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pessoas capazes de fazer coisas novas
e ndo simplesmente repetir o que outras
geracOes fizeram. (PIAGET, 1964, p. 5)



AGRADECIMENTOS

A Deus, pela vida, saude, oportunidades, coragem, conhecimentos e
entendimento compartilhados.

Aos meus pais Tulio B. Machado (in memorian), Idelcy B. Matos e Elianete R.
Franco, por ter me ensinado a valorizar pequenas coisas e guarda-las como grandes
realizacoes.

Aos meus irméos Livia F. Machado e Tulio B. M. Filho por me ajudarem a
tomar conta das minhas Annas nos meus momentos de estudos.

Ao meu esposo, Leandro F. Silva, pela compreensédo, incentivo e paciéncia
nos tempos de auséncia.

As minhas filhas que torceram, estudaram ao meu lado enquanto redigia a
pesquisa e me mantinham aguerrida a cada sorriso delas ao longo desses dois
anos.

Aos meus amigos e colegas de trabalho que me apoiaram em todos os
momentos dificeis, Prof2. Ma. Kétia da Silva Albuquerque Leéo, Prof2. Ma. Rosseline
Muniz e Silva e Prof. Me. Victor Rendon Hidalgo.

Ao meu querido orientador, Prof. Dr. Antbnio lgo Barreto Pereira, pela
paciéncia, aprendizados e incentivos.

Enfim, a todos aqueles que contribuiram para a concretizacéo deste sonho.



RESUMO

Pensar as praticas pedagdgicas inseridas no processo educacional na atualidade é
fazer refletir sobre a necessidade de mudancas que acompanhem as novas
tendéncias e necessidades da sociedade. O Ensino de Quimica, como é conhecido,
sofre com diversas dificuldades, entre elas a falta de motivacdo dos alunos e, ainda,
0 senso comum de ser uma disciplina escolar pouco atraente para boa parte dos
alunos. Considerando que o ensino deve contribuir para que o aluno compreenda,
investigue e participe do seu aprendizado, o presente trabalho se propbe a realizar
uma Formacdo Continuada para professores de Quimica voltada para a tematica da
Metodologia Ativa no Ensino de Quimica e tem por objetivo geral levantar uma
reflexdo sobre o processo de ensino e de aprendizagem no cenario das praticas
educativas inovadoras, visando promover a formagéo profissional, pessoal e social
do individuo e instrumentalizar o professor de Quimica no seu planejamento docente
e por objetivos especificos, aprofundar os conhecimentos sobre Metodologia Ativa,
conhecer algumas ferramentas ou estratégias de ensino que podem dar
intencionalidade ao protagonismo dos alunos e auxiliar o professor na elaboragéo de
sequéncia didatica que possa potencializar os dominios de aprendizagem. A
pesquisa foi desenvolvida com professores de Quimica do Ensino Médio da rede
Estadual de Educacéo e alunos residentes do Curso de Quimica da Universidade
Federal do Acre (UFAC) no Municipio de Rio Branco-AC. A metodologia de pesquisa
adotada teve carater qualitativo inspirada na pesquisa-acéo, se organiza em cinco
secdes: a primeira aborda um breve cenério sobre o percurso formativo docente; a
segunda destaca algumas concepcdes metodologicas de ensino; a terceira aponta
todo o caminho metodolégico percorrido para a conclusdo deste trabalho; a quarta
sistematiza as andlises e resultados desenvolvidos no decorrer das etapas da
pesquisa e a quinta e Ultima secédo, apresenta as principais consideracfes quanto ao
ensino de quimica que fundamentaram a elaboracdo deste trabalho diante a
perspectiva da insercdo da metodologia ativa e a constru¢éo do produto educacional
como percurso de formacao continuada para professores de Quimica que se inspira
na teoria construtivista de Piaget e na aprendizagem significativa de Ausubel. A
utilizacdo da metodologia ativa no ensino de Quimica configurou-se como uma boa
estratégia para uma atuacdo docente inovadora, no sentido de buscar sempre os
melhores resultados no processo de ensino e de aprendizagem ao longo deste
projeto e apdés o término dele. Esperamos, entdo, que este material possa ser
proveitoso, explorado e adaptado para cada contexto escolar e possa servir de
recurso, ndo apenas para professores de Quimica, mas também de outras areas do
conhecimento, que desejam planejar aulas na perspectiva da aprendizagem ativa.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Metodologias ativas. Ensino de
Quimica.



ABSTRACT

To think about the pedagogical practices inserted in the educational process today is
to reflect on the need for changes that accompany the new trends and needs of
society. The teaching of chemistry, as it is known, suffers from several difficulties,
among them the lack of motivation of the students and, still, the common sense of
being an unconscious school discipline for much of the students. Considering that
teaching should contribute so that the student understands, investigates and
participates in his learning, this work proposes to carry out a Continuing Education
for Chemistry teachers focused on the theme of Active Methodology in Chemistry
Teaching and has the general objective of raising a reflection on the teaching and
learning process in the setting of innovative educational practices, aiming to promote
the professional, personal and social training of the individual and to instruct the
Chemistry teacher in his teaching planning and for specific objectives, to deepen the
knowledge about Active Methodology; to know some teaching tools or strategies that
can give intentionality to the students'’ role and assist the teacher in the elaboration of
didactic sequence that can enhance the learning domains. The research was
developed with High School Chemistry teachers from the State Education network
and resident students of the Chemistry Course at the Federal University of Acre
(UFAC) in the city of Rio Branco-AC. The adopted research methodology had a
qualitative character inspired by action research, it is organized in five sections: the
first addresses a brief scenario about the teacher training path; the second highlights
some methodological conceptions of teaching; the third points out the entire
methodological path taken to conclude this work; the fourth systematizes the
analyzes and results developed during the stages of the research and the fifth and
last section presents the main considerations regarding the teaching of chemistry
that supported the elaboration of this work in view of the perspective of inserting the
active methodology and the construction of the educational product as a continuing
education path for Chemistry teachers that is inspired by Piaget's constructivist
theory and by Ausubel's significant learning. The use of the active methodology in the
teaching of Chemistry was configured as a good strategy for an innovative teaching
performance, in the sense of always seeking the best results in the teaching and
learning process throughout this project and after its completion. We hope, then, that
this material can be useful, explored and adapted for each school context and can
serve as a resource, not only for Chemistry teachers, but also from other areas of
knowledge, who wish to plan classes in the perspective of active learning.

Keywords: Teacher training. Active methodologies. Chemistry teaching.
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1 INTRODUCAO

O Ensino Médio tem se destacado nos ultimos anos como um segmento
educacional mais preocupante e desafiador, seja pela permanéncia ou dificuldades
do acesso, pela qualidade do ensino ofertado, ou, ainda, pela discussdo de sua
identidade. Sua objetividade na educacdo basica aponta para a necessidade de
novas reflexdes, pesquisas e discussdes a considerar o contexto das politicas
publicas, dos projetos pedagogicos, da gestdo escolar e da sua importancia no
percurso da escolarizacdo (KRAWCZYK, 2011).

Os recentes estudos e debates sobre o ensino médio evidenciam varios
fatores, que devem ser considerados para a tomada de decisbes de ordem social,
econbmica e cultural, como por exemplo, a desenfreada crescente dos indices de
reprovacdo escolar, evasdo e baixo desempenho, as desigualdades
socioeconfmicas, a desvalorizagéo profissional, a qualidade de ensino, a motivacéo
dos alunos na continuidade da vida académica e profissional, dentre outros (SILVA,
2020).

Nesta dimenséo a abordagem reflexiva sobre o papel do ensino médio para a
juventude, do educador e da sua pratica educativa no processo de ensino e de
aprendizagem se faz necessaria, tendo em vista a significacdo desta etapa ao
sistema de ensino no ambito pedagdgico e politico que ndo deve se configurar como
uma finalizacdo do processo escolar, sem conectividade com as demandas e
competéncias da atualidade e sim como uma ressignificagdo do percurso formativo
integrando 0s aspectos sociais, econdmicos, humanos, culturais e politicos no
campo académico, técnico ou profissional (KRAWCZYK, 2011).

Para além do sentido, o curriculo e a sua finalidade sdo fundamentais para a
criacdo de uma identidade do ensino médio no contexto da educacao basica. Diante
a esta observacédo, Silva (2020) afirma que o ensino médio possui uma tradicéo
curricular vinculada ao acesso a Educacdo Superior e organiza um ensino que

prioriza a memoriza¢ao. Segundo krawczyk (2011, p. 755)

O curriculo do ensino médio sempre foi um campo de disputa entre
diferentes projetos sociais, que concorrem pela apropriacdo de parcela do
conhecimento socialmente produzido, e entre distintos grupos profissionais,
pelo seu potencial de ampliacdo da insercdo no mercado de trabalho. Fala-
se muito da perda do carater cultural da instituicdo escolar e da perda da
sua importancia como centro de transmissdo de saberes diante do valor que
adquirem novas modalidades de informagdo e conhecimento, mas, ao
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mesmo tempo, existe uma pressdao crescente pelo aumento de
conhecimentos que a escola deve oferecer.

Um curriculo aprisionado a um unico formato, sem identidade, sentido,
objetividade e constantemente modificado, de fato pode dificultar e descaracterizar o
processo formativo independente da etapa, modalidade ou segmento de ensino. Nao
guerendo se aprofundar nas discussfes das possiveis causas ou fatores e nem téo
pouco minimiza-las, a ressignificacdo, o cenario do percurso formativo, o que se
ensina e o0 como se ensina sao destaques que motivam esta pesquisa diante as
divergéncias do processo educativo no ensino médio e impulsionam os estudos
sobre a formacado inicial e continuada do professor, bem como, as praticas
educativas no processo de ensino e de aprendizagem.

Deste modo, o presente trabalho se propbés a contribuir com o exercicio
docente na perspectiva do uso da metodologia ativa como ferramenta educacional
no processo de ensino e se fundamentou no letramento em Ciéncias de acordo com
o PISA (Programme for International Student Assessment), na teoria de
aprendizagem segundo Piaget (perspectiva construtivista) e Ausubel (aprendizagens
significativas), como suporte na abordagem do saber, da concepcéo, da pratica
docente e da formacgao profissional segundo Tardif (2002), Gatti (2003) e Carvalho
(2012) e no construtivismo mediando as estratégias de aprendizagem ativa na visao
de Coll (2004) e Bergmann (2017).

E a realizar analise de alguns documentos oficiais que destacam as bases
legais e as instru¢cdes normativas das abordagens educacionais, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) de 1996, as Diretrizes do Conselho
Nacional de Educacao (DCNEs), os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) que
determina que o aluno seja preparado para a vida, qualificado para a cidadania e
capacitado para o aprendizado permanente e os Referenciais Curriculares do
Estado do Acre (2009).

Neste contexto, a abordagem da disciplina de Quimica no Ensino Médio em
Rio Branco-AC desperta o0 interesse em pesquisar sobre as estratégias
metodoldgicas de ensino mais dinamicas que podem contribuir de maneira positiva
para que o estudante tenha um aprendizado mais significativo. Para tanto, faz-se
necessario que o docente tenha um olhar mais reflexivo, e assim consiga identificar
as inquietudes dos estudantes em relacéo aos contetudos de Quimica, ndo pelo que

estes significam, mas pela maneira como foram abordados, quais estratégias
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utilizadas no processo de ensino, o nivel de compreensdo desses alunos, a didatica
adotada pelo professor, entre outros aspectos.

De fato, ndo h& férmula pronta e acabada, mas ha experiéncias que podem
renovar e reestruturar as praticas educativas. Considerando as praticas educativas
no ensino de Quimica, estas por muitas vezes se fundamentam na assimilacdo dos
conceitos por meio da memorizacdo, ndo havendo uma conexao entre teoria,

contexto e pratica. Nesse aspecto, Berton (2015, p. 26551) destaca que

[...] nos ambientes profissionais e entre os professores de Quimica uma
tendéncia a se trabalhar a disciplina de forma tradicional, com aulas
expositivas, ndo muito atrativas para os estudantes, que nada vé de
interessante no decorar tabela periddica ou conceitos complexos demais
para seu entendimento. A didatica, segundo os dicionérios, vem da palavra
grega didaktiké, significando a arte de ensinar.

Nesta conjectura, vale destacar a importancia da disciplina de Quimica ser
enfatizada ndo s apenas em carater conceitual, mas como também relacionada ao
cotidiano do aluno, dando um sentido maior ao aprendizado. Elaborar estratégias de
ensino ndo é uma tarefa facil, mas sua construcdo é mais significativa,
principalmente, quando se tem compreensao das teorias pedagodgicas, fundamentos
e conceitos pedagdgicos e da vivéncia de uma docéncia em sala de aula.

Todo esse processo pode formular uma nova expectativa de ensino, segundo
Miranda (2016) velhos caminhos ndo abrem novas portas, sinalizando assim,
ressignificacdes da pratica docente no sentido de tornar o ensino de Quimica mais
proveitoso e interessante aos discentes. Tais ressignificagdes implicam em novos
posicionamentos e rupturas de velhas concepcdes didaticas pedagdgicas,
relacionadas ao uso de metodologias e estratégias de ensino diante a compreensao
de que novos tempos exigem dos docentes um processo formativo constante.

Segundo Berton (2015, p. 26552) quando

[...] o docente busca inovar buscando técnicas pedagodgicas capazes de
atender as necessidades dos estudantes, identificando, analisando cada
turma ou grupo de estudantes que atua com a disciplina de quimica,
observando e considerando a diversidade na sala de aula uma vez que ha
aqueles com mais ou menos dificuldades de aprendizado.

Neste sentido, embora sejam visiveis 0s progressos alcancados em relacdo a

formacao continuada, como por exemplo, os investimentos e a dedicagcdo de
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pesquisadores, professores e editores em estudos, pesquisas de campo e
dissertacbes no ambito da formacdo profissional docente, as principais
caracteristicas da concepcao tradicional ainda se encontram presentes nas préticas
pedagdgicas atuais, nas quais o ensino se efetua de forma exclusivamente
verbalista, na qual ocorre apenas uma mera transmissédo de informacdes, sendo a
aprendizagem entendida somente como um processo de acumulacdo de
conhecimento (TFOUNI, 1987).

Na busca de desenvolver e promover o olhar docente menos tradicional, no
sentido de reproduzir e acumular conhecimentos, um caminho é oferecer a esses
profissionais uma visdo mais clara dos processos de ensino e de aprendizagem
norteada pelas metodologias ativas (BERTON, 2015). Assim, é preciso atribuir ao
ensino outras estratégias que impulsionem a participacéo ativa e integral do aluno.

Corroborando com a ideia, Ghelli (2004, p. 01) afirma que

[...] A aprendizagem e a construcdo do conhecimento se fazem pelo esforgo
do pensar, do abrir espagos para a reflexdo, do aprender a aprender,
aprender a estudar, do estimulo a curiosidade intelectual e ao
guestionamento a duvida, e nédo a fixacdo do conteddo que é dado em aula
pelo professor. Embora a universidade tenha como objetivo desenvolver
conhecimentos e levar & construgcdo de processos mentais [...]

Esta aprendizagem pela construcdo do conhecimento deve partir daquilo que
0 sujeito/aluno ja sabe ou conhece. Mesmo que se pregue a importancia de
evidenciar o conhecimento prévio do aluno, pouco se nota o real aproveitamento
posterior dessa investigacdo e, principalmente, a sua correlacdo com os contetdos
curriculares organizados. E comum ouvir entre os professores, que mesmo tendo se
preparado, planejado e lecionado uma boa aula, os resultados em relacdo ao
aprendizado ndo sao positivos e satisfatorios no sentido da participacao dos alunos,
nas notas das avaliacbes internas em consequéncia nos resultados do ENEM
(PICELLI, 2008).

Neste cenario, a formacdo continuada de professores, em particular os de
Quimica, pode possibilitar o entendimento e aperfeicoamento de estratégias que
facam sentido ao contexto social no qual se insere o professor, e assim, minimizar
as lacunas deixadas no seu percurso formativo, adotando novos métodos de ensino
e de organizacdo curricular. Nesta perspectiva, a metodologia ativa ou

aprendizagem significativa como alguns autores denominam, aparenta ser
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promissora, pois, se trata de uma metodologia capaz de integrar teoria e pratica com
destaque na motivacdo autdbnoma desenvolvendo significado ao processo de
aprender (BERBEL, 2011).

Segundo Perini (2017, p.2) a metodologia é dita significativa quando

[...] uma nova informacdo adquire significados para o aprendiz como uma
forma de ancoragem destes aspectos relevantes com a estrutura cognitiva
preexistente no individuo. Neste tipo de aprendizagem significativa o novo
conhecimento interage com um conhecimento prévio. Este tipo de
aprendizagem é defendido por David Ausubel, para ele, a medida que um
conhecimento prévio serve como base para a atribuicdo de significados
para novas informacdes, estes também se modificam, adquirindo novos
significados, se tornando diferenciados, ou até mesmo mais estaveis.

Assim, que possibilidades podem surgir para o ensino de Quimica com a
formacao continuada de professores na abordagem da insercdo da metodologia
ativa? A promocdo de um aprendizado significativo tanto para o aluno, que é o
sujeito do conhecimento, como para o professor, visto como mediador/orientador do
processo de ensino e de aprendizagem, além de estabelecer uma interacdo do
saber empirico de senso comum com o saber cientifico, diante o uso de diferentes
estratégias potencializadoras no processo formativo.

As maiores dificuldades encontradas para ensinar Quimica podem se referir a
um conjunto de fatores que influencia diretamente a formacéo profissional no seu
amago, da vontade propria de se permitir escolher, diante as provaveis rupturas de
concepcdes didaticas pedagodgicas. Neste contexto, Tardif (2002) afirma que o saber
do professor € plural, heterogéneo e envolve o proprio exercicio do trabalho,
proveniente de fontes e naturezas variadas.

Foi esta discussao das dificuldades que os professores de Quimica do Ensino
Médio das escolas estaduais de Rio Branco-AC apresentam, que desencadeou a
tematica desta pesquisa. Com base na minha experiéncia como docente de
Quimica, formada pela Universidade Federal do Acre (UFAC) no ano de 2004, em
Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitacdo em Quimica e como
formadora da Secretaria de Estado da Educacdo e Esporte do Acre (SEE) desde
2014, acredito que uma parte significativa da dificuldade possa estar no “como fazer”
para ensinar, dada a heterogeneidade dos estudantes e a significacdo dos

aprendizados.
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Ao longo da minha trajetéria no magistério, percebi que por muitas vezes
apenas verbalizava os contetdos e, como resultado dessa vivéncia em sala de aula,
observei que ndo havia aprendizado efetivo para a maioria dos meus alunos. Um
grande numero de notas baixas me fez perceber que a minha visdo de ensino,
oriunda de uma reproducdo académica, na qual o conhecimento partia de uma
definicdo pronta e descontextualizada com a vivéncia dos alunos e as estratégias de
ensino teriam que mudar.

Explicar o conceito de um fenbmeno quimico sem vivenciar sua utilidade ou
sem perceber como o fendmeno faz parte do cotidiano do aluno nao faz sentido e,
assim, ndo desperta a curiosidade, que pode ser o grande apice de todo o processo
de ensino e de aprendizagem. Mesmo dominando o conteudo, era preciso fazer algo
a mais que realmente concentrasse a atencdo do aluno na construcdo do
conhecimento. Era preciso parar de apresentar a Quimica apenas como um
processo de memorizacéao e refletir sobre a prépria atuacéo docente.

Tais ponderagbes justificam a escolha do tema desta pesquisa, por
caracterizar uma necessidade de rever e refletir sobre a acdo docente, diante as
concepcOes pedagogicas atuais, o papel do professor de Quimica em meio a novas
competéncias e habilidades voltadas a producédo do conhecimento nos dias de hoje
e também por considerar a Quimica como uma ciéncia de extrema importancia para
a leitura de mundo dos nossos estudantes. Embora, na pratica na maioria das
vezes, passa a ser ensinada de forma macante se desvinculando da realidade.

Nesta circunstancia, o presente trabalho, teve carater qualitativo, inspirada na
pesquisa acdo, envolvendo dados descritivos sobre a percepcdo dos professores
guanto ao uso de diferentes estratégias de ensino por meio da insercao da
metodologia ativa na disciplina de Quimica, tendo o professor como sujeito desta
pesquisa, oportunizou a reflexdo sobre possibilidades reais de fazer com que o
aluno realmente aprenda e aplique os conhecimentos quimicos no cotidiano e se
propds a realizar uma formacao continuada semipresencial por meio da plataforma
Google Sala de Aula e presencial no formato de oficinas para os professores de
Quimica que atuam na rede publica estadual do Acre e alunos residentes do curso
de Quimica da Universidade Federal do Acre (UFAC) as quais abordaram as
tematicas: construindo uma sequéncia didatica, mediante as orientacdes

pedagogicas da rede estadual de educacéo e os principios das metodologias ativas
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como base no ensino hibrido e deram intencionalidade nas situacdes de
aprendizagem desenvolvidas pelos sujeitos desta pesquisa nos grupos de estudos.

