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RESUMO

DIAS, Manoel Francisco de Melo. O que dizem os professores sobre o ensino de Ciéncias
no nono ano do Ensino Fundamental: pensando a interdisciplinaridade necessaria.
Seropédica, RJ. 2021. 102p Dissertacdo (Mestrado em Educagdo em Ciéncias e Matematica).
Instituto de Educacdo, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2021.

Era no nono ano do Ensino Fundamental 1l que, em geral, havia um aprofundamento nos
contetdos de quimica, j& vistos ao longo das outras séries, 0 que demandava conhecimentos
que poderiam trazer dificuldades para os professores de Ciéncias com formacdo em Biologia.
Pois, é possivel identificar nos diferentes curriculos de formacéo destes professores pouca
énfase na quimica, ou seja, as disciplinas que tratam desse conhecimento sdo poucas e sem
articulagdo com as demais areas do conhecimento. Dentre as dificuldades identificadas esté a
de transitar entre as observacdes fenomenoldgicas e as explicagdes cientificas, ou seja, entender
a relacdo dialética entre modelo e realidade, teoria e fendmeno, caracteristica importante da
ciéncia quimica. Nesta perspectiva, a presente proposta de pesquisa tem na formacéo inicial de
professores de Ciéncias Bioldgicas o principal objeto de estudo. O objetivo é investigar através
de resultados de pesquisas e, também, dos relatos de professores de escolas da rede de ensino
do municipio do Rio de Janeiro os obstaculos enfrentados pelos docentes no ensino da quimica
em turmas do nono ano, bem como discutir a formacéo inicial de professores de Ciéncias numa
perspectiva interdisciplinar e sua formagcdo como um possivel caminho para superacdo de
obstaculos no processo do ensino de quimica no Ensino Fundamental. Para o desenvolvimento
da pesquisa foram realizadas entrevistas semiestruturadas com professores de ciéncias de
escolas da rede de ensino do municipio do Rio de Janeiro. A metodologia analitica empregada
nas perguntas foi estruturada de acordo com as concepcdes de Moraes (2003) a cerca da Analise
Textual Discursiva (ATD). Os resultados e as analises das entrevistas feitas aos professores
foram divididos em categorias, de acordo com a metodologia analitica empregada. Como
produto, elaboramos o desenho didatico de um curso de formacao continuada para professores
de Ciéncias a fim de contribuir para a superacao da dicotomia conhecimento tedrico x pratico
no processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias no Ensino Fundamental na cidade do Rio de
Janeiro, apresentando uma trilha interdisciplinar através da histéria e da filosofia da ciéncia.
Das andlises e reflexdes obtidas na revisdo de literatura e nas respostas dos professores
concluimos que muitos ndo estdo convictos de que seus mecanismos de ensino sdo exitosos,
gue ndo conseguem estabelecer um ensino mais interdisciplinar, por limitacdes em sua
formacdo e/ou dificuldades com os proprios contetidos de quimica. Corroboramos, ainda, a
necessidade de mais estudos na area, apontando caminhos possiveis para novas investigacdes e
melhorias do ensino de quimica.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Ensino de Quimica; Interdisciplinaridade; Formacao
Continuada; Professores de Ciéncias.



ABSTRACT

DIAS, Manoel Francisco de Melo. What teachers say about science teaching in the ninth
year of elementary school: thinking about the necessary interdisciplinarity. 2021, p. 102,
Dissertation (Master in Science and Mathematics Education). Instituto de Educacéo,
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2021.

It was in the ninth year of Elementary School Il that, generally, there was a deepening in the
content of chemistry, already seen throughout the other grades, that demanded knowledge that
could bring difficulties for science teachers graduated in biology. Cause, it’s possible to identify
in the different resumes of these teachers' training little emphasis on chemistry, that is, the
disciplines that deal with this knowledge are few and without articulation with the other areas
of knowledge. (WENZEL, et. al 2016). Among the difficulties identified is to move between
phenomenological observations and scientific explanations, that is, understanding the
dialectical relationship between model and reality, theory and phenomenon, important
characteristic of chemical Science. With the implementation of the National Common
Curricular Base (BNCC), these chemistry contents were diluted by all grades of Elementary
School 11 (6th to 9th Grade). Thereat the difficulties encountered may extend to all these series.
In this perspective, the present research proposal has in the initial formation of Biological
Sciences teachers the main object of study.The objective is to investigate through the results of
research and, also, the reports of teachers from schools in the education network of the city of
Rio de Janeiro, the obstacles faced by teachers in the teaching of chemistry in ninth grade
classes, as well as to discuss initial training. of science teachers in an interdisciplinary
perspective and their training as a possible way to overcome obstacles in the process of teaching
chemistry in elementary school. For the development of the research, semi-structured
interviews were conducted with science teachers from schools in the city of Rio de Janeiro. The
analytical methodology used in the questions was structured according to the conceptions of
Moraes (2003) around the Textual Discursive Analysis (ATD). The results and analyzes of the
interviews with teachers were divided into categories, according to the analytical methodology
employed. As a product, we elaborate the didactic design of a continuing education course for
Science teachers in order to contribute to overcoming the theoretical x practical knowledge
dichotomy in the teaching-learning process of Science in Elementary Education in the city of
Rio de Janeiro, presenting an interdisciplinary path through the history and philosophy of
science. From the analyzes and reflections obtained in the literature review and in the responses
of the teachers, we conclude that many of them are not convinced that their teaching
mechanisms are successful, that they cannot unable to establish a more interdisciplinary
teaching, due to limitations in their training and / or difficulties with their own chemistry
content. We also corroborate the need for further studies in the area, pointing out possible paths
for further investigations and improvements in the teaching of chemistry.

Keywords: Science Teaching; Chemistry Teaching; Interdisciplinarity; Ongoing training;
Science Teachers.
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1. INTRODUCAO

1.1 Mapeando a trajetoria

Analisando intimamente os caminhos que trilhei até chegar aqui, pude perceber que
minha trajetoria na &rea da educacgdo néo foi linear, tampouco, livre de obstaculos e anseios.
Lembro-me, durante o ensino médio, de afirmar que meu sonho era ser Biologo. A docéncia
emergiu inesperadamente durante meu processo de formacgéo e se mostrou uma peca-chave na
construcdo das minhas ideologias, da minha maturidade e humanidade.

Venho de uma familia humilde, onde o estudo era a primeira palavra que ouviamos em
casa. Cresci aprendendo a importancia da vida, da escola, das minhas concepcdes e da minha
integridade como homem. Apesar de minha mée n&o ter tido oportunidades de concluir seus
estudos quando jovem, sempre me incentivou a ir além e buscar aquilo que eram meus anseios.
Meu pai fez de tudo para que isso pudesse acontecer.

Um de meus desejos, relacionados a minha profissdo, era ingressar em uma universidade
publica e cursar licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, e com muita dedicacao, o fiz. Em 2008,
ingressei no CEDERJ, que € uma modalidade de ensino a distancia (EAD), no qual o curso de
Ciéncias Bioldgicas era coordenado pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Dai
comecou uma nova etapa, parte de uma nova histoéria.

Durante minha graduac@o comecei a ter contato com alunos da rede municipal e privada
ministrando aulas particulares de disciplinas que contemplam o ensino de ciéncias (Biologia,
Quimica e Fisica). Foi nesse periodo que comecei a perceber que, em relacdo as séries
anteriores, os alunos do 9° ano resistiam mais a disciplina de Ciéncias, especificamente, 0s
contetdos de Fisica e Quimica. Durante os anos letivos minha percepcdo acerca dessa
problematica foi se intensificando, principalmente com os relatos de alguns alunos de que seus
professores tinham dificuldade em aplicar os contetidos, e me impelindo a procurar meios
alternativos de explica-los e articula-los ao cotidiano.

Quando comecei a ter um dominio maior dos conteidos de quimica me aventurei a dar
aulas particulares para alunos do ensino médio. E me surpreendi quando encontrei 0 mesmo
quadro de aprendizagem de meus alunos secundaristas. Os alunos de ambos 0s segmentos
mostravam resisténcia ao aprender quimica e era notavel as dificuldades de aprendizagem.

Respaldado pelo reconhecimento de minha experiéncia pratica no bairro que resido, no
ano de 2012 fui convidado a trabalhar numa instituicdo privada como professor-coordenador
de Ciéncias e lecionava para as turmas de 6° ao 9° ano do segundo segmento do ensino
fundamental. Vale esclarecer que observo ser comum a contratacdo de professores em
formacdo em pequenas escolas privadas, o que possibilita impor ao professor uma baixa
remuneracao.

Em 2013, escolhi uma escola do segundo segmento da rede municipal para completar
meus estagios obrigatorios, foi quando comecei a ter um contato maior com a realidade
educacional das escolas publicas do municipio do Rio de Janeiro. Realidade esta que, de certa
forma, é diferente da que eu vivia na institui¢do privada. Meu envolvimento com o estagio e
com a dindmica de sala de aula me proporcionou um novo olhar sobre o campo da Educacéo,
confirmando meu desejo pela docéncia que culminou, nesse momento, no Trabalho de
Conclusédo de Curso (Monografia) orientado pela Professora Elizabete Cristina Ribeiro Silva
Jardim.

Durante a investigacéo identificamos outros problemas que nos chamaram atengéo, como
erros ortograficos e de gabarito impressos em Livros Didaticos (LD), erros em apostilas
personalizadas por algumas institui¢cdes de ensino (alguns colégios, que aderem ao sistema
apostilado como base de ensino, montam seu proprio material). Alguns estudantes relatavam



que a maioria de seus professores se condicionava a usar 0os materiais fornecidos pela escola
(que muitas das vezes me pareceram limitados), entre outras observacdes.

Independente dos conhecimentos que fui adquirindo e incorporando durante minha
formacédo, percebi que conseguia sanar a maioria dessas dificuldades de aprendizagem que
meus alunos me relatavam, articulando os contetdos com outras areas do conhecimento e,
muitas vezes, com nosso cotidiano.

Inicialmente nédo tive consideragdes a fazer acerca do curso de graduacdo da UFRJ,
levando em conta, claro, que a pouca maturidade e inexperiéncia educacional ndo permitiriam
isso. No entanto, pude notar a falta de mais disciplinas sobre Quimica (disciplina que tanto me
atraia). No primeiro periodo do curso de Ciéncias Biologicas nos € ofertada a disciplina
“Elementos de Quimica Geral”, onde sdo abordados de forma muito geral conteidos como
Atomistica, Estequiometria, Quimica Inorganica e Organica, e alguns outros. Ha de se
considerar que seis meses é um periodo curto para aprender Quimica no &mbito de formar
professores capacitados a lecionar esses conteldos para o ensino secundario.

Outra questdo a ser tratada € a auséncia de disciplinas integradoras, que relacionem os
conceitos, teorias e fenémenos as outras areas do conhecimento (como as Ciéncias
Bioldgicas). As disciplinas de instrumentacdo sdo apresentadas como propostas
interdisciplinares, mas ndo dao conta de promover “todo” conhecimento considerado
necessario para essa formacao, tampouco de introduzir e fomentar um olhar interdisciplinar.

Apds a minha insercdo definitiva no espaco escolar (mesmo ndo tendo concluido a
graduacdo), surgiu maior interesse pelas questdes educacionais, 0 que ndo havia acontecido
durante o estudo das disciplinas pedagdgicas ofertadas pela universidade.

Passei, entdo, a acumular diversas experiéncias que me transformaram como ser humano
e profissional: estagio voluntario em Educacdo Ambiental para pessoas com deficiéncia no
zooldgico do Rio de Janeiro - RIOZOO (2010, 2011), turmas de Ensino Fundamental 11 no
Colégio Instituto Progresso (2012 - 2017), Colégio ELLION (2015) e no Centro Educacional
MENE (desde 2018), turmas de Ensino Fundamental 11, Médio e EJA no Colégio SOMEC
(desde 2015), projetos de Pré-vestibular e aulas de recuperacéo na Fundacéo Bradesco (desde
2018) e, por fim, o ingresso no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo de Ciéncias e
Matemética (PPGEduCIMAT) da UFRRJ - Mestrado Profissional (2018).

Todas as minhas experiéncias profissionais e a insercdo no Mestrado criaram, e
continuam criando, uma consciéncia reflexiva sobre a minha pratica como professor € 0 meu
papel como professor pesquisador.

Embasado nas argumentacfes ja citadas anteriormente, percebi que era necessario
pesquisar as problematicas vividas por professores de Ciéncias Bioldgicas no ensino de
Quimica na cidade do Rio de Janeiro e investigar como alguns professores superam esses
obstaculos, ou seja, quais estratégias adotam para minimizar esse conflito.

A relevéncia da pesquisa também se fundamenta na necessidade da continuidade de
pesquisas que tenham como foco os professores do Ensino Fundamental, para “/...J
compreender suas concepgdes do ensinar Quimica e Fisica, [...] bem como, partindo de suas
respostas, propor espa¢os de formagdo continuadal...]” (WENZEL et al., 2016, p. 145).

Neste trabalho, as questfes/problemas que envolvem o ensino de quimica no nono ano
do Ensino Fundamental Il, através da disciplina Ciéncias, sera o objeto da nossa pesquisa.
Esperamos que com ele, possamos oferecer elementos que contribuam para a melhoria do
ensino de Ciéncias.

E importante mencionar que optamos por investigar as opinides e sugestdes de
professores que lecionam/lecionaram para 0 nono ano pois era a Série que oferecia
explicitamente as disciplinas de Quimica e Fisica. Com a implementacdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) aboliu-se essa fragmentacdo e os conhecimentos quimicos e
fisicos foram diluidos por todas as séries do Ensino Fundamental 11 (6° ao 9° Ano). Entdo, o



que encontraremos durante as investigacGes podera ser um retrato do que muitos professores
vivenciardo em todas as séries do ensino Fundamental, ndo apenas no 9° Ano.

1.2 Apresentando o trabalho

Diante do exposto, 0 presente projeto busca discutir a formacéo inicial de professores
de Ciéncias sua epistemologia como um possivel caminho para superagdo de obstaculos no
processo do ensino de quimica no Ensino Fundamental e a importancia da
interdisciplinaridade.

Para que esse estudo seja possivel e, também, apresentado de forma sistematica e de
boa compreenséo, o estruturamos da seguinte forma:

O item 3 — O Ensino de Ciéncias — foi subdivido em duas partes, a saber: 3.1 - “A
presenca das disciplinas cientificas nos desdobramentos das reformas: um pouco de historia”
e 3.2 - “As Concepgoes Epistemologicas e o Ensino das Ciéncias (Quimica)”. Esta discussao
traz uma breve historiografia do ensino de Ciéncias no Brasil, ressaltando alguns momentos
dessa historia, em especial aqueles marcados pelas reformas curriculares, inclusive a
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e suas repercussoes. Trazemos,
também, uma reflexdo sobre o ensino de Quimica como parte integrante do campo das
Ciéncias Naturais e os obstaculos enfrentados por muitos professores no processo de ensino
aprendizagem desse contetdo.

O item 4 — A formagao de professores e seus desdobramentos — trata da formagao
inicial docente, discute aspectos da epistemologia profissional e conduz uma discussdo na
perspectiva da formacao interdisciplinar do professor.

Acreditamos ser um caminho essencial para a formacdo docente com o intuito de
construir em cada professor a capacidade de reinventar sua pratica no sentido de se articular
como pessoa e como representante de seu contedo em um trabalho pedagdgico curricular
mais amplo, e consequentemente minimizar os problemas enfrentados em sala de aula.

Ja o item 5 refere-se a Metodologia do estudo com a definicdo do referencial teérico-
metodoldgico, do lugar e dos sujeitos da pesquisa bem como os processos de coleta e analise dos
dados.

O item seguinte destina-se as anélises realizadas dos dados obtidos através de um
roteiro de entrevista realizado com professores de Ciéncias do Municipio do Rio de Janeiro,
de modo a identificar fatores que mostrem se hé problemas vivenciados por professores com
relacdo ao ensino de quimica e investigar suas opinides sobre o0 ensino de Quimica e sua préatica
docente

Nas consideracdes finais retomamos e concluimos os assuntos elencados, envolvendo
as questdes apresentadas nesta introducéo e mencionando a necessidade de mais investigacoes
sobre a temética.

O item 7 dedica-se a elaboragéo do produto, que foi pensado a partir das falas de alguns
sujeitos da pesquisa acerca da importancia da troca de experiéncias entre professores de
Ciéncias e suas principais dificuldades. O produto ¢ uma proposta de formacao continuada em
forma de um ambiente virtual que promova a interatividade e o dialogo entre professores de
Ciencias e outras areas afins que atuam no Ensino Fundamental (das redes publicas e privadas).
Essa capacitagdo tem como objetivo primeiro proporcionar aos professores um ambiente virtual
que incentive a troca de experiéncias (as que deram certo e, também, a seu ver, as que nédo
deram) na intencdo de ampliar, desenvolver, construir, praticar e aprender colaborativamente
NOVOS mecanismos experimentais e teoricos de ensinar Quimica.

Nos anexos encontram-se na integra o roteiro de entrevista semiestruturada e as
respostas dos professores.



2. OBJETIVOS

Tendo em vista 0s elementos mencionados e os problemas e desafios que pairam
acerca do ensino e da aprendizagem em Quimica para as séries finais do ensino fundamental
na disciplina Ciéncias, como ja trataram diferentes pesquisadores (Bergmann & Wenzel
(2014), Macalarne (2007), Milaré e Alves Filho (2010), Wenzel (et al., 2016)), o presente
estudo tem como objetivo geral reconhecer se esses problemas sdo também vivenciados por
professores do municipio do Rio de Janeiro no ensino de quimica no 9° ano e investigar suas
opiniBes sobre o ensino de Quimica e sua pratica docente. Nesse sentido, propde-se discutir a
possibilidade e ou necessidade de uma formacéo inicial de professores de Ciéncias numa
perspectiva interdisciplinar.

Para alcancar esse objetivo geral foram formulados os seguintes objetivos especificos:

« Realizar levantamento te6rico sobre a relacdo entre formacdo inicial de professores
de ciéncias, curriculo e interdisciplinaridade;

« Analisar opinides de professores sobre o ensino de ciéncias para 0 nono ano do
ensino fundamental da cidade do Rio de Janeiro e como esses se sentem ao ter que
ensinar quimica para essa serie;

« ldentificar entre os professores a relacdo entre sua formacao inicial e/ou continuada
e 0 ensino desenvolvido em suas turmas de nono ano do ensino fundamental;

» Elaborar uma proposta de capacitagdo docente como produto, na forma de um
ambiente virtual que promova a troca de experiéncias pedagdgicas entre professores
das areas das ciéncias naturais e bioldgicas.



3. O ENSINO DE CIENCIAS

A trajetoria da Ciéncia no Brasil ndo foi acumulativa, tampouco linear. Os caminhos
que permearam o desenvolvimento cientifico e a implementacdo da Ciéncia como disciplina
escolar foram marcados por questdes politicas, sociais, culturais, econdmicas, e por intensas
reformas ao longo dos anos.

Desta forma, nesta unidade, procuro apresentar um breve histérico do ensino de
Ciéncias no Brasil, tomando como ponto de partida os estudos e as concepcdes adquiridas desde
suas primeiras implementacGes como disciplina. Busco também tecer algumas consideracdes
sobre as concepcdes que permearam a evolucao do ensino até os dias atuais com a intengdo de
identificar elementos que sustentem explicacdes para o problema apresentado.

3.1 A presenca das disciplinas cientificas nos desdobramentos das reformas: um pouco
de historia

A ideia de uma educacéo formal no Brasil comegou em 1549, seguindo os moldes das
escolas dirigidas pelos jesuitas na metropole. Esse ensino era voltado a formacdo de uma elite
letrada, na qual se reduzia a juizes, sacerdotes-mestres e magistrados da coldnia. (GILES,
2003).

Citando Bosi (1987, p.135, apud LOPES, 2007, p. 79), Alice Lopes descreve como se
configurava a educacao no Brasil.

“(...) trata-se de uma visdo verbalmente idealista, ciosa da transmissdo da heranga
cléssica, peculiar a antigas institui¢des de ensino juridico e vernaculo e a parte
ponderavel do clero catolico e do alto clero protestante com fungdes docentes, pelo

menos até a Segunda Guerra Mundial”. (BOSI, 1987, p. 135 apud LOPES,
2007, p. 79)

Durante o periodo colonial varios fatores dificultaram os avancos cientificos no Brasil,
dentre eles, a dependéncia politica, cultural e econdmica que o Brasil tinha de Portugal, e
principalmente o desinteresse que Portugal tinha dos avangos tecnoldgicos da Europa nos
séculos XVII e XVIII. (FILGUEIRAS, 1990)

Lopes (2007) relata que diferentes autores do campo da Educacdo em Ciéncias vao
defender que o precario desenvolvimento cientifico e tecnoldgico no Brasil vai influenciar o
ndo desenvolvimento do ensino de ciéncias, mesmo ap06s a criacdo do Colégio Pedro Il em
1837.

O Colégio Pedro Il foi criado com os objetivos de servir de modelo para os demais
estabelecimentos de ensino e organizar o ensino secundario no pais. Na sua proposta Curricular
as disciplinas cientificas passaram a ser oferecidas, mas apenas quem cumprisse o bacharelado
no Colégio se via na contingéncia de estudar essas matérias. Por outro lado, os alunos nédo
tendiam a estudar Ciéncias porque, para 0 acesso ao ensino superior essas disciplinas ndo eram
exigidas em seus exames, mesmo em cursos como Medicina e das Escolas Militares e Academia
da Marinha (LOPES, 2007).

Segundo Lopes (2007, p.80) “havia, na época, o sistema de exames parcelados para 0s
cursos superiores, com a possibilidade de matriculas em aulas avulsas preparatorias”. Nicioli
Junior e Mattos (2007) descrevem que o fato de as disciplinas da area cientifica ndo serem
preparatorias para ingresso nos cursos superiores, ndo tiveram expressdo em seu curriculo até

1870.
“Em 1841, por exemplo, o ensino de matemética e ciéncias (aritmética, algebra,
zoologia e botanica, geometria, trigonometria retilinea, fisica e quimica, geografia,
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matematica e cronologia, mineralogia e geologia, zoologia filoséfica) tinha apenas 19
aulas semanais, representando 10,2% do total das disciplinas semanais (...). A0S
médicos bastavam “saber Latim, qualquer das linguas francesa ou inglesa, filosofia
racional e moral, aritmética e geometria” (...). Os estudantes pretendentes ao curso
juridico de Sdo Paulo e Olinda ndo precisariam saber historia, geografia, ciéncias

naturais e portugués, pois ndo havia exames dessas matérias”.

Este contexto estrutural vai demarcar um conflito entre Humanidades e Ciéncias, que
segundo LOPES (2007) pode ser identificado atraves da predominancia da carga horaria das
disciplinas da area de humanidades em relacéo as da &rea cientifica, na estrutura curricular da
escola secundaria brasileira.

Lorenz e Vechia (1984, apud LOPES, 2007) também constataram um conflito entre o
estudo das Ciéncias e o das Humanidades no periodo de 1838 a 1942, especialmente no que diz
respeito as concepgdes sociais e desenvolvimentistas e a carga horaria dessas disciplinas na
formacéo escolar.

Para Lopes (2007) este conflito se constituia na concepcdo de que as disciplinas
cientificas eram para atender a formacéo de uma classe trabalhadora, ao passo que as disciplinas
de Humanidades exaltavam uma classe dirigente e letrada. A autora define esse conflito como
uma dicotomia saber-fazer, onde o campo das ciéncias apresentava uma visao restrita (campo
do fazer) e as Humanidades, uma visdo ampla e superior (campo do saber).

Para analisar a predominancia da area de humanidades em relacdo a area cientifica na
estrutura curricular da escola secundaria brasileira, Lopes (2007) compara 0s percentuais de
carga horéria de cada uma das reformas da Republica (1901 a 1931) para esses dois blocos de
disciplinas, conforme o quadro 1.

Quadro 1: 1901 — Reforma Epitacio Pessoa; 1915- Reforma Maximiliano; 1925 — Reforma Rocha Vaz;
1931 — Reforma Francisco Campos. Fonte: LOPES (2007, p. 83)

Reforma Humanidades | Ciéncias | Matematica | Estudos | Outros
Sociais

1901 47,6% 15,9% 8,7% 14,3% | 13,5%

1915 48,0% 12,0% 24,0% 16,0% | --------

1925 39,5% 16,3% 9,3% 18,6% | 16,3%

1931 38,2% 18,7% 12,2% 17,1% | 13,9%

Segundo Lopes (2007), a Reforma Francisco Campos de 1931, dentre tantas outras
reformas anteriores, foi a que mais valorizou o ensino de ciéncias, mesmo ndo superando as
Humanidades. Implementou maior carga horaria no estudo de ciéncias, e alterou sua
organizacao curricular, pois acredita-se que a disciplina Ciéncias Fisicas e Naturais, que
objetiva compreender os fenbmenos naturais de maneira mais global, foi introduzida na grade
curricular neste periodo (LOPES, 2007).

Também foi na Reforma de 1931 que o ensino secundario se tornou obrigatério para
ingresso no superior em todo o pais, jd que até entdo era necessario somente apresentar
certificados em algumas disciplinas especificas. Além disso, com a Reforma, o curso
secundario ficou dividido em fundamental e complementar.

“Concluido o curso fundamental os alunos podiam optar por uma das trés alternativas
oferecidas no curso complementar de acordo com a carreira pretendida: 1° curso
juridico; 2° curso de medicina, farmacia e odontologia; 3° curso de engenharia e
arquitetura. O curso complementar era na verdade um curso pré-universitario, no
sentido de que preparava os alunos para o ensino superior, com disciplinas
obrigatorias ligadas as suas diversas areas. (PILETTI, 1987, p. 62, apud NICIOLI
JUNIOR e MATTOS, 2012)



Rosa e Rosa (2012), ao fazerem um balanco do ensino de fisica no Brasil para esse
periodo, destacam o contexto histérico em que se da a Reforma.

“A Revolucdo de 1930 marcou a queda da chamada Republica Velha,
restabelecendo a centralizagdo nas médos do governo federal. Ela deu inicio a um
periodo de transicdo entre a economia essencialmente agraria e artesanal e uma
economia urbana e industrial. A educacdo, nesse periodo, passou a ser vista como
alternativa para o desenvolvimento social e econdmico do pais, sendo estendida
as classes menos favorecidas, que até entdo ndo tinham acesso a escolarizacdo. A
reforma Francisco Campos € um marco importante nesse periodo denominado
escolanovista, vindo a consolidar a arrancada centralizadora do governo. Ela
efetivou-se através de uma série de decretos que dispunham sobre a organizacéo
dos ensinos superior e médio, secundario e profissional (p.4)”.

Apesar do aumento da carga horaria das disciplinas da area das Ciéncias, para Rosa e
Rosa (2012) a Reforma Francisco Campos consolidou a base curricular humanista tradicional,
ainda presente na educacao brasileira, e instituiu o ensino escolar profissionalizante como um
“mal necessario” a classe trabalhadora da época pelo processo de industrializagdo a ser dado ao
pais. Nesta concepcdo, a importancia conferida ao ensino de Ciéncias Fisicas e Naturais —
considerada ndo pelo seu aspecto formativo, mas por sua utilidade.

Macedo e Lopes (2002) destacam que nos documentos da época, 0 ensino de ciéncias
apresentava entre os objetivos, dotar o aluno de conhecimentos especificos despertando-lhes o
interesse pela ciéncia e construir relages desses conhecimentos com o cotidiano dos alunos.
Contudo, esses objetivos foram perdendo forca, a medida que a educacdo no Brasil se moldava
para atender as necessidades econémicas e capitalistas do pais.

O periodo que segue a Revolucdo de 1930 é marcado por mais uma reforma, a Reforma
Capanema de 1942. A Reforma recebeu o nome do entdo Ministro da Educagdo e Saude,
Gustavo Capanema, designado pelo presidente Getulio Vargas em julho de 1934, que
permaneceu no cargo até o fim do Estado Novo, em outubro de 1945.

Lopes (2007) relata que o periodo do Ministério Capanema, as posi¢ées no campo da
educacdo se voltavam para a funcdo modeladora do individuo. Tal como Rosa e Rosa (2012),
a autora chama a tencdo para os objetivos do ensino secundario no pais.

“Na vigéncia do Estado Novo e em plena 2* Guerra Mundial, a visdo nacionalista
remetia a formagdo dos individuos para servir a patria. A finalidade precipua da
educagdo tornou-se a formac&o da consciéncia patriotica do adolescente, uma vez que
da juventude sairiam as individualidades condutoras capazes de assumir
responsabilidades na sociedade. (Discurso de Capanema no Colégio Pedro 1, 1937).
Essa concepgdo igualmente se coaduna com o artigo 129 da Constituicdo de 1937, o
qual destinava o ensino profissionalizante as classes menos favorecidas: reforgava-se
0 ensino secundario como formador das elites intelectuais e dirigentes”. (LOPES,
2007, p.86)

Segundo Queiroz e Housome (2018) a Reforma Capanema contemplava uma
organizacdo curricular rigida, fechada em sua totalidade, incluindo os curriculos minimos na
forma de programas de disciplinas determinados pelo poder publico central, para todas as
escolas do pais.

“O ensino secundario, organizado com base no Decreto-Lei N° 4.244/1942, se
estruturava em dois ciclos. O primeiro, Ginasial, trazia a mesma denominacdo da
reforma anterior (a de Francisco Campos/1930), porém com quatro séries. O segundo
ciclo era subdividido em dois cursos: classico e cientifico, com trés séries cada um.
No curriculo do ensino secundario havia um predominio de disciplinas de
humanidades, evidenciando a énfase humanistica. Os cursos do segundo ciclo ndo
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tinham carater de especializacdo, e ambos permitiam o acesso ao ensino superior. O
ensino técnico (Industrial e Comercial) e 0 Ensino Normal, organizados por decretos
distintos no periodo de 1942 a 1946, também eram estruturados em dois ciclos.
Recebiam as denominag6es de ramo do ensino de grau secundério (Ensino Industrial)
e ramo do ensino de segundo grau (Ensino Normal, Ensino Comercial e Ensino
Agricola). (BRASIL, 1942, 1943, 1946). Ao que parece, tais denominagdes eram
equivalentes e ambas remetiam ao nivel do ensino secundario, embora com critérios
de validacdo diferenciados para prosseguimento nos estudos superiores”.

(QUEIROZ e HOUSOME, 2018, p.6)

O fim do Estado Novo é também demarcado pelo periodo pos-guerra. Nesse periodo
ensino de ciéncias comeca a ter maior destaque no curriculo escolar.

Ao término da Segunda Guerra Mundial, com a dissolucdo da Liga das Nacdes e a
formacdo da ONU, em 1945 foi convocada a Conferéncia das Nacdes Unidas para o
Estabelecimento de uma Organizacdo Educacional e Cultural (ECO / CONF), que deu origem
a UNESCO.

Em 1950, dos 59 Estados Membros, 49 j& haviam organizado ComissGes Nacionais
permanentes. Em 1958, dos 80 Estados Membros, 78 ja haviam organizado Comissdes
Nacionais permanentes. Esses nimeros mostravam a rapidez com se difundira a criagdo de
ComissBes Nacionais da UNESCO, ainda que relatério da UNESCO diagnostique que
“algumas sdo realidades efetivas, no entanto outras sao mera fic¢do, pois se reduzem a lista de
personalidades que nunca se retinem ou que o fazem em raras ocasides”. (ABRANTES, 2008)

O IBECC foi criado com o intuito de gerenciar os projetos da UNESCO no Brasil e de
obter da Organizacdo 0 apoio a seus projetos nas areas de educacao, ciéncia e cultura. Com
sede no Palécio do Itamaraty, Rio de Janeiro, o IBECC foi criado pelo Decreto 9.355, de 13 de
junho de 1946, e vinculado ao Ministério das Relacdes Exteriores, com a finalidade de melhorar
a qualidade de ensino das ciéncias experimentais e de se constituir como Comisséo Nacional
da UNESCO no Brasil, dando cumprimento aos compromissos assinados no ato de constituicdo
da entidade. (ABRANTES, 2008)

E um periodo marcado pela “guerra fria”, onde os conflitos entre os Estados Unidos e a
Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (denominacdo a época), acabam impulsionando a
batalha por conquistas espaciais. O lancamento do satélite Sputnik pelos russos, em 1957, levou
a sociedade americana a responsabilizar a derrota nessa escalada ao fracasso na Educagéo.
Como descreve Krasilchik (2000, p.85)

“Um episddio muito significativo ocorreu durante a “guerra fria”, nos anos 60, quando
o0s Estados Unidos, para vencer a batalha espacial, fizeram investimentos de recursos
humanos e financeiros sem paralelo na histdria da educacdo, para produzir os hoje
chamados projetos de 12 geracdo do ensino de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica
para o ensino médio. A justificativa desse empreendimento baseava-se na ideia de que
a formacédo de uma elite que garantisse a hegemonia norte-americana na conquista do
espago dependia, em boa parte, de uma escola secundaria em que os cursos das
Ciéncias identificassem e incentivassem jovens talentos a seguir carreiras cientificas.
Esse movimento, que teve a participacdo intensa das sociedades cientificas, das
Universidades e de académicos renomados, apoiados pelo governo, elaboraram o que
também ¢ denominado na literatura especializada de “sopa alfabética”, uma vez que
os projetos de Fisica (Physical Science Study Commitee — PSSC), de Biologia
(Biological Science Curriculum Study — BSCS), de Quimica (Chemical Bond
Approach — CBA) e (Science Mathematics Study Group — SMSG) sdo conhecidos

universalmente pelas suas siglas”. (KRASILCHIK, 2000, p. 85)

Segundo Lopes (2007), a partir da década de 1960 é iniciado o processo de inovagéo
educacional no ensino de ciéncias catalisados pelos projetos curriculares americanos, que logo



foram traduzidos no Brasil. Esses projetos estavam associados a movimentos que visavam a
incorporacdo dos modernos conceitos cientificos ao ensino, como descreve a autora:

“Uma caracteristica importante dos projetos curriculares americanos era o fato de os
livros didaticos terem sido escritos por cientistas, embasados no trabalho efetivo de
pesquisa. Assim, 0 objetivo dos projetos resumiu-se em tornar o aluno participante
ativo do processo de pesquisa, uma redescoberta na perspectiva de Bruner.”

(LOPES, 2007, p.97).

O periodo também é marcado pela vigéncia da Lei 4024/61, com um sistema de ensino
descentralizado. Para Mortimer (1988, p.25), “a década de 60 apresenta a maior quantidade de
livros com abordagens e contetdos diversos, de acordo com o espirito liberalizante e
descentralizador da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961. Segundo Queiroz
e Housome (2018) trata-se da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo brasileira e a mais
importante dentre as impactantes reformas do sistema educacional brasileiro ocorridas ao longo
do século XX.

