, em relacdo ao professor,
caracteriza-se pela funcdo emancipadora da escola, pela conquista da autonomia
dos alunos. E nela (a escola), espera-se que eles construam conhecimentos
fundamentais para suas vidas. Conhecimentos como representacdes (conceitos,
teorias, formulas, valores, idéias), procedimentos ou habilidades (saber, raciocinar,
calcular, argumentar, conviver em grupo, participar de atividades coletivas,
cooperar), competéncias (modos eficazes de enfrentar problemas, compartilhar
solucdes, realizar e compreender em dado contexto ou situacéo).

Em vista desses argumentos, acompanhou-se a aplicacdo da Avaliacéo
Final apresentada para fechamento de atividades do bimestre nas péaginas finais
do Caderno do Professor das trés séries. A Avaliacdo Final aplicada serviu para
um diagndstico a fim de verificar a efetiva construcdo de conhecimentos quimicos
a partir das situacdes de aprendizagem contidas no Caderno do Professor.

As questdes indicadas nas avaliacfes finais foram reproduzidas e levadas
para aplicacdo as turmas da 12, 22 e 32 séries.

Os Quadros 3-11 (com as respectivas Figuras 8-16) contém o assunto
abordado em cada questdo, o numero de alunos que acertaram uma dada
guestdo, o numero de alunos que erraram uma dada questdo e o total de alunos

gue participaram da avaliacao.



Quadro 3 - Rendimento da 12 série (classes 1° A e 1° B) da Escola C.
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Questao | Assunto abordado N° de alunos | N° de alunos | Total de alunos
gue acertaram | que erraram | participantes da
a questao a questao avaliacao
1 Quantidade de particulas | 19 29 48
e massa
2 Ligas metélicas 24 24
Problemas ambientais | 21 27
relacionados a queima dos
combustiveis
4 Elementos quimicos 21 27
Substancia simples, | 18 30
composta e misturas
6 Reacgédo quimica 09 39
7 Quantidade de particulas | 05 43

A figura 8 mostra os dados do quadro 3.
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Figura 8. Relacdo do nimero de acertos e erros por assunto abordado.
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Quadro 4 — Rendimento da 22 série (classes 2° A e 2° B) da Escola C.

96

Questéo | Assunto abordado N° de alunos|N° de alunos | Total de alunos
gue acertaram a | que erraram a | participantes da
gquestao guestao avaliacao

Conceito de presséo | 39 03 42
2 Efeito de temperatura | 17 25
Polaridade X |29 13
solubilidade

4 Presséo x altitude 17 25
Condutibilidade 16 26
elétrica

A Figura 9 mostra os dados do quadro 4.
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Figura 9. Relacdo do nimero de acertos e erros por assunto abordado.
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Quadro 5 - Rendimento da 32 série (classe 3° A) da Escola C.

Questéo | Assunto abordado | N° de alunos | N° de alunos | Total de alunos
gue acertaram a | que erraram a | participantes da
questao guestao avaliacao

Funcdes organicas | 40 02 42

2 Nomenclatura de | 14 28

comp. organicos
3 Isbmeros 09 33
geomeétricos
4 Petréleo 41 01
Isbmeros 19 23
geomeétricos
A Figura 10 mostra os dados do quadro 5.
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Figura 10. Relag@o do nimero de acertos e erros por assunto abordado.




Quadro 6 — Rendimento da 12 série (classe 1° A) da Escola B.
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Questao

Assunto abordado

N° de alunos

que acertaram

N° de alunos

gque erraram

Total de alunos

participantes da

a questao a questao avaliacao
1 Quantidade de | 33 07 40
particulas e massa
2 Ligas metélicas 37 03
Problemas ambientais | 20 20
relacionados a queima
dos combustiveis
4 Elementos quimicos 27 13
Substancia simples, | 25 15
composta e misturas
6 Reacao quimica 16 24
7 Quantidade de | 17 23
particulas

A Figura 11 mostra os dados do quadro 6.
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Figura 11. Relacdo do numero de acertos e erros por assunto abordado.




Quadro 7 — Rendimento da 22 série (classe 2° A) da Escola B.
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Questéo | Assunto N° de alunos | N° de alunos | Total de alunos
abordado gue acertaram a | que erraram a | participantes da
guestao guestao avaliacao
1 Conceito de | 28 10 38
pressao
2 Efeito de | 29 09
temperatura
3 Polaridade X |25 13
solubilidade
4 Pressao x | 07 31
altitude
5 Condutibilidade 25 13
elétrica
A figura 12 mostra os dados do quadro 7.
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Figura 12. Relag@o do nimero de acertos e erros por assunto abordado.




Quadro 8 — Rendimento da 32 série da Escola B.
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NUmero | Assunto N° de alunos que | N° de alunos | Total de alunos
abordado acertaram a | que erraram a | participantes da
guestao guestao avaliacao
1 Funcdes 19 04 23
organicas
2 Funcéo -1 08 15
cetona/aldeido
3 Isdbmeros 5 17
4 Petroleo 21 02
Isdmeros 12 11
A figura 13 mostra o quadro 8.
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Figura 13. Relagdo do niumero de acertos e erros por assunto abordado.




Quadro 9 — Rendimento da 12 série (classes 1°A e 1°B) da Escola A.

101

Numero | Assunto abordado N° de alunos | N° de alunos | Total de alunos
gue acertaram | que erraram | participantes da
a questao a questao avaliacao
1 Quantidade de | 21 31 52
particulas e massa
2 Ligas metélicas 22 30
Problemas ambientais | 21 31
relacionados a queima
dos combustiveis
4 Elementos quimicos 20 32
Substancia  simples, | 22 30
composta e misturas
6 Reacao quimica 10 42
7 Quantidade de | 08 45
particulas

A Figura 14 mostra os dados do quadro 9.
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Figura 14.
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Quadro 10 — Rendimento da 22 série da Escola A.
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Numero | Assunto N° de alunos|N° de alunos | Total de alunos
abordado gue acertaram a | que erraram a | participantes da
gquestao guestao avaliacao
1 Conceito de | 38 05 43
pressao
2 Efeito de | 15 28
temperatura
3 Polaridade X |29 14
solubilidade
4 Presséo x| 18 25
altitude
5 Condutibilidade 16 27
elétrica

A Figura 15 mostra os dados do quadro 10.
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Figura 15. Relag@o do nimero de acertos e erros por assunto abordado.
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Quadro 11 — Rendimento da 32 série da Escola A.
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NUmero | Assunto N° de alunos que | N° de alunos | Total de alunos
abordado acertaram a | que erraram a | participantes da
guestao guestao avaliacao
1 Funcdes 39 03 42
organicas
2 Funcéo -112 30
cetona/aldeido
3 Isdbmeros 10 32
4 Petroleo 41 01
Isdmeros 19 23

A Figura 16 mostra os dados do quadro 11.
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Figura 16. Relagdo do niumero de acertos e erros por assunto abordado.
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As Figuras 17-19 ilustram alguns momentos vivenciados no processo de

avaliacdo dos alunos em sala de aula.

Figura 17. Alunos realizando a avaliagdo proposta no 2 Caderno do Professor (3° Bimestre).

Figura 18. Prova aplicada aos alunos (Caderno do Professor — 3° Bimestre).

Figura 19. Professora da turma aplicando a avaliagéo.
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6.8. Avaliacéo final dos professores participantes do programa “Rede

Aprende com a Rede”.

A partir de agora passaremos a descrever as respostas de um grupo de
professores de escolas diferentes as questbes propostas na Avaliacdo de
encerramento das atividades do Programa de capacitacdo “Rede Aprende com a
Rede”. Analisaremos as respostas de um total de quatro professores sobre as

concepcbes de ensino inerentes a Nova Proposta Curricular, que seréo

identificados como P1 a P4.

Questdo 1. O ensino baseado no curriculo em espiral se diferencia em muitos
pontos do ensino tradicional. Faca essa analise apontando as diferencas entre
ambos a partir do estudo das transformacdes quimicas, escolhendo contetdos
contidos em uma das trés séries do Ensino Médio.

P1. “O ensino tradicional mostra as transformacdes quimicas de uma maneira
onde os conteldos ja vem prontos e o0 aluno ndo precisa buscar seu conhecimento
prévio, pois o professor é o transmissor do conhecimento e o aluno é apenas o
espectador. J& o Curriculo em espiral mostra as transformac¢des quimicas como
por exemplo a producdo da cal, balanceamento de equacdes entre outras
transformagc6es que ocorrem no dia-a-dia, através de discussbes de textos,
levantamento de idéias, questionamento e experimentos, mostrando que as
evidéncias das transformacfes quimicas sdo fontes de aprendizagem onde os
alunos analisam se aconteceu as transformacgdes quimicas, que fatos séo visiveis
e que ajudam na compreensao do tema e assim constrirem para formacao do seu
préprio conceito”.

P2. “No ensino tradicional, nas transformacfes quimicas, aplicamos muita teoria,
onde o aluno talvez ndo consiga montar um conceito de por qué e como surgiu. O
Ensino no Curriculo em Espiral, o aluno tem a capacidade de reconhecer
evidéncia das transformacdes quimicas. Como por exemplo, o experimento da
dissolucdo da soda caustica — processo que libera calor. Conseguem analisar a

gueima do combustivel, o qual produz CO,. A obtencédo da cal a partir do calcareo
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traz um aprendizado abrangente para o aluno neste novo ensino baseado no
curriculo em espiral. Fazer o aluno entender o conceito de transformacodes
guimicas — a ocorréncia e evidéncia, consumo e interacdes rapidas e lentas. Levar
0 aluno a entender o antes e o depois de uma transformacao.