Apés andlise e reformulacdo das propostas de atividades, o0s sujeitos
refizeram as sequéncias didaticas e definiram quais ficariam como sugestdo no
caderno de sequéncia didatica, anexo ao produto educacional desta pesquisa. A
sistematizacdo da analise dos resultados originou a elaboracdo de um modulo de
formacdo docente continuada sobre metodologias ativas no ensino de Quimica na
plataforma educativa da Secretaria de Educacdo Estadual (SEE) no formato
assincrono, produto educacional desta pesquisa que se configurou como essencial
nos dias de hoje diante aos avancos tecnoldgicos e ao protagonismo juvenil e
designou-se como parte de uma indagacdo comum no campo docente, como ou
quais as praticas educativas de éxito podem ser utilizadas diante ao perfil do aluno
do século XXI?

Partindo desta assertiva, o0 presente trabalho teve como objetivo geral,
articular uma reflexdo sobre o cenario das praticas educativas inovadoras e realizar
uma formacdo continuada para os professores de Quimica na perspectiva da
abordagem ativa de ensino e de aprendizagem. E como objetivos especificos,
aprofundar os conhecimentos sobre Metodologia Ativa e Sequéncia Didatica,
promover a formacgéao profissional, pessoal e social do individuo; conhecer algumas
ferramentas ou estratégias de ensino que podem dar intencionalidade ao
protagonismo dos alunos e instrumentalizar o professor de Quimica no seu
planejamento docente.

Esta pesquisa se baseou nas seguintes referéncias teoricas sobre: o contexto
dos percursos formativos da profissdo docente, Novoa (1992 e 1995), Tardiff (2002),
Silveira (2006), Ciriaco (2009), Borges (2011), Gatti (2010), Costa (2010) e
Nascimento (2010); as concepcdes didaticas pedagdgicas, tendéncias e métodos de
ensino, Piaget (1970), Schnetzler (2002 e 2003), Ausubel (2003), Matiello (2012),
Zonzenon (2014), Salomao (2016), Diesel (2017), Sahagoff (2018) e Garafalo
(2018); o papel do professor de Quimica, Chassot (2000), Nunes (2001), Maldaner e
Santos (2011), Zanon e Maldaner (2012) e Veiga (2013).

E se organiza em cinco sec¢fes, sendo que a primeira aborda um breve
cenario sobre o percurso formativo docente; a segunda destaca algumas
concepcbes metodoldgicas de ensino; a terceira aponta todo o caminho
metodoldgico percorrido para a conclusédo deste trabalho; a quarta sistematiza as
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analises e resultados desenvolvidos no decorrer das etapas da pesquisa e a quinta e
Gltima secdo, apresenta as principais consideracées quanto ao ensino de quimica
gue fundamentaram a elaboracao deste estudo diante da perspectiva da insergcéao da
metodologia ativa e a construgcdo do produto educacional como percurso de

formacéo continuada na concluséo do trabalho de pesquisa de mestrado.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES

2.1 Formacéao de Professores no Brasil

Dos aspectos historicos, a primeira organizacdo de ensino a pensar na
continuidade da formacéo docente foi instituida no século XVII por Sdo Jodo Batista
de La Salle em 1684, em Reims, sendo este o marco inicial da trajetoria da formacgéo
de professores tendo como espaco formativo o Seminario dos Mestres, regido pela
Igreja (SAVIANI, 2009). Ao final do século XVIII, apds a Revolucdo Francesa com a
organizacdo da Republica veio a valorizagdo escolar, possibilitando a
implementacédo dos primeiros cursos de formacgao de professor por meio da criagéo
das Escolas Normais (BORGES, 2011).

A criacdo de uma rede escolar contribui para legitimar o poder estatal e
configurar os novos caminhos de escolarizacéo, e isso possibilitou acées referentes
ao reconhecimento do magistério e sua profissionalizacdo. No século XIX, em
decorréncia da dinamica da formagéao profissional estatal, a imagem do professor se
remete ao magistério com a obediéncia devida ao funcionario publico (NOVOA,
1995).

Segundo Névoa (1995, p. 2) simultaneamente, a profissdo docente

[...] impregna-se de uma espécie de entre-dois, que tem estigmatizado a
historia contemporanea dos professores: ndo devem saber de mais, nem de
menos; ndo se devem misturar com o povo, nem com a burguesia; ndo
devem ser pobres, nem ricos; ndo sdo (bem) funcionarios publicos, nem
profissionais liberais; etc. (grifo do autor)

Para Noévoa (1995) a docéncia se constituiu como profissdo apds a
intervencdo e ao enquadramento do Estado, que substituiu a Igreja como tutor do
ensino. Neste contexto de “entre-dois”, o magistério passa a intitular-se como
profissdo ndo configurando independéncia em sua atuagéo, na qual os professores
representam o Estado e suas concepcdes de ensino. Assim, foram criados
mecanismos mais rigorosos para escolha e contratacdo dos professores (NOVOA,
1995).

Nesse sentido, NOvoa (1995, p. 3) configurava uma formacéao de professores

em torno
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[...] da producdo de um saber socialmente legitimado sobre as questdes do
ensino e da delimitacdo de um poder regulador sobre o professorado
confrontam-se visdes distintas da profissdo docente nas décadas de
viragem do século XIX para o século XX. (grifo do autor)

Esta producado de saber e delimitacdo do poder estdo associadas a ideologias
diferenciadas, voltadas a uma vertente da selecdo de professores, e a uma
concretizagdo pedagogica de ensino, configurando uma perspectiva estruturante do
profissional docente como produtor do saber e do saber-fazer (NOVOA, 1995).

A formacédo de professores no Brasil se intensifica j& no final do século XIX,
com as Escolas Normais instituidas pelo Estado, que tinham a finalidade de
controlar o corpo profissional e legitimar um saber produzido da profissdo docente
(NOVOA, 1995). Borges (2011) destaca que a instrugéo primaria foi colocada sob a
responsabilidade das Provincias somente apds a promulgacdo do Ato Adicional de
1834.

A Provincia do Rio de Janeiro foi a primeira a oferecer a Escola Normal no
Brasil, a qual objetivava formar professores para atuarem no magistério de ensino
primario por meio de cursos publicos de nivel secundéario (atualmente o Ensino
Médio), conforme a Lei n° 10, de abr. 1835, RJ

“Havera na capital da Provincia uma escola normal para nela se habilitarem
as pessoas que se destinarem ao magistério da instrucdo primdria e os
professores atualmente existentes que ndo tiverem adquirido necessaria
instrugcdo nas escolas de ensino mutuo”.

De acordo com Saviani (2009), outras Provincias criaram Escolas Normais
com intuito de formar o quadro docente de suas escolas de ensino primario, foram
elas: Bahia (1836); Mato Grosso (1842); Sao Paulo (1846); Piaui (1864); Rio Grande
do Sul (1869); Parana e Sergipe (1870); Espirito Santo e Rio Grande do Norte
(1873); Paraiba (1879); Rio de Janeiro (DF) e Santa Catarina (1880); Goias (1884);
Ceara (1885); Maranh&o (1890).

Tanuri (2000) discorre que, em todas as Provincias as Escolas Normais
tiveram uma trajetéria incerta e atribulada, submetidas a um processo continuo de
criagdo e extingdo. Refletindo em uma baixa procura e frequéncia reduzida dos
professores no curso, além de eventuais problemas administrativos. Varios foram os
fatores que corroboraram com esta instabilidade, mas, para Tanuri (2000, p. 65),

todos eles estavam relacionados a organizacao didatica do curso que era
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[...] extremamente simples, apresentando, via de regra, um ou dois
professores para todas as disciplinas e um curso de dois anos, 0 que se
ampliou ligeiramente até o final do Império. O curriculo era bastante
rudimentar, ndo ultrapassando o nivel e o contelldo dos estudos primarios,
acrescido de rudimentar formacédo pedagodgica, esta limitada a uma Unica
disciplina (Pedagogia ou Métodos de Ensino) e de carater essencialmente
prescritivo. A infraestrutura disponivel, tanto no que se refere ao prédio,
como a instalagdo e equipamento [...]

Mesmo em meio as dificuldades e incertezas as Escolas Normais
promoveram 0s primeiros cursos de formacdo a nivel primario, os quais
configuraram o ensino das “primeiras letras” (BORGES, 2011). Em meados do
século XX, a promocédo a formacdo de professores ganhou intencionalidade com o
artigo 4° da Lei de 15 de outubro de 1827, que consistia em treinar os professores
para o uso de métodos no ato de ensinar (GATTI, 2010).

Com a necessidade de organizar o sistema nacional de ensino, segundo
Saviani (2009), foi preciso diferenciar a Escola Normal Superior para formar
professores de nivel secundario e a Escola Normal Primaria, para preparar
professores do ensino primario. A organizacdo deste contexto recai a uma Visao
generalista ja que se articula a nivel federal, ndo por consolidar maior importancia,
mas sim por articular todos os amparos legais que regem hierarquicamente a nacao,
nao havendo a intencédo de impedir que, a extensao da diversidade e pluralidade do
sistema de ensino estadual e municipal, se estruture (SAVIANI, 2009).

Saviani (2009, p. 154) destaca que

[...] ndo se trata de colocar a educacdo em competicdo com outras areas
necessitadas, como salde, seguranca, estradas, desemprego, pobreza etc.
Ao contrério, sendo eleita eixo do projeto de desenvolvimento nacional, a
educacdo seréd a via escolhida para atacar de frente todos esses problemas.

Estas escolas inicialmente objetivavam uma formacdo de professores
engendrada em acfes pedagodgicas bem especificas, nas quais os professores
deveriam ter dominio dos conteldos ensinados nas escolas de primeiras letras,
tendo que adotar o modelo de ensino dos paises europeus na formacdo de
docentes, o qual valorizava a instrugdo escolar e a urgéncia de organizacdo do
sistema de ensino (BORGES, 2011).

Contudo, para Saviani (2009, p. 144) contrariamente a essa expectativa,



24

[...] predominou nelas a preocupacdo com o dominio dos conhecimentos a
serem transmitidos nas escolas de primeiras letras. O curriculo dessas
escolas era constituido pelas mesmas matérias ensinadas nas escolas de
primeiras letras. Portanto, o que se pressupunha era que os professores
deveriam ter o dominio daqueles contetddos que lhes caberia transmitir as
criangas, desconsiderando-se o preparo didatico-pedagogico.

Na visdo dos reformadores, os professores deveriam ser preparados a
exercer um trabalho pedagogico adequado as necessidades da vida atual de seus
alunos (SAVIANI, 2009). Nesta perspectiva, estas Escolas Normais, sob influéncia
dos reformadores paulistas, passaram a incorporar exigéncias didatico-pedagdgicas
ainda nédo contempladas, como por exemplo, a transmissdo de conhecimentos
cientificos (SAVIANI, 2009).

Contudo, mesmo com as contribui¢cdes significativas oriundas da reforma
paulista, apds a primeira década republicana as Escolas Normais esmorecem e uma
nova fase se consolida com a implementacdo dos institutos de educacdo, sob
inspiracdo do ideario da Escola Nova, objetivando ndo somente o ensino, mas
também a pesquisa. Assim, o Instituto de Educacéo do Distrito Federal, concebido e
implantado por Anisio Teixeira em 1932 e dirigido por Lourenco Filho; e o Instituto de
Educacdo de Sao Paulo, implantado em 1933 por Fernando de Azevedo foram
iniciativas promissoras no contexto de formacéo docente (SAVIANI, 2009).

Segundo Saviani (2009, p. 146) os Institutos de Educacao do Distrito Federal

e de Sao Paulo

[...] foram elevados ao nivel universitério, tornando-se a base dos estudos
superiores de educacdo: o paulista foi incorporado a Universidade de Sao
Paulo, fundada em 1934, e o carioca foi incorporado a Universidade do
Distrito Federal, criada em 1935. E foi sobre essa base que se organizaram
os cursos de formacdo de professores para as escolas secundarias,
generalizados para todo o pais a partir do decreto-lei n. 1.190, de 4 de abril
de 1939, que deu organizacao definitiva a Faculdade Nacional de Filosofia
da Universidade do Brasil.

Saviani (2009) discorre que apos o decreto Lei n° 1.190, de 04 de abril de
1939, que institui a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, os
institutos passaram a integrar o modelo que ficou conhecido como “esquema 3+1”
adotado na organizagdo dos cursos de licenciatura e de Pedagogia. Os cursos
tinham como caracteristica comum a formacdo de professores para a atuacdo
docente, destacando trés anos para o estudo das disciplinas especificas e um ano
de formagéao didatica (SAVIANI, 2009).
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De acordo com Borges (2011) a Educacéo Basica, no Brasil foi reformulada
pela Lei 5.692/71, onde a formacdo docente passa a ser feita em uma habilitacdo do
ensino de segundo grau, denominada Magistério. Por conseguinte, dentro do
“‘esquema 3+1” o curriculo ficou mais disperso, reduzindo a parte especifica da
formacéo, no que se refere ao dominio de conteddo proposto no curriculo ao ensino
(BORGES, 2011).

O modelo pedagogico ou “esquema 3 + 17 mesmo com foco na oferta de
formacgéo pedagogica nas licenciaturas, possibilitou a compreenséo da necessidade
de formar docente nas é&reas de conhecimento, inspirando assim, um
aprofundamento ndo sé didatico como também, conceitual e pratico dos diferentes
tipos de Ciéncia e se caracterizou como um dos marcos historicos nas reformas
educacionais no Brasil (SCHEIBE, 1983).

Borges (2011, p.102) destaca que

[...] em 1982, o art. 30 da Lei 5.692/71 foi alterado pela Lei n. 7.044/82, que
mantém a formacgdo na Habilitacdo do Magistério, mas introduz outras
opcbes formativas para os docentes dos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental. Em seguida, criaram-se os cursos de Licenciatura curta, em
nivel superior, com menos horas-aula do que as licenciaturas plenas para
formar docentes que poderiam atuar de 52 a 82 séries e também, de 12 a 42
séries.

Neste contexto, Gatti (2010, p. 1358) destaca que historicamente

[...] nos cursos formadores de professores esteve desde sempre colocada a
separacdo formativa entre professor polivalente — educacgdo infantil e
primeiros anos do ensino fundamental — e professor especialista de
disciplina, como também para estes ficou consagrado o seu confinamento e
dependéncia aos bacharelados disciplinares.

Essa visdo do professor polivalente e ao mesmo tempo especialista permite
ressaltar que o processo de formacéo docente, em meio as fragilidades de atuacao
profissional e do conhecimento especifico, passa por constantes transformacoes,
adaptacdes e caracterizagbes tanto a nivel institucional quanto pessoal (GATTI,
2010).

Ainda de acordo com Gatti (2010, p. 1357), a publicacéo da Lei n. 9394 — Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — em dezembro de 1996, delineou as

alteracOes propostas
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[...] tanto para as instituicdes formadoras como para os cursos de formacgéo
de professores, tendo sido definido periodo de transigéo para efetivacédo de
sua implantacdo. Em 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores sdo promulgadas e, nos anos subsequentes, as
Diretrizes Curriculares para cada curso de licenciatura passam a ser
aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagéo [...]

Vale ressaltar que em consequéncia da promulgacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais em 2002, os curriculos de formacdo para os professores
passaram por ajustes e contaram com a analise e aprovacdo do Conselho Nacional
de Educacao (BORGES, 2011). Em apoio ao que se espera com as adaptacdes dos
curriculos nos cursos de licenciatura e da atuacéo do professor na Educacéo Bésica,
destaca-se os artigos 62 e 63 da LDB (9.394/96)

Art. 62 — A formacao de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
Universidades e institutos superiores de educac¢éo, admitida como formagéo
minima para o exercicio do magistério na educacado infantil e nas quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Art. 63 — Os Institutos Superiores de Educac¢do manterdo: | - Cursos
formadores de profissionais para a educagdo bdésica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacgéo de docentes para a educacao infantil
e para as primeiras séries do Ensino Fundamental; Il - Programas de
formacao pedagogica para portadores de diplomas de Educacao Superior
gue queiram se dedicar a educagdo basica; Ill - Programas de educacéo
continuada para profissionais de educagédo dos diversos niveis.

Neste cenario, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacado Basica tiveram foco no desenvolvimento de competéncias
pessoais, sociais e profissionais dos professores (BORGES, 2011). No entanto, o
que se verifica na Educacdo Basica é que a formacdo de professores,
independentemente do tipo de licenciatura, se da de forma fragmentada no sentido
da articulacéo entre as etapas de ensino e o conhecimento descontextualizado e ao
mesmo tempo polivalente, a considerar o desenvolvimento de competéncias
diferenciadas que envolvem contextos da vivéncia real dos individuos e apropriagdo
de saberes diversificados (GATTI, 2010).

Sob a atuacdo do professor na Educacdo Basica, Borges (2011, p. 106)

destaca que a formacao

[...] para o exercicio profissional especifico deve considerar, de um lado, a
formacao de competéncias necessdrias a atuacao profissional, como foco a
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formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor e, de outro, a
pesquisa, com foco no ensino e na aprendizagem, para compreensao do
processo de construcdo do conhecimento. Postularam ainda que as
aprendizagens deverédo ser orientadas pelo principio da acao-reflexdo-acao,
tendo a resolucdo de situagBes-problema como uma das estratégias
didaticas privilegiadas.

Com base neste principio da acdo-reflexao-acao, é valido considerar que em
relacdo a formacdo de professores se trata de um processo continuo, segundo
Saviani (2009), a formacéo profissional dos professores implica, pois, objetivos e
competéncias especificas, requerendo em consequéncia estrutura organizacional
adequada e diretamente voltada ao cumprimento dessa funcéo.

Na énfase ao entendimento do percurso historico da formacdo docente, vale
destacar a importancia de se conhecer a trajetéria da educacdo basica e sua
influéncia na formacdo de professores, bem como, as concepgbes que
fundamentaram e estruturaram a docéncia, por conseguinte a profissionalizacéo
docente (NOVOA, 1995).

2.2 Formacao de Professores de Ciéncias no Brasil

Em meio aos apontamentos histéricos do percurso formativo docente, no
campo da graduacao cientifica daquilo que se ensina e como se ensina, percebe-se
que a formacdo de professores de Ciéncias no Brasil, passou por inumeras
transformacdes relacionadas aos processos de ensino, as concepcdes de
aprendizagens, ao campo politico pedagodgico, as necessidades formativas
especificas e a inser¢cao de novas tecnologias educacionais (SANTOS, 2007).

E estas transformacdes, possivelmente sinalizaram o foco das pesquisas
académicas e das politicas educacionais. Assim, conhecer a trajetéria da formacao
docente pode possibilitar o entendimento das concepcdes epistemoldgicas que até
hoje fundamentam a profissdo docente (NOVOA, 1995).

No contexto da formacdo especifica de professores de ciéncias, cabe
mencionar que se trata de um campo novo de atuacao, pesquisas, investimentos e
reconhecimento. Por muito tempo a docéncia destinava-se a transmissdo do
conhecimento comum, voltado & leitura, escrita, matematica basica e conhecimentos

gerais, sob influéncias religiosas e politicas, por conseguinte, norteava uma
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formacdo docente limitada no que se refere aos meétodos pedagdgicos (TANURI,
2000).

No periodo de 1920, o estudo das ciéncias se disseminou nos cursos de
saude, apds a primeira e segunda guerra mundial o conhecimento cientifico
comecou a ser intensificado e exigido nos curriculos, dentro das instituicbes
formadoras e a apresentar um apoio iminente dos governos (NASCIMENTO, 2010).

Segundo Costa (2010), ainda no ano de 1930 surge no ambito das recém-
criadas universidades, as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. Estas
faculdades foram estruturadas na conformidade do Decreto-Lei n® 1.190 e surgiram
da necessidade de preparar os docentes para a atuacdo na Educacéo Basica, hoje
conhecida como Ensino Fundamental e Médio.