“A LDB/1961 é considerada a mais importante dentre as impactantes reformas do
sistema educacional brasileiro ocorridas ao longo do século XX. Isso se deve,
principalmente, pelo fato de pela primeira vez no pais uma Unica lei tratar de todos os
niveis e ramos do ensino. Além disso, esse documento traz o diferencial de ter
descentralizado alguns principios de organizacdo do curriculo escolar, concedendo
aos Estados da federacdo e suas escolas uma moderada, porém importante,
flexibilidade para definir curriculos mais ajustados as peculiaridades regionais”.
(QUEIROZ E HOUSOME, 2018, p.7)

No entanto, Queiroz e Housome (2018), afirmam também que na LDB/1961, o ensino
médio (em prosseguimento ao ensino primario) nao sofreu significativas alteracdes em relacéo
a legislacdo anterior, pois permaneceu subdividido em dois ciclos: o Ginasial de 4 anos e o
Colegial de 3 anos, abrangendo, entre outros, 0s cursos secundarios - técnicos (industrial,
agricola e comercial) - e de formagdo de professores para 0 ensino primario e pré-primario
(escolas Normais de grau ginasial e de grau colegial).

Em seus estudos, Queiroz e Housome (2018), elaboraram um quadro comparativo
referente a presenca das disciplinas cientificas nas reformas educacionais de maior impacto,
que precederam a LDB, ou seja, a de 1930 e 1942. A analise das autoras revela que com as
Reformas ndo houve aumento da presenca da area de Ciéncias.

“[...] ao comparar a Indicacdo do CFE, com as reformas anteriores, nota-se que néo
houve aumento da presenca da area de Ciéncias no curriculo, principalmente quando
se compara com a reforma de 1931, que indicava disciplinas da &rea em todas as séries
do ensino secundario, com excegdo para a opgao do curso complementar pré-juridico-
juridico, que s6 trazia uma disciplina da area em uma série. Em quantidade de séries
anuais abrangidas por disciplinas da area de Ciéncias (como obrigatorias), eram seis
ou sete na Reforma Francisco Campos, quatro ou cinco na Reforma Capanema
(ambos os casos dependendo do curso do 2° ciclo) e quatro ou cinco a partir de 1961
(dependendo da alternativa adotada dentre as variedades admissiveis) conforme as
orientacfes do CFE”. (QUEIROZ E HOUSOME, 2018, p.7)

Partindo do principio de que a LDB/1961 “concedia aos Estados da federacéo e suas
escolas uma moderada, porém importante, flexibilidade para definir curriculos mais ajustados
as peculiaridades regionais” Queiroz e Housome (2018, p.7), as autoras também analisaram a
presenca das disciplinas cientificas nos curriculos do ensino médio das escolas publicas de dois
Estados brasileiros — Sdo Paulo e Parana — apds a LDB/1961. O primeiro exemplo se refere a
organizac&o curricular do Ginasio Unico Pluricurricular (GUP) criado no Estado de S&o Paulo,
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em 1963 pela Resolugdo n° 07, de 23.12.1963, do Conselho de Educacdo do Estado de S&o
Paulo (CEE/SP). O segundo exemplo se refere a reestruturacao curricular do Estado do Parana,
em 1962, que também traz diferentes orientagdes de curso, classica e cientifica. Assim,
destacam-se as seguintes conclusoes:

“As orienta¢Ges para 0 GUP ndo apresentam carga horaria para as disciplinas, e nos
permitem conclusdes somente quanto a presenca de Ciéncias no curriculo em termos
de nimero de séries contempladas em todo o ensino secundario. Essas informacdes
revelam que Ciéncias angariou 0 menor espaco dentre todas as disciplinas obrigatérias
do curriculo. Fato que corrobora a constatacdo de Cunha e Abreu (1965)”.

(QUEIROZ E HOUSOME, 2018, p.17)
Referente ao Estado do Parana as autoras fazem a seguinte analise:

“No Colegial, na orientagdo classica ndo tinha disciplinas das Ciéncias; na orientacéo
cientifica trouxe Fisica nas trés séries (diurno e noturno) com 3 aulas em cada uma;
Quimica com 2, 2 e 3 aulas, respectivamente, nas trés séries, diurno e noturno; e
Biologia - nas 22 e 32 séries, diurno com 3 aulas em cada série e noturno com 2 aulas.
No Colegial Normal havia “Ciéncias” nas 1% e 2? séries, diurno com 3 aulas em cada
série e noturno com 2 aulas em cada. No Colegial Técnico Comercial apresenta CFB
(Ciéncias Fisicas e Bioldgicas) somente na 12 série com 2 aulas, diurno e noturno.
Observa-se nessa organizagdo curricular que as aulas de Ciéncias variavam entre 2 e
3 aulas semanais, dependendo do curso/orientacdo e do turno. Quanto a presenga nas
séries, variavam de 0 a 3 séries. No Ginasial seguiram-se a risca as sugestdes do CFE
(Indicagdo de Fevereiro/1962) ndo contemplando Ciéncias na 3% série. Outra
observacdo notavel na grade curricular, é que, corroborando as conclusdes de Cunha
e Abreu (1965) com as escolas particulares, as Ciéncias se apresentaram em menor
evidéncia em relacdo a todas as demais disciplinas obrigatdrias, ou seja, ocupou a
Gltima posigdo em termos de presenga e carga horaria. No Colegial, a situacdo néo se

diferiu dos demais exemplos ja citados”. (QUEIROZ E HOUSOME, 2018,
p.18)

O segundo momento desse periodo se refere a década de 1970, que foi “marcada pela
introducao de uma mentalidade tecnicista e burocratica em todo o sistema de ensino, o que afeta
os proprios materiais didaticos” (MORTIMER, 1988, p. 37), consolidados através dos
convénios entre o Ministério da Educacdo (MEC) e a Agéncia dos Estados Unidos para o
Desenvolvimento Internacional (USAID) para reformar o ensino brasileiro de acordo com
padrdes impostos pelos EUA. Os acordos MEC-USAID foram implementados no Brasil com a
lei 5.540/68, pelos militares que tomaram o poder ap6s o Golpe Militar de 1964, sobrepondo
todas as discussdes que levaram a promulgacédo da LDB de 1961.

Com a Lei n°5.692 de 1971 a carga horéaria das disciplinas cientificas, entre outras, foi
diminuida, pois a énfase recaia no ensino profissionalizante puramente tecnicista e na formacéo
do trabalhador para o desenvolvimento econdmico do pais.

Durante a década de 1990, diversas iniciativas curriculares foram instituidas no Brasil.
O chamado movimento “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” (CTS) vai marcar fortemente a
década de 1980 no que se refere as propostas de reformulacdes do ensino de ciéncias. Esse
movimento veio com a proposta de mudanca de abordagem e organizacdo de conteudos que
fossem mais relevantes socialmente e propondo temas com importancias reais, e com isso
“reforcando a percepc¢do da Ciéncia como constru¢do humana e ndo como ‘verdade natural’”
(BRASIL, 1998a, p. 20). Dessa forma, 0 ensino de ciéncias deveria questionar os produtos da
ciéncia e seus impactos na sociedade. E esse movimento reforgou ainda mais a relacdo
ciéncia/cidadania que estava sendo introduzida na época.

Mantendo a perspectiva de formagdo para o exercicio da cidadania, a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei n°® 9.394/96, estabelece que a educagdo escolar deve
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vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social e, ainda uma base nacional comum para 0s
curriculos da educagao basica. Propde um aprendizado para a “formagdo ética, autonomia
intelectual e a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos”
(KRASILCHIK, 2000, p.87).

Em seu artigo 9" inciso 1V, a Lei 9394/96 estabelece que a unido incumbir-se-a de:

“Estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio, que norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de modo a assegurar
formagdo bésica comum.”

O primeiro e segundo ciclos do ensino fundamental foram os primeiros a ser definidos
pelo Ministério da Educacdo (MEC). Assim, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
vieram a pablico no final de 1995, quando uma versao preliminar foi encaminhada para consulta
e avaliagdo a professores e académicos de vérias instituicdes do pais.

Para as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio é empreendido primeiramente o
Programa de Reforma do Ensino Profissionalizante (Decreto n. 2.208/97), institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino (Resolucdo CEB 3/98) e elabora Parametros Curriculares
para o Ensino Médio. Posteriormente, o Conselho Nacional de Educacdo - baseado no Parecer
n. 15/98 — aprova a resolucdo n. 3 de 26/6/29 e instituindo a Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 ensino médio. Em 1999, o Ministério, divulga, ainda, os Pardmetros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), versdo mais elaborada de conceitos e principios
politicos e pedagdgicos que aparecem anteriormente em documentos preliminares do
Ministério, Parecer CEB n. 15/98 ema propria Resolugdo n.3/98.

Em 2002, foram divulgados os PCN+ (Orienta¢Ges Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais) direcionados aos professores e aos gestores de escolas, no
qual orientavam de maneira mais especifica os contetdos estruturadores do curriculo que
deveriam ser utilizados para que as propostas do PCNEM fossem aprofundadas (BRASIL,
2002).

Lima (2012) comenta que essas propostas relatavam gue os conhecimentos de ciéncias
deveriam ter uma abordagem onde a construcdo historica da natureza humana fosse valorizada
e preservada ao longo do processo de aprendizagem, bem como a contextualizacdo dos
contetdos para que a aprendizagem seja significativa, utilizando uma linguagem prépria e
modelos diversificados.

Com essas novas visdes de ensino, o processo de construcdo do conhecimento cientifico
dos estudantes foi tomando forca nas discussdes do aprendizado, tendo mais espaco em sala de
aula assuntos que contribuissem para o desenvolvimento individual e social dos estudantes. E
o ensino de Ciéncias foi formulando parametros que incluissem gradativamente o conhecimento
cientifico aos estudantes, correlacionando disciplinas escolares com atividades cientificas e
tecnoldgicas e com os problemas sociais contemporaneos, e a cidadania e a tecnologia sdo
temas que fazem parte da inser¢ao desses novos conhecimentos.

Em contramdo a essas reformas, em 2017, o Ministério da Educagdo (MEC) apresentou
a versdo final da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada pelo Conselho Nacional
de Educacéo através da Resolucdo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017. Tal documento
faz parte de uma politica educativa influente na elaboragdo de curriculos por todas as escolas
do Ensino Bésico no Brasil que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacdo Basica.

A BNCC, caracteriza-se como um documento responsavel por orientar conteddos
minimos a educacéo basica, por meio da selecdo de uma série de habilidades e competéncias
gue se esperam que os alunos desenvolvam durante todo o percurso escolar. Competéncia é
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definida aqui como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), e habilidades
como praticas cognitivas e socioemocionais essenciais que devem ser asseguradas aos alunos
nos diferentes contextos escolares. (BRASIL, 2017)

E um documento que visa nortear 0 que é ensinado nas escolas de todo o pais,
englobando todas as fases da educacdo bésica, desde a Educacéo Infantil até o final do Ensino
Médio. Esses saberes devem servir de referéncia nacional para a formulagéo de curriculos em
escolas dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, assim como das propostas
pedagdgicas das instituicdes escolares privadas. A BNCC, ndo deve ser implementada
diretamente nos ambientes de ensino. Seu papel é subsidiar a elaboracdo do curriculo desses
espagos, literalmente funcionando como uma “base” (BRASIL, 2017).

Os conteudos programaticos sao agrupados em trés unidades tematicas:

e Matéria e energia
e Vidae Evolucédo
e Terra e Universo

De acordo com o documento, as unidades tematicas definem um arranjo dos objetos de
conhecimento ao longo do Ensino Fundamental adequado as especificidades dos diferentes
componentes curriculares.

E nesse sentido, cabe as unidades federativas (os Estados) adequarem suas propostas
curriculares a luz da BNCC, de forma que atendam as especificidades de cada regido. No Rio
de Janeiro o Documento de Orientagdo Curricular do Estado do Rio de Janeiro (DOC-RJ) teve
em sua construcdo a participacdo Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo
(UNDIME-RJ), a Secretaria de Estado de Educacdo (SEEDUC-RJ), a Unido Nacional dos
Conselhos Municipais de Educacdo do Rio de Janeiro (UNCME-RJ) e o Conselho Estadual de
Educacdo do Rio de Janeiro (CEE-RJ). E ratifica inteiramente cada proposta e ordenagédo
veiculadas pela BNCC.

Todavia, ha de se levar em conta que as consideracgdes feitas por muitos académicos da
area da educacdo ndo sdo tdo animadoras assim. O “Documento Curricular/fSEEDUC:
contribuic@es criticas de especialistas”, resultado do seminario desenvolvido pelo Conselho
Estadual de Educacdo, traz uma discussao contundente sobre essas propostas.

No tocante ao ensino das Ciéncias da Natureza, os autores comentam ndo haver
referéncias explicitas na BNCC sobre o real papel do estudante no processo de ensino-
aprendizagem apesar de ser considerado o principal sujeito da agdo educativa. Ao se considerar
que “ndo se trata de definir o que o professor ira ensinar ao estudante e sim as competéncias
e habilidades que o estudante precisard desenvolver ao longo de sua formag¢dao” (BRASIL,
2017, p. 319) a dimensdo processual da acao educativa é deixada de lado, apontando apenas a
expectativa final como um produto desta agéo.

Outro apontamento significativo que nos conduz a reflexdes e preocupacbes é a
alteracdo e o reposicionamento da sequéncia tradicional dos contetdos trazidos pela BNCC,
gue pode pdr em risco a correspondéncia com a realidade do aluno.

“Vejamos um exemplo: em via de regra as transformacgdes do corpo humano,
0 surgimento das caracteristicas sexuais secundarias, ocorrem na mesma faixa etaria
em que os alunos cursam o oitavo ano ou sétima série. As chances de significagdo
desta importante se¢do do ensino de ciéncias sdo reduzidas se o espelhamento com o
real inexistir”. (CEE-RJ, 2019, p. 148)

A BNCC apresenta as competéncias do que o estudante deve “saber” e “saber-fazer”,
mas ao analisar com mais aten¢do as competéncias especificas de cada area do conhecimento
percebe-se o fortalecimento do “saber-fazer”, reproduzindo uma formacédo tecnicista e

12



comportamental. Muitos conteudos sdo direcionados a uma determinada série sem ao menos
constar outros que sdo pré-requisitos. As habilidades, muitas vezes, sdo descritas rasamente
tendo classificacdes restritas, limitadas e artificiais que pouco avangam na construgdo de uma
concepcao mais ampla de ambiente, natureza, corpo humano, seres vivos, etc. (CEE-RJ, 2019)

No tocante aos temas transversais (desenvolvido em todas as areas do conhecimento),
as questdes de género e de sexualidade ndo aparecem explicitas no documento da BNCC, temas
imprescindiveis na busca por uma sociedade mais justa, inclusiva e democratica. As criticas
elencadas por especialistas no seminario da SEEDUC corroboram que:

“no que concerne a Educacdo Infantil, ha, na sessdo 2.12 “Respeito e diversidade”,
topicos especificos sobre “Educagdo especial e inclusdo” (p. 94-97); “Educacdo
Infantil do Campo, Comunidades Indigenas e Quilombolas no Estado do Rio de
Janeiro” (p. 97); e “Diversidade Etnica e Racial” (p. 101-102). J& sobre a questio de
género, ndo houve um paragrafo sobre o0 assunto nem sequer nas se¢des em que se
discutiu sobre corpo na Educacdo Infantil (“Praticas pedagogicas que auxiliam na
garantia dos direitos de aprendizagem no Campo de Experiéncias o Eu, o Outro e 0
Nos” (p. 50); “O Campo de Experiéncias Corpo, Gestos ¢ Movimentos” (p. 53))”.
(CEE-RJ, 2019, p. 17)

“No que se refere a sexualidade, o termo aparece 7 vezes no documento, somente na
parte que se dedica ao Ensino Fundamental e, mais especificamente, € mencionado
apenas na area das Ciéncias da Natureza, na disciplina de Ciéncias. Assim, 0 tema
sexualidade € apresentado enquanto objeto de conhecimento no “Quadro de
habilidades de Ciéncias da Natureza”. No entanto, o foco é puramente bioldgico,
ligado a reprodug@o ¢ a satide, como métodos contraceptivos ¢ prevengdo de DST”.

(p. 18)

Desta forma, validam que a BNCC ‘“‘negligencia as questdes de género e sexualidades
enquanto temas importantes para formagdo do cidaddo contemporaneo” (p. 20). Acrescentam,
ainda, que uma educacao que pretende executar um curriculo de qualidade ndo pode ignorar
um elemento t&o significativo na formacéo do sujeito.

Ainda ndo ha muitos estudos académicos abrangendo a BNCC e seus impactos a longo
prazo na educacao brasileira, mas é notavel que ha muitas manifestaces em seminarios e
congressos como ANPED, ANFOPE, SBEM, ABRAPEC, entre outros, contestando seus
conteddos e sua estrutura curricular.

3.2 As Concepcdes Epistemoldgicas e o Ensino das Ciéncias (Quimica)

Os processos que compdem a elaboracgdo didatica no ensino de quimica (e das ciéncias
como um todo) devem contemplar como, 0 que, por que, para que € a quem ensinar,
envolvendo a selecdo de conhecimentos, os sujeitos escolares e respectivas responsabilidades,
o reforco de identidades e afirmacdes epistemoldgicas.

Por exemplo, no Brasil, em meados do século passado, anunciava-se uma educacao
voltada para a sociedade do trabalho, a qual “teria fundamentalmente a fungdo de formar o
homem para ser sujeito ativo, cidad&o, individuo politico de direitos na sociedade industrial em
desenvolvimento”. Seu funcionamento deveria operar dialeticamente com a triade sujeito-
objeto-conteudo, mas o que se observou foi a permanéncia do sistema didatico dualista sujeito-
objeto. Nesse caso, ndo ha espaco para a criatividade no contexto do ensino escolar, pois “os
saberes ja estariam dados e ndo precisariam ser discutidos” (FAVERO et al., 2012, p. 328 e
333).

Sobre o ensino de quimica no Brasil foi possivel observar através de diferentes autores,
muitas modificagdes ao longo das ultimas decadas com o intuito de direcionar o curriculo
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escolar aos avancos do conhecimento cientifico, adaptando e adequando os métodos
empregados no ensino, como destaca Lopes (2007, p.100):

“No campo de pesquisa em Ensino de Quimica, especialmente, hd uma dedicacdo
quase exclusiva aos problemas metodolégicos, importantes para um projeto mais
amplo de melhoria da qualidade da educacdo no pais, mas insuficientes para a
compreensdo da sala de aula.”

Nessa perspectiva resolvemos fazer alguns recortes para enfrentar essa discussdo, onde
definimos o periodo ap6s a segunda guerra mundial, devido aos avangos cientificos e
tecnoldgicos, assim como os impactos sociais. Como se refere Krasilchick (2000, p. 86)

“No Brasil, a necessidade de preparacéo dos alunos mais aptos era defendida em nome
da demanda de investigadores para impulsionar o progresso da ciéncia e tecnologia
nacionais das quais dependia o pais em processo de industrializacdo. A sociedade
brasileira, que se ressentia da falta de matéria-prima e produtos industrializados
durante a 22 Guerra Mundial e no periodo pés-guerra, buscava superar a dependéncia
e se tornar autossuficiente, para o que uma ciéncia autdctone era fundamental”.
(KRASILCHICK, 2000, p.86)

Neste contexto, a partir da criacdo do IBECC em 1946, foi fundada no ano seguinte, a
Fundacao Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC), cuja funcéo
era a de oferecer cursos para professores primarios e industrializar e comercializar os materiais
didaticos e laboratoriais produzidos pelo IBECC para as escolas.

Segundo Lopes (2007), as concepcBes sob um enfoque positivista permeavam a visao
de ciéncia do texto das propostas metodologicas, segundo a qual os alunos deveriam estudar o0s
fendmenos quimicos de forma a se convencerem, pela observacéo e experimentacao, quanto a
obediéncia a leis certas e definidas.

Para Barra e Lorenz (apud Resinentti, 2012, p.31),

“os novos livros didaticos permitiam que os alunos vivessem, na integra, a
metodologia cientifica, o que faz da realizagao dos experimentos uma atividade muito
mais enriquecedora e criativa, superando aquelas previstas na maioria dos livros
textos, que se limitavam a uma confirmagdo dos fatos expostos em suas paginas”.

(BARRA E LORENZ, 1986, apud RESINENTT], 2012, p.31)

Assim, a investigacdo cientifica é estabelecida como metodologia para o ensino de
ciéncias, ja que os materiais foram construidos objetivando que os alunos tivessem a
experiéncia de vivenciar o método cientifico.

Entre as décadas de 1950 e 1970 surgiram diferentes projetos voltados para o ensino de
ciéncias marcados pela nocdo de aprendizagem a partir das experimentaces. Nessas propostas
0s estudantes eram preparados para o exercicio do metodo cientifico. Destacam-se na area de
Quimica, as primeiras edigdes em portugués do Chemical Bond Approach — CBA e o Chemical,
An Experimental Study — CHEM Study, respectivamente em 1961 e 1966, catalisados pelos
projetos curriculares americanos (LOPES, 2007).

Lopes (2007) destaca que uma das caracteristicas dos projetos curriculares americanos
era o fato de os livros terem sido escrito por cientistas.

“Assim, o objetivo dos projetos resumiu-se em tornar o aluno participante ativo do
processo de pesquisa, uma redescoberta na perspectiva de Bruner. (...) Nesse sentido,
COmo procuro argumentar, as criticas a concepgBes empirico-descritivistas

frequentemente giraram em torno de concepgdes empirico positivistas”. (LOPES,
2007, P. 97)
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Como ja apresentado anteriormente, é na vigéncia da Lei 4024/61, que foi possivel a
insercdo de novas préaticas pedagogicas e uma maior flexibilidade quanto ao planejamento,
permitindo o surgimento de planos regionais. Ampliou-se a possibilidade de acédo do Instituto
Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura (IBECC), na promocéo de ensino de Ciéncias com a
producdo de manuais de laboratdrio, textos e equipamentos para experimentagdes.

Na década de 1970, a Lei 5.692/71 vai impactar varios aspectos do sistema educacional
brasileiro. A antiga escola secundaria, ndo mais serviria a formacdo do futuro cientista ou
profissional liberal, mas principalmente para o trabalhador em geral, elemento imprescindivel
para consecucdo do desenvolvimento abrangente em todas as esferas sociais.

“Com a ditadura militar, um novo cenario politico se coloca no Brasil e novas
modificages ocorrem no ensino, mudando, até mesmo, o papel da escola, que passa
a buscar a formacéo de trabalhadores qualificados, pecas-chaves para alavancar o
desenvolvimento econdmico nacional”. (RESINENTTI, 2012, p.31)

Apds a promulgacao da referida Lei, a disciplina de “Ciéncias Naturais” passou a Ser
obrigatdria no primeiro grau composto pelas oito séries de entdo, da 1% a 82 séries. Que
correspondem, ao ensino fundamental 1° e 2° segmentos dos dias atuais. O despreparo dos
professores neste contexto tornava necessario o uso do livro-texto como Unico suporte, sendo
este muitas vezes de ma qualidade. O trabalho com o estudo dirigido passou a figurar como
uma alternativa ao uso do livro-texto. Em contrapartida, as ac6es estabelecidas nessa época que
reforcaram a importancia do método experimental por meio da valorizacdo dos materiais
didaticos, possibilitaram a utilizacdo dos kits de laboratério, uma melhor aproximacdo ao
método da experimentacdo atrelado a Metodologia Cientifica.

De uma maneira indireta, a Metodologia Cientifica continuou a ser utilizada por longo
tempo na dindmica da prética de sala de aula, como metodologia ativa de ensino de ciéncias.
Assim, o livro-texto, o estudo dirigido e a Metodologia Cientifica aplicada ao uso dos Kits,
constituiram as abordagens ao ensino de ciéncias neste periodo, influenciando a realizacéo das
Feiras de Ciéncias no Brasil (BARCELOS, N. N. S, 2004).

Mortimer (1988, p. 37) vai descrever a década de 1970 como aquela marcada pela
introducdo de uma mentalidade tecnicista e burocratica em todo o sistema de ensino, afetando
também os materiais didaticos.

“A concepcdo de aprendizagem dessa corrente tecnicista admite que a aprendizagem
humana pode se basear no controle das varidveis estimulo e resposta, a exemplo do
que ocorre com 0s animais. Assim, seria possivel selecionar comportamentos
desejaveis a serem alcangados pelo aluno mediante a aprendizagem. Transformando-
0s em objetivos especificos de ensino, os seguidores dessa Pedagogia Tecnicista
pretendem controlar o processo de ensino-aprendizagem, evitando interferéncias
subjetivas perturbadoras.”

Ainda segundo Mortimer (1988, p.37), ha nessa objetividade tecnicista a conducéo a
uma falsa visdo da ciéncia, onde a quimica “¢ mostrada como algo pronto e acabado, e seus
modelos sdo transformados em dogmas irrefutaveis”.

Tais concepgdes vdo demarcar os vestibulares para acesso as universidades e, com isso,
esses acabam por determinar os conteddos a serem ensinados no ensino médio, assim como 0s
métodos a serem empregados. Os programas destinados as disciplinas escolares, como a
Quimica, por exemplo, continuaram a ser extremamente académicos, valorizando apenas
aspectos importantes para as carreiras afins a quimica na Universidade (MORTIMER, 1988).
Mortimer (1988, p.37) também segue na seguinte denuncia:

15



“Enquanto, em todo o mundo, se comecava a falar, em relagcdo aos programas das
escolas secundarias, de uma quimica para o cidaddo, ligada a fatos cotidianos e que
levasse a uma visdo critica do papel da ciéncia na sociedade, no Brasil se reforcava a
quimica para o estudante universitario de areas afins, desconhecendo-se totalmente o
estudante que ingressaria em carreiras ndo-afins e aquele que ndo conseguiria
ingressar na universidade.”

A partir de 1980 inicia-se um processo de abertura politica que levou ao fim da ditadura
civil e militar. Destacamos 0s movimentos que consagraram esse momento histérico como:
“Anistia ampla geral e irrestrita”; “Movimento Diretas ja” e a Constituinte, que vai resultar na
promulgacédo da Constituicdo de 1988.

Nesse periodo os professores passaram a se organizar em grupos sindicais,
reivindicando condi¢6es melhores de trabalho e de melhores salérios. A busca de Educacéo
para todos com qualidade social passou a fazer parte da luta por aspiraces legitimas. O
guestionamento quanto ao Ensino de Ciéncias e das demais disciplinas ganhou uma intensiva
atencdo no sentido das novas demandas sociais, entre elas, o inicio da informatizacdo e a
crescente industrializacdo. E, novamente a preocupacdo com a formacdo de profissionais
qualificados ocupava a cena das discussoes relativas ao Ensino de Ciéncias.

E um momento marcado pelo surgimento das tendéncias progressistas que no Brasil se
organizaram em correntes importantes, como a Educacdo Libertadora e a Pedagogia Critico-
Social dos Conteudos. “Foram correntes que influenciaram o ensino de ciéncias em paralelo a
tendéncia CTS. Era traco comum a essas tendéncias a importancia conferida aos contetidos
socialmente relevantes e aos processos de discussdo em grupo”. (BRASIL, 1997, p.21).

Apos 8 anos da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, o Congresso Nacional
vai entdo aprovar a Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Lei 9394/96.

Estabelecidos a partir da Lei 9394/96, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNS)
trazem para o ensino de ciéncias 0s objetivos gerais estabelecidos para o ensino fundamental e
incorporam “a participacao ativa dos estudantes no processo de aprendizagem”, dando espaco
para a reflexdo e construcdo de ideias, aproximando-os do conceito de método cientifico
(BRASIL, 19983, p. 32).

Mesmo com propostas educacionais sendo repensadas e algumas novas sendo inseridas
no ensino da quimica, os professores de Biologia (e, também, os licenciados em Quimica) ainda
possuem desafios a serem enfrentados no mundo contemporaneo que permeiam a selecdo dos
conhecimentos mais relevantes e a forma de aborda-los. E Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2009), ressaltam alguns desses desafios. Dentre eles destaco: superacdo do senso comum
pedagogico e Ciéncias para todos.

Alguns autores deixam claro que ndo é o suficiente ter um dominio das teorias e do
conhecimento cientifico para que haja um bom desempenho no trabalho docente. Eles chamam
de “senso comum pedagdgico” a um conjunto de atividades de ensino que precisam ser
superadas, que refor¢am o “distanciamento” do uso dos modelos e teorias para a compreensao
dos fenbmenos naturais e resultantes da acdo humana e exibem a ciéncia como verdade
absoluta.

No sentido de expressar a necessidade de mudancas de abordagem do professor em sala
de aula com relagdo aos conhecimentos disponiveis a serem trabalhados, os autores ressaltam
que o objetivo central desse ensino ndo ¢ de “formar cientistas” e sim apresentar as Ciéncias
Naturais de forma acessivel a todos, definido pelos autores como “ciéncia para todos”.

O ensino de ciéncias foi pensado para integrar conhecimentos de diferentes naturezas
cientificas (quimica, fisica e biologica), no entanto o que ocorre é uma desconexao desses
contetidos. Lamentavelmente, ha falhas na formacé&o inicial dos professores de Biologia, ndo os
habilitando a ultrapassar a dimenséo da transmissao de conteudos basicos da ciéncia moderna.
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E notdria a falta de abordagens interdisciplinares e uma formagao que articule os conhecimentos
cientificos aos aspectos da vida social.

Como ja citado, Malacarne (apud ABIB, 1996) comenta que ha grandes problemas a
serem analisados a respeito da formacéo dos professores, como a desarticulacdo entre a pratica
e a teoria. Bergmann e Wenzel (2014), baseadas em levantamento tedrico, afirmam haver
problemas no curriculo, por ser disciplinar e fragmentado, o excesso de contetdos pode
ocasionar abordagens superficiais sobre os conceitos. Corrobora ainda, a opinido de professores
acerca dos obstaculos que enfrentam durante o processo de ensino de quimica, que se devem
também a caréncias em sua propria formacao inicial.

Outro aspecto importante de salientar € o perfil de trabalho que cada professor tem em
sala de aula, que esta diretamente ligado as metodologias de ensino, na selecdo de saberes e
organizacdo de contetdos e a forma de abordagem destes.

E nesse sentido que construimos parte da discussdo elencada neste trabalho, onde a
formacéo inicial dos professores pode nos dar um indicativo dos déficits e das falhas que sdo
reproduzidas em sala de aula no ensino da quimica.

Toda a evolucdo atribuida ao ensino de ciéncias para a educacdo basica, deixou
preocupac0es acerca da formacao inicial docente, na qual se apresenta com poucas alteragdes e
ainda inerte com relacdo a exigéncia interdisciplinar da sala de aula. Essa formacao se manteve
estagnada, fragmentada, disciplinar e estanque dos objetivos propostos para o ensino de ciéncias
na educacdo basica. Entdo, como cumprir um planejamento interdisciplinar e satisfatorio a
formacdo dos alunos, se a propria formacdo de professores tem um viés que ndo acompanha
essa concepcao?

O proximo capitulo trata dessa formacdo inicial docente, discutindo aspectos da
epistemologia profissional e conduzindo uma discussdo na perspectiva da formacao
interdisciplinar do professor.
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4. AFORMACAO DE PROFESSORES E SEUS DESDOBRAMENTOS

A proposta da escola moderna elaborada por Comenius em meados do século XVII,
com a politica de ensinar “tudo a todos”, gerou a necessidade primaria de formar individuos
capacitados que dessem conta dessa demanda. Com isso, em 1684, foi criado o primeiro
estabelecimento de ensino na cidade de Reims (Franga) intitulado Seminario dos Mestres,
instituido por S&o Jodo Batista de La Salle. Mas foi a partir do século XIX, com a revolugédo
francesa, que os cursos de formagao de professores comegaram a crescer, devido ao processo
de instrucdo popular. E dai que surgem as Escolas Normais que tinham como objetivo a
formagéo de professores (SAVIANI, 2009).

Tardiamente, a formacdao de professores no Brasil teve seu inicio de forma mais explicita
a partir da independéncia, com a organizagdo da instrucéo popular.

O primeiro periodo histérico marcante no processo de formacéo de professores no Brasil
refere-se aos, como Saviani (2009) e Tanuri (2000) denominam, “ensaios intermitentes da
formagdo de professores” que perdurou o periodo de 1827 a 1890. Essa nomenclatura era
concernente ao fato de as institui¢des terem periodos de funcionamento descontinuos, ou seja,
sendo fechadas e reabertas periodicamente. A partir de 1827, com a promulgacdo da Lei das
Escolas de Primeiras Letras, que especificava a necessidade de um preparo didéatico, os estados
brasileiros (antigas provincias) foram instalando Escolas Normais embora ndo estivesse clara a
questdo pedagobgica.

Nesta época, o curriculo dessas Escolas Normais era constituido pelas mesmas matérias
que eram ensinadas nas escolas de primeiras letras, levando-nos a crer que os professores eram
formados com o Unico intuito de transmitir aqueles conhecimentos aos alunos, deixando de lado
as questdes pedagdgicas e didaticas. Esse método permaneceu ao longo do século XIX sem
grandes modificagdes.

A reforma da instrucdo publica em Sdo Paulo, em 1892, foi um marco decisivo nas
transformacdes conseguintes do padrdo de ensino das Escolas Normais. E teve em seu alicerce
o0 enriquecimento do curriculo e a énfase nas praticas de ensino, com a criacao da escola-modelo
anexa a Escola Normal, que foi a maior inovagdo da reforma.

Os responsaveis por esta reforma afirmavam que o ensino ndo poderia ser eficaz e
transformador se os professores ndo fossem bem preparados. Com isso, as questdes didatico-
pedagdgicas passaram a ter importancia e compor o processo de formacao de professores.

Essa reforma foi reconhecida pela qualidade que ofertava a formacdo docente, bem
como 0s pressupostos tedricos e metodoldgicos ao qual se fundamentava. Aos poucos, esse
modelo se tornou referéncia e se propagou pelo pais.

Todavia, a reforma paulista ndo teve o sucesso esperado e algumas décadas depois, mais
especificamente na década de 1930, perdeu lugar para os institutos de educacdo que atuavam
nas areas da pesquisa e da formacao docente. Dentre eles, o Instituto de Educacdo do Distrito
Federal (IEDF), localizado no Rio de Janeiro que era a capital do pais na época, instaurado por
Anisio Teixeira em 1935, e o Instituto de Educacdo de S&o Paulo (ISP), por Fernando de
Azevedo em 1934, ambos inspirados nas concepc¢des do movimento escolanovista.

Essas novas instituicdes tiveram mudancas radicais em seu curriculo, implementando
disciplinas de cunho educacional tedricas, praticas, metodoldgicas e socioldgicas, bem como
infraestrutura que dava suporte as atividades desenvolvidas (SAVIANI, 2009). Mas logo foram
extintas, durando o tempo necessario para formar uma turma de professores. Os alunos
remanescentes foram transferidos para a recém-criada Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi)
da Universidade do Brasil, onde o novo projeto de formacao de professores foi implantado.
(AYRES & SELLES, 2012)
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Na FNFi se instaurou o projeto de formacéo de professores que serviria de modelo para
todas as universidades do pais, conhecido como "modelo 3+1", criado anteriormente pela USP.
Nesse projeto, obtinha-se o diploma de Bacharel apds trés anos de curso em uma area
especifica. Caso o discente quisesse complementar sua formacéo e ter o diploma de Licenciado,
era necessario mais um ano de estudo de disciplinas pedagogicas.