P3. “As transformacfes quimicas baseado no curriculo, mostra as transformacgées
guimicas que ocorrem no dia-a-dia e no sistema produtivo, como por exemplo na
producéo e uso da cal, etanol e ferro. A Proposta visa abranger os conhecimentos,
0s conteudos, para que os alunos se tornem cidadaos, criticos e conhecedores de
diversos assuntos de sua vida cotidiana e principalmente apoia-los na sua vida
profissional. As evidéncias das transformagfes quimicas também ajudam os
alunos observarem alguns sinais que confirmem se houve transformacéo quimica.
No ensino tradicional as transformacdes quimicas aparecem de uma maneira
onde o aluno € um mero espectador sendo que o seu conhecimento prévio, sua
capacidade e sua criatividade ndo sdo levados em conta”.

P4. “Com o curriculo em espiral podemos extrair temas relacionados ao dia-a-dia
do aluno a partir do conhecimento que ele traz de suas experiéncias vividas e
adquiridas no cotidiano valorizando assim sua participacéo visando desenvolver o
habito de observacéo, ajudando-o a perceber como os conceitos sao elaborados,
fazendo assim com que os alunos aprendam a buscar informacdes (jornais,
revistas, artigos, internet etc), buscando assim sua autonomia em relacdo ao
préprio aprendizado. Com esse modelo os educandos terdo seus conhecimentos
aprofundados gradativamente. A transformagé@o quimica é o centro do estudo da
Quimica, propde-se que os alunos iniciem o estudo a partir do reconhecimento e
do entendimento das transformacdes que ele vivencia e construindo seus proprios
esquemas de representacdo, reconhecendo a partir de evidéncias e das
propriedades que caracterizam as substancias”.

A partir da resposta dada pelo professor P1, podemos verificar que o
mesmo apresenta uma visdo de que o ensino tradicional se difere em muito do
gue se preconiza nas novas tendéncias educacionais. Porém, podemos dizer, que
nao compreendeu corretamente o significado de Curriculo em Espiral, fato este

evidenciado por conta de nédo descrever de maneira correta o tema
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transformacfes quimicas de acordo com a concepc¢ao tradicional e a concepgao
do Curriculo em Espiral.

A falta de entendimento sobre a concepc¢ao de Curriculo em Espiral € mais
pronunciada na resposta dada pelo professor P2. Verifica-se que o mesmo
acredita que o aluno ir4 entender o conceito de transformagdo somente porque,
conforme suas palavras, viu o “antes e o depois” da transformacéo. Exatamente
como o professor P1, ndo conseguiu diferenciar de maneira satisfatéria ambas as
concepcbes de ensino, denotando ainda falta de embasamento tedrico. O
professor P3 repete alguns “clichés” das abordagens soécio-interacionistas como
“formar cidaddos” ou ‘“criticos”, porém nao conseguiu dentro de ambas as
concepcbes mostrar de que maneira poderia estar trabalhando o conteudo
transformacdes quimicas.

O conceito de aprendizagem em espiral considera que um mesmo tépico de
ensino podera ser ensinado a alunos de todas as idades, pelo menos nas suas
formas mais simples, uma vez que os mesmos tdpicos serdo retomados mais
tade com novo enfoque. Numa mesma série os contetudos poderdo ser abordados
de maneiras diferentes com aprofundamento gradativo das questbes propostas
dentro de um mesmo tema. Parece-nos que o professor P4 tem uma idéia um
pouco mais préxima do que se preconiza com o curriculo em espiral, uma vez que
cita que os conteudos poderdo ser aprofundados gradativamente no decorrer das

atividades propostas.

Questao 2. A abordagem de ligacdes quimicas e modelos atdmicos da proposta
difere da abordagem tradicional. Dé dois exemplos de como a abordagem da
proposta permite que os alunos expliquem em nivel microscépico o que pode ser
observado no macroscopico, partindo de algumas propriedades das substancias
(ponto de ebulicdo, solubilidade, condutibilidade, etc), levando-se em conta os
modelos de ligacdo quimica estudados.

P1. “A partir da condutibilidade elétrica de algumas substancias que pode ser
agrupadas e observadas na pratica, usando o modelo de atracdo e repulséo entre

particulas, que uma substancia i6nica dissolvida em agua produz corrente elétrica
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pois libera ions (positivo e negativo) como o NaCl e substancias covalentes que
ndo possuem cargas, como o CH, ndo produz corrente elétrica. Outro exemplo &
mostrar que os atomos sao constituidos por um nucleo de carga elétrica positiva e
uma eletrosfera, onde se distribuem os elétrons tendo assim uma forca de atracdo
e repulsdo explicando que as substancias sdo determinadas pela natureza das
forcas de interacdo que atuam entre as moléculas (forcas intermoleculares), forca
de atracao dipolo-dipolo, ligacéo de hidrogénio e geometria molecular”.

P2. “Lembrar os alunos que as particulas que constituem as substancias
apresentam um numero definido de atomos. Através de propriedades de alguma
substancias como por exemplo o cloreto de sodio, 6xido de calcio, 6xido de bario
etc., tais como estado fisico, temperatura de fusdo e ebulicdo, condutibilidade
elétrica como foi feito os experimentos de condutores e isolantes e solubilidade
em agua. Colocando em pratica as sugestdes de atividades. Como usando as
idéias de Dalton e conservagdo de atomos nas transformacfes quimicas,
trabalhando com a idéia da proporcdo da massa. Uso do metal em funcédo das
propriedades. Modelos explicativos de ligacdes quimicas auxilia o aluno na
compreensao de varias propriedades fisicas das substancias”.

P3. “A partir da condutibilidade dos materiais (substancias) que apdia e ajuda os
alunos a relacionarem a ligacdo entre cada substancia, por exemplo: materiais que
possuem cargas opostas (negativa e positiva) sdo condutores de eletricidade e se
dissolvem como ion sédio e ion cloro considerada ligag&o ibnica, assim os alunos
observam na pratica a teoria. Ja substancias que ndao possuem cargas opostas e
dissolvem séo consideradas ligacdes covalentes como o agucar. Outra diferenca
estd nas ligacBes eletrostaticas que podem ocorrer com elementos iguais e
elementos diferentes, onde ocorre o compartilhamento de elétrons pelos
elementos (ligagéo covalente) e a transferéncia de elétrons (ligacao idnica)”.

P4. “Essa nova abordagem faz com que possamos construir uma nova maneira de
ensinar ligacbes quimicas e modelos atdomicos. A idéia de ligagdo quimica e
transformacdo podem ser entendidas como quebras de ligagcdes nos reagentes
para formar novos produtos, a formacgéo e a quebra de ligagdes envolvem energia

ocorrendo transformacdes endotérmicas e exotérmicas fazendo assim com que o0s
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alunos possam compreender as transformacfes quimicas inicialmente em nivel
macroscépico como formacdo de um novo material, partindo das idéias de Dalton
numa visao microscopica, com um rearranjo de atomos. Sobre as propriedades
das substancias, em termos de alguns aspectos: concentracdo em relacdo com a
gualidade da agua, diferentes reatividades de metais,de modelos explicativos;
interacdes eletrostéticas, ligagbes quimicas, interacdes intermoleculares podendo
assim ampliar seus conhecimentos sobre as transformacdes quimicas
entendendo-as como quebra ou processos que envolvem a transferéncia de
elétrons”.

A partir da resposta dada pelo professor P1 pode-se perceber que existe
uma defasagem conceitual em relagédo as ligacdes quimicas e interacdo entre as
substancias. Isso fica evidente, quando o professor P1 coloca que “substancias
covalentes ndo possuem carga”, portanto quando em interacdo com agua nao
conduziriam a corrente elétrica ou ainda, “as substancias sdo determinadas pela
natureza das forcas de interacdo que atuam entre as moléculas (forcas
intermoleculares)”. Nao foi claro na explicagdo de como as propriedades das
substancias poderiam estar explicando o que ocorreria em nivel microscopico.

O professor P2 também nao consegue dar uma resposta satisfatéria ao
gue fora perguntado na segunda questdo. Parece-nos que o professor encontra
dificuldades em mostrar como as propriedades macroscopicas poderiam subsidiar
a elaboracdo de modelos mentais para as ligagbes quimicas em nivel
microscopico. Existe uma confusdo de conceitos quando o professor se refere a
conservacao do numero de atomos e propriedades fisicas dos compostos.

A partir da resposta dada pelo professor P3 , podemos evidenciar que o
professor considera muito importante o aspecto fenomenolédgico da experiéncia,
revelando que acredita que o aluno elaborara um modelo mental para as ligagdes
guimicas somente porque poderdo observar a “teoria na pratica”. Novamente nao
consegue de maneira satisfatoria dar uma resposta de como as propriedades dos
materias poderiam auxiliar na elaboracdo de modelos para ligagdes quimica pelos

alunos.
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O professor P4 cita que poderia se trabalhar o tema a partir da quebra e
formacéo de ligacdes, incluindo ai a liberagdo ou absorcdo de energia, porém
ainda nao fica claro como o tema poderia ser abordado a partir das propriedades

exibidas pelos diferente materiais e os modelos atémicos.