Ainda de acordo com Costa (2010, p.14), é importante frisar que

[...] os cursos de Licenciatura surgiram em decorréncia da necessidade de
formar profissionais capazes de atender ao projeto educacional do pais
(urbano-industrial) reivindicado pela sociedade civil da época, tendo em
vista a expansdo das oportunidades educacionais. O projeto educacional
apresentava a instituicdo escolar como aparelho ideoldgico da difusdo das
ideias de educacéo, como instrumento que possibilitava a mobilidade social.
Os cursos de Licenciatura iniciados na década de 30 do século passado
seguiram um esquema batizado, como “trés mais um”, o qual previa um
periodo de formacdo em Didatica, com duragdo de um ano, no final da
formacao do Bacharel, que ocupava um periodo de trés anos.

A experiéncia formativa do “esquema 3 + 1” originou algumas contribuigdes
para que os cursos de licenciaturas buscassem trilhar outros campos de atuacéo,
além da formacao filosofica, como por exemplo, a apropriacdo dos conhecimentos
especificos dos diferentes tipos de Ciéncia (GATTI, 2010). Segundo Bartotti (2013)
as alteracdes sofridas na estrutura dos cursos normais por meio da promulgacao
das Leis Organicas a partir de 1942 também conhecidas como “Reformas
Capanema” trataram de diversos aspectos concernentes a educagdo como 0 ensino
industrial, secundario, comercial, normal, primario e agricola.

Ao que se refere a reformulagéo do ensino normal e primario Ribeiro (1986, p.
137) destaca-se

O ensino que era de 5 e de 2 anos passou a ser de 4 e 3 anos. Ao primeiro
corresponde o chamado curso ginasial e, ao segundo, o curso colegial. Este
com duas modalidades: o curso classico e o curso cientifico. [...] o curso de
mestria, de 2 anos, e estagio correspondente aos cursos industriais basicos

e cursos pedagogicos na industria, de 1 ano para preparo dos professores e
administradores [...]
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A insercdo do ensino no ramo da industria, do comércio e da agricultura pode
ter sido um dos fatores que contribuiram para que a partir de 1950 a ciéncia e a
tecnologia passassem a ser a esséncia do desenvolvimento econdmico, social e
cultural, tendo em vista o crescimento e o progresso do pais (NASCIMENTO, 2010).
Neste contexto de desenvolvimento, a profissdo docente passa por transformacdes
tanto da formacdo pedagogica como da formacdo especifica. Medeiros (2012)
destaca que essas transformacdes implicaram diretamente no curriculo educacional
que acompanha as mudancas politicas do pais.

Corroborando com essas transformacdes, Nascimento (2010, p. 226)

comenta que no final de 1950 e

[...] durante as décadas de 1960 e 1970, a producao cientifica e tecnolégica
brasileira esteve quase que exclusivamente sob o dominio do Estado,
incluindo aquela gerada nas universidades, predominando em muitos
setores uma separacdo formal entre pesquisa cientifica e producgdo
tecnoldgica [...]

Neste campo entre pesquisa e producdo cientifica, encontra-se uma
necessidade de adaptacbes no ambito da formacéo de professores, em especifico
nas mudancas esperadas em relacdo a transmissdo do conhecimento. Conforme
Montenegro (2016), estas modificacdes constituem-se para o professor como um
desafio, pois engendram nele um conjunto de situa¢des para as quais nao havia se
preparado.

Krasilchik (2000, p. 86) relata que no Brasil, a necessidade de preparacao 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 industrializagdo. A sociedade brasileira,
gue 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 auto-suficiente, para o que uma ciéncia autoctone
era fundamental.

No periodo pos-guerra, em 1965 o curriculo de ciéncias passa por novas
adaptacdes com foco na formacédo do trabalhador, passando a ter carater
profissionalizante inibindo a énfase da cidadania. Paralelo a este contexto, o pais foi

passando por transformacdes politicas, as quais implicaram em mudancas na
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concepcao do papel da escola, em formar alunos em cidadaos capazes de pensar
l6gica e criticamente (KRASILCHIK, 2000).
Krasilchik (2000, p. 87) relata que a nova legislacao conturbou o sistema, mas

as

[...] escolas privadas continuaram a preparar seus alunos para O CUrso
superior e 0 sistema de ensino publico também reajustou de modo a
abandonar as pretensdes irrealistas de formacéo profissional no 1° e 2°
graus por meio de disciplinas pretensamente preparatorias para o trabalho.

Corroborando com este reajuste no sistema de ensino publico, Nascimento
(2010, p. 229) destaca que em 1965, o MEC criou Centros de Ciéncias

[...] nos Estados da Bahia, Minas Gerais, Pernambuco, Rio de Janeiro, Rio
Grande do Sul e Séo Paulo, tendo em vista divulgar a ciéncia na sociedade
e contribuir com a melhoria do ensino de ciéncias que vinha sendo oferecido
nas escolas. Criada em 1967, a Fundacdo Brasileira para o
Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC), sediada na
Universidade de S&o Paulo, produzia guias didaticos e de laboratério, kits
para a realiza¢@o de experimentos com o uso de materiais de baixo custo e
oferecia atividades de treinamento aos professores. Desenvolvidas
paralelamente as propostas oficiais do MEC, as atividades educativas
promovidas por esta instituicio procuravam levar os estudantes a
descobrirem como funcionava a ciéncia e a desenvolverem o pensamento
cientifico.

Nesse periodo, as mudancas intensificaram a utilizacdo de laboratérios para
pesquisa e formacao cientifica com énfase na qualidade dos estudos fundamentada
no aprender fazendo. As atividades laboratoriais tinham como objetivo facilitar a
compreensdao de alguns conteddos até entdo, abstrato no campo cientifico e
promover a motivacdo entre os alunos na apropriagdo dos conceitos da ciéncia
(KRASILCHIK, 1987).

Neste sentido, estas atividades experimentais podem ter contribuido
significativamente com o0 ensino de ciéncias nas décadas vindouras, com o
surgimento das graduacdes universitarias e das habilitacdes diante as praticas
cotidianas e as ideias de senso comum e de objetividade (MACEDO, 2004).

Conforme Ciriaco (2009), no ano de 1970 a formagdo de professores no
Brasil caracterizou-se pela desarticulagdo das questdes enfrentadas no cotidiano
pelos profissionais da educagdo, com énfase nas habilitagbes e suas
especificidades. Por ndo haver habilitacbes especificas, durante este periodo na

area das Ciéncias da Natureza, a questdo foi bem mais dificil. Além das situacdes
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cotidianas complexas na atuacdo docente, os conteudos especificos na area de
ciéncias, muitas vezes eram apresentados de forma reduzida nos cursos de
formac&o, pois se tratavam de cursos de licenciatura de curta duragéo (CIRIACO,
2009).

Também de acordo com Costa (2010, p. 16), os anos 70 chamam a atencao

pelo que foi relatado

[...] por Tomita (1990). Na época foi publicada a Resolugdo N° 30 do
Conselho Federal de Educacéo, datada de 11 de julho del974. Esta
resolugdo instituiu as Licenciaturas de curta duragdo com um minimo de
1800 horas, com estruturas curriculares contendo Fisica, Quimica, Biologia,
Matematica e Geologia para a formac¢do de professores polivalentes em
ensino de Ciéncias, para atuar no 1° grau. A formacéo do professor de 2°
grau, de acordo com esta resolucéo, seria feita em complementacéo, por
habilitacdo especifica do nlicleo comum polivalente.

A polivaléncia docente, exigida nas licenciaturas pode ter deixado um marco
positivo para o desenvolvimento da abordagem do ensino de Ciéncias por meio do
movimento Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) (KRASILCHICK, 1987). O que
segundo Nascimento (2010) possibilitou nos anos de 1980, uma conexao com 0O
sistema politico-econémico, a redemocratizacdo do pais, a busca pela paz mundial,
as lutas pela defesa do meio ambiente e pelos direitos humanos, entre outros
aspectos.

Neste novo contexto, tanto o curriculo quanto o ensino de ciéncias passaram
por algumas mudancas relacionadas a um conjunto de conteddos a serem
desenvolvidos que outrora ndo faziam parte do curriculo e que agora devido as
novas necessidades formativas relacionadas ao processo tecnolégico, o do fazer na
pratica e obter resultados imediatos. Diante a uma interpretacéo critica do mundo, os
futuros docentes, passaram entdo a exercitar uma maneira diferente de pensar e
agir ndo soO sobre o aspecto cientifico de o qué ensinar, mas, também o tecnologico
do para qué ensinar (NASCIMENTO, 2010).

Mas de acordo com Ciriaco (2009, p. 5) Gil-Perez e Carvalho (1993),
Menezes (1996), Porlan e Toscano (2000) apud Schnetzler (2000), apontam como

necessidades formativas dos professores de Ciéncias:

Dominar os conteldos a serem ensinados em seus aspectos
epistemolégicos e histéricos, explorando suas relagbes como contexto
social, econbmico e politico, questionar as visdes simplistas do processo
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pedagégico de ensino das ciéncias usualmente centradas no modelo de
transmisséo-recepcdo e na concepg¢do empirista-positivista da ciéncia; a
saber, planejar, desenvolver e avaliar atividades de ensino que contemplem
a construgdo e reconstrucdo de ideias dos alunos; conceber a pratica
pedagdgica cotidiana como objeto de investigacdo, como ponto de partida e
de chegada de reflex6es e acGes pautadas na articulagdo teoria-pratica.

Como relatado, questdes da relacdo dicotbmica entre a teoria e a pratica
estdo sendo discutidas no cenario educacional ja ha algum tempo, e varias sdo as
dificuldades elencadas no processo de formacédo de professores de ciéncias. De

acordo com Montenegro (2016, p. 10) dentre as dificuldades podemos citar

[...] preparacdo deficiente dos professores, programacdo de guias
curriculares, ma qualidade dos livros didaticos, falta de equipamento ou de
material para as aulas praticas, sobrecarga de trabalho dos professores,
falta de auxilio técnico para reparagcdo e conservacdo do material,
memorizacdo de muitos conceitos cientificos, falta de vinculo a realidade
dos alunos, inadequacdo a idade dos alunos, falta de coordenagdo com
outras disciplinas, aulas mal ministradas.

Ainda na visdo de Schnetzler (2001, p.14), a estrutura curricular da maioria

dos cursos de licenciatura

[...] manifesta e enfatiza dois caminhos paralelos, que ndo se aproximam
sequer, um do outro, durante varios semestres, mas que sé vao se cruzar e
se articular em disciplinas de natureza tal como Préatica de Ensino, a
Didatica Especifica e/ou de Instrumentagdo para o ensino. Isto significa que
as disciplinas de conteudo especificos, propriamente ditos, seguem seu
curso independente e isolado das disciplinas pedagégicas e vice-versa.

O desafio de abrir espaco as praticas educativas do préprio curriculo
possibilita um dinamismo a formacéo de professores, no sentido de estabelecer uma
conexdo entre os saberes aprendidos no processo formativo com as concepcdes
tedricas fundamentadas na formacéo docente (COSTA, 2010).

Neste ambito, considerando a vertente da formacédo de professores na area
da Ciéncia, Costa (2010, p. 21), destaca que € preciso lembrar também que a

Ciéncia ndo é feita somente de

[...] observagdo dos fendmenos naturais ou dos registros historicos. Se
assim o fosse, bastaria somente ensinar através de aulas préaticas ou
através de livros de histéria da ciéncia. Ela é feita de muita criacdo e é
também muito poética. Mas a Ciéncia € muito diferente da arte, pois a
Ciéncia precisa de comprovagdo e a arte, ndo. Sendo assim, pode-se
afirmar que, mesmo a contragosto de muitos dos leitores, a Quimica é linda
e a Fisica é fascinante, em todos os aspectos. Nao se pode ter, de forma
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alguma, uma metodologia rigida no ensino de Ciéncias, pois a curiosidade,
a imaginagdo e a criatividade devem ser tratadas como fundamentais para
as criancgas, para os adolescentes e para os professores, assim como o séo
fundamentais para os cientistas.

Na tentativa de acertar e ajustar as metodologias utilizadas, na década de
1990, o ensino de ciéncias passou a discutir sobre as metodologias ativas e a
incorporar o discurso da formacdo do cidaddo critico, consciente e participativo
(NASCIMENTO, 2010).

Assim, os professores de ciéncias passariam a desenvolver suas atividades
educativas valorizando a mediacdo e o trabalho coletivo na construcdo do
conhecimento entre alunos e professor. Segundo Nascimento (2010), um aspecto
bastante significativo desse periodo foi a incorporagdo das ideias de Vygostsky na
orientacdo dos processos educativos, especialmente em relacdo a construgdo do
pensamento pelos sujeitos a partir de suas interacdes com o contexto sociocultural.

Para Nascimento (2010, p. 232), a partir do final dos anos 90, a educacéo

cientifica passou a ser considerada

[...] uma atividade estratégica para o desenvolvimento do pais, sendo esta
ideia compartilhada, ao menos verbalmente, pela classe politica, por
cientistas e educadores, independentemente de suas visdes ideoldgicas.
Esta ideia apontava a existéncia de complexas interacBes entre a ciéncia e
a sociedade; portanto, o simples oferecimento de uma educacgéo cientifica
escolar ndo seria suficiente para a formacgéo de cidad@os capazes de resistir
as informacgdes pseudocientificas que invadiam a sociedade da época [...]

Neste formato de interag&o entre a ciéncia e a sociedade, Nascimento (2010,
p. 239) discorre que ainda no periodo de 1990, as propostas de formacdo de

professores de ciéncias

[...] passaram a considerar com maior énfase a importancia da reflex@o
sobre as praticas concretas desenvolvidas nas escolas e sobre as
articulacbes existentes entre a educagdo e o0 contexto sdcio-politico-
econdmico. Tornou-se ainda mais explicita a necessidade de o professor vir
a ter compromisso com a educac¢do e com a sociedade, pois, sendo capaz
de refletir e posicionar-se a respeito de problemas concretos, este
profissional poderia vir a se tornar um agente de mudancas em seu contexto
de atuacdo [...]

Finalizando o recorte temporal da formagdo do professor de Ciéncias no
Brasil, vale salientar que de 2000 a 2020, o que se tém visto no mundo, no ambito

da educacao € uma grande abertura para as discussdes sobre o processo formativo
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docente. No Brasil, as discussdes inserem 0 uso de novas técnicas e estratégias de
ensino no fazer docente e ganham espaco nas politicas educacionais
(NASCIMENTO, 2010).

Corroborando com as discussfes Nascimento (2010, p.239) ressalta que o
Plano Nacional de Educacéo (PNE), aprovado pela Lei n°® 10.172, de 09/01/2001,

[...] estda em consonédncia com a Constituicdo Federal e com a LDBEN n°
9394/96, sendo um de seus objetivos a valorizacdo dos profissionais da
educacédo. No entanto, ainda que nos Ultimos anos tenham sido produzidos
significativos conhecimentos a respeito de praticas formativas e educativas
realizadas em distintos contextos, ainda séo evidentes as dificuldades de
implementacdo de mudancas nas propostas de formacéo de professores de
ciéncias, principalmente pelo fato de muitos cursos de formagéo
continuarem apresentando um carater estritamente disciplinar e
essencialmente cognitivo.

Nascimento (2010, p. 239) ainda destaca que o oferecimento de uma sélida

[...] formacéo cientifica e pedagdgica aos professores vem se configurando
progressivamente como imprescindivel para o desenvolvimento dos
sistemas educativos, sendo feitos cada vez mais esfor¢cos na tentativa de
melhoria dos processos de formacdéo inicial e continuada de professores no
Brasil.

Nesta perspectiva, as praticas formativas no ensino de ciéncias podem
delinear um contexto de atuacdo que possibilite uma articulagdo da teoria com a
pratica e assim, proporcionar um aprendizado significativo na ansia de tornar o
conhecimento cientifico em algo preciso e necessaria a sociedade (NASCIMENTO,
2010).

Notadamente Costa (2010, p. 32) destaca que o professor deve estar ciente

de que saber

[...] expressar-se e compreender uma linguagem € atribuir significado a
informacé&o, é dar sua prépria interpretacdo de algo, é, por fim, aprender. E,
sendo assim, aprender Ciéncias envolve o conhecimento de um vocabulario
especifico, de uma estrutura de pensamento e um modo diferente de ver o
mundo. E uma assertiva quando dizemos que ler e fazer Ciéncias tem muito
em comum. Em ambas as atividades é preciso dispor de conhecimentos
prévios, de fazer hipéteses, de determinar a relevancia da informagéo, de
comparar, de fazer pausas para avaliar a compreensdo e de detectar
eventuais falhas.

A ideia de um vocabulario especifico na formacdo do professor de Ciéncias

esta diretamente ligada ao conhecimento cientifico, seus conceitos e nomenclaturas
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especificas. Assim, legitimando a ideia de uma centralidade dos objetivos do ensino
de ciéncias, por conseguinte a formacdo docente, em meio as necessidades no
processo formativo, se faz necessario entender e diferenciar o fazer ciéncias e
aprendé-la (POZO, 2009).

Sendo esta diferenciacdo entre o fazer e o aprender a fazer a tarefa
possivelmente mais dificil e complexa da atuacdo docente. Neste sentido, é
imprescindivel que haja uma interac@o entre as diversas areas do conhecimento, de
modo intenso e que provoque uma mobilizacdo dos saberes docentes (CIRIACO,
2009).

Tendo em vista que a inter-relacdo entre a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
teve impacto impulsionador na valorizacdo do saber cientifico nas ultimas décadas,
a formacéo de professores, é foco da disseminacao do ensino de ciéncias, embora
exista uma dissociacdo entre a teoria e a pratica docente (CIRIACO, 2009). Na

tentativa de suprir tal situacdo, segundo Tardif (2002, p. 242) o que € preciso

[...] ndo é exatamente esvaziar a logica disciplinar dos programas de
formacéo para o ensino, mas pelo menos abrir um espagco maior para uma
l6gica de formacéo profissional que reconhega os alunos como sujeitos do
conhecimento e ndo simplesmente como espiritos virgens aos quais nos
limitamos a fornecer conhecimentos disciplinares e informagtes
procedimentais, sem realizar um trabalho profundo relativo as crencas e
expectativas cognitivas, sociais e afetivas através das quais os futuros
professores recebem e processam estes conhecimentos e informacdes.

Este processamento pressupde conceber e praticar uma formacéo cientifica
que segundo Nascimento (2010), possibilite aos mesmos a apropriacdo de
conhecimentos cientificos relevantes do ponto de vista cientifico, social e cultural.
Assim, corroborando com o processo formativo, Jacobo (2009) afirma que a
formacdo docente sempre foi vista como o eixo fundamental, de forma tal que
praticamente inexiste plano ou proposta de melhoria da qualidade educacional no
pais que nao passe, quase necessariamente, pela capacitacdo, qualificacdo ou

desenvolvimento dos docentes.

2.3 Formacao de Professores de Quimica no Brasil

Como ja posto no percurso formativo dos professores de Ciéncias no Brasil,

muitas sdo as dificuldades encontradas no &ambito educacional, dentre elas,
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podemos citar o entendimento do qué e por que ensinar, as necessidades de
aprendizagem oriundas de um desenvolvimento econémico, social e politico, além
de algumas lacunas no decorrer do processo, relacionadas ao discurso sobre Ensino
(FERNANDES, 2018).

O ensino de Quimica em particular, passou por muitos momentos adversos
no Brasil e no mundo. Especialmente por ser considerada por muitos alunos, uma
disciplina de pouca importancia, dificil e distante da realidade do cotidiano, por esta
razdo muito de seus conteldos ndo ganham significado (FERNANDES, 2018).
Assim, a Quimica, ou melhor, o Ensino de Quimica ganha espaco cada vez maior,
nas discussbes de ambito politico-educacional e politico-pedagdgico, em
consequéncia, intensifica a reflexdo sobre a formacdo do professor de Quimica e
suas praticas educativas (GADELHA, 2013).

Contribuindo com esta reflexdo, € importante salientar a argumentacdo de

Santos e Filgueiras (2011, p. 366) quanto a

[...] histéria do inicio do ensino regular de Quimica no Brasil, apesar de
ainda pouco conhecida, é de enorme interesse, ndo s6 por mostrar como se
deu o inicio do cultivo institucionalizado da ciéncia quimica no Brasil, como
também em mostrar as imbricacdes trazidas pela vinda da Corte
Portuguesa para o Rio de Janeiro, e como século XIX, ao contrario dos
anteriores, ensejou uma insergao internacional crescente do Brasil.

Segundo Gomes (2014), os estudos de Quimica no Brasil iniciaram
oficialmente em 1810, quando foi criada a Academia Real Militar, ap0s a
transferéncia da corte portuguesa para o Brasil. Que a principio, tinha por foco o
desenvolvimento bélico e que oriunda a esta demanda, passa a viabilizar os
primeiros cursos preparatérios de engenharia militar (GADELHA, 2013).