"Isso explica, em parte, a tensdo permanente existente entre o bacharelado e a
licenciatura nas universidades brasileiras. E esse modelo de separacio entre os dois
campos de conhecimento necessarios a formacao docente — o especifico, voltado para
o mundo cientifico-cultural, e o pedagdgico, voltado para a formacdo didatico-
profissional — que marca a formac&o dos professores até os dias de hoje." (AYRES &
SELLES, 2012, p. 98)

Mais alguns ajustes curriculares, metodolégicos e relacionados ao periodo de formacéo
de professores foram acontecendo nas décadas seguintes. Esses ajustes desencadearam algumas
diferencas na formacdo de professores que atuariam em diferentes segmentos da educacao
basica, mas perdurou até a década de 1950, como instituicdo publica fundamental no papel
formador no quadro docente para 0 ensino primario.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1971 (LDB) as Escolas Normais foram
substituidas pela Habilitacdo Especifica de Magistério (HEM). Essa habilitacdo especifica foi
organizada em trés modalidades: uma com duracdo de trés anos que habilitaria o professor a
lecionar até a antiga 42 série; outra com habilitacdo especifica de grau superior, voltada para as
séries do Ensino Fundamental (1% a 82 séries) representada por uma licenciatura curta; e outra
modalidade, a habilitacdo especifica de nivel superior (licenciatura plena), voltada para o ensino
de todos os segmentos da educacdo basica (Ensino Fundamental e Médio).

ApoGs a deécada de 1970, um forte movimento de reformulacdes das licenciaturas se
iniciou. A criacdo da ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacdo) em 1990, incentivou a constitui¢cdo de uma base comum de formacéao para todas as
licenciaturas, ndo apenas com relacdo aos curriculos, mas principalmente nas concepcdes
ideoldgicas basicas da formagdo docente. Algumas mudancgas ocorreram, mas o nucleo duro e
tradicional perdurou. Ainda é visivel uma forte desintegracdo entre as areas do contetdo
especifico e pedagogico. (SCHEIBE, 2008)

Em sintese a esse pequeno esforco histdrico, constatamos que a questdo pedagogica,
inicialmente ausente, foi se inserindo lenta e gradativamente até ocupar lugar de destaque nas
reformas da década de 1930. Mas até hoje vé-se politicas precarias da formacédo docente que
ainda ndo dao conta de estabelecer um padrdo nessa formacgédo que seja consistente com a
realidade da educacdo escolar em nosso pais. (SAVIANI, 2009)

4.1 A Formacao de Professores de Ciéncias

Os avangos sociais, culturais, tecnoldgicos, politicos, morais e éticos provocaram
grandes mudancas no contexto escolar, exigindo novos olhares para as dindmicas pedagogicas
e o curriculo. E tais mudangas incidiram diretamente nos cursos de formacdo inicial e
continuada de professores, novas metodologias, praticas, abordagens conteudistas, que
acompanhassem os desafios do mundo, e agora, do mundo p6s-moderno.

As universidades enfrentaram e continuam enfrentando grandes desafios quanto a
formagéo de professores numa perspectiva interdisciplinar. E a formacdo de professores de
Ciéncias, talvez constitua um desafio maior relacionado as outras areas do conhecimento. Um
desses desafios é a dificuldade em estruturar um curriculo interdisciplinar, que promova visdes
ampliadas das diferentes areas do conhecimento (Quimica, Fisica e Biologia) e que estimule os
futuros professores a reinventarem sua pratica e redescobrir seus talentos.
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Essa formac&o inicial tem sido alvo principal das pesquisas académicas nos tltimos 30
anos no Brasil, e tomado lugar de destaque nas politicas educacionais. Diferentes éticas como
formagé&o inicial, continuada, desenvolvimento pessoal e profissional chamou a atencéo de
diversos pesquisadores como Francisco Imbemadn, Maurice Tardif, Philippe Perrenoud, Paulo
Freire, dentre tantos outros (MASSETO & FELLDMAN, 2009).

Todavia, Gatti (2009) salienta que apesar do curriculo encontrar boa sustentacdo no
discurso cientifico, a sua aplicabilidade e a formacao dos professores ainda se constituem num
desafio. Também tem sido unanime a insatisfacao de professores e gestores escolares quanto a
forma convencional de formar professores em nosso pais.

A formacéo de professores de Ciéncias, em especial, seguiu um caminho peculiar. Com
a reforma Francisco Campos de 1931, ja citada, a disciplina escolar Ciéncias foi oficializada no
curriculo do ensino secundario concomitantemente ao surgimento dos cursos de licenciatura
nas recém-criadas universidades. As posteriores reformulaces que se sucederam ao longo de
décadas intencionavam melhorar a qualidade da educacdo, num cenario onde os debates que
defendiam metodologias experimentais para o ensino das disciplinas cientificas ganharam
forca.

Com isso, foi colocada em xeque a formacéo de professores, motivando reformulacfes
no curriculo de formacéo das universidades a fim de acompanharem as exigéncias e a realidade
da educacdo basica. Mesmo com todos 0s avancos na formacdo de professores, essa formacao
ainda é defasada, fragmentada e extremamente técnica.

Fourez (2003) arriscou afirmar que o ensino de Ciéncias estava em crise. Sua postura
devia-se a muitos fatores como: a posicdo, frente ao ensino, tomada por alunos, professores,
dirigentes econémicos e politicos, pais e cidaddos em geral; a quantidade de contetdos se
contrapondo a qualidade do ensino; a alfabetizacdo cientifica versus as proezas cientificas; a
dicotomia entre teoria e préatica; entre outros.

Mas a que nos chama mais atengédo, pois mais se enquadra no assunto tratado neste
trabalho, é a posicdo de professores frente a este ensino. EXige-se dos professores a
responsabilidade de ressignificar a seus alunos a importancia de estudar ciéncias e o
compromisso com a aprendizagem de outrem. Mas em contrapartida, Fourez (2003, p.111)
destaca que “a formagdo dos licenciados esteve mais centrada sobre o projeto de fazer deles
técnicos de ciéncias do que de fazé-los educadores” e que em sua formagao inicial “seus estudos
ndo estdo muito preocupados em introduzi-los nem a pratica tecnoldgica, nem a maneira como
ciéncias e tecnologias se favorecem, nem as tentativas interdisciplinares”. (FOUREZ, 2003,
p. 111, grifo nosso)

Ha grande defasagem entre a formacao deste profissional e as exigéncias que lhes sdo
impostas durante sua atuacéo docente. E quanto a interdisciplinaridade

"apenas raramente lhes ensinamos como fazer intervir, para resolver uma situacéo
problematica, as disciplinas pertinentes, sejam elas de ciéncias naturais ou humanas.
No melhor dos casos, eles praticaram a interdisciplinaridade, mas sem engajar uma
reflexdo sistematica a seu respeito. Muitos limitam, além disso, a nocdo de
interdisciplinaridade ao cruzamento de disciplinas cientificas escolares (fisica,
quimica, biologia). Em resumo, sua formacao fez, grosso modo, um impasse sobre a
maior parte dos preceitos que permitiriam analisar o sentido de um trabalho cientifico.
H& também uma defasagem entre a formacdo e as exigéncias da situac¢do."(FOUREZ,
2003, p. 111)

4.2 Saberes profissionais e Epistemologia profissional

Bourdoncle (1994) caracteriza o conhecimento profissional de acordo com préticas
especificas da area que sdo apoiadas em conhecimentos especializados e formalizados que sdo
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adquiridos por meio de longa formacao de alto nivel (geralmente de natureza universitaria).
Esses conhecimentos conferem autonomia e discernimento ao profissional de analisar, avaliar
e refletir situagdes-problema e soluciona-las, consequentemente tornando-se responsével por
elas.

O oficio de professor tem se tornado alvo desse movimento de profissionaliza¢do que
vem buscando implantar essas caracteristicas na formacéo de professores, buscando renovar os
fundamentos epistemoldgicos que norteiam todo o cerne do ensino (TARDIF, 2000).

O termo epistemologia nao apresenta conceitos e defini¢cBes prontas e imutaveis. Pelo
contrario, é um campo de estudo que varia com o0 tempo, 0 espaco, 0 contexto e a realidade na
qual se refere.

A etimologia da palavra sugere que epistemologia significa o estudo da ciéncia, ou ainda
a teoria do conhecimento, do grego epistéme, ciéncia, conhecimento, verdade; logos, estudo.
Maurivan Ramos (2003, p.15) resume como sendo “um estudo essencialmente critico dos
principios, das hipoteses e dos resultados das diversas ciéncias ja constituidas e que se destina
a determinar os fundamentos 16gicos, o valor e o alcance objetivo delas”. Para ele, os estudos
epistemoldgicos avancam a medida que a razdo e a certeza sdo deixadas de lado.

Por isso, Maurivan Ramos acredita que:

“Refletir epistemologicamente significa exercer um olhar critico no sentido de
compreender e conscientizar-se sobre esse conhecimento. Esse aspecto parece ter uma
grande importancia no trabalho do professor, como epistemdlogo de si mesmo, pois
somente apds dar-se conta do seu estagio, de suas crencas e conviccdes, relacionadas
a sua pratica, é que serd possivel caminhar no sentido de mudancas significativas,
também conscientes com vistas a melhoria. E isso tem, ainda, relevancia quando esta
associado ao ensino de Ciéncias, com toda sua dindmica, seus limites e possibilidades,
com as caracteristicas do conhecimento cientifico em relagdo ao conhecimento do
senso comum ou implicito.” (RAMOS, 2003, p.28)

E nesse sentido que Tardif (2000, p.10) define a epistemologia da pratica profissional
como “o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco
de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”. E importante destacar que esses
saberes a qual nos referimos, ndo sdo os conhecimentos universitarios adquiridos durante a
formagdo inicial. Neste caso o “saber” abrange o sentido de habilidade, competéncia,
conhecimento, que incorpora na pratica seus pressupostos teéricos. Reportando a este conceito,
para a area da educaco, € claro ver-se o “saber” e o “fazer” entrelacados, constituindo o cerne
da profissao de professor.

Conhecer a epistemologia da pratica profissional tem como intuito revelar esses
saberes e conhecer sua natureza, bem como o papel que desempenham em relacdo ao perfil
profissional dos professores.

Para entender como se da a relacdo entre a epistemologia da pratica profissional dos
professores e o perfil profissional, Tardif (2000) salienta que é fundamental considerar algumas
caracteristicas desses saberes e como eles se integram nas tarefas cotidianas da profisséo.
Faremos alguns desses apontamentos com a intengéo de tracar uma linha de raciocinio que nos
permita compreender esta relacao.

Dentre essas caracteristicas, uma das que tem grande representatividade € o fator tempo.
Os saberes profissionais dos professores sdo temporarios, ou seja, adquiridos através do tempo.
Esse tempo pode ser entendido por trés sentidos diferentes, mas que se completam.

Em primeiro lugar, os primeiros anos de pratica sdo decisivos na construgédo do perfil
profissional na maioria dos professores, pois vdo adquirindo experiéncia profissional,
ideologica, moral, ética e social que se torna o retrato quase fiel de sua identidade profissional.
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O segundo sentido se refere a0 modo como sua praépria historia de vida reflete em sua
pratica profissional. A maioria dos professores aprende como ensinar € como proceder sua
pratica em sala de aula baseados em sua historia de vida, principalmente a escolar. Tardif (2000,
p.13) cita Lortie ao dizer que “os professores sao trabalhadores que foram mergulhados em seu
espaco de trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15 mil horas), antes mesmo
de comecarem a trabalhar.”

J& o terceiro sentido se refere ao processo de longa duracdo que se submete a carreira
profissional do professor, ou seja, as transformacdes e vivéncias sociais e profissionais na qual
o profissional est& inserido no decorrer de sua carreira.

Outra, importante, caracteristica dos saberes é que eles sdo variados e heterogéneos.
Isto porque eles advém de diversas fontes, dentre elas os conhecimentos oriundos de sua cultura
pessoal, os conhecimentos adquiridos durante sua formacéo, aqueles angariados durante seu
periodo escolar, etc. Também ndo sdo singulares, ou seja, um professor utiliza de varios
conhecimentos, métodos e teorias para alcancar seus objetivos. Muitas habilidades e
competéncias sdo requeridas para atingir suas metas.

Os saberes dos professores também séo considerados personalizados e situados. As
acoes de um professor ndo séo sistematizadas fora da sua realidade, tampouco formalizados e
objetivados, e sim séo reflexo de seu contexto social e cultural, sua vivéncia, seus anseios, sua
historia de vida.

Tardif (2000, p.16) ainda corrobora que “nas profissdes de interagdo humana, a
personalidade do trabalhador é absorvida no processo de trabalho e constitui, até certo ponto, a
principal media¢do da interacdo.” Sao considerados situados pois sdo aplicados e incorporados
em uma situacdo de trabalho especifica, ai sim ganham o devido sentido.

Por fim, os saberes dos professores estdo ancorados em seu objeto de trabalho: Seres
humanos, que apesar de estarem em grupos num mesmo ambiente (sala de aula), possuem suas
particularidades e carregam consigo o cerne da individualidade. O professor, trabalha com
alunos diversos, onde regras devem ser respeitadas, costumes devem ser seguidos e atividades
devem ser cumpridas por todos, no entanto o professor precisa ser sensivel & individualidade
de cada aluno, reconhecendo-a como elemento importante no processo de aprendizagem e ter
discernimento a fim de evitar as generaliza¢Ges excessivas dos individuos (seus alunos).

4.3 A Interdisciplinaridade necessaria

Em meio a tantos questionamentos sobre o verdadeiro sentido do ensino, e com isso,
sobre quais praticas pedagdgicas exercer em sala de aula, sobre o que ensinar, como ensinar e
a qual publico ensinar, surgem as insatisfaces com o modelo educacional vigente, os anseios
gue notadamente ndo se constroem sozinhos, e principalmente a estruturacdo do curriculo.
Tanto o curriculo escolar quanto o curriculo universitario, que é 0 nosso objeto de estudo.

As concepcoes filosoficas que consolidam a Ciéncia Moderna permitiram grandes
transformacgdes para humanidade, tomando grandes propor¢Ges no campo da divulgagédo
cientifica e reverberando na esfera escolar séculos depois. As grandes areas do conhecimento
foram sofrendo cada vez mais subdivisdes e especificidades que desembocaram em subéreas
de especializacdo. A escola atual reflete bem essa realidade atraves das disciplinas que
compdem o curriculo, sendo divididas de acordo com as areas do conhecimento.

Alguns aspectos do curriculo universitario nos sao familiares, pois se apresentam muito
semelhantes ao curriculo escolar, como a divisdo do tempo de permanéncia na instituicdo, o
espaco que regimenta uma divisdo hierdrquica entre os individuos que o compdem, as propostas
pedagdgicas, entre outros. Como a grade curricular subdividida em varias disciplinas é um
desses elementos, e que versa indagacdes tdo expressivas na atualidade, um fenémeno que tem
gerado debates e reflexdes ha décadas é o da Interdisciplinaridade.
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O termo interdisciplinaridade € composto por trés partes: inter — tem origem no latim
que significa reciprocidade, uma relacdo mutua; disciplinar — diz respeito a disciplina, também
tem sua origem no latim, discere que significa aprender. O termo disciplina apresenta inimeros
significados, dentre eles, diz respeito a um regulamento; submissdo ou respeito as regras, as
normas; conjunto de regulamentos destinados a manter a boa ordem em qualquer assembleia
ou corporacdo; matéria ensinada nas escolas, conhecimentos e saberes organizados em uma
area do conhecimento; dade — é um sufixo que é acrescido a adjetivos para formar substantivos
que passem a ideia de qualidade, estado, quantidade ou situacdo. Desta forma uma acao
conjunta e reciproca das disciplinas proporcionando um estado de qualidade ou um resultado
desta acdo corresponderia ao termo interdisciplinaridade (JAPIASSU, 1976).

No Brasil, a discusséo sobre interdisciplinaridade tornou-se mais expressiva a partir da
década de 1970, quando Hilton Japiassu e Ivani Fazenda sob influéncia de Georges Gusdorf,
tornam-se os maiores disseminadores do assunto: em 1976 acontece o langamento do livro de
Japiassu, resultado de sua tese de doutorado —Interdisciplinaridade e Patologia do saber” e; em
1979 ¢ langado o livro “Integracdo ¢ Interdisciplinaridade no Ensino Brasileiro: efetividade ou
ideologia” de Ivani Fazenda, prefaciado por Hilton Japiassu.

Para Japiassu (1976) a interdisciplinaridade é uma necessidade do tempo presente e da
preocupacdo com as consequéncias do esfacelamento do saber e da especializacdo sem limites,
“porque ninguém mais parece entender ninguém” (JAPIASSU, 1976, 46).

Para Fazenda (1979) a interdisciplinaridade exige uma atitude de abertura, socializada,
possibilitando formas inesperadas a sua pratica, sendo ela comprometida com a realidade social
e educacional.

Em um breve levantamento de producbes das trés ultimas décadas, que tem a
interdisciplinaridade como tema/assunto de estudo, identificamos que ndo hd um consenso
quanto a definicdo conceitual do movimento interdisciplinar entre os pesquisadores, mesmo
tendo conhecimento de sua etimologia. (FAZENDA, 2008, 2013; JANTSCH, BIANCHETT],
1995; SANTOME, 1998). No entanto, apesar de ndo se observar a existéncia de uma
unanimidade entre os pesquisadores sobre procedimentos e metodologias que integrem as
disciplinas em prol de uma totalidade interdisciplinar, verifica-se nessa polissemia conceitual a
concordancia de que a fragmentacao das disciplinas ndo demarca apenas areas de conhecimento
e saberes cientificos, esse fracionamento isola a aprendizagem, dissociando o saber.

Outro conceito que vai fazer interface com essa discussdo € o da transdisciplinaridade.
Segundo Japiassu (1976) o termo foi criado por Piaget que prop6e a seguinte conceituacao:

Enfim, a etapa das rela¢Bes interdisciplinares, podemos esperar que se suceda uma
etapa superior, que ndo se contentaria em atingir interacdes entre pesquisas
especializadas, mas que situaria essas ligagdes no interior de um sistema total, sem

fronteiras estabelecidas entre as disciplinas. (PIAGET, In JAPIASSU, 1976, p.
75)

A Conceituacdo sobre transdisciplinaridade apresentada por Piaget acontece durante o |
Seminario internacional sobre a Pluridisciplinaridade e a Interdisciplinaridade, realizado em
Nice (Franca), de 7 a 12 de setembro de 1970, organizado pelo Centro para a Pesquisa e
Inovacdo do Ensino (CERI) e patrocinado pela Organizagdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE). Continuamente, muitas pesquisas € muitos eventos
nesse interim foram realizados e, diversos deles, contaram com o patrocinio da OCDE e da
Unesco (MANGINI e MIOTO, 2009).

Para alguns autores, principalmente aqueles que discutem a relacdo trabalho e educacao,
0 patrocinio desses organismos internacionais, como OCDE e UNESCO, proporcionam, nesses
eventos/discussdes a participacdo do empresariado. Assim, a interdisciplinaridade torna-se
objeto de pesquisa, mobilizando inimeros intelectuais e empresarios.
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Segundo Mangini e Mioto (2009) o interesse dos empresarios por essa discussdo pode
ser compreendido a partir dos movimentos estudantis e dos trabalhadores que passaram a
demarcar essa epoca.

Embora a interdisciplinaridade ainda ndo estivesse formalmente colocada, sua
emergéncia esta relacionada as reivindicagdes dos movimentos estudantis movidos
pela insatisfagdo com as formas de estruturacdo do ensino no fim dos anos
1960. Nessa época - assim como 0s movimentos de trabalhadores, da segunda
geracdo do taylorismo/fordismo, contribuiram para a instauracéo da crise econdmica
e politica do capital, pela oposicdo aos desdobramentos do modelo taylorista/fordista,
no mundo da producéo -, 0s movimentos estudantis, com suas reivindicacdes de cunho
politico e cultural, também contribuiram para a instauracdo da crise no ambito das
universidades e institui¢des de ensino, pela mesma oposicdo aos desdobramentos do

modelo taylorista/fordista, porém no mundo do conhecimento (MANGINI e
MIOTO, 2009, p. 211).

Para as autoras os empresarios captaram na ideia de interdisciplinaridade, que brotava
do movimento estudantil, um meio potencial para resolver, no ambito do conhecimento, 0s
problemas da formagdo excessivamente especializada do presente e do futuro trabalhador
(MANGANI e MIOTO, 2009). Nessa perspectiva, a interdisciplinaridade poderia ser o meio de
vinculagdo do conhecimento do novo trabalhador multi-habilitado a sua pratica no mundo do
trabalho (SANTOME, 1998).

Diante dos diferentes interesses do empresariado, da apropriacdo indevida das
reivindicacdes da classe trabalhadora e dos movimentos estudantis, mas também de professores
universitarios e pesquisadores, quando o movimento da interdisciplinaridade teve inicio no
Brasil ao final da década de 1960, houve uma diversidade conceitual e pratica resultante do
hibridismo que € decorrente das articulaces entre os diferentes grupos e seus diferentes
referenciais teoricos.

As Politicas Educacionais do periodo véo trazer a nocdo de interdisciplinaridade em
seus projetos, como € o caso da Lei 5692/71 que destaca a preocupacdo didatica de tornar o
conhecimento assimilavel pelo aluno, onde deveria ocorrer uma progressdo quanto a insercao
dos contetdos especificos das disciplinas. Essa proposta de escalonamento dos contetidos de
ensino propostos para os diferentes niveis de escolarizagdo é formalizado n item Doutrina do
Curriculo na Lei do Parecer 853/71.

A proposta é apresentada na perspectiva da maior para a menor amplitude do campo
de atuacdo didatica, de modo a adequar a abordagem do ensino as diferentes etapas
de amadurecimento do aluno com vistas a aquisicdo do conhecimento. Dai a ideia de
diferenciar o curriculo por meio de atividades correspondendo a uma aprendizagem
que equivaleria as primeiras séries do primeiro grau ou ao antigo primario. Em
contrapartida, a area de estudo caracterizada pelas propostas de trabalho com
tematicas abrangentes integradoras das matérias, valorizadas especialmente nas séries
do ensino de primeiro grau relativas ao antigo ginasio e a disciplina, sé aparece no
ensino de segundo grau. (SANTOS, 2014, p. 159)

Segundo Santos (2014) no texto do Parecer, ficam claras a proposta interdisciplinar e a critica
a autonomia das disciplinas.

A construcdo do curriculo escolar, nessa perspectiva integradora, seria o resultado dos
contetdos sistematicos das disciplinas, trabalhados a partir de projetos criados na
escola com o objetivo de desenvolver tematicas especificas. Desse modo, as matérias
— com seus contetidos especificos — eram interligadas umas as outras, formando a
totalidade do curriculo e permitindo assim uma diversidade de curriculos, obedecendo
as especificidades locais e regionais. Podemos constatar que a integracdo dos
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conteidos no curriculo é um principio fundamental na Lei 5.692.(SANTQS, 2014, p.
163)

Considerando as metodologias de ensino que propdem superar as fronteiras
epistemoldgicas das disciplinas, com vistas a um conhecimento integrado, 0S anos que se
seguiram, nos remeteram a lembrar as propostas metodoldgicas da interdisciplinaridade
(FAZENDA, 1994), dos temas geradores (FREIRE, 1983), dos temas transversais instituidos
através dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL, 1997), como também o
Método dos Complexos de Blonsky, Pinkevich e Krupskaia (SANTOS et ali, 2015).

No debate sobre o curriculo integrado, o Decreto 5154/2004 (BRASIL, 2004), coloca-
se a necessidade de melhor compreendermos o modelo tradicional de ensino, cujo curriculo
desenvolvido esta, em geral, afastado das situacdes reais que permeiam a vida, pois sustentados
pela logica classica, omite e ignora a multiplicidade de relagdes que os fendbmenos mantém
entre si (SANTOS e col., 2014).

O Parecer CNE/CEB 5/2011 (BRASIL, 2011), que trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Medio, reconhece a necessidade de se rediscutir as formas de
organizacdo de saberes, colocando em pauta a superacdo da dualidade estrutural entre o
propedéutico e o profissional. O Parecer prope atividades integradoras, a serem trabalhadas
com metodologias que favoregam a viséo integrada, globalizada dos fendmenos.

Para a superacdo do modelo tradicional de curriculo disciplinar, classificado por
Bernstein (1996) como “cédigo de colegdo”, as escolas estdo sendo orientadas a adotar
metodologias que incorporem novas praticas educacionais para tentar quebrar a fragmentacédo
do ensino. Pois, como afirma Santomé (1998), o conhecimento funciona de forma integrada,
relacionando-se com diferentes perspectivas, a partir dos pontos de vista disciplinares. E na
tentativa de romper com essa estruturagdo disciplinar, surgem os conceitos de curriculo
integrado, globalizacdo, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, com o sentido de
integracdo das disciplinas (ZABALA, 2002; HERNANDEZ, 1998).

A superacdo do modelo tradicional, com sua logica, conceitos e valores, que
compreende o paradigma moderno, tem aprisionado a mente humana. No entanto, 0S
paradigmas ndo sdo eternos nem sagrados. Eles sdo historicos, dindmicos e se transformam
acompanhando a evolugdo humana, em especial a evolugdo da ciéncia que continuamente
constrdi e reconstroi novos modelos de compreensao da realidade. Esta, por sua vez, também é
dindmica. Segundo Assmann (1996, p. 92-93),

Os paradigmas nédo existem apenas para explicar o mundo, mas para organiza-lo
mediante o uso do poder (...). Além de humanamente necessarios, historicamente
relativos e naturalmente seletivos, os paradigmas tendem a territorializar-se
(ASSMANN, 1996, p.92-93).

Segundo Assmann (1996), os paradigmas organizam o mundo, no caso especifico,
0 sistema educacional, o qual, por sua vez, governa o agir pedagogico e a mente dos
professores. Estes, por ja possuirem a mente estruturada pela pedagogia tradicional, atuam
usando conceitos e logica disciplinares, ou seja, interpretam e organizam a educagéo
valendo-se de conceitos e mecanismo do paradigma moderno, da logica classica. Nesse
sentido, necessario acdes que promovam uma formacdo de professores através de uma
concepgao e préatica interdisciplinar.
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4.4 Formacao de professores interdisciplinares

Mangani e Mioto (2009) descrevem em seu trabalho a existéncia de trés vertentes de
discussdo da interdisciplinaridade que enfatizam, cada qual, determinadas caracteristicas
comuns. Sao elas: a vertente humanista, a vertente da complexidade e a vertente social critica.

A vertente humanista defende que a realizacdo de um dialogo ecuménico e reflexivo
entre as varias areas do conhecimento necessita de uma mudanca de espirito dos
sujeitos envolvidos no empreendimento interdisciplinar. A vertente da complexidade
realiza uma critica epistemoldgica a ciéncia contemporanea e defende diferentes
propostas de integracdo disciplinar, a partir da incorporacdo da temaética da
complexidade e da perspectiva sistémica. A vertente social critica dirige sua analise
para a dimensdo histérica e social da producdo do conhecimento, consoante com a
perspectiva marxista que, postula estar a ciéncia moderna subordinada a l6gica da
divisdo social e técnico-cientifica do trabalho no modo de producdo capitalista.

(MANGINI e MIOTO, 2009, p. 209-2010).

Ao assumirmos tratar nesse trabalho a categoria interdisciplinaridade ancorada em estudos
que buscam compreender o lugar e o papel do conhecimento na sociedade contemporanea,
assumimos também a vertente da complexidade como discussdo da interdisciplinaridade. No
entanto, reconhecemos que por vezes a vertente social critica permeie as discussdes da proposta
que sera apresentada como produto dessa dissertacao.

Assim, a formacéo docente é tratada numa perspectiva da complexidade das mudancas
culturais e sociais contemporaneas e, por isso, essa formagao requer uma preparacdo para a
superacdo dos obstaculos emergentes oriundos dessa contemporaneidade, fundado no saber-
fazer articulando pratica e teoria. Nesse contexto, a visdo interdisciplinar ganha espaco, pois
intenciona um conhecimento mais amplo, dissolvendo as fronteiras entre as disciplinas,
desacomodando os saberes ja bem estabelecidos (LEITE, et al., 2013).

Trata-se de um caminho essencial para a formacao docente e para a construcdo, em cada
professor, da capacidade de reinventar sua pratica no sentido de se articular como pessoa e
como representante de seu contetdo em um trabalho pedagogico curricular mais amplo, e
consequentemente minimizar os problemas enfrentados no decorrer de sua docéncia.

E seno comum que a interdisciplinaridade é uma maneira de interligar as disciplinas,
através de metodologias pedagdgicas e praticas diversificadas que tragam conceitos e
conhecimentos. No entanto, para Fazenda (2013) essa concepcdo ndo da conta de redimensionar
uma formacdo de professores interdisciplinar. Ha de se considerar uma decodificacdo na forma
de conceber a interdisciplinaridade.

Para Fourez (2001, apud Fazenda, 2013), ha duas maneiras distintas, porém
complementares, de conceber a interdisciplinaridade na formacdo de professores, uma de ordem
social e outra cientifica.

A ordenacdo social se refere a um desdobramento dos saberes cientificos a
complexidade social, econdmica, cultural e politica, levando em consideracdo metodologias
que deem conta das transformacbes da sociedade como um todo. Enquanto a ordenagao
cientifica dissemina a ideia de saberes interdisciplinares numa otica transformadora da
tradicionalidade que se tem na formacdo de professores. Esses saberes seriam organizados
tendo o conhecimento cientifico como o nucleo duro da formacdo docente, conduzindo uma
busca pelas particularidades de cada disciplina. Essa busca pelas especificidades ganha um
status de interdisciplina a partir do momento em que o professor é levado a se conhecer melhor
e conhecer sua pratica. (FAZENDA, 2013)

Ambas as ordenagdes tém em comum a busca de um saber ser interdisciplinar. E na
formagéo de professores, esse saber significa ampliar as visbes de mundo e contemplar
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metodologias que difundam diversos aspectos da formacao de professores.

Como ja foi comentado na secao anterior, 0s pesquisadores ainda nao entraram num
consenso com relagdo as metodologias e procedimentos que integrem as disciplinas em prol de
uma totalidade interdisciplinar. Mas Ivani Fazenda, uma das referéncias nacionais quando o
assunto é interdisciplinaridade, corrobora que alguns saberes devem ser considerados nessa
perspectiva interdisciplinar na formacdo de professores, tais como: historia e origem das
disciplinas pedagdgicas, organizacao curricular, estética curricular e design curricular (como as
competéncias nascem, se desenvolvem e sdo representadas).

A autora ainda destaca a importancia de considerar outros aspectos metodoldgicos para
a exploracdo das fronteiras existentes entre os diferentes saberes, pois este tipo de formacao
interdisciplinar requer uma reconstrucéo tedrica dos saberes e reflexdes epistemoldgicas.

A interdisciplina é a premissa deste processo, pois:

“[...] as disciplinas sozinhas ndo poderiam responder adequadamente as problematicas
altamente complexas. Essas consideracdes nos conduzem a reafirmagéo da busca de
sinteses conceituais que possam possibilitar o enfrentamento da investigagdo das
fronteiras das disciplinas.” (FAZENDA, 2013, p. 31)

Desta forma podemos inferir que os caminhos para uma formacdo de professores
interdisciplinar permitem o desenvolvimento de um profissional mais critico, consciente,
versatil e preparado para superar as demandas complexas da sociedade.

Para Bourdieu (1996), a disciplinarizacdo é decorrente de uma cascata de eventos. O
conhecimento fragmentado implica no poder e no controle dos mecanismos de socializa¢éo; o
sistema fechado desta maneira, dificulta as acGes de professores e alunos, verticalizando o
ensino. Por conseguinte, ndo é uma atitude favoravel ao Estado descompartimentalizar o
curriculo, abrindo brechas para inventividade e a autonomia do grupo. Por isso a
interdisciplinaridade tem sido apresentada de forma estanque na formacéo de professores.

Em seu artigo “Formacgdo de professores e os aspectos interdisciplinares e
transdisciplinares da Educagdo Quimica”, Santos (2010) chama atencdo para relacdo entre
concepcao de ensino aprendizagem baseadas na transmissdo-recepcdo, onde predomina a
énfase em processos memoristicos e mecanicistas da aprendizagem, e a visao disciplinar do
conhecimento, com préticas de ensino sem nenhuma articulacdo com os demais saberes.

A autora vai defender a interdisciplinaridade como um movimento de conjungéo,
caracterizado pela intensidade das trocas entre as diferentes areas de conhecimentos,
fundamental para a superacao do paradigma disciplinar.
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5. METODOLOGIA

O presente trabalho foi desenvolvido, prioritariamente, por meio de investigacao
qualitativa, na qual as reflexdes realizadas, os questionamentos elencados e os resultados que
serdo apresentados no proximo capitulo serviram de base para a construcao de uma visdo menos
limitada acerca da formacéo de professores de ciéncias.

A pesquisa qualitativa é adequada aos estudos em educacéo e as caracteristicas desta
pesquisa estdo de acordo com seus pressupostos. A sua elaboragdo ocorreu a partir do “contato
direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situacdo” investigados, ou seja, o
cotidiano escolar; de dados predominantemente descritivos, nos quais as opinides dos
professores sdo “usadas para subsidiar uma afirmacao ou esclarecer um ponto de vista”; “da
atencdo maior para o processo”’, para as interagcdes estabelecidas em sala de aula entre
professores e conteldo; e da consideracdo dos diferentes pontos de vista sobre as questfes
(LUDKE & ANDRE, 1986, p. 11-13).

Para alcancar os objetivos propostos, alguns caminhos foram adotados com a intengéo
de garantir mais resultados. O primeiro deles foi apresentar uma reviséo de literatura buscando
tematicas que ampliassem nossa visdo acerca dos processos educacionais atuais tendo como
base o contexto histérico do ensino de ciéncias no Brasil e da educacdo num ambito geral.

Em uma outra etapa foram entrevistados professores de Ciéncias que lecionam ou ja
lecionaram para turmas do nono ano do ensino fundamental, atraves de um roteiro de entrevista
elaborado com 9 perguntas abertas (possibilitando multiplas respostas).

Os docentes que participaram das entrevistas foram previamente selecionados de
acordo o seguinte critério: professores graduados em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
que atuam ou ja atuaram no nono ano do ensino secundario, de escolas privadas ou publicas
do municipio do Rio de Janeiro situadas preferencialmente na zona oeste do municipio, por
motivos de acessibilidade do investigador. O estudo estendeu-se por 3 escolas publicas e 4
privadas. O corpus da pesquisa contou com 11 participantes, dentre eles, 6 sdo de escolas
privadas e 5 de escolas publicas. Os professores foram codificados como professor 1, professor
2, professor 3, e assim sucessivamente.

Para a realizacdo das entrevistas foi elaborado um roteiro que pudesse direcionar 0s
professores a dizerem o que pensam sobre sua pratica docente, e sobre sua formagdo. Nossa
preocupacdo, no momento de elaboracao do roteiro, consistia em ndo estabelecer e nem trazer
significados cristalizados sobre os assuntos tratados, mas sim leva-los a falarem e mostrarem
quais os saberes e significados que constroem em sua pratica, a partir de perguntas abertas.
Portanto, trabalhamos os temas de forma mais ampla e genérica, no intuito de identificar nas
“entrelinhas” do discurso docente suas opinides acerca do ensino de quimica no Ensino
Fundamental, evitando ao maximo a inducdo de concepcdes por parte do pesquisador. Este
roteiro de entrevistas pode ser visto na integra, bem como as respostas dos interlocutores da
pesquisa na se¢do Anexos.