Questado 3. Proponha uma estratégia para o ensino de eletrélise que permita ao
aluno perceber as relagdes entre as transformacdes quimicas, 0s materiais e suas
propriedades e o0s respectivos modelos explicativos (triangulo explicitado na
Proposta).

P1. “Introduzir o tema com uma aula expositiva dialogada mostrando a
transformacdo quimica através de propriedades das substancias, como por
exemplo, ponto de fuséo, ebulicdo e solubilidade apos despertar a curiosidade dos
alunos, levar para sala textos explicativos para discussdao e ampliagdo do
conhecimento prévio, mostrar através de experimentos a formacdo da eletrdlise,
transferéncia de elétrons e aumento ou diminuicdo do nox e assim introduzir as
reacoes de oxirreducdo. Finalizando com um trabalho em grupo para o
aprofundamento do assunto e ampliacdo do conhecimento sobre eletrélise e
elaboracdo de textos e analise de tabelas para verificagcdo do aprendizado do
aluno, e formagéo de seus proprios modelos explicativos”.

P2. “Fazer com que os alunos percebam as evidéncias das transformacgdes
quimicas na qual é necessario a energia. Transformacéo do Cu metalico em Cu®* .
O experimento da eletrolise do sulfato de cobre. Reforco do conceito de oxidacdo
e reducdo. Perceber que a pilha é uma reacdo espontanea (ao contrario da
eletrdlise). Os alunos devem chegar as conclusdes a partir dos dados
experimentais. Reatividade dos metais — previsdo das espécies que se oxidam e
gue se reduzem. Impactos do descarte de pilhas e baterias e o que fazer com
estas pilhas ou baterias quando ndo sdo mais utilizadas. Devemos discutir
problemas ambientais — a quantidade de energia que se usa nas industrias”.

P3. “Seria interessante primeiramente uma aula expositiva que mostra a
transformacédo quimica em virtude das propriedades das substancias como por

exemplo: temperatura de fusdo, ebulicdo e solubilidade para que assim os alunos
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conhecam o que acontece em uma transformacao quimica. Depois que os alunos
analisarem as propriedades e as transformacdes quimicas, o aluno pode comecar
a saber o que é elétrolise, o aumento ou diminuicdo dos nox dos elementos, a
transferéncia de elétrons, as reacdes de oOxido-reducdo, a partir dai entrar nas
transformacfes quimicas (experimentos) onde o aluno jA tem um pouco do
conhecimento que foi adquirido nas primeiras discussdes; passando pelos
modelos explicativos do que acontece nas transformacdes quimicas”.

P4. “Podera ser usado como estratégia primeiramente a importancia das baterias
e pilhas para o sistema produtivo, extraindo do aluno o conhecimento que ele ja
tem sobre as aplicagfes e os impactos decorrentes da sua utilizacdo. Para poder
explicar a transformacédo quimica se faz necessario o uso de experimentos que
demonstrem a possibilidade de utilizacdo de fluxo de elétrons, obtidos a partir de
reacOes quimicas de forma a fazer uma calculadora, por exemplo, funcionar. Em
relacdo aos modelos explicativos, podera ser trabalhado a contrugdo de conceitos
de Oxido-reducdo, para que os alunos percebam que a conducéo da corrente na
solucéo ocorre pela movimentacdo dos ions e que na pilha acontece uma reagéo
espontanea. Em relagdo aos impactos ambientais pode ocorrer um aumento no
consumo de nergia elétrica na utilizacao industrial”.

A partir da resposta dada pelo professor P1, percebemos que 0 mesmo
considera importante no processo ensino-aprendizagem, a interacdo professor-
aluno em aula dialogada, sendo ele proprio o mediador de aprendizagens. Relata,
ainda, a importancia de se partir dos conhecimentos prévios e, entdo, propiciar-
Ihes meios para que ampliem seus conceitos. Acha importante partir da
experimentacdo e dela introduzir conceitos relativos ao fenbmeno observado.
Utiliza-se ainda de outros instrumentos de mediacdo pedagdgica, como por
exemplo, textos, andlises de tabelas dentre outros a fim de que os alunos
construam seus proprios modelos explicativos.

O professor P2 considera também ser importante a introducdo de conceitos
a partir da experimentacdo e manifesta a preocupacdo em despertar no aluno a
consciéncia ambiental. Isto se torna extremamente relevante na medida que,

segundo o tripé transformacdes quimicas, modelos explicativos e materiais e suas
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propriedades, a escolha do que ensinar deve estar embasada em temas
relevantes, que permitam a compreensdo do mundo fisico, social, politico e
econdmico.

Ao contrario do que sugere o professor P2, o professor P3 prefere iniciar o
estudo do tema a partir de uma exposicao tedrica. O professor P2 acredita que 0s
alunos construiriam mais facilmente o conhecimento quimico a partir da situacéo
experimental. O professor P3 acredita que 0s conceitos se estabeleceriam mais
facilmente a partir das discussfes iniciais (teoria) e entdo, estariam aptos a
construcao de modelos explicarivos.

O professor P4 considera ser a estratégia melhor para aprendizagens do
tema eletrdlise, inicar o estudo a partir da contextualizacdo do tema. Segundo o
relato da professora partir de temas relacionados a utilizagdo dos materias e o
impacto ambiental de sua utilizacdo, seria um facilitador do processo. Atribui
importancia crucial a introducdo de conceitos via experimentagéo.

Nos parece importante nesse momento destacar oS ensinamentos de
Vygotsky que afirma que se a crianga, em suas trocas espontaneas com o meio,
ao longo do seu desenvolvimento, se coloca em contato com o sentido dos
objetos, artefatos, instru¢des, costumes e todo tipo de producéo social, a escola
deve, de forma sistematica, cuidar da aquisicdo organizada do suporte de idéias,
significados e intencdes, que configuram a estrutura social e material da
comunidade, desenvolvendo a vida do futuro cidadao. Nesse sentido, ha que se
considerar que a escola trabalha no desenvolvimento de conceitos cientificos pelo
aluno. Com isso queremos apontar para o fato de que “o desenvolvimento dos
processos que finalmente resultam na formacdo de conceitos comeca na fase
mais precoce da infancia, mas as funcdes intelectuais que, numa combinacao
especifica, formam a base psicologica do processo de formacdo de conceitos,
amadurece, se configura e se desenvolve somente na puberdade. Antes dessa
idade, encontramos determinadas formacdes intelectuais que realizam fungbes
semelhantes aquelas dos conceitos verdadeiros, ainda por surgir’. (Vygotsky,
1993).
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Portanto, é nosso entendimento que nenhuma proposta pedagdgica
avancard muito na escola enquanto ndo se esclarecer o papel exercido pelo
professor para favorecer o curso do desenvolvimento cognitivo do aluno. Em
outras palavras, a necessidade da sistematizagcdo dos conceitos através do
estabelecimento de suas interdependéncias, a conscientizacdo da atividade
mental, a tomada de consciéncia das operacfes mentais, o estabelecimento de
uma relacdo especial com o objeto, a fim de se apreender suas ligacdes internas.

Enfim, o ensino como mediag&o entre o sujeito e o objeto pela atividade docente.

Questao 4. Qual a metodologia adequada quando se quer desenvolver no aluno
procedimentos e atitudes quando € proposto o ensino de conteddos quimicos a
partir do tema “Agua”. Escolha uma sequéncia de procedimentos para o ensino e
justifique sua escolha.

P1. “Introduzir o tema com uma aula expositiva dialogada mostrando a importancia
da agua e fazendo um questionamento para verificar o aprendizado do aluno.
ApoOs despertar o interesse do aluno pelo assunto fazer uma leitura de textos
informativos e logo apds fazer uma pesquisa sobre todos os aspectos que
abranjam o tema agua como:distribuicdo de agua no planeta, caracteristicas da
agua doce para formas de consumo, falta de agua doce polui¢do... Discussao a
respeito da pesquisa realizada através de perguntas. Finalizar o trabalho em
grupos possam mostrar livremente o que puderam aprender com a pesquisa e 0s
textos lidos em sala e exposicdo dos mesmos para a sala (seminarios)”.