Em relacdo a Academia Real Militar, Santos e Filgueiras (2011, p. 366)

descrevem que a fundacéo

[...] desta nova escola representou a institucionalizacdo do ensino regular de
ciéncias no Brasil, ou pelo menos seu planejamento, em razdo da ousadia
de seu programa de estudos, de ampla diversidade e de abordagem
atualizada e profunda. Embora seu objetivo principal fosse o estudo da
ciéncia bélica, a Academia Real Militar foi estruturada de modo a tornar-se
um centro de estudos das “ciéncias matematicas, de ciéncias de
observacgbes”. O curriculo incluia um curso completo de Ciéncias
Matematicas, Quimica, Fisica, Mineralogia, Metalurgia e Histdria Natural. O
curso completo era de 7 anos, para os quais haveria 11 Professores
Titulares, denominados Lentes, e 5 Professores Substitutos. O primeiro ano
era uma espécie de preparatorio, para suprir a quase inexisténcia do ensino
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secundario regular; o segundo, terceiro e quarto anos eram de disciplinas
béasicas de nivel superior; finalmente, nos trés dltimos anos ensinavam-se
as disciplinas militares aplicadas e de engenharia.

Mas foi apds a Primeira Guerra Mundial (1914-1918) que surge a
necessidade de formar quimicos, técnicos e professores, valorizando a pesquisa
cientifica e o ensino profissional (GOMES, 2014). De acordo com Gadelha (2013,
p.18), os primeiros cursos de Quimica, que expediam diploma de profissional da
quimica

[...] surgem no Brasil no inicio da década de 1910. O primeiro deles foi de
Quimica Industrial, no nivel técnico, no Makenzie College que, quatro anos
depois, em 1915, se tornou curso de nivel superior. Neste mesmo ano, foi
criada a Escola Superior de Quimica da Escola Oswaldo Cruz. Mas, a
explosdo dos cursos regulares de quimica s6 viria a ocorrer a partir do

artigo “Fagamos quimicos”, do farmacéutico formado pela Faculdade de
Medicina da Bahia, José de Freitas Machado (1881-1955) [...]

Segundo Oliveira e Carvalho (2006), em 1920, foi criado o curso de Quimica
Industrial Agricola associado a Escola Superior de Agricultura e Medicina
Veterinaria, vindo a formar, em 1933, a Escola Nacional de Quimica no Rio de
Janeiro. Neste periodo, de acordo com Gomes (2014, p. 120), aconteceram as

Faculdades de Ciéncias,

[...] dentro das Universidades, voltadas para a pesquisa. Reforma
educacional, um pouco mais duradoura foi a de Francisco Campos, em
1931. Esse movimento preocupou-se com a Universidade possibilitando a
formacdo de professores secundarios e uma ampla cultura geral para os
seus frequentadores. Retornaram o estudo das linguas vivas e a
organizagao do ensino ficou com trés areas: letras; ciéncias matematicas,
fisica e quimica e Ciéncias hiolégicas e sociais. (Niskier, 1986). Mais algum
tempo, e a profissdo de quimico foi regulamentada pelo decreto 24.693 de
12 de julho de 1934, mas a criacdo do Conselho Federal e dos Conselhos
Regionais de Quimica s6 aconteceu em 1956, com a Lei 2.800.

Diante a criacdo das Faculdades de Ciéncias e a regulamentacdo da
profissdo do Quimico, os conhecimentos das Ciéncias Naturais foram cada vez mais
necessarios e comecaram a ser inseridos em outros campos profissionais, como por
exemplo, na medicina, na farmacologia, na engenharia industrial, na agronomia, e
principalmente na educacéo béasica, em nivel secundéario (GADELHA, 2013).

As Reformas Universitarias de 1970, por meio da criacdo dos Institutos de

Quimica, deram novos direcionamentos a formacdo dos profissionais de Quimica,
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em esfera técnica e cognitiva, ja que os Institutos investiam no aprendizado por meio
das praticas (GOMES, 2014).

O ensino de Quimica, bem como a formacao profissional do Quimico ganha
destaque, nos cursos de licenciaturas e de bacharelados. Sobre estes cursos de
graduacbes, Christino (2013), destaca que o MEC (Ministério da Educacéo)
evidencia nas Diretrizes Curriculares Nacionais para cursos de Quimica, que a
formacao de professores para a Educagdo Basica esta vinculada a uma construcéo
de competéncias consolidadas nas praticas-reflexivas.

Assim, o MEC por meio do Parecer N.°: CNE/CES 1.303/2001 destaca que

1.1 O Bacharel em Quimica deve ter formacdo generalista, com dominio
das técnicas bésicas de utilizagdo de laboratdrios e equipamentos, com
condicdes de atuar nos campos de atividades socioecondmicas que
envolvam as transformacdes da matéria; direcionando essas
transformacgfes, controlando os seus produtos, interpretando criticamente
as etapas, efeitos e resultados; aplicando abordagens criativas a solugéo
dos problemas e desenvolvendo novas aplicacbes e tecnologias. 1.2 O
Licenciado em Quimica deve ter formacdo generalista, mas sélida e
abrangente em contetdos dos diversos campos da Quimica, preparacao
adequada a aplicacdo pedagdgica do conhecimento e experiéncias de
Quimica e de areas afins na atuacdo profissional como educador na
educacédo fundamental e média.

No entanto, para Candau (1987), tradicionalmente, os curriculos de
licenciatura foram concebidos como meros apéndices aos curriculos de
bacharelados. Este pode ter sido um dos fatores que contribuiram com a visédo de
gque o0 ensino esteja ligado somente a reproducdo do conhecimento, ao
tradicionalismo imposto (SILVA, 2014).

Este modelo de reproducdo e acumulacdo de conhecimento desvaloriza a
propria formacgdo (CIRIACO, 2009). E sob esta situacdo, estratégias reflexivas e
propostas de mudancas sao pertinentes e possibilitam melhorias no processo de
formativo docente (GAUCHE, 2008).

Com a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
(LDBEN), iniciou-se em 1996, uma “nova reforma do ensino”, configurando uma
nova abordagem na pratica docente. Em especifico para o ensino de Quimica,
Usberco (2007) afirma que a Quimica assim como outras ciéncias, exerce grande
influéncia na vida, e seu estudo, portanto, ndo se limita aos estudos e pesquisas de
laboratorios e de producéo industrial. Mesmo demandando uma linguagem propria e

modelos diversificados, o conhecimento quimico permeia o contexto sociocultural da
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humanidade e neste ambito, deve ser ensinado de forma contextualizada e
significativa para o educando (SILVA, 2014).
Neste contexto, Silva (2014, p. 27) afirma que

[...] & preciso introduzir os alunos a maneira cientifica de ver as coisas, a
natureza e o mundo. Logo, a reflexdo e construgdo da pratica pedagogica
sdo caracterizadas pelas dificuldades, insegurangas, angustias e incertezas.
Por isso a ciéncia ndo pode ser ensinada como um produto acabado, pois
ela é fruto de criagbes humanas, com determinadas visbes do mundo e
propensa a erros e acertos [...]

Pode-se assim, constatar que existem inimeros desafios pertinentes a
formacéo do professor de Quimica. Dentre eles, estdo as influéncias e credibilidade
das diferentes concepcdes de ensino e teorias de aprendizagem, o papel da
experimentacao no processo formativo, a dicotomia entre teoria e pratica, a insercao
de novas tecnologias e métodos de ensino, a necessidade de reflexdo da propria
atuacao docente, etc. (ALVES, 2014).

Diante a estas dificuldades, se faz necesséario refletir sobre o importante papel
que o docente de Quimica exerce no contexto cientifico, no sentido, de reconhecer o
aluno como sujeito do conhecimento e contribuir significativamente com o ensino,
quando suas concepcbes e estratégias atendam as expectativas da atuacdo
docente, bem como o aprendizado cognitivo dos alunos (CIRIACO, 2009).

Sob esta configuracdo, Zorzenon (2014, p. 19), afirma que se ensina Quimica

por que

[...] esta ciéncia é uma linguagem e deve ser instrumento para leitura e
interacdo com o mundo, via dominio do método cientifico. Deve ser um
instrumento para a cidadania, a democracia e o livre pensar. Além disso,
deve oportunizar ao cidaddo a melhoria na qualidade de vida, na medida em
que qualifique trabalhadores, prepare mao-de-obra competente e
especializada e, além disso, oportunize acesso democratico ao mercado de
trabalho. Deve ser também, instrumento para felicidade; alegria na escola e
na vida.

Neste enfoque, Christino (2013) destaca que ser professor de Quimica
significa estar na escola representando um conjunto de conhecimentos especificos —
a disciplina de Quimica — com a linguagem que |he €& propria. As maiores
dificuldades encontradas no ensino de Quimica podem estar relacionadas com a
descontextualizacdo das praticas pedagodgicas com as necessidades formativas do
professor (CIRIACO, 2009).
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Em relacéo as necessidades formativas, Chassot (2003, p. 272) enfatiza que

[...] buscar ver como se enraiza e é enraizada a construgdo do
conhecimento é cada vez mais uma necessidade para que possamos
melhorar nossa pratica docente. Esta passa a ser uma exigéncia importante
para que melhor possamos entender os conhecimentos que transmitimos.

Corroborando com a ideia, diante a formacao de professor, Saviani (2009, p.
148) destaca dois modelos:

a) modelo dos contetdos culturais-cognitivos: para este modelo, a formacéo
do professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos
conteldos da &rea de conhecimento correspondente a disciplina que ird
lecionar. b) modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este
modelo considera que a formac¢do do professor propriamente dita s6 se
completa com o efetivo preparo pedagdgico didatico.

Estes modelos sdo estruturantes na construcdo da profissdo docente
(SAVIANI, 2009). Em se tratar do ensino de Quimica, muitas vezes, os alunos nao
conseguem associar os conteudos apresentados com o seu cotidiano, o que implica
na dificuldade docente em contextualizar o ensino de forma interdisciplinar,
promovendo um desinteresse pelos estudos por parte dos alunos (NUNES e
ADORNI, 2010). Por outro lado, Veiga (2013) destaca que nem sempre o professor
esta preparado para atuar de forma interdisciplinar e contextualizada, relacionando o
conteddo com a realidade dos alunos.

Nesta visdo, a utilizacgdo de métodos diferenciados e o aperfeicoamento
profissional corroboram com o desenvolvimento de aulas mais produtivas e uma
melhor assimilacdo de conteudo (VEIGA, 2013). Em termos praticos, para o
professor de Quimica, ndo basta apenas dominar os conhecimentos especificos da
area, é preciso também, apropriar-se do conhecimento pedagdgico que estrutura as
didaticas de ensino e delineiam a atuacdo docente (CIRIACO, 2009).

As Diretrizes Curriculares Nacionais de Quimica em relacdo a formacéo

pessoal do professor de Quimica destacam que, este deve

* Possuir conhecimento sélido e abrangente na &rea de atuacéo, com
dominio das técnicas basicas de utilizacdo de laboratérios, bem como dos
procedimentos necessarios de primeiros socorros, nos casos dos acidentes
mais comuns em laboratérios de Quimica. * Possuir capacidade critica para
analisar de maneira conveniente 0s seus proprios conhecimentos; assimilar
0s novos conhecimentos cientificos e/ou educacionais e refletir sobre o
comportamento ético que a sociedade espera de sua atuacdo e de suas
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relacdes com o contexto cultural, socioeconémico e politico. ¢ Identificar os
aspectos filoséficos e sociais que definem a realidade educacional. -
Identificar o processo de ensino/aprendizagem como processo humano em
construcdo. * Ter uma visao critica com relagao ao papel social da Ciéncia e
a sua natureza epistemologica, compreendendo o processo histérico-social
de sua construgao. « Saber trabalhar em equipe e ter uma boa compreenséao
das diversas etapas que compdem uma pesquisa educacional. « Ter
interesse no auto-aperfeicoamento continuo, curiosidade e capacidade para
estudos extracurriculares individuais ou em grupo, espirito investigativo,
criatividade e iniciativa na busca de solugbes para questes individuais e
coletivas relacionadas com o ensino de Quimica, bem como para
acompanhar as rapidas mudancas tecnolégicas oferecidas pela
interdisciplinaridade, como forma de garantir a qualidade do ensino de
Quimica. * Ter formagado humanistica que permita exercer plenamente sua
cidadania e, enquanto profissional, respeitar o direito a vida e ao bem estar
dos cidadaos. ¢ Ter habilidades que o capacitem para a preparagdo e
desenvolvimento de recursos didaticos e instrucionais relativos a sua prética
e avaliagdo da qualidade do material disponivel no mercado, além de ser
preparado para atuar como pesquisador no ensino de Quimica.

Para além do exposto, é valido destacar que o principio socioemocional
também caracteriza a formacao pessoal do professor. Por esta razao, € importante
que a formacdo docente atenda ndo somente os fundamentos conceituais e
didaticos como também, o contexto social, comportamental e emocional, tendo em
vista que a profissdo docente ocupa uma posicdo de lideranca na conjectura
educativa da gestéo de sala de aula (SCHNETZLER, 2000).

A corroborar com o exposto Novoa (1998, p. 8) destaca que

[...] O professor € a pessoa. E uma parte importante da pessoa € o
professor. A forma como cada um de nés constréi a sua identidade
profissional define modos distintos de ser professor, marcados pela
definicao de ideais educativos proprios, pela adogdo de métodos e praticas
que colam melhor com a nossa maneira de ser, pela escolha de estilos
pessoais de reflexdo sobre a ac&o. E por isso que, em vez de identidade,
prefiro falar de processo identidario, um processo Unico e complexo gracas
ao qual cada um de nds se apropria do sentido da sua histéria pessoal e
profissional.

Neste sentido, Tardif (2014, p.21) diante ao saber docente e a prética
profissional descreve que

[...] constitui: ...apenas um espaco onde o professor aplica saberes, sendo

ela mesma saber do trabalho sobre saberes, em suma: reflexividade,

...reiteracdo daquilo que se sabe naquilo que se sabe fazer, a fim de
produzir sua propria pratica profissional.

Neste cenario, as praticas educativas demonstram um papel fundamental

diante ao ensino e a aprendizagem. A visao concisa do processo formativo docente
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traduz uma constante e infinita reflexdo da propria atuacdo. Com tudo, a dinamica
reflexiva por si s6 ndo configuraria uma qualidade neste processo, a acao se faz

necesséria no tramite das intervencdes pedagogicas (GAUCHE, 2008).

2.4 Formacao Inicial e Continuada em Quimica

A etimologia do vocabulo “formacdo” deriva do latim formatione tendo o
sentido de formar, construir, unificar e promover a interacdo e a transformacédo de
conhecimentos (NUNES, 2014). Na concepcéo geral de ensino, Freire (1996), afirma
que a formacdo é um processo continuo, ou seja, embora permanente, se refaz
durante a agéo.

De acordo com Garcia (1999, p. 21-22), a formacdo apresenta-se como um

fendbmeno complexo

[...] e diverso sobre o0 qual existem apenas escassas conceptualizacdes e
ainda menos acordo em relacdo as dimensfes e teorias mais relevantes
para a sua andlise. [..] Em primeiro lugar a formacdo como realidade
conceptual, ndo se identifica nem se dilui dentro de outros conceitos que
também se usam, tais como educacado, ensino treino, etc. Em segundo
lugar, o conceito formacdo inclui uma dimensdo pessoal de
desenvolvimento humano global que é preciso ter em conta face a outras
concepcdes eminentemente técnicas. Em terceiro lugar, o conceito
formacdo tem a ver com a capacidade de formagéo, assim como com a
vontade de formacg&o.

A formacdo se caracteriza no aspecto da func¢do social, dialogando com os
conceitos, procedimentos e atitudes, do desenvolvimento pessoal, com base nas
proprias experiéncias e da estrutura institucional, que fundamenta o planejar e o
fazer, estruturando assim, as concepc¢oes pessoais e profissionais (GARCIA, 1999).

Assim, diante as consideracfes destes autores, para Noévoa (1997), a
formacdo de professores sai da perspectiva da centralidade da dimenséo académica
para uma perspectiva profissional, pessoal e de organizacdo, a partir do contexto
escolar. Novoa (1995) destaca que no século XIX a imagem do professor estava
relacionada ao magistério, ao postulado e ao sacerdocio, desde entdo, a formacgéo
de professores tém sido objeto de estudo de muitos educadores, tema promissor no
ambito da educacédo, pois se trata de uma profissdo em constantes adaptactes
(CORREIA, 2008).

Novoa (1995, p. 24) diz que a formacéo de professores
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[...] tem ignorado, sistematicamente, o0 desenvolvimento pessoal,
confundindo “formar e forma-se”, ndo compreendendo que a légica da
atividade educativa nem sempre coincide com as dimensdes préprias da
formacdo. Mas também ndo tem valorizado uma articulacdo entre a
formacdo e os projetos das escolas, consideradas como organizagfes
dotadas de margens de autonomia e de decisdo de dia para dias mais
importantes. Estes dois “esquecimentos” inviabilizam que a formagéao tenha
como eixo de referéncia o desenvolvimento profissional dos professores na
dupla perspectiva do professor individual e do coletivo docente.

Ser professor requer mais do que fazer um curso de graduacao, o formar se
restringe a articulacdo entre o profissional e o pessoal, concepcbes que dependem
do contexto cultural no qual esta inserido, da realidade do sistema e da propria
formacdo adquirida como pessoa (SILVEIRA, 2006). Por conseguinte, o forma-se
circunscreve a Vvalorizagdo do cotidiano pedagogico, oportunizando novos
aprendizados a partir da reflexdo sobre a pratica educativa, possibilitando listar os
pontos positivos e negativos do fazer docente (SILVEIRA, 2006).

O formar e o formar-se sé@o distintos, mas também indissociaveis, ndo estao
distantes e isolados um do outro, se completam ou se ajustam, a depender da agéao
docente, configurando uma identidade profissional, baseada na construcdo e
reconstrucdo de saberes, nos conhecimentos gerais e pontuais das estratégias
didaticas de ensino e nas atitudes reflexivas da propria acdo docente (NOVOA,
1995).

De acordo com Pimenta (1999) é preciso pensar em formacdo dos
professores como um projeto Unico envolvendo a etapa inicial, a continuada e o
processo de auto formacdo a partir da analise das préaticas docentes. Logo, cabe
destacar a formacdo docente como um processo continuo em meio as inquietacdes,
as angustias, as necessidades de atualizacBes e aprimoramento do professor e dos
sistemas educacionais. Tornando vélida a importancia de se ter estudos que
fomentem mudancas no cenario da educacdo, em especifico na formagcdo de
professores de modo geral (ROMANOWISKI, 2009).

Neste contexto, é importante destacar que o percurso formativo docente esta
alinhado a dois processos, a formacao inicial, primeira etapa da formacdo de
professores, que € obrigatéria e deve ser realizada em cursos superiores de
graduacédo em licenciatura, segundo determinacéo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgédo Nacional (BRASIL, 2001, p. 4)
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A formagédo de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a em nivel
superior, em cursos de licenciatura, de graduacado plena, em universidades
e institutos superiores de educacgdo, admitida, como formacdo minima para
o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

Como formacgdo minima ao exercicio docente, entende-se que a formacéo
inicial pode possibilitar dentre outras coisas, 0 conhecimento especifico da area de
atuacdo, uma maior compreensao do exercicio da docéncia, a apropriacdo das
teorias de aprendizagens, dos instrumentos, métodos e estratégias que norteiam o
saber (ROMANOWISKI, 2009) e dos instrumentos legais que regem o0s sistemas
educacionais, como o Plano Nacional de Educacao (PNE, Lei n°® 13.005/2014), o
Plano Estadual de Educacdo (PEE, Lei 2.965/2015), os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNSs), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, Lei n®
9394/96) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs).

Na esfera da formacao inicial do professor de Quimica, o ano de 1970, por
despontar uma educacdo voltada para a formacédo Tecnicista, foi precursor do oficio
docente que configurava um processo de aprendizagem que iria além de solucdes
teoricas prontas (NUNES, 2014). Corroborando com Nunes (2014), Névoa (1995, p.
20-21) destaca que o ano de 1970 foi,

[...] também, um periodo fundador do debate atual sobre a formacgéo de
professores. O essencial das referéncias tedricas, curriculares e
metodoldgicas, que inspiraram a construgcdo recente dos programas de
formacao de professores, data desse periodo.