As entrevistas foram gravadas em forma de audio e posteriormente digitalizadas com o
total consentimento dos participantes da pesquisa. E o levantamento de dados permitiu
organizar as informagdes em categorias que compordo as unidades de andlise no proximo
capitulo.

A metodologia analitica empregada nas perguntas foi estruturada de acordo com as
concepcdes de Moraes (2003) a cerca da Analise Textual Discursiva (ATD).

A ATD tem sido utilizada em diferentes areas de pesquisas, tanto de mestrado como
doutorado, destacando-se o campo da Educacdo em Ciéncias, onde algumas pesquisas tém
relacionado a Analise Textual Discursiva (ATD) as etapas do processo de Investigagdo
Tematica para obtencdo e desenvolvimento de Temas Geradores. Mas a andlise textual
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discursiva tem se mostrado especialmente Util nos estudos em que as abordagens de anélise
solicitam encaminhamentos que se localizam entre solucGes propostas pela analise de
conteldo e a andlise de discurso. (MORAES, 2003; MORAES & GALIAZZI, 2006; MILLI,
SOLINO, GEHLEN, 2018)

As pesquisas qualitativas que fazem uso de analises textuais buscam aprofundar a
compreensdo dos fendmenos que investiga, seja a partir de uma analise rigorosa e criteriosa
de textos ja existentes ou de material de anélise resultantes de entrevistas e observacdes. Neste
tipo de pesquisa ndo se “pretende testar hipoteses para comprova-las ou refuta-las ao final da
pesquisa; a intengdo ¢ a compreensdao” (MORAES, 2003, p. 191).

Para compreender o que o autor propde para uma Analise Textual Discursiva (ATD),
buscamos em seu trabalho intitulado “Uma tempestade de luz: a compreensao possibilitada
pela analise textual discursiva”, os argumentos e descri¢do da metodologia. Segundo o autor,
a metafora tempestade de luz utilizada ao longo do texto, propde “criar uma imagem que
traduza o0 modo como emergem as novas compreensdes no processo analitico, atingindo-se
novas formas de ordem com a participagdo do caos e da desordem”. (MORAES, 2003).

O método de compreensdo das informac6es através da ATD, obedece a uma sequéncia
de trés etapas fundamentais: Unitarizacdo, categorizagdo e comunicacéo.

1. Unitarizacdo: € um processo de desmontagem dos textos (corpus), implica em
examinar cuidadosamente os textos e fragmenta-los a luz dos assuntos que se quer
avaliar/analisar.

2. Categorizagdo: consiste no fenémeno de construir relagdes entre os elementos
unitarios retirados dos textos e reorganiza-los em conjuntos mais complexos, as categorias. A
intengdo € produzir um metatexto, descrevendo e interpretando sentidos e significados dos
elementos retirados do corpus.

3. Comunicacdo: trata-se do surgimento de novas categorias através da profunda e
intensa analise do corpus da pesquisa. Essas categorias aparecem a medida que o pesquisador
vai se debrucando sobre os textos, e coletando informacdes que ndo haviam sido determinadas
anteriormente, e sdo denominadas de categorias emergentes.

Segundo o autor, o ultimo elemento do ciclo de anélise (sequéncia) proposto é

“o investimento na comunicacao dessa nova compreensao, assim como de sua critica
e validagdo. (...). O metatexto resultante desse processo representa um esforgo em
explicitar a compreensdo que se apresenta como produto de uma nova combinagao
dos elementos construidos ao longo dos passos anteriores”. (MORAES, 2003,192).

Em resumo, esse método de analise € um processo que se inicia com uma unitarizacao
em que os textos sdo separados em unidades de significado. “Estas unidades por si mesmas
podem gerar outros conjuntos de unidades oriundas da interlocucdo empirica, da interlocucdo
tedrica e das interpretagdes feitas pelo pesquisador”. (MORAES e GALLIAZZI, 2006, p.118).

Consolidando essa pesquisa de campo, através das respostas ao questionario,
procuramos conhecer as relagdes que alguns professores tém com os contetidos de quimica e
investigar se encontram obstaculos, sejam eles pedagogicos ou epistemologicos, durante o
ensino e as estratégias que utilizam para supera-las. Por fim, entendemos que o Produto
desenvolvido, ou seja, a Proposta de Curso de Capacitacdo para Professores de Ciéncia, é
resultado das construcdes oriundas dessa anélise.
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6. RESULTADOS E ANALISES

Neste capitulo apresentaremos os resultados e as analises das entrevistas feitas aos
professores, divididos em categorias, de acordo com a metodologia analitica empregada.
Algumas dessas categorias foram previamente estabelecidas pelos autores da pesquisa, e serdo
denominadas de categorias a priori outras sdo de cardter emergente, pois surgiram de forma
inesperada durante o processo da pesquisa, que serdo caracterizadas como categorias
emergentes.

6.1 Categorias a priori
Formagéo inicial

No tocante a formac&o inicial dos professores, apenas trés professores afirmaram que
seu curso de graduacdo contribuiu positivamente para lecionar os conteddos quimicos no
Ensino Fundamental. O professor 11 disse que teve: “desde o primeiro ao ultimo periodo,
disciplinas de quimica com temas especificos”. Enguanto, 0s outros comentaram que na
universidade tiveram em seus cursos de formacdo disciplinas pouco especificas e estanques
da realidade curricular da sala de aula, ou seja, ndo foram preparados para lecionar quimica.
Alguns relataram que seus conhecimentos de Quimica sdo oriundos do periodo que cursaram
0 Ensino Médio, ou através da experiéncia didatica que acumularam em anos de docéncia,
como podemaos perceber nos depoimentos de alguns professores:

“[...Jeu fui aprendendo por experiéncia, por colegas de trabalho que faziam, pesquisar na
internet, em livros, manuais”. (PROFESSOR 1)

“[...] quimica na faculdade era tudo “iniciozinho” e era aquele bdsico que a gente aprendia
no Fundamental ”. (PROFESSOR 2)

“Na faculdade minha disciplina de quimica, foi extremamente superficial. O professor ndo
tinha muito compromisso com isso”’. (PROFESSOR 6)

“Sinceramente, ndo. Minha formagdo toda foi um “plus” (apenas um adendo). [...] minha
faculdade foi apenas um “a mais” do que eu ja sabia. [...] tudo o que eu sei hoje foi o que eu
aprendi no segundo grau”. (PROFESSOR 7)

“A parte de Quimica, eu ndo vi nada na faculdade”. (PROFESSOR 10)

As falas dos professores entrevistados sdo bem proximas ao que Milaré e Alves Filho
(2010) encontraram em sua pesquisa quanto a formagcéo inicial. Os autores declaram que ha

“[...] deficiéncias tanto na formagdao especifica quanto na pedagogica. Sem formagao
adequada, o professor ndo possui muitos subsidios para inovar o ensino ou incluir

elementos que contextualizem os contetdos que desenvolve em sua pratica”. (Milaré
e Alves Filho, 2010, p.43)

Macalarne (1996), com base em seus estudos também sustenta essa ideia comentando
que um dos problemas a respeito da formacé&o dos professores € a desarticulacao entre a pratica
e a teoria, ja mencionado anteriormente em nosso texto.
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Formagéo continuada

Os professores entrevistados atuantes em escolas publicas afirmaram que ja
participaram ou ainda participam de cursos de formacao continuada. O professor 1 comentou
que os ministrantes de alguns cursos apresentam ideias inovadoras de materiais didaticos
alternativos, conforme também relatou o professor 5:

“[...] sair da formacdo académica pra pratica, e pra realidade da escola publica, ne, da escola
que vocé trabalha”, acrescentando ainda que “ia fazendo esses cursos que ajudavam a dar aula
pra nono ano. E eles foram muito uteis”.

Da rede privada, apenas um dos sujeitos da pesquisa afirmou participar de cursos de
formagé&o continuada oferecidos pela escola. Conforme relatou:

“Em geral séo cursos de curta duragéo, que voceé vai vendo as modifica¢des que acontecem na
legislacdo da educacdo e dos materiais e vocé vai se adaptando a essas mudancas que vao
acontecendo anualmente, né” (PROFESSOR 9).

Os outros professores afirmaram que nunca participaram de projetos capacitagédo, mas
reconhecem a importancia da atualizacdo do professor e a reflexdo sobre a sua prética,
procurando maneiras de aprimora-la.

Tais colocacdes nos levam a crer que grande parte das escolas da rede privada nao
oferecem e/ou ndo incentivam seus professores a buscar tais projetos/cursos de
aperfeicoamento profissional. Os professores da rede publica participam frequentemente de
tais cursos oferecidos pelo Estado, reconhecendo que essas formacdes contribuem para melhor
desempenho de suas aulas e consequentemente melhores rendimentos dos alunos.

Consegue estabelecer interdisciplinaridade

A luz da interdisciplinaridade, podemos destacar que a maioria dos entrevistados tenta
relacionar os conteldos de Quimica aos da Biologia, por ser sua area de formagdo. Mais da
metade destacou que correlaciona os conteudos com situacdes cotidianas dos alunos, como
podemos ver na seguinte fala do professor 4:

“Quando eu faco essas associacdes eu gosto de associar a situa¢des do dia a dia. As vezes
relacionar o detergente com a gordura, né, de como quebra a molécula, e da pra fazer isso
dentro de sala de aula mesmo/...J".

Constatamos que todos os professores veem a importancia de tornar suas aulas mais
interdisciplinares, podendo dialogar mais intimamente os contetdos de quimica com os de
outras areas do conhecimento como Historia, Geografia, Linguagens, Matematica e outros.
Entretanto, enfrentam desafios frente as limitaces de sua formacéo inicial e da escassez de
cursos de capacitacdo que auxiliariam na “reciclagem” de sua pratica docente. Podemos ver
essa constatacdo nas seguintes colocacdes:

“Biologia, e com a histéria. Acho que da pra fazer um link muito legal. Eu gostaria de

trabalhar, por exemplo, com os professores de Artes, Geografia, mas ainda n&o consigo
encontrar esse link”. (PROFESSOR 6)
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“Eu acho que é restrito pra vocé fazer uma mescla, mas superficialmente da pra vocé fazer
alguma coisa”. (PROFESSOR 9)

“Quimica e biologia é a coisa mais facil que tem. A gente consegue. Mas com relagdo a historia
e geografia... com geografia até da pra fazer alguma coisa, mas... ndo é ‘“ohhh, estamos
fazendo.” As vezes a gente lembra de alguma coisa e acaba fazendo, mas com a biologia é
muito mais facil. Até porque a gente é da Biologia, né”. (PROFESSOR §8)

Apenas o professor 5 estava convicto de que desempenha satisfatoriamente, em suas
aulas, relagdes interdisciplinares, salientando:

“[...] nés montamos dentro do Projeto Politico-Pedagbgico (PPP) aulas em cima disso
(interdisciplinaridade). Eu tento fazer um link do 8° com o0 9° ano, numa reac¢do bioquimica,
reacdes organicas e inorganicas. Eu nunca coloco ali uma reagdo sem eles saberem onde que
acontece. Sendo é um ensino vazio, teorico’. (PROFESSOR 3)

Os professores 2 e 3 relataram que quando se trata de Quimica ndo conseguem transitar
entres outras disciplinas e fazer associagdes, se tornando bem conteudistas e se restringindo
a0 uso dos materiais didaticos.

“Quando fala de quimica, eu sou bem conteudista, eu fico bem preso ao livro, que é pra nao
ter reclamacao e correr riscos, sabe? Eu ndo consigo me sentir a vontade e confortavel. Entédo
eu sou bem metddico com tudo que t4 ali no livro. Eu me sinto mais seguro com o livro .
(PROFESSOR 3)

E complicado. [...] Como mexe com uma area que vocé ndo ta acostumado como Quimica e
Fisica, vocé acaba se limitando a seguir a apostila. (PROFESSOR 2)

Para Morin (apud Coimbra, 2000) “a interdisciplinaridade é uma exigéncia inata do
espirito humano; néo é, todavia, uma facilidade inata”. Por isso, a discussdo neste trabalho
tem se centralizado na formac&o inicial defasada e nas capacitacbes muitas vezes inertes. Pois
por mais que a interdisciplinaridade esteja na esséncia humana, ndo € facil, tampouco livre de
obstaculos, desenvolver um ensino interdisciplinar, enquanto se é condicionado a racionar
dentro de “caixas” pré-estabelecidas por todo um sistema de ensino.

Dificuldades com os contetidos de Quimica

A maioria dos professores declararam ndo ter dificuldades com os contetdos de
quimica lecionados no 9° ano, no entanto reconhecem nao ter relacdo especifica com sua
formacéo inicial, mas sim devido a base que tiveram enquanto alunos durante seu Ensino
Médio. O professor 8 corrobora que teve “uma base muito boa de Quimica no Ensino Médio,
é essa base que traz pra eles. A faculdade nao forma a gente pra dar aula de quimica e fisica”.

Ao comentar que “a faculdade ndo forma a gente pra dar aula de quimica e fisica”, o
professor 8 sustenta que na formacdo em Ciéncias Bioldgicas, em muitos casos, o aprendizado
de quimica é fragil, estanque e insuficiente, como ja exposto anteriormente.

Trés professores afirmaram que enfrentam desafios ao lecionar os conteudos de quimica
porque sentem dificuldade em entendé-los e/ou transmiti-los aos alunos. O professor 2 disse
que “ndo e facil ” e que “quando vocé vai entrando um pouquinho mais a fundo, vocé ja sente
aquela dificuldade. E isso é ruim pros alunos e pra gente”. J& 0 professor 7 comentou ndo
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gostar dos conteudos e que para ele “a quimica é um “obscuro”. Disse ainda que os alunos
“ficam muito perdidos” e ele acaba “ficando perdido nesse sentido ”.

Mais uma vez nos reportamos a Milaré (2014) quando anuncia que “sem formagdo em
quimica, ndo é surpreendente que o professor se atenha ao livro diddtico”, onde apresentam
“[...] exercicios que remetem a um ensino memoristico e dogmatico. Ha énfase na repeti¢do
e na memorizagdo de conceitos” (Milaré et al. 2014, p. 09).

Estuda os contetdos com frequéncia

Todos os professores relataram que tém o costume de estudar os conteidos de quimica,
alguns com mais frequéncia que outros. Eles veem a necessidade de estudar constantemente
para evitar posteriores contratempos durante suas aulas. Também foi possivel observar que
aqueles professores com mais anos de experiéncia estudam os conteddos com menos
frequéncia, por ja estarem acostumados a leciona-los por muitos anos e/ou por terem mais
facilidade em entendé-los.

Dos entrevistados, aqueles que apresentam dificuldades com os conteddos, estudam
com mais frequéncia tentando “achar uma maneira de entender com mais facilidade para que
eles (os alunos) também tenham facilidade de entender” (PROFESSOR 7). Enquanto alguns
reconhecem que “a gente foge um pouco da nossa zona de conforto. ... e tem sempre que estar
voltando pra algum conteudo, pra ver se vocé ta tranquilo pra dar aquela aula”
(PROFESSOR 9).

Esses comentarios nos fazem refletir sobre a importancia de os docentes estarem em
constante processo de atualizagdo. A profissdo docente requer que os professores e educadores
procurem meios e artificios de reinventar sua pratica, bem como adquirir novos conhecimentos
e fortalecer os antigos, a fim de superar e acompanhar as demandas das salas de aula na
atualidade. Mas também nos remete as caréncias nas formacdes a que muitos professores sao
submetidos. Wenzel (et. al, 2016) confirma essa tese ao dizer que essa formacdo inicial € um
dos agravantes do ensino de quimica no Ensino Fundamental, ndo sendo surpresa “que existam
fragilidades com respeito as especificidades dos conhecimentos quimicos na forma como séo
apresentados” (WENZEL et. al, 2016, p.133)

Apresenta estratégias bem-sucedidas no ensino de Quimica

Mais da metade dos interlocutores da pesquisa ndo se mostraram convictos de suas
praticas nesse sentido. Ao serem questionados sobre identificar ou ndo, em sua pratica,
estratégias bem-sucedidas para o ensino de quimica (pergunta 7), seis deles relataram que
ndo tém certeza se possuem essas técnicas ou ndo. O professor 8 comentou, ainda, que é “dificil
dizer o que é bem-sucedido e o que é mal sucedido”. Enquanto o professor 5 disse ndo saber se
suas praticas sdo bem-sucedidas ou ndo, mas independente disso ele “vai tentando”.

Apenas dois professores manifestaram clareza quanto aos mecanismos que utilizam em
suas aulas a fim de obter resultados satisfatérios na aprendizagem dos alunos. O professor 4
declarou que acredita ter estratégias bem sucedidas no ensino da quimica, mas que isso se deve
ao fato de estudar frequentemente os conteudos e ir para sala de aula ja preparado.

Da mesma forma, dois professores demonstraram que enfrentam obstaculos e que néo
veem em sua pratica artificios exitosos para ensinar os conteddos de quimica. Um deles
expressou “que tudo é questao de tempo. Por enquanto eu acho que estou um pouco restrita”
(PROFESSOR 2).

Neste item, identificamos que uma estratégia comum entre muitos professores é exercer
com os alunos 0 método da experimentacdo. Estimular a visdo ludica nos alunos “ajuda muito
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na identificagdo do aluno com o conteudo” (PROFESSOR 10) e “fica muito mais facil dele
entender, e ele ndo vai esquecer aquilo” (PROFESSOR 9).

J& o professor 1 dissertou que “eles (0s alunos) gostam de modelos. E gostam muito de
ir pro laboratério. Experimentar pra eles é essencial. Ndo tem como fazer Quimica sem
experimentar. Eles entendem bem a partir disso ai: experimento”. Essa fala exprime a ideia de
muitos sujeitos da pesquisa, de que os experimentos sao fundamentais para complementacéao
do processo de ensino-aprendizagem. Quando se trata de ensinar quimica “é muito dificil do
aluno imaginar, visualizar, acompanhar. [...] Entéo, se vocé ndo tem uma outra abordagem,
um esquema, fica muito dificil a compreensdo do aluno” (PROFESSOR 10).

A experiéncia profissional auxilia no desenvolvimento das aulas?

Durante as entrevistas, alguns professores foram incluindo em suas respostas um
elemento que nédo estava presente no roteiro, embora tenha sido considerado previamente. Esse
elemento refere-se aos saberes profissionais atrelados a experiéncia didatica do professor, ja
mencionada no capitulo 4, que Tardif (2000) teoriza serem temporarios, ou seja, adquiridos
através do tempo.

O autor acredita que os primeiros anos de pratica sdo decisivos na construcdo do perfil
profissional da maioria dos professores, e que ao longo de sua carreira, 0s saberes vao sendo
incorporados a sua didatica compondo um quadro de adequacdo e evolucdo, que se
complementam e contribuem para minimizar os possiveis obstaculos enfrentados.

O professor 2 corrobora essa 6tica ao dizer que “Ha 7 anos atras, eu lembro que nem
conseguia escrever direito no quadro, de nervoso. Uma turma de 50 alunos, e manter aquela
calma pra poder escrever e explicar. Nao é o que eu sou hoje. A didética, ao longo dos anos, e
a experiéncia muda muito ”. Podemaos inferir que, ndo apenas na area das Ciéncias, mas como
em todas as areas do conhecimento, a experiéncia profissional auxilia no desenvolvimento da
pratica e da didatica em sala de aula, pois os professores aprendem a lidar com situacoes-
problema de carater social, académico, cultural, politico, ético, moral etc.

Essa relagao também ¢ evidenciada quando o professor 7 salienta que “a experiéncia é
fundamental pra gente aprender e ensinar pra eles (os alunos)”. Gostariamos de deixar claro
que isso ndo significa que professores recém-formados, ou que estdo a pouco tempo inseridos
no ambiente escolar ndo saibam lidar com as problematicas de sala de aula e/ou que nédo estdo
preparados o suficiente. Esse perfil ndo esta excludente de nossa pesquisa. Nossa intencdo aqui
é apenas evidenciar que o fator do tempo é um potencializador das tomadas de decisao e dos
métodos exercidos em sala de aula.

6.2 Categorias emergentes
Maturidade e Linguagem

As respostas dos entrevistados foram variadas, porém mais da metade deles comenta
que a maturidade dos alunos de 9° ano facilita 0 andamento das aulas. Essa maturidade, na
opinido dos professores se deve a faixa etaria (entre 12 e 15 anos, geralmente). Um dos motivos
é a linguagem usada durante as aulas. Alguns professores se sentem mais confortaveis em
lecionar para turmas de 9° ano, pois a maturidade dos alunos permite um didlogo mais aberto e
uma relacdo mais interativa entre professor/aluno. Podemos identificar esse argumento nas
seguintes colocacgoes:
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“Eu acho que por conta da idade deles, por eles serem um pouquinho mais maduros. Eu tenho
uma liberdade maior de falar as coisas, de falar a linguagem deles, coisa que com sexto ano a
gente tem que se segurar ”. (PROFESSOR 8)

“Eles conseguem dialogar, tém uma linguagem que atinge mais. Com crian¢a a gente busca
meios, entdo € mais cansativo, mais desgastante, requer mais paciéncia... e com jovens, eles
conseguem entender... ttm um posicionamento mais maduro”. (PROFESSOR 3)

“Gosto, porque eles sdo mais maduros, tém uma visdo diferente do estudo em si’”.
(PROFESSOR 7)

Essa dicotomia maturidade/linguagem pode ser comparada com a descri¢ao da relacéo
palavra-encontro, que Ivani Fazenda constroi ao defender que quando proferimos uma palavra
estamos externando nosso eu interior e que essa comunicacdo depende do outro a quem estamos
nos dirigindo. A expressdo do contelldo de nosso pensamento a outrem, também nos torna
conscientes de n6s mesmos, conhecedores da nossa esséncia humana. Por isso:

“O homem vai atingindo o conhecimento de si na medida em que se revela. Esse
conhecimento de si cresce na medida em que o homem procura conhecer o outro e
esse conhecimento do outro s6 ocorre quando existe uma perfeita identificagdo entre
0 eu e 0 outro, ou seja, o homem so6 se realiza, s6 se conhece no “encontro” com o
outro”. (FAZENDA, 1994, p. 55)

Tais elementos podem estar atrelados a desenvoltura dos professores durante as aulas,
visto que a idade dos alunos pode influenciar em sua maturidade. Desta forma, o professor
pode utilizar sua prépria linguagem, livre de amarras, mais espontanea, e menos restritiva.
Pois, nas palavras de Fazenda, a comunicagdo depende ““da perfeita identificagdo entre o eu e
0 outro”.

Outro elemento identificado através da resposta do professor 4 é a
autonomia/independéncia frente aos estudos, pois “[...] € uma turma que ja tem uma certa
autonomia. J& tem uma independéncia maior. Isso acaba ajudando um pouquinho nosso
trabalho”.

Experiéncias trocadas entre professores durante os cursos de formacao continuada

Os professores 6 e 8 enfatizaram a importancia do dialogo e da troca de informacdes e
experiéncias entre os professores de ciéncias.

“O bom desses minicursos e palestras é a troca que a gente tem com o0s proprios colegas,
chorando as “pitangas da vida” e, também, mostrando o que a gente faz e que d& certo. Eu
acho que a troca de experiéncia entre os colegas ainda ¢ melhor, é mais importante do que
quem ta la dando a palestra.” (PROFESSOR §8)

“Eu sempre estava envolvido em formacgdo, a gente fazia reunides so de professores de
Ciéncias, pra discutir sobre praticas, metodologias de ensino. E é bem bacana esse tipo de
interacdo. Pra mim foi bastante enriquecedor. Muitas das discussdes a gente comegou a aplicar
em novas préaticas, e em novos modelos de aula, e assim... foi bem bacana. Sair daquela
“mesmice” de so ficar “cuspe e giz”’ e a desenvolver novas metodologias pra ser pratico pra
nos.” (PROFESSOR 6)
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Alguns professores comentaram que muitos cursos de capacitagdo sao monotonos,
desinteressantes e muitas vezes irrelevantes para suas didaticas em sala de aula, e sentem que
€ mais produtivo dialogar com outros professores da mesma &rea sobre o que fazem, o que
sabem, como fazem, em sala de aula para superar certos obstaculos.

Desta forma, esses comentarios serviram de inspiracdo na elaboracdo de uma proposta
de ambiente virtual que promova a troca de experiéncias pedagdgicas entre docentes das areas
das ciéncias naturais e bioldgicas como produto educacional deste estudo. Essa troca de
experiéncias pode ampliar as vises dos professores levando-os a refletir sobre sua propria
pratica docente e fomentar novas concep¢des pedagdgicas até entdo dormentes devido a
monotonia e a falta de dialogo.

Algo a acrescentar

Este item foi inserido ao roteiro de entrevista com o objetivo primario de estimular os
professores a se expressarem livremente acerca de quaisquer assuntos que considerassem
relevantes para a pesquisa. Com isso, obtivemos uma pluralidade de opinies que enriquecerdo
nossas discussoes.

O professor 4 comentou sobre a importancia das escolas se equiparem com locais
adequados para desenvolver experimentos quimicos e fisicos, bem como a necessidade de
aumentar a carga horéaria de Ciéncias a fim de melhorar o rendimento das aulas. O professor 9
considera importante que a quimica tenha mais espaco no curriculo e seja encarada como uma
area de trabalho acessivel aos alunos. E o professor 10 disse que as universidades deveriam
preparar melhor os alunos da licenciatura para atuarem em sala de aula, pois acredita que ha
um distanciamento entre o que se aprende na graduacdo e 0 que se ensina na educacao basica.

Jé o professor 8 demonstrou preocupacdo com o futuro do ensino com a implantacéo da
BNCC. Seu comentéario é muito relevante a discussdo elencada neste trabalho e explicita
claramente a preocupacdo de muitos académicos, falando sobre os desafios que serdo
enfrentados por alunos e professores:

“[...] ele vai pegar quimica e fisica no sexto ano. E ai como se supera esse desafio?
Com formacao continuada, [...] a formacao inicial para os novos profissionais vai ter que ser
reformulada. E eu t6 falando isso até na pedagogia, porque é o pedagogo que da aula de
primeiro ao quinto ano. [...] Entdo a formacéo continuada tem que pegar 0s anos iniciais, 0s
anos finais. O aluno que ta entrando no primeiro ano, ano que vem, quando chegar no nono
ano vai ter o curriculo bonitinho, completinho. Agora, o cara que td no sétimo ano, “se ferrou”.
Porque vai falar de sistema respiratério, digestorio, no quinto ano, e ele ndo vai ver mais.
Vamos ter por 9 anos, alunos defasados”. (PROFESSOR 8)

Enquanto o professor 5 ressaltou a importancia desta pesquisa, pois dialoga com 0s
professores e busca avaliar elementos que contribuam para a melhoria do ensino.

“Eu acho muito importante essa conversa com professores. A sua pesquisa é uma avalia¢do
mesmo. Porque € muito importante que a gente faca essa discussdo, que a gente tenha uma
preocupacdo na formacao, na pds-graduacéo, que de fato repense, pesquise, cobre, insira o
professor no ensino de ciéncias. [...] Eu acho que pra nés professores, a sua pesquisa é um
olhar né. Dedicar a sua pesquisa a dificuldade que o professor tem, a necessidade de estudar,
a essa formacdo do professor.”. (PROFESSOR 5)

Outros dois sujeitos da pesquisa comentaram sobre muitos professores quererem “fugir”
do 9° ano, no sentido de evitar dar aula de quimica e fisica. Para o professor 1 “grande parte
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dos professores de Ciéncias, quando chegam no Ensino Fundamental, ndo querem trabalhar
com o nono ano, justamente pra fugir desse assunto (de fisica e quimica)”, pois apresentam
“dificuldade de entender o conteudo e de passar o conteudo”.

Essas colocacdes nos fazem refletir sobre as reformas curriculares que a educacao tem
enfrentado. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) traz os contetidos quimicos e fisicos,
que sdo aprofundados no 9° ano, diluidos ao longo de todo o Ensino Fundamental na disciplina
Ciéncias, exigindo que os professores busquem mecanismos pedagdgicos que deem conta das
demandas complexas da vida escolar. Em outras palavras, se o professor de Ciéncias “fugia”
do 9° por ndo querer/gostar de trabalhar os contetidos de quimica e/ou fisica, serd necessario
que ele busque estratégias que superem esses obstaculos para que isso ndo prejudique o
rendimento dos alunos, tampouco corrompa sua qualidade como profissional.

“[-..] minha posicao nesse debate sobre as varias tentativas de formular um curriculo
comum (frequentemente reduzido a um conhecimento comum) é a de problematizar
a prépria nocdo de curriculo comum. Com base nessa problematizacdo posiciono-
me de forma contréria a atual proposta de BNCC”. (LOPES, 2018, p. 23).
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7. O PRODUTO - CURSO DE FORMACAO CONTINUADA PARA
PROFESSORES DE CIENCIAS

O produto que sera desenvolvido € parte da dissertacdo intitulada " O que dizem os
professores sobre o ensino de ciéncias no nono ano do ensino fundamental: pensando a
interdisciplinaridade necessaria" e surgiu a partir das falas de alguns sujeitos da pesquisa
acerca da importancia da troca de experiéncias entre professores de Ciéncias.

O produto é uma proposta de formagdo continuada em forma de um ambiente virtual
que promova a interatividade e o dialogo entre professores de Ciencias e outras areas afins que
atuam no Ensino Fundamental (das redes publicas e privadas). Essa capacitacdo tem como
objetivo primario proporcionar aos professores um ambiente virtual que incentive a troca de
experiéncias (as que deram certo e, também as que deram errado) na intencdo de ampliar,
desenvolver, construir, praticar e aprender colaborativamente novos mecanismos experimentais
e tedricos de ensinar Quimica.

A dinamica deste curso tem uma perspectiva interdisciplinar, ndo apenas porque integra
conhecimentos de diversas areas, mas pela possibilidade de conhecer a realidade dos sujeitos,
suas historias, seus anseios e valores, a comunhdo com seu contexto histérico e profissional,
dando embasamento para a interdisciplinaridade. Para Japiassu (1991) um dos métodos para se
chegar a interdisciplinaridade é cultivar as paixdes escondidas nos cora¢des das pessoas, e sdo
essas paixdes que temos a intencdo de encorajar e explorar.

Gaudéncio Frigotto, em uma entrevista dada em 2020 a PROFEPT (Programa de Pds-
Graduagdo em Educacdo Profissional e Tecnoldgica) do Instituto Federal do Espirito Santo
(IFES), expde sua concepc¢do de interdisciplinaridade ao defender que o ser humano é de
natureza interdisciplinar, e a realidade social, psiquica, comportamental que o cerca também
tem esse carater interdisciplinar. O grande desafio esta em buscar essa interdisciplinaridade que
esta na propria realidade humana.

Essa realidade se conhece por relagdes, onde qualquer parte esta sempre ligada a alguma
totalidade. Essa concepgao da realidade € o cerne da nossa proposta de curso. E essa realidade
gue buscamos e exploramos neste produto.

A presente proposta se apresenta em um momento bem oportuno, onde as modalidades
de Educacdo a Distancia tiveram grande notoriedade devido a pandemia do novo corona virus
(Covid-19). Entretanto, ndo podemos falar sobre Educacdo a distancia sem antes comentar,
mesmo que brevemente, sobre o momento contemporaneo no qual ela esta inserida, a
Cibercultura.

A seguinte figura procura sintetizar as potencialidades da cibercultura de acordo com
autores que tratam deste tema.

38



As potencialidades da Cibercultura

Interatividade Dialogo Autoria Comunicacao

o Autonomia
Autorizagcdo

Colaboracao Compartilhamento

Hipertextualidade Diversidade

Figura 1: Potencialidades da Cibercultura. Fonte: SILVA, 2020.

Para Edméa Santos:

“A cibercultura ¢ a cultura contempordnea que revoluciona a comunicag¢do, a
producéo e circulagio em rede de informag6es e conhecimentos na interface cidade—
ciberespago” (SANTOS, 2019, p. 20).

Em outras palavras, pode ser entendida como uma construgdo contemporanea de
comportamentos consolidados numa vivéncia historica e cotidiana marcada pelas tecnologias
informaticas, mediando a comunicacao e as informacdes via internet. A interacdo do individuo
com 0s espacos fisicos e os espagos proporcionados pelas interfaces digitais, permite uma
conexdo com diversos mundos e multiplas interatividades.

Santos (2010, p. 38) comenta que a educacgdo do individuo “ndo pode estar alheia ao
novo contexto sociotécnico”, ou seja, se faz imprescindivel que a escola e as universidades
explorem devidamente a internet na formacdo de seus sujeitos. E os professores precisam se
apropriar desse cenario sociotécnico para potencializar sua pratica docente e atuar em
conformidade com a cultura contemporanea.

“Quando o professor convida o aprendiz a um site, ele ndo apenas langa mé&o da nova
midia para potencializar a aprendizagem de um contetdo curricular, mas contribui
pedagogicamente para a inclusdo desse aprendiz no espirito do nosso tempo
sociotécnico”. (SANTQS, 2010, p. 38)

Marcos Silva (2010) acredita que a formacao universitaria e escolar deve contemplar o
uso da internet e das midias comunicacionais e informativas, pois é uma exigéncia da
Cibercultura. E para que o professor possa se apropriar desse cenario cibercultural é preciso
que ele se dé conta de 4 fatores fundamentais:
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A transicdo da midia classica para a midia online

A midia classica € caracterizada pela transmissdo de informac6es sem a intervencéo do leitor
(TV, rédio, jornais, revistas, cinema...), enquanto a midia online permite essa manifestacdo dos
leitores, podendo modificar a mensagem a seu bel-prazer, participando da elaboracdo do
conteldo e criando e/ou co-criando o conhecimento.

Do Hipertexto, proprio da tecnologia digital

O hipertexto é uma escrita que permite, atraves dos links, conexfes com outros textos, outras
interfaces, e acessar informacdes de multiplas linguagens.

Da interatividade enquanto mudanca fundamental do esquema classico da comunicacao

A interatividade € o cerne da cibercultura. Se embasa na opcao do leitor modificar a mensagem,
criar, criticar, agregar, dialogar, interferir e produzir novos sentidos a partir de suas agoes.

Da potencializacdo da comunicacéo e a aprendizagem utilizando interfaces da internet

Essa nocdo trata-se dos espacos de encontro que se tornam comunidades virtuais de
aprendizagem, através das interfaces mais conhecidas, como chat, forum, wiki, lista, blog, site
e AVA (Ambiente Virtual de Aprendizagem). “Elas favorecem integracéo, sentimento de
pertenca, trocas, critica e autocritica, discussdes teméticas, elaboragdo, colaboracéo,
exploracao, experimentacéo, simulacéo e descoberta”. (Silva, 2010, p. 47)

Desta forma, para que o professor consiga alcancgar essa cultura se faz necessario o
exercicio continuo dessas midias e buscar o aprimoramento de suas habilidades digitais. E nesse
sentido que cibercultura na perspectiva do saber e do fazer “permite o professor superar a
prevaléncia da pedagogia da transmissao”. (SILVA, 2010, p. 50)

E nessa concepcgdo que a Educacdo a Distancia e a Educagdo Online participam na
construcdo de um cenario de ensino-aprendizagem digital. No entanto, ambas possuem suas
caracteristicas e conceitos.