P2. “Primeiramente fazer um debate em sala de aula, fazendo perguntas comuns,
mas que chame a atencdo da classe: A agua que bebemos é potavel?; Como
chega as nossas casas? Perguntas assim fazem com que a sala participe, onde
podemos comecar a colocar novas situacdes dentro destes pequenos temas.
Forcas de interacdes entre particulas no estado sélido, liquido e gasoso. Mostrar
as mudancas de fase da agua tais como: evaporacao, condensacao, precipitacao,
transpiracao e infiltragdo. Levar o aluno a representar por meio de um desenho o
ciclo hidrolégico e suas transformacdes. Assim podemos levar o aluno a perceber

a existéncia de interacdes entre as particulas de agua na massa liquida, sélida ou
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gasosa e fazer o aluno pensar que as particulas, no estado liquido , devem estar
préximas, e com certa liberdade de movimento. Quanto maior a energia recebida,
mais intensa a sua movimentacdo. Talvez assim o aluno consiga entender melhor
0 porque de alguns compostos como cloreto de sodio ser condutor no estado
liquido”.
P3. “Tem que envolver o aluno com o assunto do contetdo, coloca-lo como
participante do conteddo e aprimorando sua cidadania, a partir de uma aula
expositiva dialogada, mostrando a importancia da agua no nosso planeta. Fazer
com que os alunos pesquisem e pensem sobre a importancia da agua no nosso
planeta, sobre: aspectos sociais, tecnoldgicos, distribuicdo de agua no planeta e
principalmente no Brasil; caracteristicas da agua doce para o consumo dos seres
vivos e os fatores da poluicdo. Um debate sobre as formas de poluicdo que afeta
nossas aguas e também sobre a pesquisa que eles realizaram. Comentéarios e
didlogos sobre as substéncias (elementos) constituintes da agua, as
concentracoes e sua qualidade para consumo humano”.
P4. “Trabalhar com o tema agua procurando considerar o mundo vivencial do
aluno para que possa saber de onde provém a agua que consome e seu descarte
apos seu consumo, tendo em vista a existéncia da poluicdo. Passar por uma
analise da utilizacdo da agua potavel e o que define a qualidade desta agua para
posteriormente identificar as maneiras de utilizacdo fazendo os alunos refletirem
sobre 0o uso da agua doce como recursos haturais, seu tratamento,
experimentacdo como a condutibilidade elétrica da agua doce e salgada, o
conceito de DBO, a interagdo de particulas, mediante eletrdlise.Tal tema procura
buscar atitudes que possam implantar meios de colaboracdo para situacdes de
vida e o bem comum. Precisa ter uma visdo ambientalista tendo clareza da
importancia da 4gua para a humanidade, uma vez que em decorréncia do ponto
inicial da agua ou seja o seu provimento. Pode dar margem aos demais aspectos
gue visem a sua analise.

O professor P1 mostra de inicio a preocupacdo com 0s conhecimentos
prévios dos alunos sobre o tema abordado, quando diz que iniciaria a partir de

aula expositiva dialogada para verificar o aprendizado do aluno. Considera
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importante, num primeiro momento, despertar o interesse para o0 que seria tratado.
Acha importante falar sobre o tema de maneira global (“distribuicdo de agua no
planeta”), porém desconsidera a possibilidade de iniciar os questionamentos a
partir da realidade imediata mais proxima dos alunos, o que vivem e 0 que
sentem. Considera importante a utilizagdo de instrumentos de mediacéo
pedagogica como textos informativos, preocupando-se também com a
socializacdo do conhecimento por parte de todos os envolvidos.

De acordo com o exposto pelo professor P2, podemos verificar que o
mesmo acha ser importante se iniciar os debates sobre o tema “Agua” com uma
aula dialogada, denotando achar importante partir dos conhecimentos prévios
trazidos pelos alunos em relacdo ao tema. Parece-nos que nesse momento, esta
mais solida a concepc¢do de “Curriculo em Espiral”, uma vez que o0 mesmo salienta
ser importante a ampliacdo dos conhecimentos a partir de pequenos temas.
Indica, também, que ha necessidade de encaminhar os alunos a construirem seus
préprios modelos explicativos a partir das atividades propostas.

O professor P3, apesar da importancia atribuida aos aspectos sociais do
uso da agua, e abordagem do tema a partir de aulas dialogadas, parece-nos que
existem dificuldades conceituais, uma vez que trata sobre “elementos” da agua e

(174

nao “ions” presentes na mesma. A realizagdo do debate revela a importancia
atribuida pelo professor aos momentos de interacdo e socializagdo do
conhecimento.

A partir da colocacdo do professor P4, verificamos que o mesmo acredita
ser importante iniciar o estudo do tema a partir da realidade mais préxima do
aluno. Nesse caso, verificamos que o mesmo trabalharia aspectos relacionados a
potabilidade e consumo da agua e entdo, passaria a sistematizar o0 conhecimento
a partir do contexto, incluindo a experimentacdo para constru¢cdo de conceitos e
propriedades exibidas pelo liquido agua. O professor deixa claro a necessidade de
se utilizar o tema para incutir nos alunos a preocupacdo com a manutencdo do
meio ambiente.

Em resumo, podemos dizer que, de modo geral, os professores manifestam

preocupacédo em trabalhar dentro das novas concepc¢des de ensino preconizadas
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na Nova Proposta Curricular implantada. Em alguns casos, percebem-se
dificuldades conceituais, que poderiam ser solucionadas, pelo menos em parte, a
partir dos cursos de capacitacao.

Mudancas no nivel das atitudes envolvem tempo de préatica porque
significam mudancas de habitos j4 adquiridos (tanto habitos de acdo como de
pensamento). Os nossos resultados indicam que os professores se mostram
preocupados em manter o envolvimento dos alunos nos temas tratados e dao
importancia ao processo de interacdo aluno-aluno e professor-aluno (mediacdo
pedagogica). Em alguns casos, percebeu-se, também, que no decorrer da
capacitacao “Rede Aprende com a Rede”, ocorreu uma evolucdo do pensamento
e o0 entendimento por parte dos professores do que se busca com o denominado
curriculo em espiral. Verificou-se, também, que os professores se dispdem a tratar
a partir da experimentacdo da busca dos conceitos quimicos inerentes ao
experimento, discutir sobre aspectos confltantes e dar atencdo aos

conhecimentos prévios dos alunos (concepgao construtivista).
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Capitulo 7

Propostas Curriculares: um breve debate final

Acreditamos ser necessario nesse momento abrirmos espaco para um
debate sobre alguns aspectos conflitantes inerentes as propostas curriculares
implantadas em diferentes épocas, tanto em Sao Paulo como em outros Estados.

Segundo Noronha, Sarno e Menucci, se olharmos para nossa histéria,
desde a instauracdo da Republica no Brasil, veremos que a construcdo da escola
publica brasileira sempre esteve condicionada ao vai-e-vem das politicas
educacionais de cada governo e de cada gestao politica. Isso néo foi diferente no
Estado de Sao Paulo. Os avancos e retrocessos da nossa escola estiveram e
estdo atrelados ao jogo politico e aos interesses que, muitas vezes, nao
coincidiam ou n&o coincidem com as reais necessidades educacionais da escola
paulista e de seu alunado.

Muitas vezes as propostas curriculares sdo implantadas na Rede Estadual
de maneira autoritaria, sem um amplo debate com os professores e gestores
educacionais, ndo levando em conta as particularidades de cada clientela numa
tentativa de uniformizar realidades distintas em diferentes regides. Percebe-se
claramente em muitos casos o0 cerceamento da autonomia das escolas, de certa
forma promovendo um “engessamento” do curriculo.

Em 1980, surgem iniciativas governamentais visando reformas curriculares
em diferentes estados brasileiros. Segundo Souza (2006), a maior parte das
propostas curriculares foi construida entre 1986 e 1987 e distribuida a rede de
ensino publico a partir de 1988. A proposta curricular de Quimica para o Estado de
Sé&o Paulo, elaborada e publicada em 1986 (12 edicdo) e em 1988 (22 edicao),
contou com a participacdo e colaboracdo de muitos professores da Rede e
também das universidades estaduais paulistas, segundo a prOpria proposta, a
partir de um trabalho coletivo. O documento foi organizado em quatro partes:

fundamentos tedricos e filoséficos do ensino de Quimica, principios metodoldgicos
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orientadores, conteldos programaticos agrupados em seis unidades tematicas e
bibliografia para consulta dos professores.

Revelou-se importante na implantacdo desta proposta o processo de
discussdo e avaliacdo das unidades tematicas. Nesse processo de discusséao,
ficou evidenciado que na pratica a organizacéo resultava seriada coincidindo em
muitas unidades escolares o0 mesmo esquema de distribuicdo dos conteldos.
Segundo vérios depoimentos percebeu-se que a coeréncia e a légica internas da
organizacdo dos conteudos quimicos em cada unidade de estudo revelava-se
como um fator facilitador do desenvolvimento das atividades, possibilitando maior
liberdade na escolha das abordagens possiveis (Proposta Curricular para o Ensino
de Quimica 2° Grau, 1988).

De acordo com Souza (2006), optou-se por apresentar uma proposta
flexivel, que concebia o professor como um intelectual e incidia sobre as matérias
do nucleo comum. Na proposta curricular, incorporaram-se principios das teorias
criticas dos curriculos, explicitando valores politicos e sociais. O discurso
construido dirigia-se a um professor-leitor portador de vasto dominio no campo
pedagogico e na sua area de conhecimento. Devemos salientar, porém, que
entraves dificultaram a aplicacdo dos principios preconizados pelo documento.
Dentre eles podemos citar a pouca compreensado dos principios orientadores da
proposta e o despreparo dos professores.

Tragando um paralelo entre as propostas da década de 1980 e a atual
implantada em 2008, podemos verificar que apesar dos problemas enfrentados,
houve uma maior participagdo dos professores na constru¢cdo do documento de
1980, o que ndo ocorreu com a proposta de 2008.