Essas referéncias sinalizavam a priori dentro dos cursos de graduacéo
concepcdes pedagdgicas que viabilizavam uma formagdo centrada na transmissao
de conhecimento e de saberes (ROMANOWISKI, 2009). E possivel considerar que
tais concepcdes articularam e fundamentaram a existéncia de uma identidade

docente, isto porque, segundo Silva (1993, p. 95) o preparo

[...] académico prévio recebido pelo professor, apresenta-se como um
determinante de sua identidade, principalmente no que se refere ao corpo
de conhecimentos, que serve de base ou ponto de partida para suas
decisfes pedagogicas (por que, 0 que, como, quando ensinar, etc.)
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Diante a formacdo académica, as Diretrizes para Formacédo Inicial de
Professores da Educacdo Béasica em Cursos de Nivel Superior (BRASIL, 1996,
2002) desvinculam a formacao para a docéncia dos bacharelados. Neste sentido as
orientacdes legais que regulamentam o curso de Graduacdo em Quimica,
modalidade Licenciatura no Estado do Acre pela Resolugcdo CONSU n° 26 de 22 de
setembro de 2004 destaca em seu PPC (Projeto Pedagdégico de Curso, p. 13-14)

como objetivo geral formar

[...] docentes com vasto dominio tedrico e experimental do conteludo
especifico de Quimica e da praxis pedagdgica, avultando profissionais
reflexivos, competentes e criticos, aptos a fomentar o conhecimento
cientifico e a difusdo da ciéncia. Formar um profissional habilitado para
atender, quanto educador, a demanda do ensino médio, bem como uma
possivel atuacdo no segmento editorial, de tecnologias educacionais,
producéo de conteudo.

Considerando o preparo académico prévio, um fenbmeno desencadeador de
decisdes pedagdgicas, cabe salientar que uma boa formacéo inicial € necesséria,
mas, nao suficiente (SILVEIRA, 2006). A formacdo do professor ndo acaba com a
graduacédo, requer conhecimentos que vao além dos adquiridos na Universidade.
Conhecimentos que podem (re)estruturar a identidade profissional do professor.

Corroborando com esta ideia, Pimenta (2000, p. 19) diz que

Uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da significacdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradicBes. Mas também da reafirmacédo de préaticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovacdes porque prenhes de saberes validos as necessidades da
realidade.

Entende-se que a significacdo social da profissdo, consiste no sentido que a
profissdo passa a ter, considerando os anseios e as limitacBes da prépria formacéo
na sociedade. No ambito profissional docente, o contexto de significacdo ganha
sentido quando o exercicio da docéncia pondera a realidade de atuacéo, ou seja,
quando o0 que se ensina e 0 que se aprende fazem sentido ao professor e ao
educando (NUNES, 2001).

De acordo com Silveira (2006), o desafio da formacdo docente é estabelecer
uma relacdo/juncéo/interlocucdo de saberes baseados nos conhecimentos teoricos e

praticos, com intuito de melhorar a qualidade do ensino e também de formar a



46

identidade profissional. Frente a este desafio, 0 segundo processo de formacéo de
professores, intitulado formacado continuada, contribui e potencializa a construcao e
consolidagdo dos saberes necessarios ao processo de atuacdo profissional
(SILVEIRA, 2006).

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, Lei n°® 9394/96)
€ estabelecido que “as novas concepgdes de formagao devam buscar valorizar a
pratica docente, enfocando a analise e a reflexdo do professor e a formacgéo
continuada”. Nesta perspectiva, no periodo de 1990 surgem as primeiras
articulacbes no ambito da formacdo continuada, com o propésito de qualificar o
professor para o desempenho de suas novas atribuicbes como, por exemplo,
administracdo e gestdo escolar, orientacdo escolar e profissional, educacédo de
adultos, etc. (NOVOA, 1995).

A formacédo continuada ndo se constituiu uma pratica obrigatéria a docéncia,
apesar de, segundo Correia (2008), representar uma boa oportunidade para ampliar
o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional docente, podendo
desencadear reflexfes pertinentes a profissao.

Acerca da relevancia da formacédo continuada, Tardif (2002, p. 153) descreve

que

Tanto em suas bases tedricas quanto em suas consequéncias préticas, 0s
conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam,
por conseguinte, de uma formagéo continua e continuada. Os profissionais
devem, assim, autoforma-se e reciclar-se através de diferentes meios, apés
seus estudos universitarios iniciais.

Segundo Correia (2008), o trabalho de autoformacgédo do professor consiste
em um processo participativo, centrado no aprimoramento continuo e na producéo
de saberes e praticas pedagodgicas. Para este processo participativo, € relevante
considerar o que Tardif (2002) chama de “ator racional’ que relaciona o saber
docente e a racionalidade concebida em funcéo da realidade.

Esta racionalidade toma por indicadores as praticas e experiéncias da
vivéncia docente, promovendo um processo formativo continuo pautado no
firmamento de saberes e na ressignificacdo dos valores epistemologicos e tedricos,
no qual o professor se permite aprender com 0S erros, com 0S outros e a articular
mudancgas no seu processo formativo, valorizando o cotidiano pedagogico (TARDIF,

2008).
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Sobre o processo formativo docente, Novoa (1995, p. 25) diz que

a formagédo ndo se constréi por acumulacéo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tdo importante investir a pessoa e dar estatuto ao saber

da experiéncia. (grifo do autor)

Uma vez que, a reflexdo critica contribui com a formacéo pessoal, no campo
profissional docente a formacdo continuada pode viabilizar estratégias que auxiliam
esta reflexibilidade bem como, a reconstrucao de saberes diante as experiéncias da
pratica pedagogica cotidiana do professor (SILVEIRA, 2006).

Corroborando com a ideia de reflexdo critica e reconstrucdo de saberes
diante a formacdo continuada para docentes de Quimica, Chassot (2004, p. 52)

escreve

Defendo sempre que o licenciado, mesmo que ndo va operar com
aparelhagem téo sofisticada quanto o quimico industrial, nem trabalhar com
produtos tdo puros quanto o bacharel em Quimica, merece uma preparacao
com a maior e melhor exceléncia, pois vai “mexer” na cabega das criangas,
dos jovens ou adultos, ensinando-lhes uma nova maneira de ler o mundo
com a linguagem quimica.

Neste sentido, Schnetzler (p. 64, 1994) admite que

0 processo de ensino de quimica se concentra na transmissdo e na
cobranca de conteudos cientificos prontos, acabados, inquestionaveis, em
gue ndo ha lugar para problemas e discussbes de ensino, mas sO de
aprendizagem, ja que os alunos sao sempre atribuidos a responsabilidade
pela ineficiéncia daquele processo.

No caso especifico do ensino de Quimica, a constru¢do e reconstrucédo de
conteudos cientificos ocorrem quando ndo ha dicotomia entre teoria e préatica. A
vivéncia passa a ser o laboratorio do processo formativo docente (LESSA, 2014).
Deste modo, tanto a formacgéao inicial como a continuada sdo importantes e podem
desencadear uma transformacao profissional docente, principalmente ao que se
refere as ponderacdes acerca de suas praticas possibilitando um aprimoramento e
ressignificacdes da propria atuacédo (TARDIF, 2002).

Na visdo geral da formagédo docente Freire (1996, p. 25) afirma que “quem

forma
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[...] se forma e reforma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao
ser formado. Em outras palavras, durante o processo de formag&o, o
docente adquire experiéncia e conhecimento que o transforma, ou seja, na
maneira de pensar e agir. Também em varios outros pontos de vista sobre a
mesma situagao corrente.

Nesta logica, chamando a atencdo para a formacdo docente de Quimica

Maldaner (2003, p. 97) alerta entre outros, que

[...] nBo podemos esquecer, no entanto, que temos uma fungéo especial no
complexo da producdo do conhecimento quimico. Somos professores de
Quimica, ou melhor, educadores quimicos e, nesse sentido, 0 Nosso
conhecimento € de natureza especial. Mais que fazer avancar o
conhecimento quimico especifico, temos o compromisso de recrid-lo em
ambiente escolar e na mente das geracdes jovens da humanidade [...].

No intuito de contribuir com funcdo do educador, Silveira (2006) atesta que as

experiéncias sao produzidas no cotidiano docente, no fazer da sala de aula, onde

cada experiéncia oportuniza uma reflexdo sobre a pratica e o compromisso da

producdo do conhecimento. Para Tardif (2002, p. 242), ha uma logica

[...] profissional que deve ser baseada na analise das praticas, das tarefas e
dos conhecimentos dos professores de profissédo; ela deve proceder por
meio de enfoque reflexivo, levando em conta os condicionantes reais do
trabalho docente e as estratégias utilizadas para eliminar esses
condicionantes na acéo.

Reforcando o enfoque reflexivo, Tardif (2002) destaca que o saber docente é

um “saber plural, alinhado aos saberes especificos, adquiridos na formacao inicial e

aos saberes experimentais, adquiridos com a préatica cotidiana, provendo um

alicerce e atribuir novos significados a formacéo docente.

Para Novoa (1995, p. 28-29), a formacdo docente ndo deve estar

simplesmente

[...] associada a transmissao de contetidos nos cursos de formacao docente
OU mesmo esperar que somente com as experiéncias do dia a dia o
individuo se tornara um bom profissional. A formacéo de professores requer
conhecimentos unificados e que insira o professor como pessoa em busca
de uma identidade profissional. Em segundo lugar, admitir que a formacao
passa pela experiéncia, pela inovacdo, pelo ensaio de novos modos de
trabalho pedagogico. A formacgdo docente requer a participacdo dos
professores em processos reflexivos e ndo somente informativos. A
formacdo passa por processos de investigacdo, diretamente articulados
com as praticas educativas. Em terceiro plano, a formacdo tem como
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desafio conceber a escola como um ambiente educativo, onde trabalhar e
formar ndo sejam atividades distintas.

O fazer docente se estrutura no “chao” da sala de aula, ou seja, no cotidiano
do trabalho pedagdgico e se torna mais relevante quando se considera os erros e
acertos na atuacdo docente e na pratica educativa. Este contexto emerge uma
necessidade de reflexdo sobre a profissdo docente, que visa ajustes e mudancas
gue muitas vezes exige do professor rupturas e transformacéo de suas concepcdes
iniciais, além de um posicionamento, uma tomada de decisdo que se fundamenta
em suas experiéncias e influéncias da formagéo adquirida (CORREIA, 2008).

Segundo Carvalho (2011, p. 15) ao se

[...] proporcionar aos professores a oportunidade de um trabalho coletivo de
reflexdo, debate e aprofundamento, suas produgbes podem aproximar-se
aos resultados da comunidade cientifica. Trata-se, entdo, de orientar o
trabalho de formacdo dos professores como uma pesquisa dirigida,
contribuindo assim, de forma funcional e efetiva, para a transformacgéo de
suas concepgdes iniciais.

Névoa (1992) afirma que a formacao de professores € 0 momento chave da
socializacdo e da configuracdo profissional, deste modo € importante que a
formacdo docente na sua amplitude, consista na unificacdo de saberes, nos
processos reflexivos da profissdo, nas experiéncias e nas inovacoes (SILVEIRA,
2006).

Em complementacédo as consideracdes sobre formacao de professores, inicial
e continuada, Mazzeu (1998) afirma que o principal objetivo da formacé&o docente é
o de proporcionar condi¢des de autonomia ao professor, sendo este o sujeito central
de sua prépria formacdo. Resultando em uma interacédo significativa entre os dois
processos formativos que mesmo sendo distintos, ambos estruturam o perfil docente

proveniente do universo escolar de sua atuacao (SILVEIRA, 2006).
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3 TENDENCIAS ATUAIS NA FORMACAO DE PROFESSORES DE QUIMICA

3.1 Tendéncias e Concepc¢des Formativas

Nas ultimas décadas a pesquisa no ensino de Quimica vem se destacando,
por conseguinte a formagdo de professores de Quimica (MATIELLO, 2012), isto se
deve as novas concepc¢des do ensino de Ciéncias, vinculadas ao processo
investigativo, que nao se restringe somente a transmitir informacdes ou apresentar
apenas um caminho, uma unica estratégia de ensino (MARANDINO, 2002).

Oliveira (1999) destaca que o ensino de Ciéncias deve ajudar o aluno a tomar
consciéncia de si mesmo, dos outros e da sociedade. Assim, 0 ensino por
transmissdo de conhecimento pode ndo ser mais comum, advento de outras
abordagens que contemplem as necessidades de aprendizagens atuais da
sociedade (MIZUKAMI, 1986).

Assim, Montenegro (2016, p.8), destaca que diante as novas configuragoes, a

maneira como

[...] transmitir esse conhecimento também sofreu mudangas e o publico a
guem se destina também acompanha essas mudancas fazendo com que
outros saberes sejam necessarios a pratica docente. Com isso, modificou-
se também a forma como o professor entende o seu espago, como ele o
modifica e assim como ele é “formado”.

Neste cenario, de acordo com Marandino (2002) a criacdo da Associacdo
Brasileira de Pesquisadores em Ensino de Ciéncias (ABRAPEC) em 29 de
novembro de 1997, a qual objetivava promover divulgar e socializar a pesquisa em
Educacdo em Ciéncias foi fundamental para o desenvolvimento de reflexdes
referentes ao ensino e a formagdo do professor na area das Ciéncias Naturais
(MARANDINO, 2002).

No campo de pesquisa do ensino e da formacédo do professor de Quimica,
Matiello (2012, p.1), destaca que além dos periddicos, os anais de diversos eventos

gue acontecem em nosso pais sobre educacdo Quimica, se podem mencionar

[...] o Encontro de Debates sobre Ensino de Quimica (EDEQ, onde o
primeiro encontro foi organizado por Atico Chassot no Rio Grande do Sul
em 1980), o Encontro Centro-Oeste de Debates sobre Ensino de Quimica e
Ciéncias (ECODEQC, a partir de 1989) e o Encontro Norte-Nordeste de
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Ensino de Quimica (ENNEQ, desde 1990) além das Reunides Anuais da
Sociedade Brasileira de Quimica (RASBQ). [...] o Encontro Sudeste de
Ensino de Quimica (ESEQ, desde 1992) e o Encontro Nacional de Ensino
de Quimica (ENEQ), onde o primeiro foi organizado em 1982, pela
professora Roseli Pacheco Schnetzler em Campinas no Instituto de Quimica
da Universidade Estadual de Campinas que, assim como o EDEQ, séo
considerados marcos iniciais no campo da pesquisa em Ensino de Quimica.

Em resultado a estes eventos, novos modelos de ensino e de aprendizagem
tém surgido. Muitas discussoes, reflexdes, producdes e formulagdes contextuais tém
emergido diante as demandas que surgem em meio a realidades do contexto da
sala de aula, por conseguinte, novas tendéncias pedagogicas passam a influenciar o
ensino de Quimica e a formacao do professor de Quimica (MARANDINO, 2002).

Considerando a Quimica uma Ciéncia, capaz de auxiliar na formacdo dos
cidadaos, torna-se relevante compreender diferentes tendéncias que atualmente
fomentam o processo de ensino de Quimica e estdo diretamente ligados aos
aspectos epistemoldgicos e histéricos, que estruturam o percurso formativo do
professor de Quimica (MATIELLO, 2012).

Por estar inserido em diferentes contextos sociais, econdmicos e politicos, 0s
professores de Quimica, por muitas vezes, passaram a questionar o processo
pedagdgico de ensino centrado no modelo de transmissao e recepgao de contetdos,
ndo contemplando uma pratica pedagdgica que se reflete no cotidiano da atuacéo
docente e perfil discente na atualidade (MATIELLO, 2012).

Segundo Matiello (2012, p. 6), as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos de quimica CNE/CES 1.303/2001 (BRASIL, 2001)

[...] apresentam o perfil dos formandos, as competéncias e habilidades dos
mesmos com relacdo a formagdo pessoal, & compreensdo da quimica, a
busca de informacé@o, comunicagcdo e expressao, e ao ensino de quimica.
Tais diretrizes explicitam uma formagdo humanistica que permita exercer
plenamente a cidadania e, enquanto profissional, respeitar o direito a vida e
ao bem-estar do ambiente e dos cidad&os.

De fato, ha uma dificuldade comum entre os professores no que se refere ao
acompanhamento das constantes mudancas e dinamicas da sociedade, o que pode
tornar suas aulas descontextualizadas e macantes. Notoriamente, o ensino de
Quimica muitas vezes acontece de forma verbalizada, por transmissdo de

informagdes e acumulagao de conhecimentos (LIMA, 2012).
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Mesmo nos dias atuais de uma constante evolucdo tecnoldgica,
computacional e socioemocional, muitos professores de Quimica ainda utilizam
praticas de ensino tradicionais que enfatizam a memoriza¢do, tornando as aulas
cansativas, desinteressantes e desmotivadoras (TREVISAN, 2005).

Propor mudancas de estratégias de ensino, utilizar diferentes recursos e
potencializar os conhecimentos prévios dos alunos, emergidos das suas atividades
cotidianas e experiéncias reais pode contribuir com as préticas pedagdgicas e assim
despertar o interesse cientifico, além de proporcionar uma motivacao e participacao
maior dos alunos (SILVA, 2017).

Neste aspecto, um dos grandes desafios dos professores € arquitetar um
caminho no qual o conhecimento prévio dos alunos e o conhecimento ensinado
andem juntos e no mesmo sentido. Uma forma de introduzir novas ideias e tornar-se
efetivo 0 ensino de Quimica é problematizar os contetdos, de forma que o aluno
seja conduzido a construir o saber (LIMA, 2012).

Em Moreira (2006, p. 2), é relatada a importancia dos conhecimentos prévios

para a fixacdo de novos conhecimentos

O conhecimento prévio serve de matriz ideacional e organizacional para a
incorporacdo, compreensdo e fixacdo de novos conhecimentos quando
estes “se ancoram” em conhecimentos especificamente relevantes
(subsuncores) preexistentes na estrutura cognitiva e substantiva (significa
gue o que € incorporado a estrutura cognitiva é a substancia do novo
conhecimento, das novas ideias, ndo as palavras precisas usadas para
expressé-las [...]

Segundo Montenegro (2016), o conhecimento ndo € um dado estético, se
modifica conforme a dindmica social e isso fazem com que os conteudos que o
individuo aprendeu durante a vida escolar sofram mutacdes de acordo com o
desenvolvimento cientifico. Neste sentido, o professor precisa ser convidado a
refletir sobre as diversas atividades que consistem em uma abordagem inovadora de
ensino, focada no principio da construgao coletiva do conhecimento (SCHNETZLER,
2002).

Assim, Marcondes (2009, p. 282) enfatiza que

[...] Nessa perspectiva, e considerando que o ensino através de temas
permite uma abordagem contextualizada dos conhecimentos quimicos e
facilita o estabelecimento de relagées entre o que o aluno ja sabe sobre o
assunto e o novo conhecimento, nosso grupo tem investido em ac¢fes de
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formacdo continuada que privilegia a participacdo ativa e efetiva do
professor, incentivando a troca de experiéncia, a constru¢do de um trabalho
coletivo de autoria de seus proprios materiais com énfase em temas de
interesse do grupo de professores [...]

No sentido da construcéo coletiva do conhecimento e da intencdo de tornar o
estudo de Quimica interessante, € preciso que haja uma mudanca na atuacao
docente em relagdo ao uso dos métodos de ensino, bem como, a inser¢do de novas
metodologias. Lima (2012, p. 95) ressalta que a metodologia utilizada pelo professor
de Quimica do Ensino Médio

[...] estd em desacordo com as novas tendéncias pedagégicas. Ainda se
desenvolve uma metodologia de memorizacdo e que, muito pouco,
relaciona a Quimica com o cotidiano do aluno. O professor parece nao
saber estimular e incentivar o aluno a estudar Quimica, identificando e
buscando informagdes relevantes para o seu aprendizado [...]

Segundo Lima (2012), o ensino de Quimica fundamenta-se na formacéo de
cidadaos conscientes e criticos o qual deve articular o cotidiano e o social do aluno,
por meio da interagcdo entre o cidaddo e o mundo. Nesta perspectiva, alguns
estudiosos tém elencado questdes pertinentes a insercdo de novas concepcdes
metodoldgicas, visando melhorar e qualificar o ensino e, consequentemente, 0
aprendizado (LIMA, 2012).

Independente da concepcdo metodoldgica adotada no ensino de Quimica,
estas devem fundamentar e promover estratégias que agucem a curiosidade,
considerada como “porta de entrada” para o conhecimento e que estabeleca uma
compreensao da aplicabilidade dos fenémenos mais simples do seu cotidiano
(ASTOLFI, 1995).