A Educacdo a Distancia é uma modalidade de ensino que prioriza a autoaprendizagem,
isto é, o0 aluno tem a sua disposicdo os materiais didaticos necessarios (apostilas impressas,
videos, TV, rédio, jornais...) e realizava as tarefas de acordo com as instrucfes recebidas.
Quando esse modelo de ensino ndo presencial comecgou a ser implementado, o distanciamento
entre professores e alunos era evidente, e 0 autoestudo comecgou a ser encorajado.

Com o surgimento da internet e a ampliacdo dos meios de comunicacdo, esse
distanciamento foi minimizado, pois professores e alunos puderam habitar 0 mesmo espaco
virtual de acordo com sua disponibilidade de tempo mesmo estando geograficamente distantes,
podendo ainda ter a disponibilidade de encontros presenciais. (SANTOS, 2014, 2019).

Mesmo com a evolucdo das tecnologias digitais e o maior aporte de dispositivos
comunicacionais a Educacdo a Distancia se manteve engessada em suas metodologias ao
preservar e impelir o autoestudo. A aprendizagem é mediada pelos materiais didaticos dispostos
em um desenho instrucional que pouco conversa com a realidade do aluno.

“Contudo, o paradigma educacional, na maior parte dos cursos, ainda centrava-se na
pedagogia da transmissdo, na l6gica da midia de massa e na autoaprendizagem, nos
modelos de tutoria reativa. Enfim, o online era sé a tecnologia. A metodologia € a
atuacdo docente ainda se baseavam nas classicas logicas da EAD de massa”.
(SANTOS, 2019).
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J& a Educacao Online rompe com a ideia de educacdo a distancia, ao desfrutar das
potencialidades que o atual cenario sociotécnico nos dispde para promover uma educacao de
qualidade. De acordo com Santos e Silva (2009, apud Silva, 2020) a Educacéo Online apresenta
3 pilares fundamentais, a saber: interatividade, hipertextualidade e simulacao.

“A interatividade presente na educagdo online valoriza a cooperacdo, participaco,
autoria e producdo de conhecimento colaborativo. A hipertextualidade é a
interconexao de textos em mdltiplas linguagens, sendo uma vantagem na criacdo de
desenhos didaticos. A simulacdo é a invencdo de situacdes de aprendizagem para
despertar e motivar os alunos a pensarem sobre a situacdo proposta, estimulando a sua
criatividade na constru¢do do conhecimento”. (Silva, 2020)

Tendo como primazia as concepg¢des abordadas até aqui, o produto a ser elaborado tem
na educacdo online a esséncia da dindmica de ensino-aprendizagem que viemos propor. Temos
como objetivo estruturar uma sala de aula online que possibilite a interatividade,
hipertextualidade e simulacdo. Para isso optamos por elaborar um desenho didatico que
contemple uma comunicacao personalizada, operativa e colaborativa em rede.

De acordo com Santos e Silva (2009):

“O desenho didatico ¢ a arquitetura de contetdos e situagdes de aprendizagem para
estruturar uma sala de aula online, contemplando as interfaces de conteldo e de
comunicag¢do”. (SANTOS & SILVA, 2009, p. 276)

Elaborar um desenho didatico é estruturar uma sala de aula online com contetidos que
encorajem os integrantes a participacdo, a producao de trabalhos, ao dialogo, a autocritica e a
construcdo do conhecimento. O desenho didatico deve romper com a educacdo instrucionista,
massiva e puramente transmissiva, para lancar mao de “proposicées e de interfaces para a co-
criagdo da comunicacdo e da aprendizagem em sala de aula online”. (SANTOS & SILVA,
2009, p. 274)

Também é importante considerar a intencionalidade pedagogica por tras da criacdo de
um desenho didatico. E preciso tracar os objetivos que se quer alcancar, refletir sobre os
elementos que compordo as interfaces, expor claramente as expectativas quanto ao que se quer
ensinar e pensar os artificios para incitar os integrantes a participarem ativamente no processo
de ensino-aprendizagem. (SANTOS & SILVA, 2009, apud SILVA, 2020)

As etapas para a construcdo do desenho didatico para o curso de capacitagdo para
professores de Ciéncias estdo representadas na figura 2.
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: 2 S - Desenhar seguindo os principios da
- Quais as interfaces de comunicagio e - - EOL
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- Criar situagdes de aprendizagem.
\

Fazer junto
- Interatividade entre docentes e discentes
no AVA.
- Construgao colaborativa do conhecimento,

- Nogoes subsungoras,

Figura 2: Desenho didatico na educagdo online. Fonte: SILVA, 2020

O ambiente virtual de aprendizagem escolhido como suporte técnico foi a plataforma
Edmodo. Esse AVA foi escolhido por ser um aplicativo gratuito, pela simplicidade,
acessibilidade e interfaces oferecidas aos usuarios, bem como a disponibilidade de recursos que
favorecem a interatividade entre os participantes.

A abordagem didatico-pedagdgica de ensino-aprendizagem utilizando recursos de
interacdo e colaboracdo pela plataforma Edmodo, permite a troca de experiéncias e a construcao
coletiva do conhecimento, que é o objetivo chave deste produto. Dessa forma, a participacao
de professores da educagdo bésica em um curso de formagéo continuada pautada no didlogo
pode estimular mudancas de atitude a uma pratica mais reflexiva, contextualizada e
problematizada; mudancas conceituais e, também, de carater técnico/metodologico no que diz
respeito ao uso de diferentes mecanismos tecnolégicos educacionais.

A plataforma Edmodo é gratuita, possui versao em aplicativo que pode ser instalado em
qualquer dispositivo movel, também, pode ser acessado pelo computador através do site
https://new.edmodo.com. A interface do Edmodo é muito similar & do Facebook, facilitando
sua compreensao e utilizacdo devido a familiaridade dos envolventes com a rede social citada.

Uma das interfaces disponiveis no Edmodo é o forum, que estabelece uma
comunicagdo assincrona muito versatil, ou seja, mantém o relacionamento entre oS
participantes na medida em que avangam na construgdo do ambiente virtual oferecido pela
plataforma de ensino. E um espaco onde todos podem visualizar o andamento das interagdes
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e discussOes efetuadas por todos os participantes. Essa comunicagdo favorece maior reflexao
sobre os assuntos elencados, possibilita mais organizacdo do contetdo e da forma do texto a
ser postado, exige uma exposicdo mais clara das ideias e permite uma mediacdo mais
direcionada por parte do mediador.

No proximo item apresentaremos a interface do Edmodo e o desenho didatico planejado
para o curso de capacitagdo proposto como o produto desta dissertacdo. Utilizaremos imagens
da interface digital acessada pelo computador.

7.1 Conhecendo o desenho didatico no Edmodo

edmodo

Edmodo permite que t ) gub comunidode aprenda

Saba mais

Q Lance uma solugdo de ensino & distincia para sua escola ou distrito

I °
0 ;
- Aprenda melhor juntos
o
0 Gerencie sua sala de aula. Envolva seus alunos,
g Seguro. Simples. Grans
0
o ° Insereviegd parn obler m conta gratn

Figura 3: Pagina inicial do Edmodo. Fonte: Acervo do autor.

Ao clicar em Cadastre-se (Figura 3) abrira outra pagina com as opcdes de cadastro. Para
ter acesso a plataforma é preciso realizar o cadastro escolhendo um perfil de usuério, que pode
ser o perfil de Professor, de Estudante ou de Pais/Responsaveis (Figura 4). Apos a escolha do
usuério, abrira outra pagina para escolher a forma de cadastro (Figura 5).

Ao escolher o perfil de professor € possivel fazer o login com uma conta Google ja
existente ou cadastrar um novo e-mail (Figura 5). J& se a escolha for o perfil de estudante, o
acesso ao curso é permitido através do codigo da turma, cadastrando um nome de usuario e uma
senha ou seguir 0s passos para cadastrar um endereco de e-mail e criar uma conta.
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edmodo

< Voltar

Escolha uma conta

Conta do Professor

ﬂ Para professores, co-professores, administradores,
treinadores, conselheiros de clube, tecnologia educacional

Conta de estudante
s

Para aluncs, participantes de classe, socios do clube, etc.

Conta Principal

Para pais ou responsaveis

NZo tem certeza de qual conta vocé precisa? Saber mais

Figura 4: Perfis de Usuarios. Fonte: Acervo do autor
edmodo

° .‘ /

O Email Verificar E-Mai Perfil

Inscreva-se como professor

] Cadastrar com Google
B Inscreva-se com a Microsoft
" Inscreva-se na Apple

Endereco de e-mail
Senha *

Confirme uma senha *

Codigo da Escola (Opcional)

Figura 5: Opc¢des de cadastro. Fonte: Acervo do autor
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Manoel Dias postou para Formagao Continuada pa...
Mais

%

1519 - 3

APRESENTAGAO

Prezados cursistas, sejam muito bem-vindos! Este curso de capacitacdo é um espaco
importante na formacéo continuada de professores que contribui para ampliar o olhar
dos profissionais da educacéo para o ensino de Ciéncias. Neste curso focaremos na
interatividade e no dialogo entre vocés para enriquecer e ampliar nossa visdo acerca do
ensino de Ciéncias, dando énfase a Q ...

Mais

Traduzir

Figura 6: Tela de presentagéo. Fonte: Acervo do autor

Manoel Dias postou para Formagao Continuada pa... [
Mais
Professor (a)

17

[4:]

janeiro, 1519 - 48

APRESENTAGCAO
Prezados cursistas, sejam muito bem-vindos! Este curso de capacitacdo € um espaco
importante na formacdo continuada de professores gue contribui para ampliar o olhar
dos profissionais da educacdo para o ensino de Ciéncias. Neste curso focaremos na
interatividade e no didlogo entre vocés para enriquecer & ampliar nossa visdo acerca do
ensino de Ciéncias. dando énfase a Quimica. Vocé identifica, em sua pratica, bem-
sucedidas guando ensinou quimica? Consegue estabelecer relacdes entre esses
conhecimentos e as demais ciéncias ou até outras areas? Vocé acredita ter dificuldades
em lecionar Quimica? De que forma podemos minimizar esses fundamentos? Tais
guestionamentos podem, num primeiro momento, direcionar nossos reflexdes. Mas ndo
se prendam apenas a essas perguntasl Facam mais perguntas! Isso & otimo e contribui
para as suas pesquisas. Desejamos um excelente trabalho e otimas aprendizagensl!
Figura 7: Texto de Apresentacdo. Fonte. Acervo do autor
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Em nossa turma no Edmodo, “Formagao Continuada para Professores de Ciéncias”,
publicamos um texto de apresentacdo (Figuras 6 e 7) desejando boas-vindas, explicando o
objetivo central do curso e lan¢ando alguns questionamentos para incentivar a reflexdo. Usamos
de uma linguagem mais informal e acolhedora, que é o propdsito do curso.

Em seguida, postamos algumas informagdes essenciais a compreensdo da dinamica
adotada no curso, como a estrutura do médulo (Figura 8) e a ementa do curso (Figura 9).

Manoel Dias postou para Formagao Continuada pa. .

Mais

Professor (a)

ha 2 dias - 9%
ESTRUTURA DO MODULO
Carga Horaria: 80h (8 semanas) Inicio: 05/03/2021 Final: 23/04/20 2h / diarias - Segunda
a Sexta

Curtir Comentario Compartilhar

’ Escreva um comentario ..

Figura 8: Estrutura do mddulo. Fonte: Acervo do autor

Manoel Dias postou para Formagao Continuada pa...
Mais

Professor (a)

ha 2 dias - 48

Ementa do Curso

Publico-Alvo: Professores de Ciéncias atuantes no Ensino Fundamental

Objetivos

1 Refletir Sobre as ideias e concepcdes Que fundamentam como Acdes educativas NAS
aulas de Ciéncias; O Entender a relacdo entre as concepgdes de aprendizagem e a
construcdo de conhecimento cientifico em sala de aula; C Compreender as formas de
construcdo do conhecimento cientifico, de pensar ..

Mais

Curtir Comentario Compartilhar
Figura 9: Ementa do Curso. Fonte: Acervo do Autor.
A ementa do curso contempla o publico-alvo, os objetivos especificos que esperamos

atingir no decorrer do programa e a metodologia adotada como base para pensar a constru¢ao
técnica do AVA.
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Quadro 2: Ementa do Curso.

Ementa do Curso

Curso de formacéo
continuada

Publico-alvo: Professores de Ciéncias atuantes no Ensino
Fundamental

Objetivos

>

Refletir sobre as ideias e concepgdes que fundamentam
as acOes educativas nas aulas de ciéncias;

Entender a relacdo entre as concepgdes de
aprendizagem e a construgdo de conhecimento
cientifico em sala de aula;

Compreender as formas de construcdo do
conhecimento cientifico, de pensar dos cientistas e que
as investigacdes sdo, muitas vezes, formuladas a partir
de pensamentos divergentes;

Refletir sobre a possibilidade de um ensino de ciéncias
gue aproxime mais os alunos das aulas de Ciéncias;

Dialogar com outros profissionais acerca de suas
experiéncias, incentivando uma producdo coletiva de
seus proprios materiais pedagogicos..

Metodologia

O curso sera realizado a distancia. Sera utilizado o
Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA, a
Plataforma Edmodo;

Serdo postadas no Ambiente Virtual de Aprendizagem
— AVA uma sequéncia de assuntos distribuidos
semanalmente ou quinzenalmente acerca de contetdos
de quimica abordados no Ensino fundamental;

No espaco virtual o mediador estard interagindo
durante o desenvolvimento das discussdes, onde as
respostas/comentarios dos professores poderdo ser
visualizadas por todos, estabelecendo interacbes que
vao proporcionar a constru¢cdo de conhecimento, a
producdo de materiais pedagogicos e a melhoria da
aprendizagem

A proposta do curso ndo prevé uma longa duracdo, mas sim objetivos alcancaveis,
metodologias préticas e o oferecimento de uma espaco integrador e acolhedor. O modulo do
curso foi dividido em 4 unidades, cada uma com um texto base, videos e imagens disparadores
para as discussdes que serdo elencadas. A Figura 10 mostra o forum de boas-vindas que
intenciona conhecer os participantes (e eles se conhecerem), suas expectativas e anseios,
promover a interatividade matua e estimular a criatividade em suas apresentagoes.
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0 Manoel Dias postou para Formagao Continuada pa. ..
Mais

Professor (a)

13 de janeiro, 16022 - 48

FORUM 1 - BOAS-VINDAS

Ola pessoall Sejam todos muito bem-vindos & disciplina "Formacdo continuada para
Professores de Ciéncias”. Este & um espaco virtual de conhecimento, aprendizagem =
formacdo. E neste ambiente que nos conhecermos melhor e aqui vamos interagir uns
com os outros, compartilhando ideias, sabores e experiéncias. Que tal agora cada um se
apresentar & compartilhar aqui o que espera com esta disciplina? Mdo se acanhem Il
Como dito antes, este espaco € para uma interacdo de todos, & desta maneira vocé
pode adquirir muitos conhecimentos. Que tal se apresentar utilizando uma linguagem
audiovisual? Vale tudo (microvideos, memes, fotografia, audio, loucuras . kkk). Vamos
comecar a ocupar este espacol

Traduzir

o Escreva um comentario ..

Figura 10: Férum de Boas-Vindas. Fonte. Acervo do Autor
UNIDADE 1: O que é Ciéncia?

Numerosos estudos tém mostrado que professores de Ciéncias, incluindo o ensino
universitario, possuem uma imagem pouco adequada do que é a construcdo do conhecimento
cientifico. Em geral, essas concep¢des acabam levando a uma pratica de ensino que afasta muito
0 aluno das aulas de Ciéncias, especialmente quando se trata de Quimica, uma Ciéncia
considerada por muitos estudantes como dificil.

Escolhemos esse primeiro topico para o Curso porque entendemos que entre nds,
professores de Ciéncias, hd& uma imagem pouco adequada do que é a construcdo do
conhecimento cientifico. Em geral, essas concepcbes acabam levando a uma pratica de ensino
que afasta muito o aluno das aulas de Ciéncias, especialmente quando se trata de Quimica, uma
Ciéncia considerada por muitos estudantes como dificil. O objetivo é promover através das
discussdes sobre “O que ¢é Ciéncia?”: as visoes de Ciéncias e de Cientistas; 0 que caracteriza
uma investigacdo cientifica; se a investigacdo em ciéncias da natureza é diferente de uma
investigacdo em filosofia; como a ciéncia se desenvolve; se apds os cientistas desenvolverem
uma teoria cientifica ela pode se transformar; como a Ciéncia se relaciona com a sociedade.

Na Unidade 1 — O que é Ciéncia? (Figura 11) foi indicada a leitura do texto “Visdes
sobre Ciéncias ¢ os Cientistas” de Luis Kosminsky e Marcelo Giordan, como texto base da
unidade. O texto traz, inicialmente, a noc¢éo de que Ciéncia e Cientista apresentam defini¢coes
distintas de acordo com préticas e valores pertencentes a cada area de conhecimento. E segue
discorrendo sobre as vis@es e concepgdes que alunos do Ensino Médio (estudo feito com 15
alunos) tém acerca da Ciéncia, de seus métodos e suas vertentes. Acreditamos ser uma leitura
instrutiva e permissiva para varias argumentagdes e debates dos participantes do curso, pois
conduz a propria reflexdo sobre as concepgdes que cada um tem da Ciéncia.
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e Manoel Dias postou para Formagdo Continuada pa...
Mais

Professor (a)
ha 2 dias - 4§

Unidade 1 - O que é Ciéncia?

Escolhemos esse primeiro topico para o Curso porgue entendemos gue entre nas.
professores de Ciéncias, ha uma imagem pouco adequada do que € a construgdo do
conhecimento cientifico. Numerosos estudos tém, que professores de Ciéncias, incluindo
0 ensino universitario, possuem uma imagem pouco adequada do que & a construgdo do
conhecimento cientifico. Em geral, essas concepgdes acabam levando a uma pratica de
ensino que afasta muito o aluno das aulas de Ciéncias, especialmente quando se trata
de Quimica, uma Ciéncia considerada por muitos estudantes como dificil. © objetivo é
promover através das funcdes sobre “O que & Ciéncia?’: As visdes de Ciéncias e de
Cientistas; o que denuncia uma investigacdo cientifica; se uma investigacdo em ciéncias
da natureza & diferente de uma investigacdo em filosofia; como a ciéncia se declarada;
se apds os cientistas desenvolverem uma teoria cientifica ela pode se transformar; como
a Ciéncia se relaciona com a sociedade.

Figura 11: Unidade 1 — O que é Ciéncia?. Fonte: Acervo do Autor

Com o propésito de acrescentar conteddos em diferentes linguagens e enriquecer as
discussdes, selecionamos dois videos. O primeiro, do canal “UAB Pedagogia UFJF” com a
Prof.2 Dr? Luciana Massi, do Departamento de Educacédo da Faculdade de Ciéncias e Letras
de Araraquara e do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo para Ciéncia da Faculdade de
Ciéncias de Bauru da Universidade Estadual Paulista (UNESP). O intuito do video € levantar
uma discussao sobre Ciéncia a partir das concepcdes de estudantes universitarios que se
aproximam, em muitos aspectos, do senso comum. Acompanhada a essa discussdo, a
Professora Luciana Massi prope a leitura e discussdo do texto de GIL PEREZ et al (2001)
intitulado “Para uma imagem nao deformada do trabalho cientifico”. Apresentamos o texto
como leitura sugerida que poderéa ser encontrada na BIBLIOTECA da plataforma Edmodo. O
video esta disponivel na internet e pode ser acessado através do QR-Code da Figura 12 ou
através do site: https://www.youtube.com/watch?v=1aQRIQRHQvg&feature=emb _title

Figura 12: QR-Code — Video “O que é Ciéncia?”. Fonte: Canal UAB Pedagogia UFJF — Youtube

O segundo video é do canal “Casa do Saber” do Youtube, com a participa¢do da Dr2
Natalia Pasternak Taschner, Bidloga, PhD com pds-doutorado pela USP, diretora no Brasil do
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Pint of Science, e atualmente diretora-presidente do Instituto Questéo de Ciéncia. De forma bem
clara, Natalia Pasternak explica o que é Ciéncia e o porqué de confiar nela, concluindo no final
que o maior motivo dessa confianga “é porque ela funciona”. A cientista tem sido uma
referéncia em muitas entrevistas televisivas e nesse sentido, a intencdo € também possibilitar um
espaco de discusséo sobre as visdes negacionistas da Ciéncia que tem se disseminado através
das redes sociais, com implicacdes danosas para humanidade. O video esta disponivel na internet
e pode ser acessado através do QR-Code da Figura 13 ou através do site:
https://www.youtube.com/watch?v=1aQRJQRHQvg&feature=emb _title

Figura 13: QR-Code — Video “O que é Ciéncia e por que confiar nela?”. Fonte: Canal Casa do Saber — Youtube
Tarefas da Unidadel:

Ler o Texto 1; assistir aos videos “O que ¢ Ciéncia?” ¢ “O que é Ciéncia e por que
confiar nela?”’; e participar do Férum 1.

e Texto 1: “Visdes sobre Ciéncias e os Cientistas” de Luis Kosminsky e
Marcelo Giordan,

e Video 1: “O que ¢ Ciéncia?”.
e Video 2: “O que ¢ Ciéncia e por que confiar nela?”.

e Fbrum 1: Debate sobre O que é Ciéncia e as Concepcdes de Ciéncias e de
Cientistas.

UNIDADE 2: Os Materiais e a Quimica

2.1.Propriedades dos Materiais, reacdo quimica e as substancias

A Quimica é uma ciéncia que busca compreender as transformacdes dos materiais, por
isso ao pensar em Quimica logo vem a relacdo com experimentacdo e as reacfes que
transformam um material em outro, com propriedades diferentes dos reagentes. E impossivel
ndo deixar de estabelecer essas associacOes e € por isso que a Quimica € considerada uma
ciéncia experimental, mas h& de se ter cuidado com tal definicdo, pois essa ciéncia sO se
consolidou a partir da apropriacdo de uma outra racionalidade cientifica, diferente daquela que
defendia a experimentacdo como etapa fundamental para investigagdo cientifica, ou seja, 0
método cientifico. Como exemplo podemos trazer a resisténcia as noc¢des atomisticas
defendidas por Dalton no Século XIX. Oliveira (2000) relata que o periodo foi marcado pela
doutrina filosofica positivista consolidada por August Comte e assim destaca:
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(...) Comte foi, por sua vez, bem aceito por muitos cientistas de Século XIX, como
por exemplo Dumas e Berthelot. Estes representantes de destaque da escola de
quimica francesa, assumiram posi¢cdes francamente contrarias ao atomismo por
considera-lo excessivamente especulativo. Berthelot, alids, valendo-se de seu
prestigio e eleito para 0 Senado, atuou no sentido de suprimir dos programas de ensino
qualquer referéncia a teoria atbmica. Ja a teoria dos equivalentes, que possuia amplo
suporte experimental, era vista como meio explicativo mais consistente para descrever
as leis das combinagdes quimicas. (OLIVEIRA, 2000, p.50)

Na busca pela compreenséo sobre a composi¢do dos materiais ha também a investigacéo
sobre as suas propriedades. Para se entender uma reacdo quimica é fundamental saber das
caracteristicas e propriedades dos materiais envolvidos, ou seja, reagentes e produtos. Por isso
0s programas para o ensino de quimica, seja para o ensino fundamental através da disciplina
Ciéncias ou para 0 ensino meédio, tem como proposta inicial o estudo dos materiais e suas
propriedades.

E fundamental para quem esté iniciando no estudo da Quimica saber o que é uma reagéo
quimica e como reconhecé-la. Nao se trata ainda de explicar essas reacdes pela teoria atbmico
molecular, mas de trata-las operacionalmente, isto €, naquilo que elas tém de observavel,
experimental. Para reconhecer uma reagdo quimica como sendo uma transformacdo em que se
formam novas substancias (ou nova substancia) a partir das substancias iniciais (ou de uma
substancia inicial) é preciso compreender antes o que é substancia.

REACAO QUIMICA +— SUBSTANCIA

A reacdo de combustdo é bastante utilizada como exemplo, principalmente por envolver
materiais de facil acesso, além de ser reconhecida como uma das mudancas paradigmaticas
mais importantes em termos de Revolucdo Cientifica, como afirma Chassot (2016)

Toda revolugdo cientifica se traduz numa mudanca de paradigma. Vejamos as trés
primeiras: com o advento do heliocentrismo, deixa de existir o geocentrismo; a
explicacdo da combustdo alija o flogisto das explicacBes do porqué algo queima; e o
evolucionismo supera (ou sonhadoramente deveria superar! E aqui, é preciso ja
anunciar agora: temos a mais dramética das cinco revolugGes) o dogma do
criacionismo (CHASSOT, 2016, p.129-130)

A combustdo é definida como uma reacdo quimica exotérmica entre dois regentes
(substancias), combustivel e comburente, em que ocorre liberacdo de energia na forma de calor.
Em geral os exemplos da combustdo estdo associados a reacdo de queima de compostos
organicos (metano, propano, gasolina, etanol, diesel etc.), denominado combustivel, sendo o
comburente o oxigénio. Durante a queima desses materiais sdo formados centenas de
compostos, por exemplo CO2, CO, H20, CHa, NOx, SOy, fuligem etc., sendo que alguns desses
compostos causam a chuva acida, danos aos ciclos biogeoquimicos do planeta e agravam o
efeito estufa. Mas como a reacdo de combustdo € uma reacdo de oxidacao, ela também pode ser
exemplificada através das reagdes com os diferentes metais formando o 6xido do metal.
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Exemplo 1: Combustio da vela
C25Hsa(s) + 3802 (g) — 25C02(g) + 26H20(g)

Parafina + Oxigénio — Gis carbénico + Agua

Exemplo 2- Combustio (Oxidacio) do Ferro
4Fe(s) + 602z — 2Fex0a(s)

Ferro + Oxigénio — Oxido de Ferro

Para esse momento apresentamos dois textos, o primeiro trata a interpretacdo do
fendmeno diante de duas diferentes teorias. O segundo discute por meio da experiéncia da
combustao da vela como se pode obter a resposta “certa” pelas razdes erradas.

No artigo “Combustdo: duas interpretagdes diferentes” de Nelson Orlando Beltran é
proposto a partir de uma experiéncia em que se precede a queima da palha de aco a possibilidade
de se discutir as ideias de estudiosos do século XV1I1, como Sthal e Lavoisier, que propuseram
explicacOes diferentes para o fendbmeno da combustéo.

No texto, o autor vai chamar atencdo para as explicagfes atuais. Destaca a aparente
diminuicdo da massa quando da queima do papel, estabelecendo a relacdo com a propriedade
fisicas do produto formado. No caso da queima do papel e de outros compostos organicos serdo
produzidas substancias no estado gasoso, como o didxido de carbono e a agua. Na combustao
da palha de aco o produto formado é sélido, de ponto de fusdo bem alto, o éxido de ferro. Como
a experiéncia é feita em espaco aberto, as substancias/produtos que sdo gasosas, ndo ficam
retidas no prato, por isso a balanca tende para o lado onde estd o reagente, diferente do que
ocorre com a combustdo da palha de ago. Com isso podemos afirmar que o fenbmeno nao
contradiz a teoria de Lavoisier, que em uma rea¢do quimica a massa se mantém.

No artigo “Desfazendo o mito da combustdo da vela para medir o teor de oxigénio do
ar”, Braathen (2000) procura desfazer o entendimento bastante difundido entre professores de
ciéncias e quimica de que o teor aproximado do oxigénio no ar pode ser satisfatoriamente
determinado por meio da combustéo de uma vela dentro de um cilindro invertido num recipiente
com agua. O autor chama atencdo para os cuidados que se deve ter com as propostas de
atividades experimentais que se apresentam como estratégias de aprendizagem e destaca que:

O método da combustdo da vela é um excelente exemplo de como se pode obter a
resposta “certa” pelas razdes erradas. Em outras palavras, o mito da combustdo da
vela para a determinacéo do teor de oxigénio no ar sobreviveu durante décadas porque
uma série de fatores aparentemente “conspiram” para a obtencdo de resultados
coerentes com o teor esperado. Durante a combustdo ocorre aumento de temperatura,
que ocasiona expansdo e possivel escape de gases. Depois, ocorre resfriamento e
contracdo do volume. Uma parte do oxigénio é de fato consumida. Uma parte do CO;
de fato dissolve-se e, assim, o resultado obtido regularmente parece revelar a
“verdade”. (BRAATHEN, 2000, p.44)

As propostas apresentadas até aqui sdo possiveis de se realizar em sala de aula, mas o
professor também pode fazer uso de videos disponiveis no Youtube, o Unico cuidado é com a
linguagem utilizada. Em geral, para chamar mais atenc¢éo sobre o material proposto, os autores
fazem uso de linguagem pouco adequada. O exemplo intitulado “A vela que levanta a 4gua da
garrafa” ¢ um exemplo disso. O autor deu esse titulo inadequado ao experimento, apesar das

52



discussbes apontarem para as explicacdes cientificamente aceitas. O autor chega a indicar
trabalhos cientificos que desfazem o mito que explica a entrada de agua dentro de um cilindro
invertido (garrafa) sobre uma vela em combustdo. O video esta disponivel na internet e pode

ser acessado atravées do QR-Code da Figura 14 ou através do site:
https://www.youtube.com/watch?v=c9utVKL BN9w

Figura 14: QR-Code — Video “A vela que levanta a 4gua da garrafa”. Fonte: Canal Manual do Mundo —
Youtube

As atividades para desenvolver essa parte do programa envolvem a necessidade de
compreender a relagio entre reagdes quimicas e substancias. E defendido aqui a importancia de
se conhecer uma reacdo quimica na pratica (o fendmeno — experiéncia) e quais as substancias
s80 0s reagentes e quais sdo os produtos da reacao. Outra questdo importante, € a distin¢do entre
reacdo quimica e fendmeno fisico. Deve-se evitar defini¢bes de reacdo quimica e fendbmeno
fisico, que restrinjam o conceito, por exemplo: reacdo quimica é um fenémeno irreversivel”.
Segundo Lopes (1995, p.7),

Essa diferenciagdo mostra-se equivocada, porque a reversibilidade ndo é um critério
cientifico de distincdo dos diferentes fendmenos. Dobrar uma barra de ferro ou rasgar
uma folha de papel, por exemplo, ndo séo atos que impliquem a constituicdo de novas
substancias e tampouco sao reversiveis. (LOPES, 1995, p.7)

Para avancar nas discussdes sobre as propriedades dos materiais o0 professor deve
apresentar experimentos envolvendo aquecimento e resfriamento de sélidos como naftalina,
parafina, canfora, aclcar. O estudo das diferencas de comportamento em relacdo as
temperaturas de fusdo e de solidificacdo desses diversos materiais possibilita a compreensao do
que é propriedade fisica de uma substancia. Outra atividade experimental é sobre a solubilidade,
em agua, de substancias como: agucar, sal, alcool, azeite. Também de grande importancia é na
analise de tabelas descrevendo as propriedades de varias substancias conhecidas dos estudantes.
E muito importante fazer uso das tabelas nas aulas de Quimica. Elas possibilitam por exemplo,
0 exercicio de pensar o estado fisico de determinadas substéncias a temperatura ambiente e,
com base nessas propriedades responder a diferentes situacdes que demandem separa misturas
de substancias. Como exemplo segue a Tabela 1.
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Tabela 1: PROPRIEDADES FiSICAS DE ALGUMAS SUBSTANCIAS. Fonte: BELTRAN, Nelson Orlando

& CISCATO, Carlos A. M. Quimica. Sao Paulo: Ed Cortez, 1991.
Ponto de SOIUb'“Odade Densidade
A Ponto de - A 20°C 0
Substancia 10 Ebulicéo A 20°C Cor
Fuséo (°C) 0 (9/100g de 3
(°C) : (g/cmq)
agua)

Agua 0 100 - 1,00%¢ Incolor
Alcool etilico -117,3 78,5 © 0,7893 Incolor
(etanol)
Acetona -95,35 56,2 o0 0,7899 Incolor
Acido sulfurico 10,36 340 0 1,841 Incolor
Mercurio -38,87 356,73 insoluvel 13,546 Prateado
Naftaleno 80,55 218 0,003%°¢ 1,0253 Branco
Ferro 1535 3000 insollvel 7,86 Prateado
Aluminio 660,2 2467 insoltvel 2,702 prateado
Benzeno 55 80,1 0,07%%¢ 0,87865 Incolor
Tolueno -95 110,6 insoluvel 0,8669 Incolor
Trinitrotolueno 82 Explode a | 0,15 (a quente) | 1,654 Branco
(TNT) 240

Tarefas da Subunidade 2.1:

Ler os Textos 2 e 3; assistir ao video “Combustdo de uma vela dentro de um cilindro
invertido num recipiente com agua”; e participar dos Foruns 2 e 3 (Os textos serdo tratados em
dois diferentes foruns).

e Texto 2: “Combustio: duas interpretacoes diferentes” de Nelson Orlando Beltran;

e Texto 3: “Desfazendo o mito da combustio da vela para medir o teor de oxigénio

do ar”

e Video: “A vela que levanta a 4gua da garrafa”.

e Forum 2: As discussdes deverdo seguir as perguntas que sdo apresentadas no texto.

e Forum 3: As discussbes deverdo expressar o papel da experiéncia para as aulas de

ciéncias e a relagdo com a interpretacdo dada aos fendmenos.

Na plataforma Edmodo, esta subunidade foi postada da seguinte forma (Figura 15).
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e Manoel Dias postou para Formagdo Continuada pa...
Mais

Professor (a)
ha 2 dias - 48

UNIDADE 2- Os Materiais & a Quimica

2.1 Propriedades dos Materiais, reagdo quimica e substincias

No primeiro texto “Combustdo: duas interpretacdes diferentes” de Nelson Orlando
Beltran & proposto, a partir de uma experiéncia onde se precede 3 gqueima da palha de
aco, a possibilidade de se discutir como ideias de estudiosos do seculo X111, como Sthal
e Lavoisier, que propuseram explicac ...

Mais

@ Combustao - duas interpretacdes diferentes. arquivo. pdf

+ 2 mais anexos

° Escreva um comentario _.

Figura 15: Subunidade 2.1 — Propriedades dos materiais, reacdo quimica e substancias. Fonte: Acervo do Autor

2.2.Reacdo Quimica, Substancias e Elementos Quimico

REACAOQUIMICA ., SUBSTANCIA

ELEMENTOS

O conceito de elemento quimico deve ser o conhecimento principal introduzido nesse
topico e definido como sendo os constituintes das substancias que permanece inalterado numa
reacdo quimica. Os processos de decomposicao e sintese de substancias podem ser utilizados
como forma de se verificar a existéncia de elementos quimicos. Entre eles esta a eletrélise da
agua, a decomposicdo da dgua oxigenada, o aquecimento de diferentes compostos organicos
como agucar, papel, madeira etc., até produzir carvao.

A experiéncia da queima da palha de ago, tratada no texto: “Combustdo: duas
interpretagdes diferentes”, pode ser também utilizada para apropriagdo dos conceitos de reagdes
de sintese e de analise, que propiciam a compreensdo do conceito de elemento quimico.