Segundo diversos estudos da area educacional, os professores precisariam
ter a clara nocdo de que estes dispositivos sdo formas de intervencdo do Estado
sobre a pratica docente e como tal trazem consigo um discurso politico-
pedagogico. O professor precisaria ler os documentos com olhar critico de modo a
ndo ser “tragado” pelo discurso oficial, mas sim retirar dai somente os aspectos
que lhe serviriam na sua pratica, ndo permitindo que lhe suprimissem a sua

autonomia.
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A nosso ver, discussdes sobre os documentos oficiais deveriam ser parte
indissociavel do dia-a-dia dos professores. As HTPCs (Horas de Trabalho
Pedagogico Coletivo) deveriam ser melhor aproveitadas para discussdo dos
principios tedrico-metodologicos expressos. Acreditamos que os professores e
gestores educacionais deveriam buscar referenciais tedricos para um
embasamento em relacdo aos pressupostos filoséficos dos documentos. Porém,
sabemos que isso nem sempre é facil. Entraves como a carga horaria extrema a
gue estdo submetidos, falta de recursos até mesmo de bibliografia especializada
disponivel, podem dificultar o processo. Neste caso, voltamos a insistir em
programas de capacitacdo que levem em conta o discurso dos professores, suas
angustias e acertos.

Pensando na construcdo de uma proposta mais préxima dos anseios do
professorado, a SEEMG (Secretaria Estadual de Educacéo de Minas Gerais) vem
desde 2002 promovendo um movimento de inovagao curricular para o Ensino
Médio em todo o Estado. Na elaboracdo de tal documento, um total de 187
professores participam do Projeto Profissional (PDP) implantado nas escolas-
referéncia e escolas associadas nas diversas regides de Minas Gerais.
Verificamos na implantacdo da Proposta Curricular de Minas Gerais uma
preocupacédo com a colaboracdo dos professores no sentido de ajustar melhor a
relacdo entre contetdos propostos e os tempos de aprendizagem para a sua
exiglidade nas escolas (Mortimer, 2008).

A Proposta Curricular de Quimica de SP, implantada em 2008, se constitui
numa tentativa de articular competéncias e contetdos disciplinares, priorizando as
competéncias de leitura e escrita definindo a escola como um espaco de cultura.
Segundo Gandolfi e Rossi (2008), esta tentativa de articulacdo entre competéncias
e contetdos pode ser exemplificada também com a interacdo quimica e o0 meio
ambiente dentro de um curriculo desta disciplina. Talvez este documento venha a
ajudar os professores na aplicacdo mais efetiva das mudancas pretendidas pela
LDB/96. Porém, devemos ser cautelosos com a repercussao pratica e politica

deste documento apresentado num momento critico da educagédo brasileira, com
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diversos indicadores de avaliagdo desfavoraveis, de modo que devemos aguardar

um periodo de adaptacéo a aplicacdo dessa proposta curricular.
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Capitulo 8

Consideracodes finais

Os professores da rede publica estadual da Diretoria de Ensino de
Fernandopolis - SP enfrentaram diversos problemas no decorrer do ano letivo de
2008 para a implementacdo da Proposta Curricular. A falta de recursos materiais
em algumas escolas se constituiu em um sério problema para a sua implantacéao,
ja que no primeiro momento somente os professores receberam o material
instrucional (Caderno do Professor). Por essa razdo, os professores alegaram
dificuldades na reprodugdo do material, uma vez que muitas vezes era necessario
reproduzir as atividades sugeridas e o volume de material era muito grande. Outro
fator apontado como entrave foi o tempo, considerado insuficiente para aplicacao
da maioria das atividades no contexto das concepcbes de ensino preconizadas
pela Proposta Curricular. Além disso, os professores alegaram que os laboratdorios
de muitas escolas encontram-se sucateados, sendo as vezes utilizados até como
almoxarifados. Os poucos reagentes encontram-se vencidos e, portanto,
impossibilitados de uso. H& falta de vidraria especifica e as que se encontram
disponiveis, na maioria das vezes encontram-se quebradas.

Porém, deve-se salientar que o problema com a reproducdo do material
instrucional foi solucionado no inicio de 2009, onde cada aluno recebeu um kit de
Cadernos, agora denominado Caderno do Aluno.

Uma das grandes preocupac¢cdes com que nos deparamos no trabalho foi
encontrar na Rede Publica de Ensino professores sem formagcdo na area de
Quimica, uma vez que bidlogos, veterinarios e até advogados (!) estdo ministrando
esta disciplina. O fato preocupa sensivelmente, pois a aplicagdo da nova Proposta
Curricular exige dos educadores um profundo conhecimento teorico e
embasamento pedagdgico segundo as concepcgdes preconizadas pelo documento
(socio-interacionismo, mediacdo pedagogica e curriculo em espiral). Infelizmente,
pudemos verificar in loco que tais pressupostos ndo fazem parte da praxis desses

professores e nao existe muito interesse dos mesmos em relacdo ao
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entendimento de tais pressupostos. Encontrou-se, também, quantidade reduzida
de professores efetivos em Quimica, fato este que preocupa uma vez que ocorre
alta rotatividade dos professores a cada ano letivo.

Pudemos perceber, também, que os alunos ndo apresentaram um
rendimento satisfatério na disciplina, provavelmente por conta das defasagens e
falta de pré-requisitos quanto as operacdes matematicas. Este fato é, também,
apontado freqlientemente pelos alunos.

Fica evidenciada através desta pesquisa a importancia atribuida pelos
professores as aulas contextualizadas. A grande maioria acredita que a
contextualizagdo de contetdos quimicos facilita a aprendizagem. Porém, relatam
gue o desenvolvimento de competéncias e habilidades para compreender, utilizar,
selecionar, relacionar e interpretar dados ainda € um entrave para muitos alunos.

Nosso estudo evidenciou, também, em muitos assuntos, falta de
embasamento conceitual por parte dos professores. Eles relataram ter dificuldade
em assuntos relacionados principalmente a estereoisomeria e eletrolise, fato este
gue nos faz refletir sobre a importancia dos cursos de capacitagdo, como por
exemplo, o Rede Aprende com a Rede. No entanto, apesar da importancia que
atribuimos aos cursos de capacitacdo de professores, podemos apontar algumas
falhas que necessitariam ser solucionadas para um melhor aproveitamento dos
cursos. Num primeiro momento, o curso Rede Aprende com a Rede foi ministrado
aos professores vinculados a Diretoria de Ensino e a mediagdo era feita por um
professor designado como PCOP (Professor Coordenador da Oficina
Pedagogica). Em 2009, os mediadores passaram a contar com professores de
outras Diretorias, via realizacdo de foruns online. Esse fato, segundo o que
pudemos apurar, teria desestimulado os professores participantes do Projeto.
Pode-se verificar a desisténcia de muitos professores e atrasos na entrega das
tarefas. Entendemos que o sistema adotado anteriormente fora muito mais
produtivo.

Contudo, segundo nosso ponto de vista, o curso Rede Aprende com a
Rede traz avancos significativos, uma vez que se configura em um suporte

importante para o aprimoramento da base conceitual dos professores e
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compreensdo das concepcbes tedrico-metodoldgicas expressas pela Proposta
Curricular de Quimica.

Kramer (2007) coloca que uma “proposta pedagoégica € um caminho, ndo
um lugar. Uma proposta pedagodgica € construida no caminho, no caminhar. Toda
proposta pedagogica tem uma histéria que precisa ser contada. Toda proposta
tem uma aposta”. Segundo a autora, uma proposta pedagdgica nasce de uma
realidade que pergunta e € também busca de uma resposta. Toda proposta &
situada, traz consigo o lugar de onde fala e a gama de valores que a constitui; traz
também as dificuldades que enfrenta os problemas que precisam ser superados e
a diregdo que a orienta. Essa sua fala é a fala de um desejo, de uma vontade
eminentemente politica no caso de uma proposta educativa, e sempre humana,
vontade que, por ser social e humana, nunca € uma fala acabada, ndo se aponta
“0” lugar, “a” resposta, pois traz “a” resposta ja ndo é mais uma pergunta. Aponta,
isto sim, um caminho também a construir.

Ball (1997) desenvolve uma teorizagdo sobre politicas educacionais,
mencionando a existéncia de trés contextos de elaboragdo destas: o contexto da
influéncia, o contexto da producdo de textos de politica e o(s) contexto(s) da
pratica. O autor aponta que cada contexto envolve luta, alianca e especificidade.
Questionando o proprio conceito de politica nos alerta que para o exame de
politicas precisamos vislumbra-las ndo como coisas, mas focando-as também
COMO processos e produtos.

No que se refere a essa proposta de Quimica de 2008, Tavares e Rogado
(2008) a questionam no que diz respeito a possibilidade dela contribuir de fato
para o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores. Esses autores
levantam importantes questdes. Por exemplo, sera que fatores como a identidade,
a autonomia e a liberdade do professor foram devidamente considerados como
elementos primarios no processo de inovacao preconizado pelo documento? Os
autores acreditam que a forma como a proposta foi fundamentada carece de
respeito & autonomia do professor ao minimizar o seu papel de conhecedor e

responsavel pelos contetdos e conceitos que seleciona, reestrutura e adapta para
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serem trabalhados em sala de aula, segundo os objetivos que determina de
antemao.

Sarno, Noronha e Mennuccci (2008) criticam, também, a padronizacdo dos
curriculos sem considerar as realidades regionais, incluindo as diferentes
guestbes que permeiam o trabalho cotidiano em cada escola. Segundo os autores,
€ necessario tomar as rédeas dessa nova proposta e, para tanto, € preciso que 0s
professores atuem como protagonistas e ndo meramente como implantadores que
devem respeitar cronograma, burocracia, conteudos pré-estabelecidos, que muitas
vezes nao consideram as especificidades do alunado.