Para Marandino (2002), algumas tendéncias da formacdo do professor de
Ciéncias/Quimica merecem destaque, sdo elas: as abordagens cognitivas, a
histérica e filosofica da Ciéncia/Quimica, as experimentacdes da Ciéncia, a
Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CSTA), os espac¢os nao formais de educacao e
divulgacao cientifica, a Tecnologia de Informagédo e Comunicacéao (TIC’s).

Marandido (2002) destaca que a abordagem cognitiva é uma tendéncia que
se apoia nas teorias cognitivistas de Jean Piaget e Lev Vigotsky, norteando as

pesquisas sobre ideia espontaneas e mudanca conceitual a partir dos anos de 1970.
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Trata-se de um conhecimento exdgeno, ou seja, que sai do empirico para a
realidade aparente, confronta o abstrato (MARANDINO, 2002).

Segundo MOREIRA e MASINI (1982) para Ausubel a aprendizagem
significativa ocorre quando a nova informagdo ancora-se em conceitos relevantes
preexistentes na estrutura cognitiva de quem aprende. Neste viés a teoria
cognitivista se associa a praticas de ensino que apresentem sentido ao que se esta
aprendendo, partindo dos conhecimentos mais simples e gradativamente
estruturando conceitos mais complexos.

Em linhas gerais Marandino (2002, p. 5) salienta que esta tendéncia propde

[...] que o conhecimento é construido individualmente e socialmente na
relacdo dos sujeitos com o mundo e com os demais sujeitos e dentro de
contextos sociais e culturais determinados [...] Consequentemente o0 ensino
€ um processo que visa a promog¢do de tal mudancga, assim, a partir de
estratégias instrucionais adequadas, deve-se fazer com que os alunos
mudem suas ideias prévias em favor das concepcdes cientificas.

Esta mudanca resultante da tomada de decisdo e do confronto com a
realidade possibilita ndo sé ao aluno, mas também ao professor, uma interacédo
enquanto cidaddao com o mundo no que se refere a racionalidade, ou seja, no
entendimento da aplicabilidade dos conhecimentos cientificos e da praxe do
contexto ao qual esté inserido (PCN’s. MEC/SEMTEC, 1999).

Para Basanelli (2010, p. 3), em sintese, tal tendéncia foca processos

individuais, pautados

[...] em como cada aluno atribui sentido aos fendmenos cientificos, com os
guais se defronta [...] Apesar de esta tendéncia valorizar idéias prévias de
alunos e conceber que influenciam a aprendizagem do conhecimento
transmitido pelo professor, ela centra-se na atribuicdo de sentido, que o
sujeito (aluno) da ao objeto de investigagdo, ignorando a producao coletiva,
social e histérica da Ciéncia e, principalmente, minimizando a fun¢éo social
da escola, que € a de transmitir o conhecimento cultural e historicamente
construido por geracdes anteriores. Ou seja, a escola parece nao ser lugar
de “descoberta”, nem de “substituicdo de ideias do senso-comum”, mas sim,
de “ampliagdo de conhecimentos”, de aprendizagem da Quimica, que pode
contribuir para significar a vivéncia de cidadania dos alunos.

De acordo com Bernardelli (2004, p. 2), enquanto professores de Quimica

Devemos criar condicfes favoraveis e agradaveis para 0 ensino
aprendizagem da disciplina, aproveitando, no primeiro momento, a vivéncia
dos alunos, os fatos do dia a dia, a tradicdo cultural e a midia, buscando
reconstruir os conhecimentos quimicos para que o aluno possa refazer a
leitura do seu mundo.



55

A tendéncia histérica e filosofica da Ciéncia/Quimica se fundamenta nos
processos da producdo do conhecimento, ou seja, 0 contexto historico e
epistemologico sdo os responsaveis pela emancipacdo de concepcdes de tedricas
gue fundamentam da base da formacgao docente e caracteriza a estrutura de ensino
e as praticas pedagogicas adotadas pelo professor (MARANDINO, 2002).

Tal posicionamento promove na formacao do professor de Quimica uma visao
capaz de dar identidade ao ensino de Quimica, ou seja, caracteriza uma linguagem
e métodos especificos, mediante a credulidade de concepgbes tedricas,
epistemoldgicas e cientificas adquiridas (MORTIMER e MACHADO, 1997).

3.2 Tendéncias no Contexto de Ensino

A construcdo do conhecimento a considerar o percurso formativo, a
contextualizacdo e o sentido daquilo que se aprende, possibilita possiveis rupturas
conceituais e insercdo de novas concepcdes, atribuindo a escola ndo sé um lugar de
descoberta, de compartilhar ideias, de expor conhecimentos de senso-comum, mas
de fato, de ampliar os conhecimentos, de contribuir e de dar sentido a vivéncia dos
alunos e professores enquanto cidadaos (BASANELLI, 2010).

Dessa forma, Marandino (2002, p. 6) ressalta que o ensino deve

[...] expressar uma ideia de producdo de conhecimento fundamentada mais
nos processos do que nos produtos da ciéncia. Sustenta que o
conhecimento cientifico ndo é algo acabado, pois, durante a producdo da
ciéncia os fatos se encontram em processo de elaboracdo e, muitas vezes,
h& questionamentos, posi¢cdes contrarias, hipéteses inacabadas, aléem de
implicag8es éticas, econdmicas, legais e sociais. Dessa forma, preconiza a
necessidade da contextualizagdo histérica e social da ciéncia e tem por
base as discussfes advindas especialmente dos campos da histéria, da
filosofia e da epistemologia da ciéncia [...]

Neste sentido, Klausen (2017) afirma que o Ensino ndo é um adestramento
de habilidades. Um processo arbitrario, literal, fechado e tdo pouco desmotivador.
Cabe aqui ressaltar que a participacdo consciente do aluno é fator primordial para
que o Ensino e consequentemente a Aprendizagem aconteca. Pois, se faz
necessario compreender a realidade, os contextos e o0s significados do que se
ensina e do que se aprende, para promover a construcdo social do conhecimento.

Originando assim, a aprendizagem significativa (KLAUSEN, 2017).



56

Que para Rogers (2001, p. 01) a aprendizagem significativa € mais do que

uma acumulacéo de fatos. E uma aprendizagem que

[...] provoca uma modificacdo, quer seja no comportamento do individuo, na
orientagdo futura que escolhe ou nas suas atitudes e personalidade. E uma
aprendizagem penetrante, que ndo se limita a um aumento de
conhecimento, mas que penetra profundamente todas as parcelas da sua
existéncia.

Assim, diante ao processo de ensino e de aprendizagem, sem querer aqui
adentrar ou defender concepcdes de fundamentacgfes tedricas que definam ensino e
aprendizagem, e sim considerar que ambos caminham na mesma direcdo, pois se
complementam tornar o aprendizado prazeroso, significativo e motivador € um dos
objetivos do Ensino de Quimica bem como, preparar os alunos para o mundo do
trabalho e para a cidadania (HENNING, 1994).

No ambito das tendéncias no Ensino de Quimica, Romanowski (2007)
considera que a pratica docente pode ser caracterizada como tradicional, na qual ha
transmissdo de contetdos por meio da verbalizacdo do conhecimento; tecnicista, de
carater instrumental e procedimental por meio de atividades préticas; e sociocultural,
de intencionalidade educativa, com foco na empatia e na valorizacdo do
conhecimento social e cultural (KLAUSEN, 2017).

Para entender melhor como estas tendéncias citadas por Romanowski (2007),
funcionam na prética, algumas estratégias de ensino tomaram forma, como por
exemplo, a experimentacdo, que representa a ideia de Ciéncia moderna e atual. E
despontou nos anos de 1960 sob influéncia de programas curriculares americanos e
ingleses que desenvolviam atividades experimentais no processo de ensino, com 0
objetivo de aproximar o conceitual e o abstrato (MARANDINO, 2002).

Nesta perspectiva Basanelli (2010, p. 2) destaca que as aulas experimentais

[...] tornam-se fundamentais para a aprendizagem dos alunos, sendo
também o cerne da avaliacdo, pois assumem que o conhecimento
cientifico/quimico provém de experiéncias, numa visdo
positivista/empiricista, cabendo ao aluno, concebido como “mini-cientista”,
executar rigorosamente o procedimento (método cientifico) proposto pelo
professor, e observar minuciosamente os resultados, para que “descubram”
conceitos.

Chassot et al. (1993) defendem que a experimentacdo no ensino de Quimica

€ uma forma de adquirir dados da realidade, sendo esses de suma importancia para
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a reflexao critica sobre o mundo. E desta forma compreender que o fazer cientifico
corresponde ndo somente as praticas laboratoriais como também a outras formas de
experimentacdo, como por exemplo, a observagdo, a construcdo de prototipos,
formulac&o de hipéteses, etc. (MARANDINO, 2002).

De acordo com (DRIVER et. al., 1999, p. 34) para que os aprendizes tenham

acesso aos sistemas

[...] de conhecimento da ciéncia, o processo de constru¢cdo do conhecimento
tem que ultrapassar a investigacdo empirica pessoal. Quem aprende
precisa ter acesso nao apenas as experiéncias fisicas, mas também aos
conceitos e modelos da ciéncia convencional. O desafio estd em ajudar os
aprendizes a se apropriarem desses modelos, a reconhecerem seus
dominios de aplicabilidade e, dentro desses dominios, a serem capazes de
usa-los. Se ensinar é levar os estudantes as ideias convencionais da
ciéncia, entdo, a intervencdo do professor é essencial, tanto para fornecer
evidéncias experimentais apropriadas como para disponibilizar para os
alunos as ferramentas e convencgdes culturais da comunidade cientifica.

O enfoque CTS ou CTSA (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente)
caracteriza outra estratégia de ensino que surge durante os anos de 1960 e 1970,
guando os movimentos ambientalistas e as pesquisas cientificas ganharam espaco
no campo politico e social emergidos de uma preocupacdo em formar cidaddos com
consciéncia cientifica e tecnoldgica, ou seja, que cidadaos ndo somente capazes de
refletir, mas também de agir (MARANDINO, 2002).

De acordo com Basanelli (2010, p. 3) é importante ainda apontar que desde o
final do periodo de 1970,

[...] enfatiza-se a inclusdo de relacbes entre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (movimento CTS) em cursos de ciéncias/Quimica com o objetivo
de formar cidaddos, onde o conhecimento quimico/cientifico, junto a
informacdes sobre temas sociais relevantes permita aos individuos tomar
decis@es e lutar por direitos, visando o bem coletivo e para si proprio. Em
outras palavras: configurando a tendéncia do ensino de Quimica para
formar o cidadé&o.

Adquirir conhecimento cientifico e saber o que fazer com ele, pode ser
decisivo para a tomada de decisbes e consequentemente para a formacédo do
cidadao. Isto significa dizer que, relacionar a ciéncia com as aplicagfes tecnoldgicas
e os fendmenos na vida cotidiana, pode promover uma maior compreensao da
natureza bem como os impactos causados a ela e as implica¢des sociais, politicas e
éticas (MARANDINO, 2002).
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Segundo Marandino (2002, p. 10), os curriculos CTS no contexto brasileiro,

vém cada vez mais

[...] enfatizando a necessidade de estimular a tomada de decisdo sobre
temas cientificos e tecnoldgicos pela populacao, relacionada com processos
de letramento cientifico e associada a formacdo de alunos/cidadaos
capazes de exercer uma acao social responsavel [...]

Os espacos nao formais de educacao e divulgacdo cientifica sdo mais uma
das estratégias utilizadas no ensino de Quimica e vém sendo ampliado nos ultimos
anos. Refere-se a realizacao de atividades educativas fora do ambiente escolar com
finalidade de ampliar os saberes e interligar estes novos espacos, diferentes praticas
culturais e sociais com o aprendizado ja existente (MARANDINO, 2002).

Para Marandino (2002, p. 10-11), considera-se cada vez mais que para além

da escola,

[...] sGo muitos e diversos os espacos e tempos sociais onde é possivel
acessar conhecimentos e efetivamente aprender. Especialmente com
relagdo as ciéncias naturais, sdo inumeros os locais que disponibilizam
informacdes sobre tematicas cientificas e convidam o publico a interagir,
conhecer e aprender. De uma forma geral, tais espacos vém sendo
designados como locais de educacdo ndo formal, em oposi¢cdo a escola
onde ocorreria a educacdo formal. No entanto, essas denominacgfes e
diferenciagfes entre esses locais nao sdo faceis de serem feitas e nem
sempre h& consenso na literatura sobre o tema. A prépria caracteriza¢do do
gue sdo os espacos de educacdo ndo formal ndo se constitui em tarefa
simples: o que é considerado por alguns como educacdo ndo formal, outros
denominam de informal, o que faz com que essas definicdes estejam ainda
longe de serem consensuais [...]

Ao considerar estes espacos nao formais, espacos educativos e provedores
de significacdo e contextualizacdo que segundo Silva (2003) seria problematizar,
investigar e interpretar situagcfes/fatos significativos para os alunos de forma que o0s
conhecimentos quimicos auxiliassem na compreensao e resolucdo dos problemas
partindo dos conhecimentos ja adquiridos, professor e aluno podem estabelecer um
didlogo entre ciéncia e sociedade, podendo tornar o ensino de Quimica mais
atraente e intencional, no sentido de chamar a atencdo do aluno e possibilitar uma
praxis educativa em I6cus, um intercambio cientifico (FAYARD, 1999).

Desenvolvidas gradativamente, as TIC (Tecnologias de Informacdo e
Comunicagéo), desde o periodo de 1970, com auge nos anos 1990, oriunda da

Revolucdo Informacional, responsavel por uma série de descobertas e evolu¢des no
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campo tecnolégico, é uma das estratégias no ensino de Quimica e merece um
destaque maior, pois, despertou maior interesse dos alunos no século XX, invadiu as
salas de aula muito rapidamente e foi caracterizada por muitos docentes como uma
das mais importantes estratégias de ensino (MARANDINO, 2002).

Isso devido as inovacgdes tecnoldgicas que foram cada vez mais sendo
essenciais ao campo da educacdo como, por exemplo, computadores, CD, DVD,
telefones moveis, softwares de animagbes, dentre outros. Estes equipamentos
eletrdnicos passaram a serem considerados recursos didaticos pedagdgicos,
utilizados pelos professores com finalidade de dinamizar o processo de ensino e de
aprendizado (MARANDINO, 2002).

De acordo com Marandino (2002, p. 12) essas diversas tecnologias e midias
associadas

[...] encontram-se muitas vezes presentes nos diversos espacgos educativos
e penetram nesses locais ndo s6 por meio das iniciativas pedagdgicas do
professor, mas também pela experiéncia dos alunos. Veiculam uma série de
conteuldos cientificos, muitas vezes trazendo informac¢des mais atualizadas,
se comparadas com os livros didaticos, por exemplo, e sao utilizados pelos
professores e pelas instituicbes educativas com a fungdo de maotivar,
promover debates, aprofundar contetdos e apresentar diferentes visfes
sobre um assunto [...]

As tecnologias de informac&do e comunicacdo mais do que uma estratégia de
ensino é um recurso educacional potencializador no percurso formativo do aluno e
do professor. Elas possibilitam algumas vantagens, tais como, a diversificacao
metodoldgica, a inclusdo de recursos tecnolégicos computacionais e nao
computacionais e a realizacdo do ensino remoto ao que se refere as atividades nao
presenciais (FERREIRA, 2016).

Martinho e Pombo (2009, p.528) discutem que

As tecnologias de informacdo e comunicagdo (TIC) podem constituir um
elemento valorizador das praticas pedagdgicas, jA que acrescenta em
termos de acesso a informacdo, flexibilidade, diversidades de suportes no
seu tratamento e apresentacdo. Valorizam, ainda, os processos de
compreensdo de conceitos e fendbmenos diversos, na medida em que
conseguem associar diferentes tipos de representacdo que vao desde o
texto, a imagem fixa e animada, ao video e ao som [...]

Para Bernardelli (2004, p.2) no exercicio da docéncia
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Devemos criar condicdes favoraveis e agradaveis para 0 ensino
aprendizagem da disciplina, aproveitando, no primeiro momento, a vivéncia
dos alunos, os fatos do dia-a-dia, a tradicdo cultural e a midia, buscando
reconstruir os conhecimentos quimicos para que o aluno possa refazer a
leitura do seu mundo

Na perspectiva do percurso formativo do professor o uso desta estratégia de
ensino pode configurar um espaco de formacdo continuada propicio diante ao
cenario global e tecnoldgico atual, no qual as informacdes e interacées ocorrem
rapidamente, na educacédo, na saude, no empreendedorismo, no financeiro, etc. No
ambito da educacéo, as TICs facilitam a mediacdo entre os individuos (alunos e
professores) e passaram a ser primordiais a producdo do conhecimento
(MARCOLLA, 2009).

Sao muitas as tendéncias que direcionam e apoiam o Ensino de Quimica. E
todas elas consideram que 0 ensino é um processo de carater sistematico,
intencional, flexivel e que visa obter determinados resultados como: conhecimentos,
habilidades intelectuais e psicomotoras, atitudes, etc. e que deve promover um
aprendizado significativo envolvendo os alunos na execugdo das atividades e na

construcdo do proprio conhecimento (KLAUSEN, 2017).

3.3 Teorias e Métodos como Processo Interativo

A educacdo € um processo interativo, dinamico e ao mesmo tempo complexo
devido a heterogeneidade dos sujeitos envolvidos, aluno e professor. Tem o
propésito de contribuir com a significacdo dos saberes. Neste entendimento, é
essencial para um melhor aprendizado e escolha do método de ensino, conhecer 0s
dominios de aprendizagem, que podem ser Cognitivos: promove o desenvolvimento
intelectual; Afetivos: estimula a area das emocdes e Psicomotor: estrutura as
habilidades fisicas psicomotoras (FERRAZ e BELHOT, 2010).

Esses dominios se destacam na Taxonomia de Bloom (1956), vista como
uma ferramenta que, padroniza a linguagem, determina a validacdo e define os
objetivos de aprendizagem. Além de, instrumentalizar o trabalho docente e
potencializar o processo de ensino e de aprendizagem a considerar as dimensdes
cognitivas por elevar o nivel intelectual com a¢des que vao do mais elementar para o

mais complexo; afetivas por ordenar as percep¢des emocionais e psicomotoras por
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desenvolver destreza das funcbes fisicas e mentais (GALHARDI e AZEVEDO,

2013).

Para melhor esclarecimento das dimensdes da aprendizagem, o Quadro 1, 2

e 3 sucessivamente, destaca a hierarquia dos dominios.

QUADRO 1 - ESTRUTURA DO PROCESSO COGNITIVO NA TAXONOMIA DE BLOOM

1. Conhecimento

O aluno recorda ou reconhece informacdes, conceitos, ideias e principios.

2. Compreensao

O aluno, traduz, compreende ou interpreta significado, problemas, instrucées e

etc.
3. Aplicacéo O aluno seleciona, transfere e usa dados em novas situagdes.
- O aluno distingue, classifica e relaciona pressupostos, hipéteses e evidencias
4. Analise _ ) ~
relacionadas a situacdes problemas.
5. Sintese O aluno cria, integra e combina ideias a novas situacdes.
L O aluno aprecia, avalia ou critica com base em evidéncia interna ou em critérios
6. Avaliacao

externos.

FONTE: Adaptado (FERRAZ; BELHOT, 2010)

QUADRO 2 - ESTRUTURA DO PROCESSO AFETIVO NA TAXONOMIA DE BLOOM

Os alunos devem ser capazes de prestar atencdo e observar passivamente as

1. Recepc¢éo:
emoc0es e atitudes préprias e das pessoas ao seu redor.
Os alunos devem participar ativamente de seu processo de aprendizagem,
2. Resposta: atendendo a estimulos (recepcéo) e reagindo a eles de uma maneira ou de
outra.
3. Avaliaggo: Os alunos devem atribuir valores aos objetos, fenémenos e/ou informagdes.

4. Organizagéo

Os alunos podem agrupar os diferentes valores atribuidos, as diferentes
informacdes e ideias e acomodar todo esse conjunto dentro do seu proprio

esquema mental.

5. Caracterizagao:

Os alunos ja forjaram um valor ou crenca particular que influéncia no seu

comportamento, tornando-se uma caracteristica pessoal.

FONTE: Adaptado (RODRIGUES, 2020)
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QUADRO 3 - ESTRUTURA DO PROCESSO PSICOMOTOR NA TAXONOMIA DE BLOOM

. Os alunos tomem consciéncia do mundo exterior que os rodeia
1. Percepgéo: i )
através dos sentidos.

Os alunos devem demonstrar estar preparados fisicamente,
2. Predisposicéo mentalmente e emocionalmente para poder realizar as atividades

determinadas.