Uma outra atividade que pode favorecer a internalizacdo desses conceitos € a utilizagéo
de tabela que traz resultados experimentais de varias reacdes de sintese e de andlise. Ao
apresentar a tabela é importante informar que os dados foram obtidos experimentalmente.
Como exemplo tem-se a Tabela 2.
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Tabela 2: TABELA DE SINTESE E DE ANALISE. (Dados obtidos experimentalmente). Fonte: BELTRAN,
Nelson Orlando & CISCATO, Carlos A. M. Quimica. Sdo Paulo: Ed Cortez, 1991.

agua —» gas carbdnico + oxigénio
agua oxigenada —> agua + gas oxigénio
gés hidrogénio —> néo decompde

gas oxigénio —> ndo decompde

carvao + oxigénio —> gés carbbnico

carvao + oxigénio —> mondxido de carbono
grafite + oxigénio —» gas carbonico
diamante + oxigénio —» gés carbénico
enxofre + ferro —> sulfeto de ferro
diamante —> néo decompde

grafite —> ndo decompde

A analise de uma tabela de reacdes de sintese e de analise permite ainda ampliar o
conceito de substancias, classificando-as em simples e compostas. Possibilita também a
discussdo do fenbmeno de alotropia, que pode ser observado na tabela através das substancias
carvao, grafite e diamante, formados unicamente pelo elemento carbono. Outra tabela que pode
ser utilizada e é de grande importancia é trabalhar composicdo média dos elementos que se
encontram na terra. A composi¢cdo quimica da agua do mar, da dgua mineral. Também é
interessante buscar a distribuicdo dos metais nos diferentes continentes e paises.

Abundancia dos Elementos na crosta terrestre, na &gua do mar e no sistema solar. Em:
https://www.quimlab.com.br/guiadoselementos/abundancia_elementos.htm

A identificacdo de muitos elementos foi feita com base em andlises quimicas de
amostras de substancias contendo esses elementos por diferentes pesquisadores. “Um exemplo
sdo os estudos do cientista sueco Carl Wilhelm Scheele, responsavel pelo isolamento e
identificacdo de diversos elementos na década de 1770, tais como fluor, cloro, bario e
molibdénio” (MERCON, 2012).

A descoberta desses elementos envolveu diferentes metodologias de investigagdo e com
isso diferentes interpretagdes. Um exemplo interessante é referente ao oxigénio, onde trés
cientistas foram apontados como responsaveis pela descoberta: ora foi o sueco Carl Wilhelm
Scheele (1742- 86), ora o inglés Joseph Priestley (1733-1804), ora o francés Antoine Lavoisier
(1743-1894). Essa discusséo polémica estimulou, no ano de 2001, ou seja, bem recentemente,
que dois quimicos americanos, Roald Hoffmann e Carl Djerassi, tratassem sobre a primazia da
descoberta e a ética cientifica, através da obra Oxigénio.

Para discutir a primazia da descoberta e a ética cientifica, Hoffmann e Djerassi
recorrem a dois planos diferentes em que a acdo se desenrola. No primeiro, estamos
em Estocolmo, em 2001. Por ocasido dos festejos do centenario do Nobel, o comité
organizador do evento decide oferecer um “prémio retroativo” para o descobridor do
oxigénio. Seus membros partem em busca de evidéncias histdrica do papel de Scheele,
Priestley e Lavoisier e discutem o mérito de cada um. Paralelamente, a pe¢a encena
um encontro ficticio entre os trés, ocorrido na mesma Estocolmo, em 1777, a convite
do rei Gustavo |1l da Suécia, para decidir uma vez por todas quem havia descoberto o
oxigénio. Nesse encontro, 0s cientistas — e suas esposas, que tém atuacdo
fundamental — defendem, cada um a sua maneira, a primazia na descoberta. Mas qual
deles teria razdo? A peca obviamente ndo traz a resposta, mas ajuda a entender a
complexidade da questao. Scheele, é certo, foi o primeiro a enticar em laboratério, por
volta de 1772, o elemento que ele chamou de “gés da vida”. Em 1774, Priestley faria
o mesmo de forma independente na Inglaterra, com uma diferenca: ele tornou publica
a obtencdo de seu “ar desflogisticado”. No entanto, ambos enquadravam a descoberta
na teoria do flogistico, que seria superada na quimica moderna. E ai entra Lavoisier:
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em 1777, ele ofereceu uma interpretacédo adequada para o papel daquele novo emento,
que ele batizou de oxigénio. (ESTEVES, 2004)

A obra Oxigénio foi apresentada na forma de peca teatral em 2001, quando teve a sua
primeira estreia mundial em San Diego (EUA). Depois foi representada e traduzida em diversos
paises. A edicdo brasileira foi cuidadosamente vertida pelo historiador da quimica Juergen
Heinrich Maar. (ESTEVES, 2004)

No texto “A descoberta do oxigénio: uma acao entre inimigos”, publicado pela revista
on-line invivo da Fundacao Oswaldo Cruz, é possivel encontrar uma breve histdria que envolve
0s trés cientistas, suas respectivas concepcdes de ciéncia e o contexto historico em que se da o
processo que levou a descoberta do oxigénio.

Os textos propostos para esta unidade trazem a historia da ciéncia com a preocupacao
em refletir sobre a epistemologia da Quimica, o contexto politico e social, assim como a forma
de pensar dos cientistas, onde suas investigacdes sdo formuladas com base em pensamentos
divergentes. Nesse sentido, pretende-se através da presente proposta que os professores possam
melhorar a compreensdo sobre as formas de constru¢cdo do conhecimento cientifico.
Associamos 0s nossos objetivos ao que é defendido por Perez et al (2001, p.139) no que espera
dos professores de ciéncias para uma visdo nao deformada da Ciéncia.

Cabe esperar que, realizado esse trabalho de clarificacéo, os grupos de professores
facam propostas que se afastem dos habituais reducionismos e incluam aspectos que
diversas linhas de investigagdo tenham assinalado como fundamentais para favorecer
uma aprendizagem significativa das ciéncias, isto é, para favorecer a construgdo de
conhecimentos cientificos. (PEREZ ET AL, 2001, p.139)

Na plataforma Edmodo, esta subunidade foi postada da seguinte forma (Figura 16).

e Manoel Dias postou para Formagio Continuada pa. .
Iais

Professor (a)
ha 2 dias - 9§

2.2 Reagao Quimica, Substincias e Elementos Quimicos

MNesta subunidade o objetivo € apresentar o conceito de elemento quimico que deve ser
definido como sendo os constituintes das substancias que persistentes inalterado numa
reacdo quimica. Os processos de decomposicdo e sintese de substincias podem ser
utilizados como forma de verificar a existéncia de elementos quimicos. Entre eles esta a
IMais

Abundancia dos elementos

@ Ciéncia Hoje _ Oxigénio_ trés cientistas e uma descoberta.pdf

oor] Invivo - Ciéncia - A descoberta do oxigénio_ uma acdo entre
inimigos. pdf

Figura 16: Subunidade 2.2 — Reagdo Quimica, Substancias e Elementos quimicos. Fonte: Acervo do Autor
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Tarefas da Subunidade 2.2:
Ler os Textos 4 e 5 e participar do Forum 4.

e Texto 4 — Oxigénio: trés cientistas e uma descoberta. Disponivel em:
https://cienciahoje.org.br/oxigenio-tres-cientistas-e-uma-descoberta/

e Texto 5 - A descoberta do oxigénio: uma acao entre inimigos. Disponivel em:
http://www.invivo.fiocruz.br/cgi/cgilua.exe/sys/start.ntm?infoid=1456&sid=9

e FoOrum 4 — Debate sobre a descoberta do oxigénio
UNIDADE 3: Teoria atdmico-molecular

Esta unidade tem por objetivo aprofundar a compreenséo sobre atomos e moléculas
segundo a teoria atdbmico-molecular e refletir sobre o papel da escola no que se refere ao saber
a ser ensinado, que ndo significa a didatizacdo do saber académico pelo processo de
transposicdo didatica do saber académico, aparentemente mais facil de ser compreendido,
porém de carater reducionista e muitas vezes equivocado. A escola produz o seu proprio saber
a partir de uma reconstrucdo do conhecimento cientifico e ndo apenas por simples adaptacéo
ou simplificacdo do mesmo.

E importante que o professor compreenda bem que a discusséo trata de uma teoria e que
0s modelos desenvolvidos atraves dos tempos devem ser aprendidos com a profundidade
necessaria, como destaca Beltran e Ciscato (1998) ao defender o que os estudantes do ensino
médio precisam aprender em relacdo a teoria atdbmica:

(...) ndo se deve apenas citar de passagem o modelo atdmico de Dalton. O estudante
precisa compreender mais ou menos bem as ideias de Dalton sobre teoria atdmica,
para que seja capaz de entender como o modelo desenvolvido por ele foi depois
ampliado e reelaborado por Thomson, Rutherford, Bohr (BELTRAN & CISCATO,
1998, p. 72).

O esquema apresentado nesta unidade procura mostrar as interagdes conceituais
discutidas até aqui.

SUBSTANCIAS « > o ELEMENTOS
I REACOES QUIMICAS I
MOLECULAS < :\‘ ATOMOS

Para uma melhor compreensdo de como foi proposto o modelo atbmico de Dalton
apresentamos 0s seguintes artigos:

Texto 6: “Notas sobre a origem da teoria atdmica de Dalton” do pesquisador e professor
da UFPE, Ricardo Ferreira. O autor relata que o interesse original de Dalton era a meteorologia:
ele estava preocupado com a solubilidade dos gases na dgua, com a expansdo do vapor em
funcdo do calor e com o vapor d’agua presente na atmosfera. O autor situa o contexto em que
se d& as observacOes de Dalton, seu interesse pela maquina a vapor, os gases dissipados na
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atmosfera proveniente das industrias na Inglaterra do século XVIII onde se deu o inicio da

revolucdo industrial.
Conforme uma analise de manuscritos de Dalton, realizada por Henry Roscoe e Arthur
Harden e publicada em 1896, a teoria atdmica de Dalton foi intuida por ele a partir de
seus estudos das diferentes solubilidades dos gases na agua. Desde 1803, Dalton
considerava a natureza atbmica da matéria. Os postulados da teoria atdbmica de Dalton
permitiram a compreensdo racional dos resultados conhecidos sobre as
transformacgdes e a constituicdo das substancias (organizados nas leis ponderais).
Além disso, a adogdo da teoria de Dalton permitiu um grande avango na compreensao
de férmulas quimicas e pesos atdmicos, conforme tratado neste artigo (LEAL, 2001,

p.9)

Texto 7: “Como a Quimica funciona?”” de Murilo Cruz Leal. O autor traz as reflexdes
epistemoldgicas e a determinacdo de formulas e pesos atbmicos a partir das Leis Ponderais e
da Teoria Atémica de Dalton. A discussdo tem sua origem no contexto de aulas de Quimica
Geral desenvolvidas no ensino superior sobre a estrutura atdbmica da matéria. Murilo Leal alerta
para a necessidade de reflexdes e abordagens de cunho epistemoldgico, nos diversos niveis do
ensino, que considerem aspectos historicos do desenvolvimento da quimica como uma forma
organizada de saber, como um sistema teérico-conceitual que permite representar e explicar o
comportamento do mundo material. Suscita reflexdes sobre as formas como se trabalha com
teorias, principios, hipoteses, modelos, leis, regras, conceitos, resultados experimentais ou
unidades arbitrarias em aulas de quimica.

As questOes apresentadas trazem grandes desafios para professores e alunos durante o
processo de ensino. Para professores, talvez, devido a dificuldade em transitar entre as
observacgdes fenomenoldgicas e as explicacdes cientificas, entender a relacdo dialética entre
modelo e realidade, teoria e fendbmeno. E para os alunos, em concatenar o modelo macro visual
e conceitual com a realidade micro e tedrica dos &tomos.

Para uma educacdo de qualidade, faz-se necessario contemplar os conhecimentos
cientificos aos seus contextos histéricos. Fourez (2003, p.116) corrobora que “as ciéncias
‘desencantam’ 0 mundo, ao separar 0s objetos da sua historia”, distanciando a cultura cientifica
cada vez mais da cultura popular.

Desvendando os Atomos e suas origens

Para avancar nessa discussao selecionamos o video “A Origem dos Atomos | Fascinio
do Universo” do canal “Telescopio Gigante Magalhdes - GMT Brasil” do Youtube, com a
participacdo do cientista Dr. Roberto Costa do Instituto de Astronomia, Geofisica e Ciéncias
Atmosféricas da Universidade de Sdo Paulo (USP). Este canal é dedicado a divulgacdo de
Astronomia e das iniciativas promovidas pelo GMT, que sera o primeiro da geracdo de
Telescopios Super Gigantes com base em Terra em busca de desvendar os mistérios do
Universo (descricéo feita na pagina do canal). O video comenta sobre a origem dos atomos e
como eles sdo formados, numa linguagem clara e efeitos visuais compreensiveis. O video esta
disponivel na internet e pode ser acessado através do QR-Code da Figura 17 ou através do site:
https://www.youtube.com/watch?v=IfXTfforwd4
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Figura 17: QR-Code — Video “A Origem dos Atomos | Fascinio do Universo”. Fonte: Canal Telescopio Gigante
Magalhdes - GMT Brasil — Youtube

Sobre a linguagem quimica e significado das representacdes

A aprendizagem em Quimica passa necessariamente pela utilizacdo de férmulas,
equacdes, simbolos, enfim, de uma série de representacfes que fazem parte de uma linguagem
especifica, uma cultura cientifica. Introduzir os alunos nessa cultura demanda tempo e cuidado.
E importante ndo incentivar a memorizagdo dos simbolos dos elementos, das formulas e nomes
das substancias. A apropriacdo de tais representacdes se da pelo interesse do seu significado,
tanto do ponto de vista do que é observavel, isto é, do que é experimental, quanto do ponto de
vista do ndo-observavel, ou seja, do que é teorico, do que é modelo. Um outro ponto importante
é a utilizacdo da histéria da ciéncia, assim como das associa¢Ges entre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade.

Para essa discussdo apresentamos o artigo “H>O — agua: O significado das férmulas
QUIMICAS” de Eduardo Fleury Mortimer. Tomando como exemplo a agua o autor discute o
significado de se atribuir formulas as substancias, procurando apontar as possibilidades e
limites dos modelos de estrutura molecular. formulas quimicas, agua, ligacdes quimicas.

Apo6s uma densa discussdo que permeia as propriedades da agua (substancia), as
interacdes moleculares entre as moléculas e os diferentes fendmenos observaveis, o autor
apresenta em suas conclusdes que:

(...) aférmula quimica da agua — H,O — é um importante instrumento para explicar
varias de suas propriedades, inclusive as mais notaveis e incomuns. No entanto, a
férmula nada mais é que uma representagdo da substancia. Como tal devemos usa-Ia,
apropriando-nos das informagdes que ela pode nos fornecer, mas tomando o cuidado
de néo confundi-la com a realidade mesma da substancia agua, muito mais complexa
e profunda do que aquilo que duas letras do alfabeto e um nimero permitem antever
(MORTIMER, 1996, p.21)

Tarefas da Unidade 3:

Ler os Textos 6, 7 e 8; assistir ao video: “A Origem dos Atomos”; e participar do Férum

e Texto 6 - Notas sobre a origem da teoria atbmica de Dalton
e Texto 7- Como Funciona a Quimica?

e Texto 8: H20 - agua: o significado das férmulas Quimicas
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e Video: “A Origem dos Atomos”

e Fbérum 5: Debate - “O que podem fazer os professores para que o conceito de dtomo e
da teoria atbmico-molecular sejam adequadamente apropriados pelos alunos”.

Na plataforma Edmodo, esta unidade foi postada da seguinte forma (Figura 18).

e Manoel Dias postou para Formagdo Continuada pa...
Mais

Professor (a)

ha 2 dias - §§

Unidade 3: Desvendando os atomos e suas origens

Na unidade de hoje trataremos de um dos assuntos que mais “embaralharemos” a mente
de nossos alunos, e as vezes até os professores, a Atomistica (area da quimica que
aborda o estudo dos atomos e suas caracteristicas). A evolucdo das concepcdes do
atomo ndo foram lineares como nos sao selecionados nos livros didaticos, muitas
divergéncias acontecem ...

Mais

+ 4 mais anexos
Figura 18: Unidade 3 — Desvendando os atomos e suas origens. Fonte: Acervo do Autor

UNIDADE 4: Transformagfes quimicas e fisicas em um terrario: uma proposta
interdisciplinar

Para esta unidade propusemos uma atividade interdisciplinar, como o proprio nome da
unidade denuncia, na constru¢cdo de um terrario fechado. Essa proposta objetiva dotar o
professor de criatividade, ampliar seus horizontes na perspectiva das matérias lecionadas e nas
suas visdes de mundo. Proporcionar ao professor a nogédo de que tudo esté interligado numa teia
complexa e vasta, além de impelir a reflexdo de sua préatica docente.

O terrario é um recipiente onde se reproduzem as condicdes ideais para um ambiente de
reproducdo de seres vivos, como exemplos do terrario de jabuti, terrério de cobras, entre outros.
Neste caso, a proposta do curso € um terrario fechado, para o crescimento de plantas.
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O terrario fechado é um ecossistema em equilibrio. Esse equilibrio faz com que as
plantas consigam sobreviver em um espaco hermeticamente fechado, pois simula as condi¢fes
ideais da natureza. Os terrarios fechados em equilibrio praticamente ndo necessitam de
manutencdo por anos, justamente pelo fato de serem autossustentaveis.

O terrério fechado pode ser apresentado como um modelo do planeta Terra, que precisa
de uma fonte de luz para que 0s processos que mantém a vida nesse planeta, melhor, a vida
terrestre com a diversidade que encontramos, possam acontecer. Esse processo é denominado
fotossintese, uma reacdo fotoquimica realizada por organismos autotroficos fotossintetizantes,
como plantas, algas e alguns procariontes. Eles captam a luz solar, transformam em energia
quimica e produzem o0s compostos organicos (carboidratos ou agUcares) a partir de agua e
dioxido de carbono. Ao final do processo, oxigénio € liberado no ambiente.

A fotossintese, o ciclo da agua, e os ciclos biogeoquimicos (entre eles o ciclo do
Carbono, Nitrogénio e Oxigénio) dao conta dessa autossutentabilidade.

Os ciclos biogeoquimicos sao processos de “reciclagem” de elementos quimicos que
ocorrem na natureza e possibilitam a interacdo destes com o meio ambiente e com 0s seres
vivos. Para que esses elementos percorram a natureza em nivel bidtico e abiodtico é necessario
a presenca de seres vivos em diferentes niveis tréficos (produtores, consumidores e
decompositores) e um reservatorio deste elemento (atmosfera, hidrosfera, crosta terrestre e
biosfera). A ciclagem desses elementos garante que eles sejam utilizados e, posteriormente,
estejam novamente disponiveis, pois alguns elementos sdo essenciais a manutencdo da vida.

A proposta do terrario evidencia a ciclagem de 3 elementos quimicos bésicos: o
Nitrogénio, o Carbono e o Oxigénio. O Nitrogénio esta presente nas rochas, nos oceanos e
compde cerca de 78% da atmosfera. Apesar de ser abundante na atmosfera, a maioria dos seres
vivos ndo tem capacidade de incorporar o0 nitrogénio em estado gasoso a matéria viva, exceto
alguns tipos de bactérias. Dentre elas, as mais importantes sdo as do género Rhizobium, que
vivem associadas as raizes de plantas leguminosas, captando o nitrogénio atmosférico e
transformando-o em aménia (NH3) ou ions aménio (NH4").

O nitrogénio pode ainda ser transformado em nitritos e nitratos em um processo
conhecido como Nitrificagdo que conta com a ajuda de bactérias nitrificantes
(Nitrosomonas e Nitrobacter). Esses compostos serdo utilizados pelas plantas sendo
convertidos em materiais organicos. O processo de decomposicao dessa matéria organica é feito
por outras bactérias que convertem esses nitratos em gas nitrogénio, num processo conhecido
com Desnitrificacdo. Desta forma o nitrogénio pode retornar a atmosfera, dando continuidade
ao ciclo.

O ciclo do carbono pode ser dividido em 2 etapas distintas, mas interligadas: o clico
geoldgico e o ciclo bioldgico. O ciclo geoldgico € responsavel por movimentar o elemento pela
atmosfera, hidrosfera e litosfera, através dos processos de intemperismo e precipitacdo da
chuva. Ja o ciclo bioldgico envolve intimamente o processo de fotossintese. Os seres
fotossintetizantes absorvem o gas carbonico (CO2) da atmosfera para compor as moléculas
organicas, e como residuo libera o gas oxigénio (O>). E através do consumo dessas moléculas,
pelos seres heterotréficos (seres que se alimentam de outros organismos), o carbono vai
percorrendo as cadeias e teias alimentares.

O carbono também é liberado na natureza pelos seres vivos através de dois processos: a
respiracdo e a decomposicdo. Na respiracao os seres vivos absorvem o Oz e eliminam o CO..
Enquanto na decomposicéo, bactérias e fungos degradam a matéria organica eliminando o CO»,
agua e outros nutrientes.

O ciclo do oxigénio caminha lado a lado com o do carbono, pois enquanto o0 processo
de fotossintese libera o0 gas oxigénio como produto, o processo de respiracdo (efetuado por
todos 0s seres vivos) o utiliza. O gas oxigénio estd presente na atmosfera (ocupando
aproximadamente 21%), na litosfera, na hidrosfera e na biosfera.
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O ciclo da agua também tem importancia primordial na autossustentabilidade do
terrario. Por ser um miniecossistema hermeticamente fechado, permite as mudancas de estado
fisico da d4gua sem que haja perdas para 0 meio externo.

Assim, podemos inferir que a fotossintese, os ciclos biogeoquimicos e o ciclo da agua
sdo os maiores fendmenos responsaveis pela sustentabilidade e equilibrio dos ecossistemas,
bem como o equilibrio do miniecossistema do terrario fechado.

Como texto auxiliador da unidade, optamos pelo artigo “Fotossintese — Um tema para o
ensino de Ciéncias” de Clarice Kawasaki e Nelio Bizzo (2000). Escolhemos este artigo por
tratar de uma tematica inteiramente responsavel pela sustentabilidade do terrario, a fotossintese.
Sem o processo de fotossintese ndo seria possivel o equilibrio, tampouco a manutencao das
condiges ideais de sobrevivéncia, pois a ciclagem dos nutrientes estaria prejudicada.

Kawasaki e Bizzo (2000, p. 24) comentam que o professor de ciéncias “a despeito de
sua formacao inicial, precisa ensinar (¢ dominar), a0 mesmo tempo, biologia, quimica e fisica”
e encontra grande tribulacGes para eleger um tema que seja interdisciplinar para suas aulas.

A pesquisa foi feita com 17 estudantes, do 6° ao 9° anos do ensino fundamental, sobre a
tematica “nutri¢do vegetal”, em 3 escolas do Municipio de Ribeirdo Preto (SP). Foram
evidenciados varios equivocos como por exemplo, a atuagdo das arvores na manutencao e
garantia da maior parte do oxigénio que respiramos, a crenca de que as plantas sdo
despoluidores e que nos livram de todos os tipos de polui¢éo, o conceito de que as plantas obtém
do ambiente seu alimento ja pronto, entre outros. (KAWASAKI E BIZZO, 2000)

Por isso inferimos a importancia de abordar este tema no curso de formacéo a fim de
estimular os professores a terem uma visdo mais macro sobre a natureza e menos restritiva e
estanque da realidade.

Nesta unidade também escolhemos um video para compartilhar com os participantes do
curso. O video “Como fazer um terrario em casa” do canal “Manual do Mundo” explica os
procedimentos necessarios para a construcao de um terrério autossustentavel. Ao mesmo tempo
que elucida alguns fenémenos que ocorrem dentro do recipiente (j& mencionados
anteriormente) e que mantém o miniecossistema em equilibrio. O video estd disponivel na
internet e pode ser acessado através do QR-Code da Figura 19 ou através do site:
https://www.youtube.com/watch?v=zkAhvpAKgll

s
Eifirs

Figura 19: QR-Code — Video “Como fazer um terrario em casa”. Fonte: Canal Manual do Mundo — Youtube

Tarefas da Unidade 4:

Ler o Texto 9; assistir ao video: “Como fazer um terrario em casa”; participar do Forum
6; e construir o terrario de acordo com as especificagdes da unidade.

o Texto 9: “Fotossintese — Um tema para o ensino de Ciéncias”.
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e Forum 6: Debate — “Como os professores podem contribuir para que seus alunos possam
estruturar modelos e ideias corretos sobre 0s processos quimicos, fisicos e bioldgicos
que permeiam a fotossintese e modificar suas concepgdes erroneas?”

e Construir o terréario de acordo com as orientagdes do video.

Na plataforma Edmodo, esta subunidade foi postada da seguinte forma (Figura 20).

Manoel Dias postou para Formagao Continuada pa...

Mais
Professor (a)
ha 2 dias - 9§

Unidade 4: Transformagoes quimicas e fisicas em um terrario: uma proposta
interdisciplinar

Agora é a vez de pensar numa proposta ainda mais interdisciplinar. Esta unidade traz
um tema que pode ser trabalhados varios contetidos como, ciclos biogeoquimicos, ciclo
da agua, mudancas de estado fisico, fotossintese, efeito estufa, entre outros. A proposta
€ assistir ao video “Como fazer um terrario ...

Mais

+ 2 mais anexos

Figura 20: Unidade 4 — Transformacdes quimicas e fisicas em um terrario: uma proposta interdisciplinar.
Fonte: Acervo do Autor
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Manoel Dias postou para Formagao Continuada pa. .
Mais
Professor (a)
ha 2 dias - 9§

Avaliagao

As atividades qualitativas serdo pontuadas na escala de 0 a 100 pontos. A pontuacdo
dependera do quanto vocé interacdo e agrega informacdes e opinides sobre 0s temas
que propomos ao longo do curso. Muita atencdol Para que a aprendizagem efetiva e
nossos objetivos sejam alcancados, sera necessaria a participacdo continua pautada na
interacdo e dialogos com os mediadores e colegas de turma. 1sso € essencial no curso.

Curtir Comentario Compartilhar
. Escreva um comentario ...

Figura 21: Avalia¢do. Fonte: Acervo do Autor

A publicacdo sobre a Avaliacao (Figura 21), nesse primeiro momento, teve o propdésito
de informar que a avaliacdo geral do curso se dard de acordo com a interacdo e participacao
ativa nos foruns. O processo avaliativo sera continuo e ndo estara centralizado apenas na
execucdo de tarefas.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Para fazer os apontamentos, sintese da pesquisa, me baseio nos resultados obtidos neste
trabalho, especialmente nas opinides dos profissionais da educacdo que foram os parametros
para a construcdo dos comentarios expressos aqui, justamente por representarem o vivenciado
na pratica escolar.

Tendo em vista a qualidade da educag@o em nosso pais, e 0s esfor¢cos para sua melhoria,
0 processo de ensino aprendizagem € o grande desafio para os professores, onde € valido todo
e qualquer recurso que estreite a relacdo professor/estudante e facilite o aprendizado. De
acordo com suas declarac6es, pudemos verificar que os professores buscam esses recursos,
bebem de diversas fontes, mas ainda se encontram no escuro, tentando resolver problemas
durante suas aulas, mas que nas entrelinhas tem uma dimensao muito maior que a sala de aula.

Como j& mencionado, o objetivo geral desta pesquisa era de identificar fatores que
mostrassem se ha problemas vivenciados por professores com relagdo ao ensino de quimica no
9° ano na cidade do Rio de Janeiro, e investigar suas opinides sobre o0 ensino de Quimica e sua
pratica docente. E foi possivel observar que ha problemas sim. Muitos ndo estdo convictos de
que seus mecanismos de ensino sdo exitosos, a maioria dos entrevistados declaram que seus
conhecimentos em quimica sdo oriundos de uma boa formacdo no Ensino Médio, e € o0 que
trazem para a sala de aula. Outros afirmam que ndo conseguem estabelecer um ensino mais
interdisciplinar, por limitagdes em sua formacao e/ou dificuldades com os proprios conteidos
de quimica.

A pesquisa nos revela que a maioria dos professores de Ciéncias admitem que tiveram
em seus cursos de formacao disciplinas pouco especificas e estanques da realidade curricular
da sala de aula, e que apenas os professores da rede publica tém mais acesso a cursos de
formagé&o continuada. O que nos leva a questionar: por que as capacitacdes ndo sdo estendidas
para os professores de escolas privadas?

Durante a pesquisa, alguns sujeitos relataram que o exercicio da profissdo e sua
interacdo com 0s alunos, com outros professores e as gestdes escolares fomentam novos
olhares e perspectivas sobre sua pratica pedagdgica e 0s processos de comunicagdo em sala de
aula. Denominamaos esse elemento como experiéncia profissional, que é adquirida ao longo do
tempo. O fator do tempo é um potencializador das tomadas de decisao e dos métodos exercidos
em sala de aula. E o dialogo entre professores é um quesito fundamental no enriquecimento
dessa experiéncia.

Nessa perspectiva, optamos por desenvolver um desenho didatico para um curso de
capacitacdo voltado para professores de ciéncias que pudesse apresentar um programa de
estudos da Quimica considerados base para compreensdo da construcdo desses
conhecimentos, trazendo questdes historico-filoséficas que possibilitem uma visdo mais
adequada de Ciéncias. A proposta procura, através dos foruns, estimular o didlogo e a
interatividade entre os pares, fomentando reflexdes e aprendizados distintos. Assim, pautados
nos comentarios dos sujeitos da pesquisa, acreditamos que a natureza dessa interlocucao seja
um excelente mecanismo de aprendizado, reflexdo e aprimoramento da docéncia, como
descreve Santos (2019)

“[...] o processo formativo precisa ser narrado pelo sujeito que aprende com seus
pares. Aqui, ndo sd a reflexdo de si e sobre si é importante, como também a partilha
desses sentidos pessoais com os sentidos de outros aprendentes envolvidos no
contexto mais amplo do processo formativo” (SANTOS, 2019, p. 89)

Este estudo teve carater qualitativo, pontuando e analisando argumentos colhidos sobre
o tema. Corroboramos, ainda, a necessidade de mais estudos na area, apontando caminhos
possiveis para novas investigacdes e melhorias do ensino de quimica.
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APENDICES

Apéndice A — Roteiro para entrevista
1) Ha quantos anos leciona?

( )1la3anos ( )7a9anos
( )4 a6 anos ( ) mais de 10 anos

2) Participa ou j& participou de Projetos de Formagdo Continuada de Professores?
Quando e Como Foi?

3) Sua escola desenvolve ou desenvolveu algum projeto voltado para o ensino de Ciéncias?
4) Caso a sua resposta tenha sido Sim no item 4, vocé participou/participa desse projeto?
5) Gosta de lecionar para turmas do nono ano do ensino fundamental? Por qué?

6) Sobre os conteddos programaticos destinados para essa serie:

a) Vocé costuma estudar os contetdos de Quimica para as atividades em sala de aula?

( )Sim ( ) Nao

b) Estabelece rela¢bes entre 0os conhecimentos de Quimica e 0s de outras areas? Quais areas?

7) Vocé identifica, em sua prética, estratégias bem-sucedidas para o ensino de quimica? Em
caso afirmativo, descreva.

8) Vocé identifica contribuicdes em sua formacao inicial que o capacitasse para lecionar o0s

contetidos de quimica no nono ano do Ensino Fundamental?

9) Algo a acrescentar?
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Apéndice B — Entrevistas

Entrevista com o Professor 1

1) H& quantos anos leciona?

( )1a3anos ( )7a9anos
( )4 a6 anos (X) mais de 10 anos

2) Participa ou j& participou de Projetos de Formacao Continuada de Professores?
Quando e Como Foi?

J4, varios. Nao me lembro dos Gltimos desse ano. Sei que ano passado teve um que eu
e 0 XXXXXXXXXX, o outro professor de Ciéncias daqui n6s fomos. Especificamente para nono
ano foi ano passado. Foi 6timo. Eles tinham umas ideias novas de material didatico que da pra
ser confeccionado com os préprios alunos, né, como carrinhos, modelos de moléculas, né, um
material de facil acesso, pra poder visualizar melhor, porque ndo tem como fazer sem a pratica,
né. S6 a matéria que a gente diz, s6 o contetdo em forma de textos e pergunta ndo ensina. A
gente trabalha a questdo mais pratica, tem que ter a parte visual. E ai nesse curso, que foi um
dia sé, na parte da manh@, por 4 horas, trabalhamos essa parte de produzir material didatico
para o nono ano. E a troca de experiéncias entre os professores € a melhor parte, ne.

3) Sua escola, ou outra que vocé ja tenha trabalhado, desenvolve ou desenvolveu algum
projeto voltado para o ensino de Ciéncias?

Um projeto direto para o Ensino de Ciéncias, ndo. A maioria dos projetos, na verdade,
todos os projetos sdo interdisciplinares, envolvem todas as disciplinas. Eu ndo me lembro de
ter feito um projeto. Em alguma escola que eu estivesse que tenha feito um programa, ou um
projeto exclusivamente voltado pra area do Ensino de Ciéncias. Sempre foi englobando todas
as disciplinas. A gente pega um tema transversal e todas as disciplinas trabalham ao mesmo
tempo.

4) Caso a sua resposta tenha sido Sim no item 3, vocé participou/participa desse projeto?
Pergunta desconsiderada, pois a resposta da questao anterior foi NAO.
5) Gosta de lecionar para turmas do nono ano do ensino fundamental? Por qué?

Ah, gosto. Dois motivos, ne. O conteudo de Fisica e Quimica ja causa surpresa. Eles
(alunos) chegam morrendo de medo do contetdo porque eles estdo aprendendo corpo humano,
né, seres Vvivos, ai eles jd ficam com aquela expectativa: “A gente vai aprender uma matéria
que é do Ensino Médio”. Entdo eles ja chegam com aquele pavor e a gente desconstroi todo
aquele medo que eles tém. Poxa, Fisica vocé vé no dia a dia, Quimica vocé vé no dia a dia,
entdo a gente tras exemplos do dia a dia pra eles, coisas praticas, que eles ndo estdo nem
imaginando que a Fisica e a Quimica estao ali. Eles conseguem visualizar. Tudo experimental
e tudo com exemplos. Entdo é gostoso ver neles que eles chegam cheio de medo e depois eles:
“ah, ¢ isso que é Quimica? Tdo legal!” Alguns saem daqui querendo fazer Quimica na
faculdade, depois. Um aluno nosso voltou falando isso. Porque é uma fase que eles estédo
decidindo pra onde eles véo no Ensino Médio. Isso é muito interessante. Eles ja estdo com uma
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maturidade maior pra aprender esses conteidos, pela faixa etéria, né. A gente abraca o sétimo
ano, administra o oitavo e “empurra”’ o novo ano pra fora. E uma outra linguagem que a gente
trabalha com nono ano, quase como se eles jé estivessem no Ensino Médio. Por esses dois
motivos: a faixa etaria e o contetdo que é bom de trabalhar.

5.1) Entéo vocé considera o contetdo que vocé leciona pra eles, bom de trabalhar?
Sim.