Segundo Lopes (2004) as politicas curriculares ndo se resumem apenas
aos documentos escritos, mas incluem os processos de planejamento,
vivenciados e reconstruidos em mudltiplos espacos e por multiplos sujeitos no
corpo social da educagdo. Sao producbes para além das instancias
governamentais. Isso néo significa, contudo, desconsiderar o poder privilegiado
gue a esfera de governo possui na producdo de sentidos nas politicas, mas
considerar que as praticas e propostas desenvolvidas nas escolas também sdo
produtoras de sentidos para as politicas curriculares.

De acordo com Lombardi (2008), a Proposta Curricular da SEE deve ser
analisada sob dois aspectos: quanto a forma e quanto aos contetddos. Na forma
trata-se de uma proposta que ndo surgiu de uma ampla e democratica discussao
com a comunidade educacional; optou-se por mecanismos e processos de
pseudoconsultas, insuficientes para escamotear o0 carater autoritario de sua
elaboragédo e implementacdo, encaminhada de cima para baixo. Quanto ao
conteudo, a proposta é simplista, precariamente ancorada na literatura disponivel,
insuficiente para encobrir seus fundamentos espontaneistas e pragmaticos; coloca
0 gestor num papel meramente fiscalizador, fazendo com que a reforma seja
adotada, sem maiores discussfes; o docente, por sua vez, é transformado em
mero aplicador de uma forma e de um contetdo prévia e detalhadamente previsto
no instrumento didatico; por tras hd uma concepc¢édo educacional calcada numa
perspectiva neoliberal, privatista e mercadolégica. Segundo o autor, ndo ha

autonomia possivel para gestores e educadores, pois o documento prevé inclusive
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a “coordenacao de acdes entre as disciplinas” e quanto a “vida cultural da escola e
do fortalecimento de suas relacdes com a comunidade”. Trata-se de uma camisa
de forca, expressa desde a apresentacdo do documento, no qual contetddo e
forma (curriculo, didatica e o instrumento pedagdgico) constituem partes
articuladas submetidas a forma que, por incrivel que pareca, subordina-se ao
instrumento pedagdgico.

No campo da educacéo e de suas especificidades emerge a relevancia de
se compreender as singularidades de um curriculo para as instituicdes de ensino,
bem como os saberes requeridos aos profissionais envolvidos nessa educacao.
Nesse contexto, entendemos ser importante a investigacdo sobre saberes
docentes requeridos na construcado de uma proposta curricular.

No percurso da investigacdo, fomos percebendo a dificuldade, manifestada
pelos sujeitos da pesquisa, de sistematizagcdo de um conceito elaborado de
curriculo/proposta curricular. Para Vygotski (2005) isso se explica pelo fato de que
ocorre muitas vezes uma discrepancia entre a utilizagdo de um conceito numa
situacdo concreta e a sua definicdo verbal, mesmo no pensamento do adulto em
niveis muito avancados. Desta forma, realizamos uma primeira andlise destas
entrevistas, selecionando alguns trechos que nos davam pistas de suas
concepcbes sobre curriculo/proposta curricular. E através da realizacdo de
seminario de estudo reflexivo, analisamos estes trechos e buscamos sistematizar
0 conceito de curriculo/proposta curricular junto ao grupo, tendo em vista possiveis
construcdes e (re)construcdes conceituais individuais e coletivas.

A partir da problematizagcdo de uma andlise das entrevistas com o grupo,
percebemos uma demasiada importancia aos conteudos, visto que, todas as falas
das entrevistas faziam associagdo entre curriculo e lista de conteidos. Apenas
timidamente foram considerados outros aspectos relacionados ao curriculo como
a metodologia, as questdes relacionadas ao desenvolvimento e aprendizagem e a
avaliacdo, entre outros.

Na busca de uma ressignificacédo e (re)construcdo do conceito de curriculo,
realizamos estudo e discussao de textos cientificos sobre a temética. Para tanto,

nos amparamos nos argumentos de Moreira (1999), que defende que o processo
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de elaboracdo de um curriculo precisa ser pensado/discutido a partir de
investigacdes sobre a pratica curricular com os que nela atuam.

Concluindo, no transcurso deste trabalho, detectamos aspectos positivos e
também aspectos negativos em relagdo a Nova Proposta Curricular os quais
apontamos a seguir.

Com relacdo aos aspectos positivos podemos indicar que a proposta
curricular € boa, constituindo-se em uma idéia avancada, abordando os assuntos
guimicos de forma contextualizada com conhecimentos relevantes para o
exercicio da cidadania. Percebe-se a preocupacao de organizacdo do conteudo de
maneira espiral, incluindo a experimentacdo com carater investigativo com o
propésito de formar conceitos. Pudemos verificar que a implantacdo da Proposta
Curricular e dos Cadernos do Professor a ela vinculada padroniza o contetudo
aplicado, sendo referéncia para todo o Estado. Disponibiliza para o professor um
material didatico de boa qualidade (Caderno do Professor) de modo a orientar o
seu trabalho. Percebe-se a preocupacdo com o desenvolvimento de habilidades
cognitivas de grau alto e a postura mais critica e ativa dos alunos. Por outro lado,
como pontos negativos podemos destacar que a orientacdo para aplicacdo do
material ndo foi adequada e que o Programa Rede Aprende com a Rede, apesar
de ser uma tentativa valida no sentido de prover os professores de conhecimentos
relativos aos fundamentos tedricos do material, mostrou-se insuficiente para que
houvesse uma mudanca de postura frente aos novos paradigmas. Além disso, o
material instrucional concebe o professor como mediador, tendo portanto um papel
crucial no processo, porem ndo levou em conta a formagéo deficitaria de parte
expressiva dos professores. Fica evidente que o conhecimento adquirido €&
superficial de modo que muitos deles optam em permanecer no modelo anterior.

Lima (1996) cita Carvalho e Gil-Pérez os quais se colocam em relacédo a
proposta de formacgédo continuada. De acordo com esses autores, 0s cursos de
capacitacdo surgem como uma opc¢ao aos cursos de curta duragdo, com objetivos
imediatos de treinamento de professores. Esses cursos de treinamento,
tradicionalmente conhecidos pelos termos ‘capacitagdo’ e reciclagem’, entre

outros, parecem nao ter na sala de aula o impacto que se espera deles. Isso
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ocorre, em primeiro lugar, porque as atividades concentram-se em um curto
periodo de tempo, ndo havendo tempo para o professor compreender as questdes
em discussdao, apropriar-se delas e rever com base nelas sua préatica pedagogica.
Em segundo lugar, o professor depara-se cotidianamente com novos desafios
gue, sozinho, nem sempre consegue superar, por mais completa que tenha sido
sua formacdo. Um ultimo motivo, mas ndo menos importante, é o fato de que o

novo sempre assume uma forma assustadora a natureza humana.
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ANEXOS




ANEXO 1

12 SERIE AVALIACAO DO PROFESSOR ACERCA DAS SITUACOES DE
APRENDIZAGEM PROPOSTAS NO CADERNO DE ATIVIDADES

1. Os metais, suas formas de obtencdo e usos ocupam lugar de destaque no
conteudo proposto para o 3° bimestre. A contextualiza¢do a partir do tema metais

foi significativa para o aprendizado de conceitos quimicos? Expresse sua opinido.

2. As idéias sobre a constituicdo da matéria propostas por Dalton e discutidas no
final do bimestre anterior serdo retomadas e ampliadas. Este fato foi eficiente para
gue o aluno formasse uma base conceitual e simbdlica sélida permitindo o uso da

linguagem quimica de uma forma mais precisa? Expresse sua opiniao.

3. As transformacfes quimicas que ocorrem na producdo de ferro e cobre
constituem um pano de fundo para o ensino do tépico "balanceamento de
equacgdes quimicas”. 'As atividades propostas para este tépico do programa foram
eficientes? Quais as principais dificuldades que vocé sentiu ao abordar o tema? E
guais as dificuldades dos alunos?

4. As relagcbes proporcionais existentes entre reagentes e produtos foram
tratadas dentro do contexto da producdo de cobre e ferro e em outras
transformacfes quimicas em termos de massas, particulas e energia. As
atividades e exercicios propostos para este topico foram eficientes para o
aprendizado dos conceitos quimicos de maneira mais ativa e relevante pelos

alunos? Expresse sua opinido nas linhas abaixo.

5. Vocé pode notar o desenvolvimento de competéncias junto aos estudantes ao
se trabalhar as aplicaces tecnoldgicas de interesse social dos metais no caderno
do 3° bimestre? Discorra sobre este item nas linhas abaixo.



6. Quais suas sugestdes para aprimoramento do material relativo ao 3° bimestre
(2° Ano)?



ANEXO 2

22 SERIE AVALIACAO DO PROFESSOR ACERCA DAS SITUACOES DE
APRENDIZAGEM PROPOSTAS NO CADERNO DE ATIVIDADES

1. ApoOs aplicacdo das situacOes de aprendizagem propostas no caderno do
professor (3° Bimestre) os alunos foram capazes de desenvolver modelos
explicativos, em nivel microscopico, coerentes com as propriedades
macroscopicas manifestadas pelas substancias? Fazer um comentério.