Os alunos séo orientados pelo professor ou por instrugdes que 0s
3. Resposta guiada: acompanham para realizar determinadas agées, ou seja, se trata
de realizar agGes por meio de auxilios que posteriormente serdo

retirados no devido momento.

Os alunos realizaram as acdes guiadas varias vezes, gerando
. uma resposta mecénica para tais acdes. Portanto, esse nivel
4. Resposta mecanica: . )
representa o0 momento prévio ou anterior da resposta se tornar

uma resposta automatizada habitual.

Os alunos séo capazes de realizar tais agfes de maneira eficaz e
5. Resposta completa e clara: o ) )
eficiente, sem a necessidade de qualquer ajuda.

FONTE: Adaptado (RODRIGUES, 2020)

Diante as estas dimensdes detalhadas, a hierarquia proposta pela Taxonomia
de Bloom (1956) se prop0e a articular as diferentes aptidées necessarias a cada
area da ciéncia e direcionar o entendimento sobre como ou de que forma as
estruturas afetiva, cognitiva e psicomotora dos estudantes podem articular-se entre
si e fundamentar o trabalho docente na promocdo das habilidades através dos
contetdos (GALHARDI E AZEVEDO, 2013).

O objetivo é dar intencionalidade as dimensbdes e suas composi¢des de forma
gradativa e consensual no desenvolver das situacdes de aprendizagem, fazendo
com que, o conteudo leve a efetivacdo da habilidade, para isto, o ponto focal € a
analise da habilidade para a escolha do contetdo para que este por sua vez, vincule
as competéncias da interacdo educativa (GALHARDI E AZEVEDO, 2013). Nesta
perspectiva, é importante destacar que o0 processo cognitivo, se consolida na
abordagem dos tipos de conteddos que sdo classificados como: factuais,
procedimentais, conceituais e atitudinais (ZABALA, 2004) como mostra o Quadro 4.
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QUADRO 4 — CLASSIFICAGAO DOS TIPOS DE CONTEUDOS

o Quando o aluno é capaz de reproduzi, recordar de maneira
Factual Repeticao verbal i
exata o conteudo.

Quando o aluno aprendeu um conceito ndo apenas quando
) . ele é capaz de repetir a sua definicdo, mas quando sabe

Conceitual Compreenséo _ ] _ . o
utilizd-lo para a interpretag@o, compreensao ou exposi¢ao

de um fenémeno ou situacao.

Quando o aluno toma consciéncia da acéo. Refletir sobre a
Procedimentais | Agéo maneira de realizar a a¢do e quais sdo as condi¢des ideais

de seu uso.

Quando o aluno aprendeu, ou melhor, adquiriu um valor
Atitudinais Atitude quando foram elaborados critérios para tomar posi¢éo frente
aquilo que se considerar positivo ou negativo.

FONTE: Adaptado (FERNANDES, 2010)

Na concepcdo das teorias e metodologias de ensino, se faz necessario
considerar o qué, quando e como aprender. Neste sentido, corroborando com a
Taxonomia de Bloom (1956) e com a Tipologia dos conteudos de Zabala (1998) a
teoria da Piramide de Aprendizagem de Willian Glasser (1925-2013), aponta como
aprendemos: 10% daquilo que se |€; 20% daquilo que se ouve; 30% daquilo que se
observa; 50% daquilo que se vé e se ouve ao mesmo tempo; 70% daquilo que se
debate com outros; 80% daquilo que se escreve ou se interpreta; 95% daquilo que
se ensina (MUSIQUE, 2017).

Assim, compreende-se que ha necessidade de se utilizar diferentes métodos,
estratégias e ferramentas pedagodgicas e que quando o docente entende a
heterogeneidade do processo de aprendizagem de seus alunos, a escolha da
abordagem metodologica pode tornar o aprendizado mais significativo e
participativo, no sentido de relacionar o conhecimento prévio com novos contextos e
conceitos (SAHAGOFF, 2018).

No ambito do aprendizado participativo, a mediacdo entre as formas de
ensino, muitas vezes se torna um desafio exigindo do professor uma flexibilizac&o e
criatividade continua em meio a uma dinamica corrida do cotidiano. Por outro lado,

oportuniza aos alunos varias possibilidades de sistematizar, consolidar e ampliar os
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saberes e assim, torna-se sujeito ativo do proprio conhecimento (SAHAGOFF,
2019).

A contribuir com a escolha da abordagem metodoldgica, Morran (2015, p. 17)
destaca que

As metodologias precisam acompanhar o0s objetivos pretendidos. Se
gueremos que os alunos sejam proativos, precisamos adotar metodologias
em que os alunos se envolvam em atividades cada vez mais complexas, em
gue tenham que tomar decisdes e avaliar os resultados, com apoio de
materiais relevantes. Se queremos que sejam criativos, eles precisam
experimentar inimeras novas possibilidades de mostrar sua iniciativa.

Neste contexto, metodologia pode ser definida como o caminho para se
atingir um objetivo, ou seja, 0 modo ou a pratica que o professor utiliza para atingir a
aprendizagem do aluno. Logo, a atuacdo docente requer ndo somente o dominio
sobre os conteudos ministrados como também dos conhecimentos e articulacdo das
praticas pedagogicas. Por isso, é valido retomar e atualizar os estudos sobre as
metodologias e as técnicas ou estratégias no universo do processo de ensino e de
aprendizagem (BRIGHENTI, 2015).

De acordo com Brighenti (2015, p. 290) uma estratégia de ensino € uma

[...] abordagem adaptada pelo professor que determina o uso de
informacgbes, orienta a escolha dos recursos a serem utilizados, permite
escolher os métodos para a consecucdo de objetivos especificos e
compreende o processo de apresentacéo e aplicacdo dos conteddos. J4 as
técnicas sdo componentes operacionais dos métodos de ensino, tém
carater instrumental uma vez que intermediam a relacdo entre professor e
aluno, séo favoraveis e necessarias no processo de ensino aprendizagem.

Logo, € oportuno destacar a metodologia escolhida como aporte tedrico desta
dissertacdo que se fundamenta na perspectiva da teoria de aprendizagem
construtivista de Jean Piaget (1896-1980), onde o ensino € investigativo, ou seja, 0
aluno é estimulado a buscar respostas, consequentemente, a construir o proprio
conhecimento; significativa de David Ausubel (1918-2008), a qual o contetdo a ser
ensinado deve ser potencialmente revelador trazendo sentido a realidade e a
interativista de Vygotsky (1991), em que a aprendizagem € uma experiéncia social,
mediada pela interacdo entre a linguagem e a acéao, impulsionando o pensamento
critico (BRIGHENTI, 2015).
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Segundo Piaget (2007, p.1) o conhecimento ndo pode ser concebido como

algo

[...] predeterminado nem nas estruturas internas do sujeito, porquanto estas
resultam de uma construcdo efetiva e continua, nem nas caracteristicas
preexistentes do objeto, uma vez que elas s6 sdo conhecidas gracas a
mediacao necessaria dessas estruturas, e que essas, ao enquadra-las,
enriguecem-nas.

Resumindo, Ensino e Aprendizagem sdo fendmenos distintos, porém nao
isolados, fundamentais a qualquer metodologia referenciada. Na dimensdo do
Ensino de Quimica, com base nas teorias de aprendizagem construtivista,
interativista e significativa a metodologia ativa se destaca por possibilitar ao aluno
uma melhor compreensédo da linguagem cientifica da Quimica, pois as estratégias
didaticas focam na acédo, o aprender fazendo e ndo somente de ouvir falar, no

acumulo de informagBes ou memorizagdes de conteudos (LIMA, 2012).

3.4 A Metodologia Ativa como Tendéncia

Mas do que uma tendéncia a metodologia ativa € uma ferramenta educativa
fundamentada nos principios da psicologia cognitiva e da metacognicdo (MOTA,
2018). Surgiu em 1980, se caracterizou como uma metodologia inovadora, que
busca intencionalidade ao processo de aprendizagem, potencializa o pensamento
produtivo e objetivo, buscando entendimento global de um fenémeno, articulando
estratégias didaticas, cuja centralidade € a participagcdo ativa do aluno na
organizacao e producao do proprio conhecimento (ROSSO, 1992).

Assim, de acordo com Rosso (1992, p. 40)

[...] A construcdo do conhecimento acontece por meio de acgbes que
alimentam as estruturas mentais. Neste sentido, 0 ensino que proporcionar
acOes, no sentido proposto por Piaget (e por nossa reflexdo), sera um
alimento favoravel ao desenvolvimento mental e possibilitara a construcéo
ativa de conhecimentos [...]

A construgéo ativa do conhecimento esta de forma direta e indireta ligada ao
processo de aprendizado significativo norteado por aquilo que o aluno ja sabe ou
conhece, ou seja, a medida que o conteldo novo é relacionado aos conhecimentos
prévios a aprendizagem se torna significativa (PELIZZARI, 2002). Contribuindo com

este contexto, Moreira (2011, p. 14) reitera que
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[...] a aprendizagem significativa se caracteriza pela interagdo entre
conhecimentos prévios e conhecimentos novos e que essa interagdo € nao-
literal e ndo arbitraria. Nesse processo, os novos conhecimentos adquirem
significado para o sujeito e os conhecimentos prévios adquirem novos
significados ou maior estabilidade cognitiva.

Ainda no contexto dos novos significados, Moreira (2011, p. 60) comenta que

[...] “é preciso entender que a aprendizagem ¢é significativa quando novos
conhecimentos (conceitos, ideias, proposicées, modelos, formulas) passam
a significar algo para o aprendiz, quando ele é capaz de explicar situacdes
com suas proprias palavras, quando é capaz de resolver problemas novos,
enfim, quando compreende”.

A aprendizagem ativa se destaca como uma tendéncia no processo de
ensino, em especifico no ensino de Quimica, auxiliando o entendimento dos
contetdos de forma a produzir significado e ndo transposicdo mecanica, no sentido
da reproducao do conteudo sem intencionalidade de acado. E se identifica como um
conjunto de estratégias educacionais que possibilitam por meio do uso da
metodologia ativa um engajamento dos alunos e também dos professores, bem
como uma interagdo entre o se aprende e o que se ensina (BONWELL e EISON,
1991).

Neste sentido, o uso das metodologias ativas como proposta de ensino
consiste ndo sO na reflexdo da pratica docente, na mudanca de paradigmas do
processo de ensino e de aprendizagem, ndo querendo aqui descredibilizar e nem
tdo pouco considerar uma metodologia autossuficiente, e sim potencializar a
insercdo de praticas inovadoras no contexto da aprendizagem. E na relacdo entre
aluno e professor, os quais assumem papéis diferenciados, professor como
mediador e orientador e aluno como protagonista e transformador na construcdo do
conhecimento (VIEGAS, 2019).

Corroborando com a ideia da ressignificacéo da pratica docente, Diesel (2017,

p. 271) afirma que

[...] toda metodologia de ensino e de aprendizagem parte de uma
concepcdo de como o sujeito aprende. Dessa forma, cada um, no seu
percurso formativo, quer como estudante quer como professor ou
professora age em consonancia com as concepc¢fes de educacdo e de
aprendizagem que possui. Portanto, faz-se necessario trazé-las a reflexao
como possibilidade de ressignificagcao da pratica docente [...]
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Por conseguinte, em relacdo a construcdo do conhecimento, Diesel (2017, p.

271) ainda destaca que

[...] em contraposicdo ao método tradicional, em que os estudantes
possuem postura passiva de recepcao de teorias, 0 método ativo propde o
movimento inverso, ou seja, passam a ser compreendidos como sujeitos
historicos e, portanto, a assumir um papel ativo na aprendizagem, posto que
tém suas experiéncias, saberes e opinides valorizadas como ponto de
partida para constru¢éo do conhecimento [...]

Nesta perspectiva, a metodologia ativa visa auxiliar o aluno na construcdo da
sua linha de entendimento, ressignificando saberes j4 desenvolvidos. Deste modo,
0s meétodos ativos — tidos como sinbnimos de metodologias ativas — podem
possibilitar um aprendizado significativo e modificador do conhecimento, e ndo s6
generalizar e transferir & aprendizagem de conceitos ou principios (PELIZZARI,
2002).

Para, além disso, essa metodologia estimula o desenvolvimento do
pensamento critico e a desenvoltura socioemocional do aluno, por meio de
diferentes estratégias ou técnicas de ensino que promovam o seu dinamismo, 0
trabalho em equipe e a sua autonomia, aprendendo a compartilhar opinides e a
respeitar as diferengas socioculturais (VIEGAS, 2019).

Colaborando com a ideia da insercdo de novas metodologias, Diesel (2017, p.

270) acredita que

[...] toda e qualquer acd@o proposta com a intengdo de ensinar deve ser
pensada na perspectiva daqueles que dela participardo que via de regra,
deverdo aprecia-la. Desse modo, o planejamento e a organizacdo de
situacdes de aprendizagem deverdo ser focados nas atividades dos
estudantes, posto que é a aprendizagem destes, o objetivo principal da
acao educativa...ha necessidade de os docentes buscarem novos caminhos
e novas metodologias de ensino que foquem no protagonismo dos
estudantes, favorecam a motivacdo e promovam a autonomia destes [...]

As estratégias que promovem aprendizagem ativa podem ser definidas como
atividades que ocupam o aluno em fazer alguma coisa e, ao mesmo tempo, o levam
a pensar sobre as coisas que esta fazendo. Nesta perspectiva, o aluno se
envolvendo ativamente do seu processo de aprendizagem, consegue realizar tarefas
elementares como ler, escrever, perguntar e consequentemente, de alto nivel como
discutir, resolver problemas, desenvolver projetos, analisar, sintetizar e avaliar
(BARBOSA e MOURA, 2014).
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Segundo Saloméo (2016, p. 13) a metodologia ativa € um desdobramento

[...] do método proposto por Paulo Freire, pedagogia da problematizagéo,
gue visa o didlogo entre aluno e professor, abordando a realidade do
estudante e colocando o seu conteddo em pratica [...] buscando criar uma
conjuntura tedrica e pratica, a partir do contexto da realidade em que o
aluno esta inserido.

Para além desta abordagem destacada por Salomé&o (2016), Moreira e

Ribeiro (2016, p. 97) afirmam que as metodologias ativas

[...] envolvem os estudantes e os engajam ativamente em todos os
processos de sua aprendizagem, trazem beneficios como o protagonismo
estudantil, a apreensdo das informagbes mediadas, habilidades
comunicacionais, habilidades de raciocinio avangadas, trabalho em equipe,
motivag¢éo, novos recursos de aprendizagem e respeito aos varios estilos de
aprendizagem.

A metodologia ativa traz como sugestdo um conjunto de métodos e
estratégias de ensino, regidas por um processo de investigacdo cientifica, que
propde o protagonismo do estudante na construcdo do seu proprio conhecimento e
articula uma formacéo integral nos aspectos das competéncias socioemocionais, a
considerar as habilidades e os dominios de aprendizagem (SALOMAO, 2016). Nesta
conjectura, Moreira (1993) destaca que o ato de aprender deve ser um processo
desencadeador de ressignificacbes na relacao entre fatos e objetos.

A prética educativa na perspectiva da metodologia ativa se alicerca ao
principio da autonomia e passa a ser uma peca fundamental a extenséo e efetivacéo
dos quatro pilares da educacéo para o século XXI, sendo elas: aprender a aprender,
aprender a conhecer aprender a conviver e aprender a ser (DELORS, 1998), pois,
se identifica com o papel ativo da aprendizagem, o protagonismo do estudante e a
mediacao do professor na construcdo do conhecimento (MITRE, 2008).

Neste sentido, Paiva (2016, p. 151) compreende que

[...] @ autonomia em seu sentido mais amplo servindo a libertacdo, se funda
na criatividade e estimula a reflexdo e a acdo verdadeira dos homens sobre
a realidade, responde a sua vocacdo, como seres que ndo podem
autenticar-se fora da busca e da transformacao criadora.

Em continuidade a esta abordagem, a Figura 1 apresenta os principios que

constituem as metodologias ativas de ensino.



FIGURA 1 - PRINCIPIOS QUE CONSTITUEM AS METODOLOGIAS ATIVAS DE ENSINO
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Em relacdo a estes principios que estruturam as metodologias ativas, Diesel

(2017, p. 273) destaca que para o aluno: como centro do processo de

aprendizagem, ou seja, protagonista

[...] esse movimento dindmico traz a tona a discusséo acerca do papel do
estudante nos processos de ensino e de aprendizagem, com énfase na sua
posicdo mais central e menos secundaria de mero expectador dos
contetidos que |Ihe sdo apresentados.

Logo, se faz necessario destacar que o papel do docente continua sendo de

suma importancia e fundamental diante a este movimento dinamico da visdo do

aluno como parte central do processo de aprendizagem, e que por meio de

planejamento, experiéncias do professor e a diversificacdo dos métodos de ensino,

com propostas de atividades atrativas e dindmicas, que permitam a efetivacdo da

construgcdo do préprio conhecimento, a metodologia ativa propde desenvolver uma
autonomia do aluno (DIESEL, 2017).
Em relacdo a autonomia, Diesel (2017, p. 274) destaca que
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[...] em um ensino tradicional, baseado na transmissdo de conteldos, o
estudante tem uma postura passiva diante dos processos de ensino e de
aprendizagem, tendo a fungéo de receber e absorver uma quantidade
enorme de informagGes apresentadas pelo docente. Muitas vezes, ndo ha
espaco para o estudante manifestar-se e posicionar-se de forma critica. Em
oposigdo a isso, ao desenvolver praticas [...]

O envolvimento do aluno no dinamismo dos métodos ativos possibilita
construir e exercitar por meio da co-participacdo a prépria autonomia em diferentes
momentos de sua vida, fundamentando assim, o seu protagonismo. E importante

ressaltar que a postura docente € significativa nesse processo (DIESEL, 2017).
Assim, segundo Jofili (2002, p. 196) em relacéo a reflexdo o professor deve

[...] assegurar um ambiente dentro do qual os alunos possam reconhecer e
refletir sobre suas préprias ideias; aceitar que outras pessoas expressem
pontos de vista diferentes dos seus, mas igualmente validos e possam
avaliar a utilidade dessas ideias em comparagcdo com as teorias
apresentadas pelo professor.

De acordo com Diesel (2017), embora a problematizacdo da realidade e a
reflexdo tenham sido considerados dois principios distintos, percebe-se que sao
indissociaveis. A reflex@o critica possibilita desenvolver dentro do proprio processo
formativo um papel ativo na sociedade corresponsavel pelo seu aprendizado. Neste

contexto, Medeiros (2014, p.43) afirma que

O método envolve a construgdo de situacdes de ensino que promovam uma
aproximacao critica do aluno com a realidade; a opgéo por problemas que
geram curiosidade e desafio; a disponibilizacdo de recursos para pesquisar
problemas e solugfes; bem como a identificacdo de solugfes hipotéticas
mais adequadas a situacdo e a aplicacdo dessas solugdes. Além disso, 0
aluno deve realizar tarefas que requeiram processos mentais complexos,
como andlise, sintese, deducéo, generalizagéo [...]

Quanto ao trabalho em equipe e a inovacao, estes principios séo reflexos da
participagéo ativa do aluno e do professor no processo formativo em meio a insergao
das metodologias ativas, as quais favorecem a interacdo constante dos estudantes
com o professor, provendo o respeito mutuo e o sentimento de colaboragcéo e
parceria (DIESEL, 2017).

Diesel (2017, p. 277) destaca ainda que

[...] a abordagem tradicional de ensino, que privilegia unicamente
metodologias de transmissdo mecanica de contetdo, em que a funcdo do
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estudante é de receptor passivo. Para superar esse modelo, é preciso
valorizar a inovagéo em sala de aula, renovando metodologias, inventando
metodologias ou criando metodologias. Assim, a metodologia ativa de
ensino exige, tanto do professor quanto do estudante, a ousadia para inovar
no &mbito educacional.

A abordagem da metodologia ativa como pratica pedagdgica inovadora e
tendéncia de ensino destacam alguns dos beneficios que favorecem a
aprendizagem para o aluno e algumas das vantagens da insercéo desta abordagem

para o professor, conforme demonstra as Figuras 2 e 3.