5.2) Entao vocé considera que o seu perfil profissional como professora esteja voltada para
as areas de Quimica e Fisica?

Na verdade, eu nunca tive algum tipo de inclinagéo para trabalhar com o contetdo. Eu
gosto muito de trabalhar com seres vivos no sétimo, gosto muito de trabalhar com corpo
humano no oitavo e gosto muito de Fisica e Quimica. Eu até prefiro ter as trés séries e poder
me atualizar nos trés niveis de conteldo, as trés faixas etarias. Sdo 16 anos ja de trabalho. Eu
acho que eu ndo tenho um perfil especifico pra trabalhar, apesar de algumas vezes as minhas
diretoras falarem que eu tenho um perfil muito bom pra trabalhar com o sétimo ano. Eles
chegam imaturos e a gente vai comegando a colocar no “esquema”, no “eixo”... eu posso
pegar qualquer opcdo. Nao tenho nenhuma preferéncia. Nao sei se eu tenho perfil pra uma
série s0.

6) Sobre os conteddos programaticos destinados para essa série:
a) Vocé costuma estudar os conteddos de Quimica para as atividades em sala de aula?
(X) Sim ( ) Nao

b) Estabelece relacdes entre os conhecimentos de Quimica e 0s de outras areas? Quais
areas?

Principalmente o da Biologia. Porque eu trabalho muito no nono ano a Quimica que
eles ja ouviram falar no sétimo e no oitavo. A quimica dos alimentos, a quimica da atmosfera,
a quimica das substancias que eles ja ouviram falar no sétimo e no sexto ano. Entdo eu vou
fazendo sempre relagdo: “Vocés lembram daquela molécula da fotossintese que a planta
produz?” ai eu dou o exemplo. “Agora a gente vai estudar os elementos que fazem parte dessa
molécula”. E ai, eles vao relembrando o que eles aprenderam, entdo eu fago esse tipo de
relacdo, mas dentro da area de Quimica pra Biologia. Basicamente isso.

7) Vocé identifica, em sua pratica, estratégias bem-sucedidas para o ensino de quimica?
Em caso afirmativo, descreva.

Sim. Eles gostam de modelos. Visualizar a forma de uma molécula. Vocé faz um modelo,
desenha. E gostam muito de ir pro laboratorio. Vocé quer dar uma aula de Quimica, vocé vai
falar de separagdo de misturas, precisa mostrar um tubinho de ensaio com as camadas, pra
mostrar as densidades: “Olha, isso aqui é dleo, isso aqui é dgua”. Tem que ver. Eles precisam
fazer pra entender que estdo fazendo alguma coisa de Quimica.

7.1) Ficar s6 na imaginacao e dificil demais?
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Sim. Tem que levar pro laboratorio, eles tém que visualizar. Eles adoram visualizar a
tabela periodica. “Quando é que nos vamos aprender a tabela periodica?” Ai, tem que ter
aquela tabela imensa pra eles poderem identificar os elementos, sabe. A questdo visual
contribui muito. O fato de estar no laboratorio, eles sempre perguntam: “Quando é que a gente
vai usar esses tubinhos ai? Quando a gente vai misturar?...” Eles querem trabalhar com isso,
eles querem mexer nas coisas, fazer o experimento. Ai que entra esse lado né. A gente pode
aproveitar essa vontade que eles tém de fazer o experimento, pra dar aula de Quimica.
Experimentar pra eles € essencial. Nao tem como fazer Quimica sem experimentar. Pelo menos
as coisas mais simples e basicas. E claro que eu ndo vou pegar uma substancia corrosiva, um
acido forte. Mas a gente faz teste de pH e eles ficam felizes da vida vendo as cores mudando.
O teste de pH é uma das melhores aulas de Quimica que eles tém. Eles entendem bem a partir
disso ai: experimento.

8) Vocé identifica contribuicdes em sua formacéao inicial que o capacitasse para lecionar
o0s contetidos de quimica no nono ano do Ensino Fundamental?

N&o. Eu aprendi o basico, né, com relacéo ao ensino de Quimica. Eu tive muito ensino
de Ciéncias e Biologia. Mas nao tive ensino de Quimica. Eu tive aulas de Quimica num nivel
muito mais aprofundado pra nivel superior. Nao era uma quimica que ensinava a trabalhar
numa sala de aula com aluno. Essas questdes de aula pratica pra trabalhar com nono ano, eu
fui aprendendo por experiéncia, por colegas de trabalho que faziam, pesquisar na internet, em
livros, manuais. E os proprios Livros Didaticos deles vém com exemplos. Ai a gente vai
testando e vai fazendo. Mas na faculdade mesmo eu néo tive uma formacao especifica voltada
pra isso.

8.1) Entéo vocé considera que a formacéo continuada auxiliou em alguns aspectos com
relacdo ao seu desempenho em sala de aula?

Aucxiliou bastante.
9) Algo a acrescentar?

Quero sim. Na verdade grande parte dos professores de Ciéncias, quando chegam no
Ensino Fundamental, ndo querem trabalhar com o nono ano, justamente pra fugir desse
assunto (de fisica e quimica). Porque a zona de conforto é dentro dos seres vivos e corpo
humano. Quando eu cheguei nova na prefeitura, sobrou pra mim, né (lecionar para turmas de
nono ano). Entdo como eu ja gostava de todos os contetidos, e ndo tinha nenhuma preferéncia,
sobrou pra mim. Parece que meu perfil ficou voltado para o nono ano, porque 0s outros
professores ndo queriam trabalhar com o nono. Ai eu acabei me aperfeicoando em trabalhar
com 0 nono, porque muita gente ndo quer. A maioria dos professores de Biologia ndo querem.

9.1) Por que vocé acha que muitos professores ndo querem?

Dificuldade de entender o contetido e de passar o contetdo. Principalmente de Fisica,
nem digo de Quimica. Porque a Fisica esta mais atrelada com a Matematica.
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Entrevista com o Professor 2

1) H& quantos anos leciona?

( )la3anos (X) 7a9 anos
( )4a6anos () mais de 10 anos

2) Participa ou ja participou de Projetos de Formacdo Continuada de Professores?
Quando e Como Foi?

N&o, nunca.

3) Sua escola, ou outra que vocé ja tenha trabalhado, desenvolve ou desenvolveu algum
projeto voltado para o ensino de Ciéncias?

Esse ano a gente comegou com um projeto de iniciacéo. Eles (a escola) estdo querendo
montar um laboratério, mas ainda néo esta 100%. Esse ano a gente fez um teste. Pedimos pra
eles (os alunos) fazerem uma redacdo, e eu selecionei 20, e fugiu um pouco das nossas
expectativas. Eu pensei: “Aluno fora do seu horario... sem ganhar ponto... eu acho que ndo vai
dar certo”. “Choveu”. Foram mais de 60 inscri¢oes so pra Biologia. Eu fiquei muito feliz. Mas
a iniciacdo que comecou esse ano foi mais pra ver se vai dar certo. SO que ainda tem que
melhorar muitas coisas, principalmente em relacéo ao laboratério. Mas eles (a escola) estédo
tentando, estéo reformando ainda.

4) Caso a sua resposta tenha sido Sim no item 3, vocé participou/participa desse projeto?

Eles (a coordenacdo da escola) escolheram um professor s6 de cada area, pra fazer um
teste. Entdo, eu fui a responsavel, como professora de Biologia da equipe. Era 1h e 10min que
a gente fazia, entre um turno e outro. Entéo eu ajudei, ensinando a eles (0s alunos) a mexerem
no microscépio, a manipular objetos de laboratério, etc. A gente tentava fazer de 15 em 15
dias. S6 que eles estavam tédo fascinados, que eles queriam toda semana. Ai no final eles fizeram
um relatério mostrando a experiéncia, pontos positivos, negativos, e ja estdo perguntando qual
vai ser o tema do ano que vem.

5) Gosta de lecionar para turmas do nono ano do ensino fundamental? Por qué?

Eu gosto, eu aprendo bastante com eles (os alunos). Eles estdo naquele meio termo né,
ali no final do Fundamental e no inicio do Médio. Vocé vai vendo a personalidade se formando
ali, o carinho que eles tém, e a forma que eles comecam a mostrar o que querem. TA0 NOVOS,
né. Eu sou apaixonada pelo nono ano.

5.1) Com relagéo a idade e a maturidade deles, como vocé falou. Mas e quanto ao contetdo
que vocé ensina no nono ano?

T& mudando a beca. Eu pego 0 nono ano ha 7 anos, e todo ano tem uma mudanga. O
nono ano sempre acaba sofrendo impactos. Porque aqui (na escola) eles comecam com
Quimica, Fisica e Biologia. Eles s6 tinham Ciéncias até o oitavo ano.

5.2) E a Quimica que vocé esta dando pra essas séries, como vocé esta lidando com esses
conteudos?

77



N&o é facil. Assim, a quimica basica, a gente ainda consegue levar. Porque como a
gente (os professores) mexe com Bioquimica, no terceiro ano (Ensino Médio), eu também dou
aula pro terceiro ano, vocé tem que saber um pouquinho de quimica. Mas quando vocé vai
entrando um pouquinho mais a fundo, vocé ja sente aquela dificuldade. E isso é ruim pros
alunos e pra gente, né.

6) Sobre os contetdos programaticos destinados para essa série:
a) Vocé costuma estudar os contetdos de Quimica para as atividades em sala de aula?
(X) Sim ( ) Nao

b) Estabelece relacdes entre os conhecimentos de Quimica e os de outras areas? Quais
areas?

E complicado. Quando fala de Biologia a gente sabe varios exemplos do nosso dia a
dia pra colocar, explicar e trazer o aluno pra gente. Como mexe com uma area que vocé nao
t& acostumado como Quimica e Fisica, vocé acaba se limitando a seguir a apostila.

7) Vocé identifica, em sua pratica, estratégias bem-sucedidas para o ensino de quimica?
Em caso afirmativo, descreva.

N&o. Eu acho que tudo é questédo de tempo. Por enquanto eu acho que estou um pouco
restrita. No inicio é um baque, mas eu acho que com o tempo vai criando aquela normalidade

7.1) Vocé acha que a experiéncia como profissional auxilia?

Com certeza. H& 7 anos atras, eu lembro que nem conseguia escrever direito no quadro,
de nervoso. Uma turma de 50 alunos, e manter aquela calma pra poder escrever e explicar.
N&o € o que eu sou hoje. A didatica, ao longo dos anos, e a experiéncia muda muito.

8) Vocé identifica contribuicdes em sua formacéao inicial que o capacitasse para lecionar
o0s contetidos de quimica no nono ano do Ensino Fundamental?

Nao. Porque essa parte de quimica na faculdade era tudo “iniciozinho” e era aquele
basico que a gente aprendia no Fundamental. Acho que ndo contribuiu, ndo. E realmente a
pratica.

8.1) Entéo vocé considera que a sua formagcao inicial ndo te ajudou a dar aula de quimica?
Naéo. E mais a pratica mesmo. E “correndo atrds”, “se virando nos 30"
9) Algo a acrescentar?
Eu sei que, em relacdo ao nono ano, como aqui (na escola) sempre teve essa divisao:
professor de Quimica da aula de quimica, professor de Fisica da aula de fisica, professor de

Biologia da aula de biologia, eu acho que isso contribui bastante pra ndo prejudicar esse
rendimento deles.
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Entrevista com o Professor 3

1) H& quantos anos leciona?

( )1la3anos ( )7a9anos
(X) 4 a6 anos () mais de 10 anos

2) Participa ou j& participou de Projetos de Formacao Continuada de Professores?
Quando e Como Foi?

Depois da minha graduacéo eu fiz uma Pos (lato-sensu) de Ensino de Biologia na
UERJ, mas fora isso, néo.

3) Sua escola, ou outra que vocé ja tenha trabalhado, desenvolve ou desenvolveu algum
projeto voltado para o ensino de Ciéncias?

A gente tem um projeto de iniciacao cientifica, mas eu ainda nédo participei diretamente.
4) Caso a sua resposta tenha sido Sim no item 3, vocé participou/participa desse projeto?
Pergunta desconsiderada, pois a resposta da questéo anterior foi NAO.
5) Gosta de lecionar para turmas do nono ano do ensino fundamental? Por qué?

Entéo, as turmas de nono ano eu sinto uma certa dificuldade, porque ela dispende de
mais estudo, mais estratégias, porque ta fora da area de conforto que a gente atua
normalmente, com mais comodidade, mais facilidade, né. Entdo tem que estudar a Quimica,
por mais que sejam coisas basicas, né. Tem que estar me aperfeicoando, e buscando mais pra
poder conseguir. E mesmo assim ndo consigo me sentir com muita seguranca em sala de aula,
sabe?

5.1) Entéo vocé tem dificuldade de trabalhar com o nono ano por causas dos contetidos?

Sim, por causa dos contetdos. Sinto dificuldade. Eu prefiro os contetdos de Fisica. Eu
acho que sdo os experimentos, a gente consegue levar coisas mais demonstrativas. A gente
trabalha com lentes, com espelhos, entdo eu consigo me sentir mais confortavel. Agora... com
a Quimica, eu fico “meio la meio cd”.

5.2) Alguns professores comentam sobre a maturidade dos alunos, da idade, do fato de
estarem em transi¢do (saida do Fundamental e entrada no Médio). O que vocé tem a dizer
sobre iss0?

Eu acho bom também. A questdo da maturidade é melhor. Eles conseguem dialogar,
tém uma linguagem que atinge mais. Com crianca a gente busca meios, entdo é mais cansativo,
mais desgastante, requer mais paciéncia... e com jovens, eles conseguem entender... tém um
posicionamento mais maduro.

6) Sobre os contetdos programaticos destinados para essa série:
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a) Vocé costuma estudar os conteudos de Quimica para as atividades em sala de aula?
( X) Sim ( ) Néo

b) Estabelece relacbes entre os conhecimentos de Quimica e os de outras areas? Quais
areas?

N&o... Quando fala de quimica, eu sou bem conteudista, eu fico bem preso ao livro, que
é pra ndo ter reclamacgdo e correr riscos, sabe? Eu ndo consigo me sentir a vontade e
confortavel. Entao eu sou bem metddico com tudo que té ali no livro. Eu me sinto mais seguro
com o livro.

7) Vocé identifica, em sua prética, estratégias bem-sucedidas para o ensino de quimica?
Em caso afirmativo, descreva.

N&o.
7.1) Quantos anos vocé da aula para nono ano?

Foi no meu primeiro ano, em 2015 ou 2016, que eu ganhei uma turma de nono ano. E
depois eu parei, e ai peguei, agora, esse ano de novo. Entdo foram 2 anos que trabalhei com

nono ano, mas teve esse espaco de tempo.

8) Vocé identifica contribuicdes em sua formacéao inicial que o capacitasse para lecionar
o0s contetidos de quimica no nono ano do Ensino Fundamental?

N3o, nenhuma. E muito especifico pra Ciéncias, mesmo. E especificamente pra Ensino
Fundamental, que a minha graduacéo se voltou. Quando eu fiz a P6s no Ensino de Biologia,
eu tive outras experiéncias mais voltadas para o Ensino Médio. Questdes de Genética... a gente
fazia algumas coisas praticas... mas nesse sentido (ensino de quimica), ndo.

8.1) Vocé teve aula de Quimica na faculdade?

Tive. Mas ndo era pratica educativa, ndo era metodologia, era conteido que o professor
dava pra gente mesmo, pra poder entender. Mas, ndo passar, ndo explicar.

9) Algo a acrescentar?
Eu acho que € so.
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Entrevista com o Professor 4

1) H& quantos anos leciona?

( )1la3anos ( )7a9anos
(X) 4 a6 anos () mais de 10 anos

2) Participa ou j& participou de Projetos de Formacao Continuada de Professores?
Quando e Como Foi?

N&o, nunca. Pretendo, mas ainda nao fiz.
2.1) Tem algum em vista?

Ndo. Por enquanto ndo. “To” trabalhando num projeto, num laboratorio, mas ndo é
voltado pra area de Educacéo.

3) Sua escola, ou outra que vocé ja tenha trabalhado, desenvolve ou desenvolveu algum
projeto voltado para o ensino de Ciéncias?

Sim. Aqui (na escola) tem, e na outra que eu trabalho também. Nessa daqui eu néo
trabalho com eles, sdo outros professores. Mas na outra eu trabalho com Ensino de Ciéncias.

4) Caso a sua resposta tenha sido Sim no item 3, vocé participou/participa desse projeto?
Sim.
4.1) E como € esse trabalho?

S&o aulas semanais, tem um laboratorio, e essas aulas séo em torno de 50min a 1h, com
turminhas fechadas, com alunos que forma selecionados (aqueles que se inscreveram) e depois
da inscricdo a gente selecionou, porque € um espaco restrito. Entdo néo tinha como botar todo
mundo. E essas aulinhas semanais tém o experimento pratico e a teoria. Como isso acontece...
a gente utiliza o material, o método, o resultado obtido e o que a gente pode concluir. E como
se fosse uma introducdo ao método cientifico, s6 que um pouquinho mais simplificado porque
eles (os alunos) estdo na escola. Vai da primeira turminha do Fundamental (1° Ano) ao 3° Ano
do Ensino Médio. Entdo sdo, obviamente, turmas separadas, mas um publico bem diferente.
Entdo, a dindmica da aula é diferente.

4.2) Vocé considera que esse projeto que vocé participou traz muitos beneficios aos alunos,
independente de série?

Sim, alguns eu néo vejo s6 no laboratorio, mas também em sala de aula. Eles tiveram
uma mudanca muito grande, na questdo de absorver determinados contetidos. Entéo, vocé via
que eles conseguiam fazer associagoes mais rapido, conseguiam relacionar os assuntos: “Foi

aquilo que a gente fez no laboratorio? (fala de aluno)”. Deu pra reparar isso.

5) Gosta de lecionar para turmas do nono ano do ensino fundamental? Por qué?
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Sim. Na verdade, eu ndo tive questdes, assim, com cada turma. Eu acho que cada turma
tem a sua especificidade. O nono ano ta naquela de terminar o Fundamental, e entrar numa
nova fase. A gente encontra, obviamente, alguns obstaculos, tem ddvidas... mas € uma turma
que ja tem uma certa autonomia. Ja tem uma independéncia maior. I1sso acaba ajudando um
pouquinho nosso trabalho. As turmas menores, a gente fica um pouco mais preso ali. Entéo
essa autonomia facilita. E a gente comeca a observar as mudancas. Como eles ja estdo mais
maduros, estdo mudando o pensamento pra outras situagoes.

5.1) Entdo vocé disse que gosta de lecionar pra turmas de nono ano, independente de
contetdo?

Sim, acaba dependendo muito né, tem turmas que tem uma maturidade maior, tem
turmas de mesma série que a gente v& mudangas grandes.

6) Sobre os conteddos programaticos destinados para essa série:
a) Vocé costuma estudar os conteddos de Quimica para as atividades em sala de aula?
(X) Sim ( ) Néo

b) Estabelece relagdes entre 0s conhecimentos de Quimica e os de outras areas? Quais
areas?

Sim. Sé que as areas em questdo ndo sdo areas relacionadas as matérias. Quando eu
faco essas associacdes eu gosto de associar a situagdes do dia a dia. Que é uma coisa que fica
mais facil de visualizar. As vezes relacionar o detergente com a gordura, né, de como quebra
a molécula, e da pra fazer isso dentro de sala de aula mesmo sem ter uma experiéncia porque
é uma coisa que eles ja viram acontecer. E ndo s6 isso, eu gosto muito de, quando da tempo,
passar filme. E quando eu passo filme, eu ndo busco passar documentario, porque eu acho que,
as vezes, até a gente (adulto) fica entediado. Entao eu procuro filmes que tenham relacéo. Por
exemplo, o oitavo ano teve Reino Animal, entdo eles viram, pra encerrar o bimestre,
“Procurando Dory” (nome do filme). Porque ali tem Porifera, Cnidarios, Peixes, Ave, tem de
tudo um pouco, entdo deu pra associar muita coisa no trabalho.

7) Vocé identifica, em sua pratica, estratégias bem sucedidas para o ensino de quimica?
Em caso afirmativo, descreva.

N&o sei (risos). Isso ai eu acho que é uma coisa que fica meio dificil de responder. Os
alunos respondendo é melhor. Eu acredito que em grande parte sim. Como eu falei sdo coisas
do dia a dia né. Entao, na maior parte das vezes eles ja presenciaram alguma situacdo. Entao
acho que fica uma estratégia facil de ser entendida.

7.1) Em resumo, vocé nao tem dificuldade de lecionar quimica para o nono ano, né?

N&o, até porque tem uma pergunta aqui (no roteiro) que diz se eu costumo estudar: Sim,
eu estudo antes.

7.2) Vocé estuda porque tem dificuldade com alguns contetidos ou porque ja ¢ um costume
como profissional?
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Eu tenho o costume em geral, até com as matérias mais especificas da Biologia, de da
aquela olhada, ver se tem alguma coisa nova pra passar pra eles (os alunos). Mas, assim,
algumas matérias a gente acaba tendo que relembrar um pouco né. Até porque a quimica do
nono ano ndo é aquela quimica orgdnica aprofundada, entdo é uma coisa mais “light”. Dd pra
gente d& uma lembrada e conseguir passar tranquilamente pra eles.

8) Vocé identifica contribui¢cdes em sua formacéao inicial que o capacitasse para lecionar
o0s conteudos de quimica no nono ano do Ensino Fundamental?

Sim, na graduacao e coisas da escola também, do proprio Ensino Médio. Assim, eu ndo
lembro de muita do Ensino Médio, mas eu tive dois professores muito bons e que levavam as
aulas brincando, e ensinando a gente assim, na diversdo. E na propria faculdade. Eu tive
quimica na faculdade. Muitas coisas a gente precisa né, pra outras matérias, até da Biologia
mesmo. Entéo, eu lembro de algumas coisinhas, assim, que eu levo pra sala de aula.

9) Algo a acrescentar?

Espero que isso possa contribuir pro trabalho (esta pesquisa). Eu acho que tinha que
ter mais praticas, eu acho que trés tempos semanais, de 50 min, € um tempo muito curto pra
determinados contetdos. E tem conteddos que é muito mais facil de entender fazendo
experimentos. SO que como fazer um experimento numa turma que vocé tem mais de 40 alunos
num lugar que ndo € apropriado? Porque ndo da pra fazer reacao quimica em qualquer lugar.
Vocé precisa ter um local adequado pra isso. Entdo eu acho que isso falta muito em algumas
escolas. As escolas deveriam ter um local preparado pra isso. Um laboratdrio, de preferéncia
bem equipado. Com pia, que isso € fundamental, &gua corrente, saida de ar, por conta de
alguns odores, enfim.

9.1) Talvez uma liberdade maior do professor. Porque as vezes tem um espaco desse € 0
professor ndo tem tanta autonomia para usa-lo.

Sim, tem muita restricdo. As vezes a falta de incentivo da propria escola. Por exemplo,

eu preciso do material “tal”, ndo tem, ndo sera comprado, enfim, e as vezes a gente tem que
tirar do nosso bolso.
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Entrevista com o Professor 5

1) H& quantos anos leciona?

( )1a3anos ( )7a9anos
( )4 a6 anos (X) mais de 10 anos

2) Participa ou j& participou de Projetos de Formacao Continuada de Professores?
Quando e Como Foi?

Ja participei de varios. O ultimo foi no Estado, foi com producdo de materiais pra
laboratdrio, de préaticas de ensino de Ciéncias. E sempre muito bom, porque vocé sai da
formacdo académica pra pratica, e pra realidade da escola publica, né, da escola que vocé
trabalha. Eu dou aula ha 33 anos, eu morava na Zona Sul, fui migrando e passei por varias
CREs. (Coordenadoria Regional de Educacdo), e nisso eu passei por varias realidades
diferentes. Escolas com laboratério, sem laboratdrio. Escola com material, sem material.
Entdo, na minha formacédo académica, eu trabalhei com um Fisico que trabalhava com a
préatica no Ensino de Ciéncias com material... dentro do nosso cotidiano (material reciclavel).
E foi bem legal, porque isso me deu uma ideia da construcdo do conhecimento com eles (0s
alunos). E, também, de trabalhar com aquilo que vocé tem, com a realidade da escola que vocé
tem. A minha formacdo foi importante pra mim, por causa da adequacdo da realidade.
Trabalhar com aquilo que tem, mas estar sempre mostrando pra eles (0s alunos) a importancia
da Quimica... como a quimica td na nossa vida... a importancia da pesquisa. Isso foi bem legal,
bem til dentro da prética docente.

3) Sua escola, ou outra que vocé ja tenha trabalhado, desenvolve ou desenvolveu algum
projeto voltado para o ensino de Ciéncias?

Na escola Cora Coralina.
4) Caso a sua resposta tenha sido Sim no item 3, vocé participou/participa desse projeto?

E, eu fui convidada. Eu td aprendendo, né. Vendo o que eles (os professores)
desenvolvem aqui (na escola). Eu cheguei no ano passado. O XXXXX (outro professor) que vai
pra publicacéo dos trabalhos. Eu ainda fico com eles (o0s alunos), como se fosse um campo, né,
sO que na pratica. Mas, eu acredito que ano que vem eu seja convidada pra ir com eles
apresentar os trabalhos nas universidades publicas.

5) Gosta de lecionar para turmas do nono ano do ensino fundamental? Por qué?

Gosto. Eu tento trabalhar de uma forma bem contextualizada, para que eles possam
entender a ciéncia como de fato fendbmenos da natureza. Eu tento néo criar aquela distancia.
Eles ndo conseguem ver a Ciéncia no dia a dia. Entdo, a grande dificuldade que a gente tem é
mostrar pra eles que tudo € fisica e quimica, que elas estdo em todo lugar. Desde 0 momento
que eles levantam e comegam a escovar os dentinhos, vem pra escola e se alimentam, a
bioquimica ta dentro do cotidiano da vida deles.

6) Sobre os contetdos programaticos destinados para essa série:
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a) Vocé costuma estudar os conteudos de Quimica para as atividades em sala de aula?
(X) Sim ( ) Néo

b) Estabelece relagdes entre os conhecimentos de Quimica e os de outras areas? Quais
areas?

Sim. Na verdade, no inicio do ano, dentro da escola, n6s montamos dentro do Projeto
Politico-Pedagogico (PPP) aulas em cima disso. Aqui a feira de ciéncias é bem atuante, todo
mundo ajuda, e a gente tenta sempre contextualizar. Na época, eu tive muita Quimica na
formagao inicial, ela foi muito boa. Eu tento fazer um link do 8° com 0 9° ano, numa reacao
bioquimica, reacdes organicas e inorganicas. Eu nunca coloco ali uma reacdo sem eles
saberem onde que acontece. Sendo é um ensino vazio, tedrico. Eu sempre mostro pra eles onde
se encontra aquilo ali.

7) Vocé identifica, em sua pratica, estratégias bem-sucedidas para o ensino de quimica?
Em caso afirmativo, descreva.

N&o sei se bem-sucedidas. Mas eu vou tentando. Tem turma que da certo, tem turma
gue acha bobinho, tem turma que adora, tem turma que prefere ir pro laboratério... vou
tentando montar algumas coisas com jogos... enfim.

8) Vocé identifica contribuicdes em sua formacéo inicial que o capacitasse para lecionar
o0s conteudos de quimica no nono ano do Ensino Fundamental?

Sim, contribuiu. As formacdes continuadas também auxiliaram bastante.
8.1) Vocé acha que isso € geral, e que acontece com a maioria dos professores?

Olha, quando eu passei pro municipio, foi muito complicado. Eu peguei uma escola
completamente desestruturada. E eu tive que inventar. Eu percebi que tinham muitos cursos. E
esses cursos eram dados & pra cidade (Centro do RJ). Eu fiz curso na UERJ, praticas pra vocé
dar aula, material didatico... Entdo eu ia fazendo esses cursos que ajudavam a dar aula pra
nono ano. E eles foram muito Uteis pra mim. Porque vocé sai da universidade com uma
formacdo académica, chega numa escola que ndo tem nada, ndo tem laboratorio, ndo tem
microscépio, ndo tem nada... e... 0 que fazer? Enxergaram (as direcdes das escolas) em mim
um perfil mais humano e me convidaram pra esse projeto. A didatica desses cursos me ajudou,
e pra partir pra prdtica da minha drea, foi um “pulo”, porque eu peguei as praticas que eu
aprendi na universidade e nos cursos e fui adequando a realidade que eu tinha dentro de cada
escola. Entdo eu acho que eu sou uma excecdo. Eu acredito que eu sou uma excegao sim.
Porque todo mundo fala isso. Eu amo o que eu faco. Nunca é tarde pra aprender. Eu estudo
sempre.

9) Algo a acrescentar?

Eu acho muito importante a sua pesquisa. Eu acho muito importante essa conversa com
professores. A sua pesquisa é uma avaliacdo mesmo. Porque é muito importante que a gente
faca essa discusséo, que a gente tenha uma preocupacéo na formacéo, na pés-graduacao, que
de fato repense, pesquise, cobre, insira o professor no ensino de ciéncias. Porque a nossa
disciplina ¢é basica para uma série de profissdes e para a construcdo cidada. Ainda mais no

85



Brasil, com essa riqueza de biodiversidade, né. A gente produz petréleo, a gente tem grande
situagdes de impactos ambientais, e o professor de ciéncias dentro desse contexto precisa fazer
com que o aluno se sensibilize com esses temas... que eles entendam que existe uma ciéncia
aplicada... que esses experimentos sdo parte do método cientifico... que a nossa disciplina é
séria. Entéo, a ciéncia precisa de voz, ela precisa ser entendida, conversada, discutida. Nossa
pratica precisa ser discutida. E MUITO IMPORTANTE essa area de pesquisa dentro das
Ciéncias da Natureza. Ela vai fazer com que o aluno desperte pra isso no Ensino Médio e
depois na sua formacédo académica. Eu acho que pra nos professores, a sua pesquisa € um
olhar né. Dedicar a sua pesquisa a dificuldade que o professor tem, a necessidade de estudar,
a essa formacao do professor.
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Entrevista com o Professor 6

1) H& quantos anos leciona?

( )1la3anos ( )7a9anos
( )4a6anos (X) mais de 10 anos

2) Participa ou ja participou de Projetos de Formacdo Continuada de Professores?
Quando e Como Foi?

Sim, participo. O ultimo foi no ano de 2017, a ultima formag&o continuada que eu tive
pela prefeitura. Eu sempre estava envolvido em formacéo, a gente fazia reunifes sé de
professores de Ciéncias, pra discutir sobre praticas, metodologias de ensino. E € bem bacana
esse tipo de interacdo. Pra mim foi bastante enriquecedor. Muitas das discussdes a gente
comecou a aplicar em novas praticas, e em novos modelos de aula, e assim... foi bem bacana.
Sair daquela “mesmice” de so ficar “cuspe e giz” e a desenvolver novas metodologias pra ser
prético pra nos.

2.1) Entéo vocé considera que essas formacgdes continuadas fizeram diferenca na sua
pratica docente?

Fez, e ainda faz. Acredito que faca muita falta, porque diminuiu a intensidade. Agora
tem menos reunides, menos cursos.

3) Sua escola, ou outra que vocé ja tenha trabalhado, desenvolve ou desenvolveu algum
projeto voltado para o ensino de Ciéncias?

Sim, a gente tem um projeto chamado Escola da Pesquisa.
4) Caso a sua resposta tenha sido Sim no item 3, vocé participou/participa desse projeto?

Sim, participo. A gente trabalha com os alunos justamente o método cientifico, o que é
a pesquisa. Entdo a gente acaba criando projetos que em geral acabam sendo apresentados
em feiras de ciéncias externas (em outras escolas). Tem a feira de ciéncias da escola, e a gente
leva eles pra apresentarem em feiras externas, como a feira de ciéncias daqui do Planetario
de Santa Cruz e a feira de ciéncias da FECTI (Feira Estadual de Ciéncias, Tecnologia e
Inovacdo). Esse projeto € bem bacana, desenvolve bastante coisa... modelos, experimentos. A
gente tem que preparar alguns artigos, eu coloco a “molecada’ pra ler, escrever. Eu ndo
monto artigos por eles. Sé fico, ali mesmo, orientando. Ensinando como escrever. Se procurar
um resumo, entender o que estdo lendo, aquilo que eles estdo procurando pesquisar.

5) Gosta de lecionar para turmas do nono ano do ensino fundamental? Por qué?

Sim. Bom, primeiramente € um desafio trabalhar com as matérias de Quimica e Fisica.
Mas, 0s experimentos que a gente pode trabalhar sdo bem mais interessantes. Entdo, é... na
verdade é meu conteudo favorito de trabalhar, 9° e 7° ano.

5.1) Vocé considera ter afinidade com os contetdos de Quimica?

Sim, tenho.
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5.2) Entéo vocé considera que o seu perfil profissional como professor esteja voltada para
as areas de Quimica e Fisica?

Bom, como ndo é minha area de conhecimento principal, entdo eu tenho um pouco de
dificuldade. Eu tenho tentado superar, pesquisando um pouco mais, estudando um pouco mais
a quimica. Inclusive, eu pretendo fazer uma Pds em Ensino de Quimica, justamente pra poder
melhorar nesse quesito.

6) Sobre os conteddos programaticos destinados para essa série:
a) Vocé costuma estudar os conteudos de Quimica para as atividades em sala de aula?
(X) Sim ( ) Néo

b) Estabelece relagdes entre 0s conhecimentos de Quimica e os de outras areas? Quais
areas?

Biologia, e com a histéria. Acho que da pra fazer um link muito legal. Eu gostaria de
trabalhar, por exemplo, com os professores de Artes, Geografia, mas ainda ndo consigo
encontrar esse link. Biologia, como €é nossa area de formacédo, a gente ja tem um dominio
maior, dialogar mais.

7) Vocé identifica, em sua pratica, estratégias bem-sucedidas para o ensino de quimica?
Em caso afirmativo, descreva.

Bom, eu acho que sim, né. Algumas séo satisfatorias, muitas outras a gente tem que
aprender. E como a gente sabe disso? Justamente porque teve aluno que teve dificuldade,
ficaram de recuperacdo... A recuperacdo ndo € s6 o aluno ndo querer. Pode ter aquele aluno
gue ndo quer nada, mas também tem aquele aluno que realmente tem muita dificuldade, tem a
questdo do nosso método, entdo a gente tem que procurar melhorar.

8) Vocé identifica contribui¢cdes em sua formacéao inicial que o capacitasse para lecionar
os conteudos de quimica no nono ano do Ensino Fundamental?

N&o. Pra Biologia, bastante. Mas, Quimica ndo. Na faculdade minha disciplina de
quimica, foi extremamente superficial. O professor ndo tinha muito compromisso com isso. E
a gente tinha dificuldade em procurar, pesquisar, entdo foi uma disciplina que a gente levou

muito “nas coxas”. E quando a gente cai em sala de aula, a gente vé que é diferente.

8.1) Entéo vocé considera que a formacéo continuada auxiliou em alguns aspectos com
relacdo ao seu desempenho em sala de aula?

Sim, foi extremamente essencial.
8.2) Entdo vocé vé a necessidade da formacao continuada, independente de area?
Sim.
9) Algo a acrescentar?
N&o
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Entrevista com o Professor 7

1) H& quantos anos leciona?