Qual a maior dificuldade encontrada pelos alunos? E por vocé?

2. Os alunos foram capazes de compreender a existéncia de sélidos ibnicos e
explicar suas propriedades, elaborando modelos explicativos a partir da
idéia de interacao eletrostaticas entre ions de cargas opostas? Qual

a maior dificuldade enfrentada pelos alunos e por vocé para

desenvolvimento das situacdes de aprendizagens propostas neste tépico?

3. Os alunos conseguiram compreender a existéncia de substancias
moleculares como agua e outras a partir do estudo dos diversos tipos de
forcas de interacdo: forcas de dispersdo, dipolo-dipolo, ligacdes de
hidrogénio e ligacdes interatdmicas? Escreva sobre isso. Qual a maior
dificuldade enfrentada pelos alunos e por vocé para desenvolvimento das

situacOes de aprendizagens propostas neste topico?

4. Os alunos relacionaram as propriedades como temperatura de fusédo e de
ebulicdo, condutibilidade elétrica e solubilidade e estruturas para explicar
microscopicamente os diferentes comportamentos das substancias?
Discorra sobre o observado por vocé durante as aulas. Qual a maior
dificuldade enfrentada pelos alunos e por vocé para desenvolvimento das

situacOes de aprendizagens propostas neste topico?



5. Os alunos conseguiram compreender as ligacdes de hidrogénio e explicar
as propriedades peculiares da espécie quimica agua, importantes para a
vida neste planeta? Discorra sobre este topico. Discuta as principais
dificuldades encontradas por vocé e pelos alunos no desenvolvimento deste

topico.

6. Os alunos conseguiram relacionar a temperatura de ebulicdo e pressao de
vapor com pressdo atmosférica para compreender o comportamento dos
liquidos em diferentes localidades do planeta e o aproveitamento dessas
relacbes no sistema produtivo? Discorra sobre este tépico. Discuta as
principais dificuldades encontradas por vocé e pelos alunos no

desenvolvimento deste tdpico.

Metodologia e Estratégia

1. Quais 0s aspectos positivos e quais 0s aspectos negativos vocé aponta na
metodologia utilizada neste caderno? Discorra sobre estes aspectos.



ANEXO 3

32 SERIE DO ENSINO MEDIO AVALIACAO DO PROFESSOR ACERCA DAS
SITUACOES DE APRENDIZAGEM PROPOSTAS NO CADERNO DE
ATIVIDADES

1. Os alunos conseguiram entender que a partir da nomenclatura atualmente
utilizada para representar compostos organicos € possivel construir suas
estruturas moleculares e que estas oferecem pistas sobre as propriedades - tais
como temperatura de fusdo e ebulicdo — e as reatividades dos compostos em
guestao? Discorra sobre o tema deste tdpico. Qual a maior dificuldade enfrentada
pelos alunos e por vocé para desenvolvimento das situacdes de aprendizagem

propostas neste tépico?

2. Os alunos conseguiram entender que, ao se estudar Quimica Organica,
formulas moleculares oferecem poucas informacfes sobre os compostos, dada a
possibilidade de existéncia de isomeria? Discorra sobre este topico. Qual a maior
dificuldade enfrentada pelos alunos e por vocé para desenvolvimento das

situacdes de aprendizagens propostas neste topico?

3. Foi possivel construir e aplicar conceitos da area da Biologia - como
metabolismo e nutricdo - e da area da Fisica - como ondas, polarizacdo da luz e
imagens reais - para reconhecer isdbmeros? Escreva sobre este topico. Qual a
maior dificuldade enfrentada pelos alunos e por vocé para desenvolvimento das

situacOes de aprendizagens propostas neste topico?

4. Foi possivel aplicar conhecimentos das areas de Matemética e Geografia
para avaliar a importancia da jazida de petréleo e gas natural recém-descoberta
na bacia de Santos? Escreva sobre este tépico. Qual a maior dificuldade
enfrentada pelos alunos e por vocé para desenvolvimento das situacbes de
aprendizagens propostas neste topico?



5. Foi possivel selecionar, organizar, relacionar e interpretar dados e
informacdes de textos, tabelas e infograficos sobre combustiveis fésseis brutos -
como petréleo e o carvdo mineral - para compreender 0s processos de separacao
e de refino por eles sofridos? Discorra sobre este item. Qual a maior dificuldade
enfrentada pelos alunos e por vocé para desenvolvimento das situacbes de

aprendizagens propostas neste topico?

6. Foi possivel relacionar as propriedades das substancias constituintes dos
combustiveis fosseis com seus usos e processos de separacdo, retomando
conhecimentos aprendidos em outros momentos, tais como forgcas
intermoleculares e destilacdo fracionada? Qual a maior dificuldade enfrentada
pelos alunos e por vocé para desenvolvimento das situagdes de aprendizagens
propostas neste topico?

7. Foi possivel relacionar informacdes apresentadas em rétulos de alimentos
com funcbBes organicas, suas representacfes estruturais e valores caléricos?
Discorra sobre este item. Qual a maior dificuldade enfrentada pelos alunos e por
vocé para desenvolvimento das situacdes de aprendizagens propostas neste
topico?

8. As dificuladades na aplicagcdo do caderno do professor foram as mesmas

tanto no periodo diurno quanto no noturno? Discorra sobre o observado.



ANEXO 4

FICHA DE AVALIACAO DO CADERNO DOS PROFESSORES DA 12 SERIE DO
ENSINO MEDIO

1. Pensando no tempo previsto para a realizacdo de cada atividade, este mostrou-

Situacdo de Tempo Pouco Tempo Justificativas

aprendizagem adequado tempo demais

2. Pensando nas competéncias e habilidades que deveriam ter sido

desenvolvidas, a atividade se mostrou:

Situacdo de Adequada Inadequada Justificativas

aprendizagem

3. Pensando na adequacéo a aprendizagem dos alunos, as atividades mostraram-

Situacdo de Adequada para Dificil para Muito facil Justificativas

aprendizagem aprender aprender




4. Quanto ao desenvolvimento da atividade, foi possivel:
Situacdo de Realizacd Ampliacd Simplificag Modificag = N&o Justificati

aprendizage o integral o ao realizacd va

Situacéo de Realizacdo Ampliacdo Modificacdo Na&ao Justificativas

aprendizagem integral realizacéao

5. Vocé teve dificuldades em conseguir algum recurso material? Qual/quais?
Recurso Sim Nao Detalhes e observacgoes

Material de laborat6rio

Copias para alunos

Livros e revistas para pesquisa

Retroprojetor

Televisdo com aparelho de VHS ou de
DVD

Filmes

Acesso a internet para os alunos

Acesso a internet para os professores

Outros — especifique




6. Ao aplicar as atividades vocé sentiu necessidade de aprofundar e de atualizar
seus conhecimentos? Quais? Leve em conta:
Quais?

Conhecimentos quimicos

Conhecimentos pedagogicos

Outros conhecimentos




ANEXO 5

FICHA DE AVALIACAO DO CADERNO DOS PROFESSORES DA 22 SERIE DO
ENSINO MEDIO

1. Pensando no tempo previsto para a realizacdo de cada atividade, este mostrou-

Situacdo de Tempo Pouco Tempo Justificativas

aprendizagem adequado tempo demais

2. Pensando nas competéncias e habilidades que deveriam ter sido

desenvolvidas, a atividade se mostrou:

Situacdo de Adequada Inadequada Justificativas

aprendizagem

3. Pensando na adequacéo a aprendizagem dos alunos, as atividades mostraram-

Situacdo de Adequada para Dificil para Muito facil Justificativas

aprendizagem aprender aprender




4. Quanto ao desenvolvimento da atividade, foi possivel:
Situacdo de Realizacd Ampliacd Simplificag Modificag = N&o Justificati

aprendizage o integral o ao realizacd va

Situacéo de Realizacdo Ampliacdo Modificacdo Na&ao Justificativas

aprendizagem integral realizacéao

5. Vocé teve dificuldades em conseguir algum recurso material? Qual/quais?
Recurso Sim Nao Detalhes e observacgoes

Material de laborat6rio

Copias para alunos

Livros e revistas para pesquisa

Retroprojetor

Televisdo com aparelho de VHS ou de
DVD

Filmes

Acesso a internet para os alunos

Acesso a internet para os professores

Outros — especifique




6. Ao aplicar as atividades vocé sentiu necessidade de aprofundar e de atualizar
seus conhecimentos? Quais? Leve em conta:
Quais?