( )1a3anos ( )7a9anos
( )4 a6 anos (X) mais de 10 anos

2) Participa ou j& participou de Projetos de Formacao Continuada de Professores?
Quando e Como Foi?

Ja&, mas nada que fosse especifico da minha disciplina. N&o foi algo muito marcante
porque eu ndo me lembro muito. Eu sei que tinham alguns eventos, mas nada muito especifico
pra disciplina.

3) Sua escola, ou outra que vocé ja tenha trabalhado, desenvolve ou desenvolveu algum
projeto voltado para o ensino de Ciéncias?

Sim, ndo s6 no Municipio, mas no Estado eu vejo mais frequente.
4) Caso a sua resposta tenha sido Sim no item 3, vocé participou/participa desse projeto?

Todo ano eu participo, da Feira de Ciéncias e Tecnologia, que a minha escola sempre
vai. A gente seleciona turmas com trabalhos que sdo relevantes, pra levar. E tem a semana de
Ciéncia e Tecnologia, voltada para o ensino de Ciéncias. E isso vale como nota para os alunos.
Eles desenvolvem diversas atividades, de acordo com o tema. Foram diversos trabalhos. E eu
sempre participo, cada professor fica com uma turma. Pra mim é muito gratificantes. A gente
se envolve com os alunos e eles se envolvem com a gente (os professores), porque eles veem
isso (0s contetidos) mais na pratica, né. Ai, eles acabam se interessando, te procuram de uma
maneira mais informal, vocé acaba tendo um relacionamento mais diferenciado com eles, fora
da sala de aula, e eles aprendem mais a questédo do cotidiano.

5) Gosta de lecionar para turmas do nono ano do ensino fundamental? Por qué?

Gosto, porque eles sdo mais maduros, tém uma visao diferente do estudo em si. Apesar
de algumas turmas serem completamente aleatorias, digamos assim. Eu tenho uma turma de
nono ano que é o “xodo” da escola. Eles sdo bem focados, se engajam, eles querem saber,
buscam, perguntam, eles sdo excelentes. Entdo eu acho que 0 nono ano tem a questdo da
maturidade, e eles estarem focados para outras coisas... uma escola técnica... vocé ta tentando
colocar na cabeca deles que eles precisam tentar estudar mais, pra conseguir uma coisa
melhor. E eu acho que eles tém um pouquinho disso, que as outras turmas ainda n&o
adquiriram essa maturidade.

5.1) Vocé disse que gosta de dar aula para turmas de nono ano por causa da maturidade
deles. Mas e com relac¢do aos contetdos de quimica?

Eu ndo gosto. 4 quimica pra mim é um “obscuro”. Eu gosto da Quimica Organica, e

isso eles ndo veem. Dar aula dessa parte me motiva bastante, mas as outras partes ndo me
motiva tanto. Até porque, 0s alunos ndo tém um envolvimento com aquilo, e pra eles é muito
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dificil entender. Entdo eles ficam muito perdidos, e eu acabo ficando perdida nesse sentido.
Entéo, assim, a matéria do nono ano pra mim é mais complicada.

6) Sobre os contetdos programaticos destinados para essa série:
a) Vocé costuma estudar os contetdos de Quimica para as atividades em sala de aula?
(X) Sim ( ) Nao

Até porque, eu tenho dificuldade com quimica. Entdo eu procuro tentar achar uma
maneira de entender com mais facilidade para que eles também tenham facilidade de entender.

b) Estabelece relagdes entre os conhecimentos de Quimica e os de outras areas? Quais
areas?

Sim, o tempo todo. Até porque, no nono ano, eles ndo tem contetido de biologia, entdo
eu passei a revisar os conteudos de anos anteriores. Temos aulas de quimica, provas de
quimica, mas eu peco pra eles levarem pra casa pesquisas de biologia que tenham a ver com a
matéria de quimica que eles estdo vendo. Por exemplo: estamos estudando tabela periddica,
entdo “eu quero que VOCEs tragam pra mim o ciclo do oxigénio, ciclo do carbono, ciclo do
nitrogénio, do enxofre... e eu quero que vocés esquematizem no caderno e fagam um resumo.”
Alunos: “ah, professora, mas o que isso tem a ver?”. Ai eu respondo “vocés estdo vendo os
elementos quimicos aqui comigo, agora eu quero que vVocés vejam os elementos quimicos na
natureza.”

7) Vocé identifica, em sua pratica, estratégias bem-sucedidas para o ensino de quimica?
Em caso afirmativo, descreva.

Sim, algumas, ndo todas. Pro exemplo, essa questdo da tabela periddica que eu falei.
Eu peco que eles construam uma tabela periddica, pintando identificando gases nobres,
calcogénios, halogénios... Entdo, eles acabam vendo e aprendendo mais fazendo esses
exercicios e lembrando do que s6 vendo a tabela periddica no livro.

8) Vocé identifica contribuicdes em sua formacéo inicial que o capacitasse para lecionar
os conteudos de quimica no nono ano do Ensino Fundamental?

Sinceramente, ndo. Minha formacao toda foi um “plus” (apenas um adendo). Eu falo
isso dando aula no Municipio e no Estado. Eu acredito que minha faculdade foi apenas um “a
mais”’ do que eu ja sabia. Eu tive uma forma¢do de segundo grau (Ensino Médio) excelente. E
tudo o que eu sei hoje, é 0 que eu dou pra eles. Foi 0 que eu aprendi no segundo grau.

8.1) Com relacéo a que?

Com relacéo a Quimica. Eu tive excelentes professores de Quimica, Quimica Orgéanica
e Inorgénica, eu aprendi muito com eles. Minha formacao bioldgica (formacéo inicial) tinha
as disciplinas de quimica, mas o que eu aprendi e ensino pra eles (os alunos) é o que eu aprendi
no meu Ensino Médio.

8.2) Vocé fez preé-vestibular?
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Fiz.

8.3) E com relacdo ao seu pré-vestibular. Aquilo que vocé teve no seu pré-vestibular
fortaleceu e potencializou aquilo que vocé ja tinha aprendido no Ensino Médio?

Sim.

8.4) Vocé acha que a experiéncia de sala de aula contribuiu pra vocé ter uma desenvoltura
melhor pra aplicar os conteidos?

Sim, com certeza. A experiéncia é fundamental pra gente aprender e ensinar pra eles.
9) Algo a acrescentar?

Nao, tudo 6timo. A conversa foi 6tima.
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Entrevista com o Professor 8

1) H& quantos anos leciona?

( )la3anos (X) 7a9 anos
( )4a6anos () mais de 10 anos

2) Participa ou ja participou de Projetos de Formacdo Continuada de Professores?
Quando e Como Foi?

Ja sim. Foi em 2014, 2015, que eu participei da formacgdo da EJA, no Estado, e no
Cientistas do Amanhd, no Municipio, que todo bimestre tinha a formacao do material. Que foi
de 2011 até 2013. O bom desses minicursos e palestras é a troca que a gente tem com 0s
proprios colegas, chorando as “pitangas da vida” e, também, mostrando o que a gente faz e
que déa certo. Eu acho que a troca de experiéncia entre os colegas ainda é melhor, é mais
importante do que quem ta 14 dando a palestra. Elas foram benéficas e enriquecedoras na
minha formacao, j& como professor. Claro que a gente precisa de muito mais, a prefeitura (Rio
de Janeiro) precisa investir mais na nossa formacéao. Principalmente agora com a nova base
(BNCC) que vai mudar tudo.

3) Sua escola, ou outra que vocé ja tenha trabalhado, desenvolve ou desenvolveu algum
projeto voltado para o ensino de Ciéncias?

Esse ano que a gente ta comecando devagarinho a montar uma sala pro ano que vem,
tipo um laboratdrio.

4) Caso a sua resposta tenha sido Sim no item 3, vocé participou/participa desse projeto?

Participei sim, no projeto do Cientistas do Amanhd, mas que era da rede (rede
municipal de ensino), ndo especifico da escola.

5) Gosta de lecionar para turmas do nono ano do ensino fundamental? Por qué?

Gosto, pra mim é a melhor do segmento. Eu acho que por conta da idade deles, por eles
serem um pouquinho mais maduros. Eu tenho uma liberdade maior de falar as coisas, de falar
a linguagem deles, coisa que com sexto ano a gente tem que se segurar. J& no nono ano nao, é
mais facil lidar com os alunos. E assim, na maioria das vezes ninguém gosta de dar aula pra
nono ano. Porque todos sdo formados em biologia, nono ano é quimica e fisica, por isso
geralmente ninguém gosta.

5.1) Vocé disse que gosta dessa maturidade deles, da idade, entdo te da uma liberdade
maior de vocé ser quem vocé realmente é como profissional. Mas e com relacdo ao
conteudo?

Bom, como eu tive uma base muito boa de Quimica no Ensino Médio, é essa base que
eu trago pra eles. A faculdade ndo forma a gente pra dar aula de quimica e fisica. Eu sei que
essa ja era outra pergunta sua, mas ai a gente ja responde. Eu sou habilitado pra dar aula de
quimica no Ensino Médio, mas vai dar aula de quimica! No primeiro ano a gente ainda pega,
porque a matéria é igual a do nono, s6 que esticada e aprofundada.
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6) Sobre os conteddos programaticos destinados para essa série:
a) Vocé costuma estudar os conteudos de Quimica para as atividades em sala de aula?
(X) Sim ( ) Néo

A gente procura alguma coisa nova... mas nao pode fugir muito do material deles por
causa das provas da rede. Embora, a gente estava num movimento pra ndo dar muita
importancia na prova da rede, o movimento é fazer a prova da rede como uma recuperacao. E
agora com a mudanca da base, com essa nova perspectiva de avaliacdo daqui da escola,
acredito que a gente vai ter que estudar mais, que a gente vai poder cobrar outras coisas e ndo
ficar muito preso no material didatico (na apostila da prefeitura).

b) Estabelece relacdes entre os conhecimentos de Quimica e 0s de outras areas? Quais
areas?

Quimica e biologia é a coisa mais facil que tem. A gente consegue. Mas com relacéo a
historia e geografia... com geografia até da pra fazer alguma coisa, mas... ndo é “ohhh,
estamos fazendo.” As vezes a gente lembra de alguma coisa e acaba fazendo, mas com a
biologia é muito mais facil. Até porgue a gente é da Biologia, né.

7) Vocé identifica, em sua pratica, estratégias bem-sucedidas para o ensino de quimica?
Em caso afirmativo, descreva.

Olha, sinceramente, é dificil dizer o que € bem-sucedido e 0 que é mal sucedido. Na
medida do possivel sim. Mas quando a gente chega com a quimica, que € uma coisa nova pra
eles, eles ja ficam com ‘um pé atras”. Ai vocé quer colocar alguma coisa nova pra eles e eles
ja ficam meio resistentes. Com relacdo a quimica € um pouco complicado. Primeiro, porque a
gente ndo tem a formacgdo para isso. Segundo, pra atingir melhor eles, tem que ser algo
diferente, ndo pode ser na sala de aula. Pra fazer experimento a gente precisa de insumos que
muitas vezes a gente ndo tem. Mas na medida do possivel a gente tenta chegar préximo ao
éxito.

8) Vocé identifica contribuicdes em sua formacéo inicial que o capacitasse para lecionar

os conteudos de quimica no nono ano do Ensino Fundamental?

Embora, na faculdade tenha tido disciplina de quimica orgéanica, bioquimica, quimica
de produtos naturais... sdo disciplinas que néo vao dar pra gente meios de chegar aqui e dar
aula de quimica.

9) Algo a acrescentar?

Bom... eu t6 aqui pensando no futuro do ensino fundamental depois da BNCC, né. Que
agora a gente ndo vai poder falar assim: nono ano é quimica e fisica. Entdo a formagéo do
professor 14 na universidade tem que mudar também.

9.1) Eu acho que os desafios irdo se estender. Porque o professor que ja sentia dificuldade

de dar aula poro nono ano por causa de Quimica e Fisica vai sentir dificuldade em todo o
ensino fundamental. O que vocé acha sobre isso?
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Sim, ele vai pegar quimica e fisica no sexto ano. E ai como se supera esse desafio? Com
formacgdo continuada, a prefeitura tem que investir em formacéo continuada. A formacéao
inicial para os novos profissionais vai ter que ser reformulada. E eu t6 falando isso até na
pedagogia, porque é o pedagogo que da aula de primeiro ao quinto ano. S6 que a base de
ciéncias vem desde o primeiro ano, entdo o pedagogo também vai ter que mudar. Entdo a
formacdo continuada tem que pegar os anos iniciais, 0s anos finais... o grande problema é,
eles (o Estado) vao jogar a base pra gente, a gente vai conseguir tirar de letra, mas os alunos
ndo. Os alunos do sexto ano aqui, quando forem pro sétimo, ano que vem, nao irdo ver
fenbmeno quimico e fisico, por exemplo. SO que se a gente pensar no que deveria ser feito pra
tudo ser implementado, a gente precisa de no minimo 9 anos, porque precisa comecar desde o
primeiro aninho. Quem ta no segundo, fica com o curriculo antigo. Mas... 9 anos é muito tempo,
sao 2 mandados de presidéncia... quantos ministros de Educacao vao passar por ali? Em menos
de um ano a gente ja ta no segundo (ministro). Entdo eles (0 Estado) jogam pra gente e... se
vira, da teu jeito. Esse é 0 medo que a gente tem. Vamos ter por 9 anos, alunos defasados. O
aluno que té entrando no primeiro ano, ano que vem, quando chegar no nono ano vai ter o
curriculo bonitinho, completinho. Agora, o cara que td no sétimo ano, “se ferrou”. Porque vai
falar de sistema respiratorio, digestorio, no quinto ano, e ele ndo vai ver mais. Por incrivel que
pareca, 0 nono ano é a matéria que menos muda, porque a parte de quimica continua. Fisica
se perdeu, praticamente ndo existe mais.
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Entrevista com o Professor 9

1) H& quantos anos leciona?

( )la3anos ( )7a9anos
(X) 4 a6 anos () mais de 10 anos

2) Participa ou ja participou de Projetos de Formacdo Continuada de Professores?
Quando e Como Foi?

Sim, mais no inicio da carreira, e periodicamente quando ha uma mudanga do material
ou coisa do tipo eu acabo participando, mas néo é algo que eu procuro com frequéncia néo.

2.1) A propria escola oferece? Como sdo esses projetos?

Oferece continuamente. Eu acho que uma vez por ano no minimo eles (a escola) fazem
esse tipo de curso com toda a equipe. Da equipe do fundamental | até a equipe que leciona pro
Ensino Médio. Em geral sdo cursos de curta duracéo, que vocé vai vendo as modificacdes que
acontecem na legislacdo da educagdo e dos materiais e vocé vai se adaptando a essas
mudancas que vao acontecendo anualmente, né.

2.3) Alguma dessa formacao é especifica para o Ensino de Ciéncias?

Os ultimos que eu participei foram da seguinte forma: vocé tinha até a metade do curso
aberto para todos os professores, e a partir da segunda metade do curso vocé era encaminhado
para um profissional da sua area. E ai vocé fazia o curso voltado diretamente para sua
disciplina.

3) Sua escola, ou outra que vocé ja tenha trabalhado, desenvolve ou desenvolveu algum
projeto voltado para o ensino de Ciéncias?

Na verdade, ndo. A gente v& muito pra outras areas, empreendedorismo... marketing...
mas pro ensino de Ciéncias nao.

4) Caso a sua resposta tenha sido Sim no item 3, vocé participou/participa desse projeto?

Pergunta desconsiderada, pois a resposta da questéo anterior foi NAO.

5) Gosta de lecionar para turmas do nono ano do ensino fundamental? Por qué?

Sim, embora seja uma ruptura pra eles, sair das ciéncias da natureza e ter quimica e
fisica, é legal porque eles ainda estdo despertando interesse, né. E o primeiro contato deles
com quimica e fisica, entdo € uma experiencia legal, em geral é agradavel. Eu gosto porque,
geralmente é uma turma que amadureceu mais, em relacéo as outras do Fundamental. Entéo,
vocé consegue estabelecer um dialogo mais tranquilo, vocé consegue ter um andamento melhor
durante as aulas, e vocé ja comeca a fazer aquela transicéo pro Ensino Médio, né. Séo alunos
do fundamental Il j& com um pouco de Ensino Médio.

5.1) E com relacéo ao contetudo?
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Gosto do contetdo, acho bom e muito importante. Porque é a base que o aluno vai
precisar pra estudar Quimica no Ensino Médio. Entdo, apesar de ser algo superficial, € um
contetdo que acaba ndo trazendo muito problema. Apesar de ter célculo, conceitos, e tudo
mais, ¢é interessante. E abre um “leque” bem grande pra vocé trabalhar com atividades
praticas, experiéncias, entdo em geral é um contetido bastante satisfatério, bem agradavel.

5.2) Tanto de quimica quanto de fisica?

Acho que quimica a gente consegue fazer mais, ter mais opcoes. E fisica ela te restringe
um pouco, porgue o aluno fica com receio do calculo, né. Vai chegar o momento do calculo e
ele vai “torcer o nariz” para aquilo ali. Vejo so essa diferenca.

6) Sobre os conteddos programaticos destinados para essa série:
a) Vocé costuma estudar os contetdos de Quimica para as atividades em sala de aula?
(X) Sim ( ) Néo

Porque a gente foge um pouco da nossa zona de conforto. A gente trabalha com ciéncias
até o oitavo ano, a “pegada” do contenido é uma. Ai chega no nono ano, o contetdo é diferente.
E muda muito de um autor pro outro, de um livro pro outro. Tem alguns que abordam alguns
assuntos, outros que ndo. Entéo, vocé tem sempre que estar voltando pra algum conteudo, pra
ver se vocé ta tranquilo pra dar aquela aula.

b) Estabelece relagdes entre 0s conhecimentos de Quimica e os de outras areas? Quais
areas?

Cara, é um pouco restrito. Porque vocé acaba indo mais pra questéo do corpo humano,
dos alimentos, ou até mesmo composicdo quimica do que t4 ao nosso redor. Agora, se vocé
tiver que levar isso pra outras areas fica um pouco mais complicado. Assim, tem uns paralelos
que toda vez que vocé vai falar de alguma descoberta sobre quimica, ai vocé acaba falando
quem foi que descobriu, quando foi que aquele cara viveu, entdo ja uma questdo histdrica a
respeito daquele assunto. E... matematica... 0s nimeros sdo fundamentais pra vocé conseguir
entender a quimica. Linguagem... eu acho que quando vocé vai falar pro aluno que o Potéssio
tem o simbolo K, porque é K? ai vocé explica pra ele que 0os nomes séo escritos em Latim, e
tal. Mas superficialmente, eu acho que ndo da pra ir muito a fundo dentro dessas disciplinas
com o estudo de quimica. Como ja é um conteudo, de certa forma, pesado, entdo vocé ndo pode
encher o aluno de muita informacéo, porque vocé acaba tirando ele do andamento. Eu acho
que é restrito pra vocé fazer uma mescla, mas superficialmente da pra vocé fazer alguma coisa.

7) Vocé identifica, em sua pratica, estratégias bem-sucedidas para o ensino de quimica?
Em caso afirmativo, descreva.

Entéo, a gente tenta sempre estimular o aluno a procurar mecanismo externos, fora da
sala de aula, pra que ele consiga absorver aquele contetdo. Hoje a gente tem possibilidade de
0 aluno assistir a uma videoaula com uma abordagem diferente, ver experiéncias sem precisar
de utilizar o material. Ele joga la no youtube alguma coisa que ele viu na aula e ele vai
conseguir ver na pratica... Entdo, assim, a gente tenta sempre estimular isso no aluno. A gente
sabe que nem sempre, ele vai sair da sala de aula e ter a iniciativa de procurar aquilo, mas a
gente ta sempre estimulando isso. Eu acho que a atividade pratica pra quimica € fundamental.
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Uma coisa que fica subjetivo pro aluno, quando vocé demonstra na pratica, fica muito mais
facil dele entender, e ele ndo vai esquecer aquilo.

8) Vocé identifica contribuicdes em sua formacéao inicial que o capacitasse para lecionar
0s conteuidos de quimica no nono ano do Ensino Fundamental?

Eu acho que faltou, né. Sempre falta. Ela te da a base, mas muita coisa vocé precisar
correr atras. VOocé precisa se preparar por contra propria, se adaptar. Como eu falei, né, sdo
autores diferentes, séo instituicdes diferentes que vocé acaba trabalhando. 1sso muda muito a
tua abordagem de uma instituicdo pra outra. S&o turmas diferentes, necessidades e
caracteristicas diferentes... Entdo, esse tipo de coisa, eu acho que a formacédo académica nédo
te da muito, né. Entdo vocé acaba tendo que se preparar por conta propria, pra suprir essa
defasagem. Mas eu acho que é algo natural do processo de lecionar. Vocé t& sempre buscando
acrescentar ao teu ensino ali.

8.1) voceé teve muita aula de quimica na faculdade?

Cara, vou te falar: tive muito pouco na verdade. Foi mais focado em Bioquimica e
Biofisica. Quimica pra falar na verdade foi s6 nos dois primeiros periodos, aquela quimica
bem basica mesmo. Ai a gente aquela bioquimica, “escrachada” mesmo, ndo tem muito de
quimica, é mais o funcionamento do corpo humano, e fica por isso mesmo. Entdo quando vocé
pega um conteudo mais aprofundado, tem que se preparar por conta propria. Mas eu acho que
évalido, que é um desafio, né. Nem tudo a gente vai ter de “mdo beijada”. A gente vai evoluindo
dessa forma.

9) Algo a acrescentar?

Nés como educadores, deveriamos olhar a quimica com um pouco mais de respeito. Eu
acho que fica muito secundario no processo. A gente vé Matematica e Portugues tendo uma
importancia muito grande, mas existem outras possibilidades: profissionais na area de
guimica. SO que o professor nunca fala isso. O cara (o aluno) € estimulado a ser engenheiro,
arquiteto, médico, mas dificilmente vocé vai mostrar a eles as possibilidades dentro do ramo
da Quimica, por exemplo. Eu acho gque cabe a nds também, né, dar esse despertar no aluno e
mostrar isso ai. Entdo o que eu tenho pra acrescentar € isso, que a quimica precisava ter um
papel de mais destaque na educacao.

9.1) Vocé acha que a sua opinido como professor é compartilhada com grande parte dos
professores ou nao?

Eu acho que nédo. Porque a maioria dos professores se apegam ao tradicionalismo, a
velhas convicgdes e acham que as mudancas ndo cabem. Mas eu acho que vai muito do
interesse pessoal de cada um. Se houve as mudancas e a gente vai precisar ensinar quimica
pro aluno no ensino fundamental todo, eu vou correr atras e fazer o melhor, dentro das minhas
possibilidades. Isso vai de cada um. E aquela parte que a gente ndo aprende na faculdade né,
vai da esséncia de cada um. Eu acho que muitos professores passaram muito tempo fechados
pra essas possibilidades, guardados, né, naquela velha aula. Vocé acaba entrando numa zona
de conforto. Vocé ja preparou aquela aula milhdes de vezes, entdo vocé nem precisa mais olhar
no papel pra dar aula e tal. Entdo eu acho que muitos professores vao sofrer com essa
transicdo. N&o vai ser facil pra todo mundo. A gente vai ter um monte de gente ai tendo essa
dificuldade nessa situacéo, sim.
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Entrevista com o Professor 10

1) H& quantos anos leciona?

( )1la3anos ( )7a9anos
(X) 4 a6 anos () mais de 10 anos

2) Participa ou j& participou de Projetos de Formacao Continuada de Professores?
Quando e Como Foi?

Formacao continuada especificamente, ndo. Ja participei de congressos, de Educacao
Ambiental, visando a perspectiva do aluno, e de Educacao Especial. Até porque, as escolas
ndo oferecem isso ne, é tudo por conta do professor.

3) Sua escola, ou outra que vocé ja tenha trabalhado, desenvolve ou desenvolveu algum
projeto voltado para o ensino de Ciéncias?

N3o, apenas Feira de Ciéncias. Mas tem o Dia da Arvore pra vocé fazer alguma coisa,
Dia da Agua... algumas campanhas educativas de cultivo de mudas, né. Porque como eu dou
aula em Guaratiba, tem essa parte do desmatamento, entdo as vezes tem um pouco essa parte
da Educacdo Ambiental. Mas €é s isso.

4) Caso a sua resposta tenha sido Sim no item 3, vocé participou/participa desse projeto?
Pergunta desconsiderada, pois a resposta da questao anterior foi NAO.
5) Gosta de lecionar para turmas do nono ano do ensino fundamental? Por qué?

Muito. Primeiro porque eles sdo mais velhos. Quando vocé fala, tem um entendimento
melhor. Eles prestam mais atencdo. Quando vocé pede siléncio, ou pra prestarem mais
atencao, eles prestam. E melhor de conduzir a aula. Eu acho a linguagem mais facil, porque
vocé ndo precisa estar tdo preocupado com o que vocé vai falar dentro de sala de aula, da pra
vocé “brincar” um pouco mais. Até pra vocé dar uma aula mais divertida. Porque eles ja sdo
mais maduros.

5.1) Vocé comentou com relacdo a maturidade deles. Mas e com relacédo ao contetdo que
VOCé tem que ensinar?

Eu também gosto. Eu gosto de dar aula de Fisica, porque eu acho que da pra “brincar”
bastante, tornar a aula divertida. Eu acho que toda aula que vocé consegue “brincar” dentro
de sala de aula, fica mais divertido. A parte da Matematica é muito dificil pra eles. O que eles
deveriam ter aprendido no Fundamental I, que é conta de divisdo com virgula... poténcia de
dez... vocé tem que estar ensinando, embora néo seja a nossa parte. Acho que o contetido de
guimica poderia ser um pouco maior, tem muito contetdo de fisica e pouco de quimica, pelo
menos na escola em que eu trabalho. Acho que a quimica deveria ter um pouco mais de conta,
porque eles veem muita conta em Quimica no Ensino Médio. E um contetdo mais abrangente.

6) Sobre os contetdos programaticos destinados para essa série:
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a) Vocé costuma estudar os contetdos de Quimica para as atividades em sala de aula?
(X) Sim ( ) Nao

b) Estabelece relacdes entre os conhecimentos de Quimica e o0s de outras areas? Quais
areas?

Sim. De Quimica, geralmente, eu j& comego na introducéo, falando das partes que a
gente fala errado. A gente coloca a Quimica como uma palavra errada: “Ah, eu t6 colocando
quimica no meu cabelo”, na verdade vocé ndo t& colocando quimica no cabelo, vocé ta
colocando um produto que tem varios elementos quimicos, mas nao é quimica. Eu tento mudar
um pouquinho esse conceito erréneo de Quimica.

7) Vocé identifica, em sua pratica, estratégias bem-sucedidas para o ensino de quimica?
Em caso afirmativo, descreva.

Experimentos. Eu gosto muito de experimentos, porque eu acho que ajuda muito na
identificacdo do aluno com o contetido, dele se importar com o contetido e entender melhor.

7.1) Vocé acha que o experimento é mais importante ou é complementar?

Eu acho que complementa bastante. Principalmente dessa parte de reagdo quimica, eles
conseguem visualizar muito bem. Ou vocé tem que trabalhar com video, ou com experimento.
Porque tem coisa que é muito dificil do aluno imaginar, visualizar, acompanhar. Tipo, 0 que €
um elemento quimico, um &tomo. Entdo, se vocé ndo tem uma outra abordagem, um esquema,
fica muito dificil a compreenséo do aluno.

8) Vocé identifica contribuicdes em sua formacéao inicial que o capacitasse para lecionar
o0s contetidos de quimica no nono ano do Ensino Fundamental?

Minha formacéao enquanto aluna do Ensino Médio sim, mas na faculdade n&o. A parte
de Quimica, eu ndo vi nada na faculdade. Porque cobra Tabela Peridodica, Quimica
Inorganica, e a gente n&o viu isso.

8.1) Vocé lembra alguns contetdos que vocé aprendeu na sua formacao inicial e que vocé
conseguiu trazer pra sua pratica docente?

Na faculdade, s6 no inicio que tinha uma disciplina EQG (Elementos de Quimica
Geral), que tinha muito Mol, mais coisa do Ensino Médio do que do Fundamental. Mas tinha
a estrutura molecular que da pra usar (em sala de aula). Tinha Bioguimica, que era mais ligada
a Biologia... reacdo celular... mais essa parte da quimica dentro da célula mesmo. Foi algo
muito abrangente, nada especifico.

9) Algo a acrescentar?

Eu acho que a faculdade deveria preparar um pouco mais pra vocé lidar, em sala de
aula, com os contetdos. A gente vé coisas muito profundas na faculdade. Eu acho que deveria
ter uma disciplina, talvez, de como isso é abordado no ensino no nivel Fundamental e Médio,
ou Seja, nos preparar mais para a sala de aula. E a propria faculdade abordar o conteddo que
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é abordado em sala de aula. Porque da a impress@o de que as universidades ndo sabem o que
¢ abordado em sala de aula, uma vez que ndo passa, durante a grade curricular, o contetdo
que é dado em sala de aula no Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

9.1) Vocé acha que tem uma desconexao entre a formacéao do professor e a propria préatica
em sala de aula?

Com certeza, bastante. Porque vocé tem conhecimento muito profundo na universidade,
vocé é bem preparado, conhece bastante coisa, mas infelizmente, nem sempre aquilo que vocé
conhece vai usar. Ai fica faltando esse conhecimento mais raso. Nao porque vocé tem um
conhecimento mais profundo que vocé vai ter intimidade com aquilo que é mais raso. Porque
a forma de abordagem ¢é diferente, e isso faz toda a diferenca.

9.2) O que vocé acha que ajuda a gente a conseguir passar isso para o aluno?
Pratica e vocé estudar. Tentar se colocar no lugar do aluno, porque ja passamos por

iSs0, né, e pegar o contetdo e estudar a melhor forma de passar isso para o aluno, né. Pra ele
entender de uma forma mais facil.
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Entrevista com o Professor 11

1) H& quantos anos leciona?

( )1a3anos (X) 7a 9 anos
( )4 a6 anos ( ) mais de 10 anos

2) Participa ou j& participou de Projetos de Formacao Continuada de Professores?
Quando e Como Foi?

Eu comecei, mas ainda nédo terminei. Um projeto de complementacéo pedagdgica, na
UNOPAR. Algumas coisas estdo sendo faceis porque eu ja tive acesso na minha graduacéo.
Porque quando eu comecei a fazer esse curso eu ja estava ha 6 anos em sala de aula. E antes
disso, eu ja trabalhava em outro projeto de Educacdo Ambiental que foi entre 2012 e 2015, e
eu era o responsavel, mesmo sendo aluno ainda.

3) Sua escola, ou outra que vocé ja tenha trabalhado, desenvolve ou desenvolveu algum
projeto voltado para o ensino de Ciéncias?

N&o. Quando tem é relacionado a Feira de Ciéncias, ou é algum trabalho que eu
mesmo, ou outro professor, que idealiza e faz com os alunos. Por exemplo, uma hortinha, um
debate, uma visita, enfim. Eu vejo mais como uma iniciativa dos professores, do que das escolas
em si.

4) Caso a sua resposta tenha sido Sim no item 3, vocé participou/participa desse projeto?
Pergunta desconsiderada, pois a resposta da questao anterior foi NAO.
5) Gosta de lecionar para turmas do nono ano do ensino fundamental? Por qué?

Sim. Antes do nono ano, eles tém aulas de ciéncias, e quando chega no nono comega a
separar as coisas pra eles. Embora tenha o problema de eles acharem que quimica e fisica é
dificil, mas é uma coisa que eles ja estavam vendo antes, s6 que com o nome de ciéncias. Entao
eu acho muito interessante quando eles vao aprendendo mais coisas. Quando eu toco em
assuntos mais especificos eu vejo que eles ficam mais motivados, comegam a questionar, a ligar
0s assuntos. Entéo eles comecam a abrir um pouco o leque na cabecinha deles. E eu acho muito
interessante também porque geralmente os livros colocam no inicio do nono ano o estudo do
método cientifico, que € uma coisa que eles tém que saber, eles tem que entender que aquilo
serve pra tudo na nossa vida. Questionar por que aquilo ta acontecendo, tentar resolver isso,
testar essas medidas, enfim. Eu fiz um trabalho em que a turma tinha que fazer um trabalho
sobre o método cientifico, e cada um tinha que ver um problema na escola. E vi que varios
grupos falavam sobre lixo. Ai eles pesquisaram e descobriram que, por exemplo, a turma do
sexto ano € a que mais suja os banheiros e a sala de aula. Ai eu questionei a eles: porque vocés
acham que isso acontece? — ah, porque néao tem lixeira. Entéo eles pediram autoriza¢édo da
coordenacéo pra colocar mais lixeira e viram que o problema continuava acontecendo, entao
viram que o problema nao era lixeira, enfim. Entdo, com isso eles iam pesquisando e
raciocinando sobre o problema. O aluno fica muito nessa coisa de decorar e acaba néo
aprendendo.
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6) Sobre os conteddos programaticos destinados para essa série:
a) Vocé costuma estudar os conteudos de Quimica para as atividades em sala de aula?
(X) Sim ( ) Néo

b) Estabelece relagdes entre os conhecimentos de Quimica e 0s de outras areas? Quais
areas?

Sim, eu costumo perguntar, no primeiro diz de aula, trés coisas que os alunos gostam.
Porque eu gosto de tentar relacionar o que eles gostam com o contetdo, porque eu acho que
fica mais facil dele assimilar.

7) Vocé identifica, em sua pratica, estratégias bem-sucedidas para o ensino de quimica?
Em caso afirmativo, descreva.

Algumas sim, outras ndo. Porque eu vejo que depende muito do publico. Eu ndo convivo
mais com algumas coisas que sdo bem recentes e sdo do convivio deles. Por exemplo, eu fui
dar uma aula e falar sobre hemofilia, e comentei que essa doenca era uma das possiveis origens
da lenda do Dracula, e os alunos do nono ndo conheciam a lenda do Dracula. Ou seja, ja é
uma geracgao que nao tem varios conhecimentos que pra gente (professores) era comum, e eles
tém conhecimentos que sdo empiricos que pra gente ja ndo €. Porque € uma outra lingua, e a
gente tem que se adequar a lingua deles.

8) Vocé identifica contribuicdes em sua formacéo inicial que o capacitasse para lecionar
o0s contetidos de quimica no nono ano do Ensino Fundamental?

Sim. Eu tive, desde o primeiro ao Gltimo periodo, disciplinas de quimica com temas
especificos. E, também, os projetos que eu participei, e isso eu acho que me ajudou bastante a
desenvolver as ideias.

8.1) Vocé acha que a sua opinido como professor é compartilhada com grande parte dos
professores ou nao?

Eu acho que eu acabo sendo um pouquinho diferente. Embora, como eu falei, algumas
coisas, alguns assuntos eu ndo consigo conversar com eles (os alunos), eu, ainda por ser mais
novo do que grande parte dos professores, eu tenho uma facilidade maior quanto a alguns
assuntos. E, também, a abordagem por causa disso. Eu cito Naruto, Harry Potter, pra ensinar
a matéria, entdo eles prestam atencdo porque € um assunto que eles gostam, e ai eles comecam
a associar. Acho que é um diferencial que eu tenho.

9) Algo a acrescentar?

N&o.
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