Conhecimentos quimicos

Conhecimentos pedagogicos

Outros conhecimentos




ANEXO 6

FICHA DE AVALIACAO DO CADERNO DOS PROFESSORES DA 32 SERIE DO
ENSINO MEDIO

1. Pensando no tempo previsto para a realizacao de cada atividade, este mostrou-

Situacdo de Tempo Pouco Tempo Justificativas

aprendizagem adequado tempo demais

2. Pensando nas competéncias e habilidades que deveriam ter sido

desenvolvidas, a atividade se mostrou:

Situacdo de Adequada Inadequada Justificativas

aprendizagem

3. Pensando na adequacéo a aprendizagem dos alunos, as atividades mostraram-

Situacdo de Adequada para Dificil para Muito facil Justificativas

aprendizagem aprender aprender




4. Quanto ao desenvolvimento da atividade, foi possivel:
Situacdo de Realizacd Ampliacd Simplificag Modificag = N&o Justificati

aprendizage o integral o ao realizacd va

Situacéo de Realizacdo Ampliacdo Modificacdo Na&ao Justificativas

aprendizagem integral realizacéao

5. Vocé teve dificuldades em conseguir algum recurso material? Qual/quais?
Recurso Sim Nao Detalhes e observacgoes

Material de laborat6rio

Copias para alunos

Livros e revistas para pesquisa

Retroprojetor

Televisdo com aparelho de VHS ou de
DVD

Filmes

Acesso a internet para os alunos

Acesso a internet para os professores

Outros — especifique




6. Ao aplicar as atividades vocé sentiu necessidade de aprofundar e de atualizar
seus conhecimentos? Quais? Leve em conta:
Quais?

Conhecimentos quimicos

Conhecimentos pedagogicos

Outros conhecimentos




ANEXO -7
PROPOSTAS DE QUESTOES PARA APLICACAO EM AVALIACAO FINAL
12 SERIE DO ENSINO MEDIO

1. Faca o balanceamento da equacao quimica que representa a producado de
cobre a partir de calcosita e complete o quadro a seguir,interpretando as

equacbes quimicas em termos de quantidades de particulas e de massa.

Calcosita | Oxigénio | Cobre | Diéxido de enxofre

Cu,S + O, —>Cu + SO

Em particula

Em massa (u)

2. relacione as duas colunas a seguir:

Aplicacoes Metais/ ligas

A- trilhos de trem, lataria de automoveis, ferramentas|( ) aluminio

B- solda, lata de alimentos () ferro/aco

C- fios elétricos, panelas, tubulagcbes de agua quente | ( ) Estanho

D- fios elétricos, latas de bebidas, esquadrilhas () cobre

3. Reveja suas anotacdes sobre os problemas ambientais relacionados a
gueima de combustiveis (2° bimestre) e responda:
Quais problemas ambientais podem ser agravados com as emissdes na
atmosfera dos gases provenientes da producéo de cobre e de ferro?
a) Efeito estufa e chuva acida, respectivamente.
b) Efeito estufa e intoxicacdo por monoxido de carbono,
respectivamente.

c) Buraco na camada de ozbnio e chuva &cida, respectivamente.



d) Chuva é&cida e efeito estufa, respectivamente.
e) Intoxicacdo por monoéxido de carbono e buraco na camada de

0zOnio, respectivamente.

4.) Uma embalagem de alimento organico apresentava a frase “Produto sem
elementos quimicos”. Sobre essa afirmacao, € correto afirmar:
a) A frase estd errada, porque toda matéria € formada por substancias
compostas de elementos quimicos, inclusive os alimentos organicos.
b) A frase esta correta, porque produtos organicos sao naturais e, portanto,
ndo contém elementos quimicos.
c) A frase esta errada. O correto seria dizer que “os produtos organicos néo
contém substancias quimicas”.
d) A frase esta correta porque os alimentos organicos sédo produzidos sem a
adicdo de substancias quimicas, tais como fertilizantes industrializadas e

agrotoxicos.

5-) A figura a seguir representa:



a) Uma mistura de duas substancias formadas por trés elementos quimicos.

b) Uma substancia formada por dois elementos quimicos.

¢) Uma mistura de trés substancias formadas por dois elementos quimicos.

d) Uma substancia formada por trés elementos quimicos

6. O titdnio é produzido a partir de um
minério chamado ilmenita, formado
de um oO6xido de ferro magnético
(FeO) e de dioxido de titanio (TiO2). A
producédo do metal pode ser dividida

em quatro etapas:

7. Calcule a quantidade de particulas
de oxido de aluminio (Al,O3) que se
combina com 6 particulas de carbono
(C) durante a producdo de aluminio
(Al), de acordo com a equacao

quimica ndo balanceada a seguir:

Al,O; + C > CO, + Al

a2 b4 <c¢)6 d8 e)10



ANEXO -08

1-(Enem -1999) A panela de pressao
permite que o0s alimentos sejam
cozidos em &agua muito mais
rapidamente do que em panelas
convencionais. Sua tampa possui
uma borracha de vedacdo que néo
deixa o0 vapor escapar, a nao ser
através de um orificio central sobre o
gual assenta um peso que controla a

pressao. Quando em

A vantagem do uso de panela de

presséo € a rapidez para o

cozimento de alimentos, e isto se
deve:
a) A pressdo no seu interior, que
€ igual a presséao externa.
b) A temperatura de seu interior,
que esta acima da temperatura

de ebulicdo da agua no local;

Uso, desenvolve-se uma pressao
elevada no seu interior. Para a
sua operacao segura, é
necessario observar a limpeza do
orificio central e a existéncia de
uma valvula de seguranca,

normalmente situada na tampa. O
esquema da panela de presséo e
um diagrama de fase da a4gua séo

apresentados a seqguir:



d) A quantidade de vapor que
estda sendo liberada pela
valvula;

e) A espessura de sua parede,
que é maior que a das panelas

comuns.

c) A quantidade de calor adicional
que é transferida a panela;

2. (Fuvest- 2002) Alguns alimentos séo enriquecidos pela adicdo de
vitaminas, que podem ser solUveis em gordura ou em agua. As vitaminas
soliveis em gordura possuem uma estrutura molecular com poucos atomos
de oxigénio , semelhantes a de um hidrocarboneto de cadeia longa,
predominando o carater apolar. J& as vitaminas sollveis em agua tém
estrutura com alta propor¢gédo de atomos eletronegativos, como o oxigénio e
0 nitrogénio, que promovem forte interacdo com a agua. Abaixo estdo

representadas quatro vitaminas:



Dentre elas, é adequado adicionar, respectivamente, a sucos de frutas puros e a

margarinas, as seguintes;

a) lelv
b) 1lell
c) lilelv
d lilel
e) IVell

3. (FUVEST -2001) Entre as figuras, a que melhor representa a distribuicdo
das particulas de soluto e de solvente, em uma solucao aquosa diluida de

cloreto de sodio, é:



. (Enem- 1998- adaptada) A tabela a seguir registra a pressao atmosférica
em diferentes altitudes, e o grafico relaciona a pressao de vapor da agua

em funcgéo da temperatura.



Um liquido, em um frasco aberto, entra em ebulicdo a partir do momento em
gue a sua pressao de vapor se iguala a pressao atmosférica. Um estudante
considerou que a agua entra em ebulicdo a uma temperatura maior no Pico da
Neblina do que em Campos do Jorddo, enquanto outro considerou que a agua
entra em ebulicdo a uma temperatura maior em Natal do que em Campos do

Jorddo. Algum dos estudantes esta correto?

5.(Adaptada de vestibular da Unesp -2005) S1, S2 e S3 séo trés substancias

distintas. Inicialmente, no estado soélido, foram aquecidas independentemente



até a fusdo completa enquanto se determinava suas condutibilidades elétricas.
Os resultados estdo mostrado a seguir.

ANEXO -09
PROPOSTAS DE QUESTOES PARA APLICACAO EM AVALIACAO FINAL
32 SERIE DO ENSINO MEDIO

1.(Fuvest) Na vitamina K (férmula abaixo) reconhece-se o grupo funcional:

0]
CHj,

o)
a) Acido carboxilico;
b) Aldeido;
c) Eter;
d) Fenol;

e) Cetona.



2.(Unicamp) A substancia 2-propanona pode ser chamada simplesmente
propanona, jA que nao existe um composto com o nome 1l-propanona. Explique
por qué.

3.(Unesp) Considerando a posicdo dos grupos —CHz no anel aromatico, o
dimetilbenzeno possui:

a) 10 isdbmeros;

b) 6 isbmeros;

c) 5 isdmeros;

d) 3isdmeros;

e) 2isdmeros.

4.(Enem- 2000) Para compreender o processo de exploracdo e o consumo dos
recursos petroliferos, é fundamental conhecer a génese e o processo de formacéo

do petroleo descritos no texto abaixo.

“O petréleo é um combustivel féssil, originado provavelmente de restos de vida
aquatica acumulados no fundo dos oceanos primitivos e cobertos por sedimentos.
O tempo e a pressdo do sedimento sobre o material depositado no fundo do mar
transformaram esses restos em massas Vviscosas de coloragdo negra

denominadas jazidas de petréleo.”

(Adaptado de TUNDISI, Helena da Silva F. Usos de energia. Sdo Paulo, 1991.)

As informacgdes de texto permitem afirmar que:

a) o petréleo € um recurso energético renovavel a curto prazo, em razdo de

sua constante formacao geoldgica.



b) A exploracdo de petréleo é realizada apenas em areas marinhas;

c) A extracdo e o aproveitamento do petréleo sdo atividades ndo poluentes
dada sua origem natural,

d) O petréleo € um recurso energético distribuido homogeneamente, em todas
as regides, independentemente da sua origem;

e) O petroleo é um recurso ndo renovavel a curto prazo, explorando em areas

continentais de origem marinha ou em areas submarinhas.

5.( Fuvest) Quantos compostos diferentes estdo representados pelas seguintes

férmulas estruturais?
Br Br
©:Br Br
Br Br
Br
Br Br Br Br
Br
Br Br Br

a) 6 b)5 c)4 d)3
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