FIGURA 2 — BENEFICIOS QUE FAVORECEM A APRENDIZAGEM DO ALUNO
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FONTE: Adaptado de Garofalo (2018)

Responsabilidade

Por ser um fendbmeno dinamico, interativo e dependente do método de ensino,
a aprendizagem consiste em um processo de constante desconstrucdo e
reconstru¢cdo do conhecimento. Neste sentido, a metodologia ativa se apresenta
como uma ferramenta pedagogica potencializadora diante aos beneficios adquiridos
na jornada da formacédo integral do aluno, nas concepcdes intelectuais, sociais,
culturais e emocionais (KLAUSEN, 2017).
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FIGURA 3 — VANTAGENS DA INSERCAO DA ABORDAGEM DA METODOLOGIA ATIVA PARA O
PROFESSOR
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Considerando o papel do professor na abordagem do ensino ativo de
mediador e orientador, estas vantagens possibilitam uma maior interacdo com o0s
alunos, um acompanhamento pontual na oferta das propostas de atividades,
avaliacdo continua, participativa e uma intencionalidade no planejamento de aulas
interdisciplinares e transdisciplinares. Além de, tornar as aulas mais atrativas menos
cansativas, potencializando a participacdo ativa dos alunos consequentemente
melhorando os indices de aprovacgéo (KLAUSEN, 2017).

No contexto dos beneficios e das vantagens desta tendéncia de ensino, cabe

considerar como Rogers (2001, p. 6405) define o que € aprendizagem significativa

[...] € mais do que uma acumulacdo de fatos. E uma aprendizagem que
provoca uma modificagdo, quer seja no comportamento do individuo, na
orientacao futura que escolhe ou nas suas atitudes e personalidade. E uma
aprendizagem penetrante, que ndo se limita a um aumento de
conhecimento, mas que penetra profundamente todas as parcelas da sua
existéncia.

Como proposta de ensino contemporaneo e diante a tal configuracdo de
ensino e de aprendizagem, a Figura 4 demonstra como a Metodologia Ativa

funciona.



FIGURA 4 — COMO A METODOLOGIA ATIVA FUNCIONA
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De acordo com Berbel (2011), as metodologias ativas tém o potencial de

despertar a curiosidade, a medida que os alunos se inserem na teorizacao e trazem

elementos novos, ainda ndo considerados nas aulas ou na propria perspectiva do

professor. Nesse sentido, as atividades propostas nesta metodologia sinalizam dois

tipos de aprendizagens, classificadas como colaborativas e cooperativas, como

sistematiza a Tabela 1.

TABELA 1 - CLASSIFICACAO DAS METODOLOGIAS ATIVAS

Colaborativas

Cooperativas

Aprendizagem Baseada em Problemas — PBL.

Atividades ludicas - Serra de vaivém - Jigsaw.

Aprendizagem Baseada em Projetos.

Atividades em grupos/equipes - Stad.

Aprendizagem Baseada em Times — TBL.

Atividades competitivas - torneios.

Sala de aula invertida - Flipped Classroom.

Atividades/jogos virtuais.

FONTE: Adaptada (LOVATO, 2018)

Considerando esta classificacdo, os professores podem incluir atividades

simples, mas de grande valia para a aprendizagem ativa no cotidiano dos alunos.

Tais como: Discussdes — ddo aos alunos a oportunidade de desenvolver o raciocinio

e 0 pensamento critico; Estudo em grupo — permite que os alunos tirem davidas



74

entre si, explorando o assunto; Jogos e brincadeiras — auxilia na interacdo dos
alunos; Ferramentas online — promove apropriacdo do universo da tecnologia virtual
(LOVATO, 2018).

Assim, em meio as diferentes estratégias e metodologias de ensino, o0 método
ativo propde romper o distanciamento entre a teoria e a pratica em um contexto mais
amplo de significacbes da ciéncia relacionada ao cotidiano do aluno, ndo se
resumindo somente a um laboratério fechado, promover a contextualizacdo do
ensino e defender que a aprendizagem ocorra pela acao (DIESEL, 2017).

Neste sentido, 0o engajamento docente em toda a légica de ensino é
determinante e implica direta e indiretamente em uma mudanca ou adaptacdes das
praticas educativas, no sentido de ressignificar a profissédo docente (DIESEL, 2017).

Tal contexto vai ao encontro da inter-relagdo defendida por Freire (2015, p.
29)

Percebe-se, assim, a importancia do papel do educador, o mérito da paz
com que viva a certeza de que faz parte de sua tarefa docente ndo apenas
ensinar os conteddos, mas também ensinar a pensar certo. Dai a
impossibilidade de vir a tornar-se um professor critico se, mecanicamente
memorizador, € muito mais um repetidor de frases e de ideias inertes do
gue um desafiador.

Corroborando com o que foi descrito por Freire (2015), Diesel (2017, p. 278)

afirma que

Em outras palavras, ensinar a pensar significa ndo transferir ou transmitir a
outro que recebe de forma passiva, mas o contrario, provocar, desafiar ou
ainda promover as condicbes de construir, refletir, compreender,
transformar, sem perder de vista o respeito a autonomia e dignidade deste
outro. Esse olhar reflete a postura do professor que se vale de uma
abordagem pautada no método ativo.

Esta postura requer uma acao reflexiva e ao mesmo tempo uma
desconstrucdo de concepcdes e tendéncias formativas (TARDIF, 2002). Com base
nos principios da metodologia ativa defendidos por Diesel (2017) e o0 que estes
representam, cabe propor o uso de metodologias que proporcionem métodos ou
estratégias de ensino nos quais o foco seja desenvolver uma prética educativa onde
as situacdes de aprendizagens elaboradas, contemplem uma inversao na proposta

de ensino, apresentando atividades que partam da sondagem dos conhecimentos
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gue o aluno ja possui, dando cientificidade durante e apds a construcdo do saber
(DIESEL, 2017).

Nesta perspectiva, Morran (2007) afirma que o -curriculo precisa ser
contextualizado e estar ligado ao cotidiano do aluno. Logo, a metodologia ativa
propde minimizar a dicotomia existente entre a teoria e a pratica, 0s conceitos e as
suas aplicabilidades, objetivando a construcdo e ndo a reproducdo dos saberes,
além de, formar pessoas autbnomas, capazes de agir e interagir com a sociedade
a qual esté inserida, exercendo o protagonismo (DIESEL, 2017).

De acordo com Libaneo (2011, p.13) o que esta em questdo, portanto, é uma

[...] formacdo que ajude o aluno a transformar-se num sujeito pensante, de
modo que aprenda a utilizar seu potencial de pensamento por meio de
meios cognitivos de construcdo e reconstru¢cdo de conceitos, habilidades,
atitudes, valores. Trata-se de investir numa combinagcdo bem-sucedida da
assimilacdo consciente e ativa desses contedudos com o desenvolvimento
de capacidades cognitivas e afetivas pelos alunos visando a formacgéo de
estruturas proprias de pensamento, ou seja, instrumentos conceituais de
apreenséo dos objetos de conhecimento, mediante a conducdo pedagdgica
do professor que dispora de praticas de ensino intencionais e sistematicas
de promover o "ensinar a aprender a pensatr.

No que diz respeito ao ensino de Quimica, Cunha (2012) destaca que é uma
disciplina que exige do aluno um esforco intelectual maior, devido a sua linguagem
prépria por se tratar em sua maioria de fenbmenos abstratos e representacdes de
dificil interpretacdo. E sobre esta configuracio que se sugere a insercdo da
metodologia ativa, como método de ensino, haja vista, as contribuicdes no ambito da
aprendizagem que corroboram com a interpretacdo de conceitos e fatos
generalizados e especificos, a identificacdo dos saberes cientificos, a interacéo
destes saberes com a vida diaria e a construcdo do protagonismo estudantil e
docente (VALENTE, 2020).
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4 TRILHA METODOLOGICA

4.1 Abordagens da Pesquisa

A metodologia € um instrumento do pesquisador, pois, proporciona caminhos
gue podem delinear e definir o como, onde, com quem, com qué, quanto, quando e
de que maneira se pretende captar a realidade e seus fenomenos (ALVES, 2003).
Configura-se em uma trajetéria do pesquisador para nortear e fundamentar os
processos e etapas utilizados, bem como, procedimentos intelectuais, profissionais,
fisicos e emocionais a procura de novas concepcdes e acbes sobre uma
determinada abordagem (GIL, 2002).

Gerhardt e Silveira (2009, p. 12), destacam que

[...] methodos significa organizacdo, e logos, estudo sistematico, pesquisa,
investigacdo; ou seja, metodologia é o estudo da organizagdo, dos
caminhos a serem percorridos, para se realizar uma pesquisa ou um
estudo, ou para se fazer ciéncia. Etimologicamente, significa o estudo dos
caminhos, dos instrumentos utilizados para fazer uma pesquisa cientifica.

Em frente a preocupacdo em buscar elementos que possam auxiliar o
professor da disciplina de Quimica, o interesse do presente trabalho é dar
intencionalidade as situacbes de aprendizagens promovendo a articulacdo do
conhecimento prévio do aluno e o seu protagonismo na construcdo de novos
saberes, oportunizando assim, o aprofundamento dos estudos sobre o uso das
Metodologias Ativas no ensino de Quimica e suas diferentes estratégias, como por
exemplo, simuladores digitais ou manuais, construcdo de modelos didaticos,
experimentos, mapas conceituais, aulas dialogadas, estudo de caso dentre outras.

A elaboracédo das situacdes de aprendizagens partiu do referencial teérico da
aprendizagem significativa de Ausubel e do construtivismo de Piaget, a considerar
que o papel do professor, dentre muitos outros, como agente ativo, reflete o de
mediador do desenvolvimento cognitivo e amadurecimento do aluno, contribuindo,
assim, para a sua construcdo pessoal.

O processo avaliativo utilizando a Metodologia Ativa fica a critério do
professor e deve estar alinhada a proposta de atividade, bem como em especifico no
Acre com a Instrucdo Normativa Estadual N°01 de 28 de fevereiro de 2019 que

instrui e orienta o processo de avaliacdo da aprendizagem dos alunos do Ensino
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Médio, que deve ser de forma continua e somativa. Dentre os instrumentos de
avaliacdo estdo a participacdo do aluno no processo da aula, aplicacdo de prova,
desenvolvimento de pesquisas, producdo de material como, por exemplo: Podcasts,
Jogos, Quiz, webquest, cartazes, protétipos, videos, seminarios, atividades
experimentais, folders, relatérios, artigos ou a resolucéo de exercicios, questionarios

ou simulados, entre outros.

4.2 Tipo da Pesquisa

Esta pesquisa teve abordagem qualitativa e foi inspirada no tipo pesquisa-
acdo. Em carater exploratorio, reflexivo, investigativo e ao mesmo tempo ativo, por
buscar compreender algumas particularidades e experiéncias individuais, entre
outros aspectos de modo coletivo, através da observacao e andlise dos resultados
obtidos néo por quantificacdo ou mensuracdo de nimeros exatos e sim por entender
o campo de estudo e propor solucdes vidveis e possiveis enquanto profissional da
educacao.

Gerhardt e Silveira (2009, p. 32), destacam que o cientista € ao mesmo tempo

[...] o sujeito e 0 objeto de suas pesquisas. O desenvolvimento da pesquisa
€ imprevisivel. O conhecimento do pesquisador é parcial e limitado [...] A
pesquisa qualitativa preocupa-se, portanto, com aspectos da realidade que
ndo podem ser quantificados, centrando-se na compreensdo e explicacdo
da dindmica das rela¢fes sociais.

De acordo com Thiollent (1985, p. 14) a pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa

[..] com base empirica que é concebida e realizada em estreita associagao
com uma acgdo ou com a resolugdo de um problema coletivo e no qual,
pesquisadores e participantes da situagdo ou do problema estdo envolvidos
de modo cooperativo ou participativo.

Contribuindo com o modo cooperativo ou participativo da pesquisa-acao
entende-se que este modelo se define como um procedimento reflexivo, sistematico,
controlado e critico tendo por finalidade estudar algum aspecto da realidade
objetivando a acao pratica (BALDISSERA, 2001).

De acordo com este modelo, os termos acdo e participacao sao entendidos

por Baldissera (2001, p. 8) como
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Acdo: significa ou indica que a forma de realizar o estudo ja € um modo de
intervencdo e que o propdsito da pesquisa esta orientado para a agéo,
sendo esta por sua vez fonte de conhecimento; Participacdo: é uma
atividade em cujo processo estdo envolvidos o0s pesquisadores como 0s
destinatarios do projeto, que ndo sdo considerados objetos de pesquisa,
mas sujeitos ativos que contribuem no conhecer e no transformar a
realidade em que estao inseridos. (grifo nosso)

Nesta perspectiva Thiollent (1985, p. 16) afirma que “é necessario definir com
precisdo, qual acdo, quais agentes, seus objetivos e obsticulos, qual exigéncia de
conhecimento a ser produzido em funcdo dos problemas encontrados na acéo ou
entre os atores da situagao”. Em apoio a esta afirmativa, Tripp (2005) destaca que é
importante que se reconhec¢a a pesquisa-agcdo como um dos inumeros tipos de
investigacdo acao, para qualquer processo que siga um ciclo no qual aprimora a
pratica pelo agir e investigar.

Para melhor entender a dindmica da pesquisa do tipo pesquisa-acéo, também
caracterizada como acgéo investigativa, o ciclo a seguir apresentado na Figura 5
segundo Tripp (2005), elucida a abordagem procedimental e a continuidade da

pesquisa em quatro fases.

FIGURA 5 — REPRESENTACAO DO CICLO BASICO DA INVESTIGACAO-ACAO

[ ACAO ] Agir Monitorar

Planejar Avaliar

INVESTIGACAO ]

FONTE: Adaptado de Tripp (2005)

Este ciclo representa claramente o trabalho docente. E inerente a atuacéo do
professor, que constantemente planeja, age, avalia e monitora a sua atuagao
profissional através das quatro fases do ciclo de investigacdo acdo. Conforme Gil
(2002) esta pesquisa pode ser organizada em distintas fases, que vao da formulacao
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do problema a divulgacao dos resultados e que de acordo com Thiollent (2011) se

resume em conjunto de praticas, evidenciado na Figura 6.

FIGURA 6 - DESCRICAO SIMPLIFICADA DA PESQUISA DO TIPO PESQUISA-AGAO

FONTE: A autora (2020)

Tais fases, a principio, podem caracterizar uma pratica hierarquica, no refletir,
planejar e agir. No entanto, para o processo formativo em especifico na educacéo,
estas acdes sdo inerentes a um ciclo linear de continuidade, estdo em conexao
concomitante. A¢do, planejamento e reflexdo ndo sdo praticas hierarquicas, lineares
e isoladas e sim sucessivas, ordenadas de modo a complementar e impulsionar uma
a outra se modificando continuamente (ELLIOT, 1997).

Neste entendimento, Kemmis e Mc Taggart,1988, apud Elia e Sampaio, 2001,

p. 248, afirmam que pesquisa-acao

[...] € uma forma de investigacdo baseada em uma autorreflexo coletiva
empreendida pelos participantes de um grupo social de maneira a melhorar
a racionalidade e a justica de suas préprias praticas sociais e educacionais,
como também o seu entendimento dessas préaticas e de situacBes onde
essas préaticas acontecem. A abordagem € de uma pesquisa-acao apenas
qguando ela é colaborativa [...]

Assim, esta pesquisa se prop6s a realizar e organizar os grupos de estudos,
na fase da acédo, com aplicacdo das oficinas, apresentacfes tematicas, selecédo de
textos e outros materiais na plataforma e construcdo de sequéncias didaticas. Nesta

fase, os participantes se reuniram para aprofundar os seus conhecimentos,
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momento este que conduziu as diretrizes para a realiza¢do deste trabalho, com foco
na elaboracéo do produto educacional e coleta de dados.

Na fase do planejamento, como prética exploratdria, buscou-se investigar e
formular o problema de pesquisa por meio das expectativas dos participantes em
relacdo a apropriagcdo das Metodologias Ativas e como as estratégias de ensino
poderia articular o aprendizado de Quimica. Neste momento, houve a apresentacao
do tema desta pesquisa para os participantes e um delineamento das etapas de
estudos.

Na fase da reflexdo, os professores participantes puderam revisar e
diagnosticar as suas praticas docentes, diante a um processo coletivo, ouvindo e
compartilhando experiéncias, aprendendo e reaprendendo com o outro, discutindo
sobre novas concepc¢des e propondo um novo olhar as etapas do seu planejamento
e suas acdes no seu processo formativo e na aprendizagem de seus alunos (GIL,
2002; THIOLLENT, 2011).

4.3 Sujeitos da Pesquisa

Foram convidados os professores do quadro de servidores publicos efetivos e
provisorios de Quimica da rede estadual de educacéo, do Ensino Médio regular da
zona urbana de Rio Branco que participaram do 1° Ciclo de Formacao Continuada
Unificada Docente de 2019, promovida pela Secretaria de Estado da Educacéo,
Cultura e Esporte (SEE) e realizada no municipio de Rio Branco, na escola Instituto
Educacional Lourenco Filho (IELF) de Ensino Médio em Tempo Integral, localizada
na Avenida Getulio Vargas, 2855 - Vila lvonete, totalizando 25 professores.

Porém, apenas 05 professores demonstraram interesse em participar. Por
este motivo, 10 alunos do Programa de Residéncia Pedagodgica do curso de
Graduacdo em Quimica da Universidade Federal do Acre (UFAC) foram convidados
a participarem do grupo de estudos. Os sujeitos da rede publica lecionam nas
escolas de Ensino Médio e utilizam o Referencial Curricular de Quimica, documento
vigente do Estado do Acre, para a elaboracdo do plano de curso e da sequéncia
didatica.

Para melhor nortear o entendimento do porqué estes sujeitos foram

escolhidos e ndo outros € preciso explicar que o resultado desta pesquisa podera
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influenciar as praticas educativas docentes no componente curricular de Quimica a
partir de 2021. Haja vista que em 2021, um novo curriculo embasado no Novo
Ensino Médio (NEM) e na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) entrara em
vigéncia e este documento apresenta um contexto metodoldgico fundamentado nas
Metodologias Ativas.

O 1° Ciclo de Formacdo Continuada da SEE em 2019 foi direcionado ao
estudo da nova proposta curricular, bem como, as competéncias e habilidades
gerais e especificas da base legal da BNCC. Sendo esta a razdo da escolha do
sujeito desta pesquisa, visto que estes poderdo contribuir de forma positiva com as
vindouras discussdes nos momentos de formacdo continuada oferecidas pela SEE,
no contexto das propostas de atividades.

Quanto a pesquisadora, de acordo com Gerhardt e Silveira (2009, p. 75), esta

participara até certo ponto

[...] como membro da comunidade ou populacdo pesquisada. A ideia de sua
incursdo na populagdo é ganhar a confianga do grupo, ser influenciado
pelas caracteristicas dos elementos do grupo e, a0 mesmo tempo,
conscientiza-los da importancia da investigacao [...]

E importante ressaltar que o convite foi feito para todos os professores que
participaram da Formacdo Continuada e Unificada da SEE, e todo o material
produzido depois que disponibilizado na plataforma da Secretaria Estadual de
Educacao do Acre, podera ser adaptado a realidade da escola, como por exemplo, a
adesdo dos professores da zona rural, cuja realidade é um tanto quanto
diferenciada, em varios contextos, como por exemplo, acesso restrito a internet
devido a disponibilidade do sinal na localizacdo das escolas, referencial curricular

adaptado, em virtude da aplicabilidade do ensino modular dentre outras fragilidades.

4.4 Etapas da Pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em 06 etapas no ano de 2019, teve inicio no dia
27 de agosto, com a criagdo do grupo de whatsApp para melhor gerenciar as
orientagcdes, manter o grupo informado e articular os encontros presenciais. A
primeira etapa ocorreu no dia 05 de setembro, com 02 horas de duragéo e de forma
presencial na sala de reunido da Escola Estadual de Ensino Médio Heloisa Mourao
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Marques, localizada na Rua Rio Grande do Sul, 1908 - Aeroporto Velho, Rio Branco
- AC, 69911-027 com a apresentacdo da proposta desta pesquisa e assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, conforme Apéndice 1.

A segunda etapa foram os encontros presenciais nos dias 14 de setembro e
11 de dezembro de 2019, com quatro horas de duracéo, totalizando 08 horas e de
forma presencial na sala de aula do Centro de Educacéo, Letras e Artes (CELA) da
Universidade Federal do Acre (UFAC), localizada na Rodovia BR 364, Km 04 -
Distrito Industrial, Rio Branco - AC, 69920-900 com a realizagdo da entrevista semi-
estruturada, como detalhado no Apéndice 2 e das oficinas de Sequéncia Didatica
(SD) e Metodologias Ativas, onde os participantes vivenciaram e elaboraram
situagdes de aprendizagem utilizando o modelo institucional de SD da rede estadual
de educacédo e estratégias de ensino que potencializavam os conhecimentos prévios
dos alunos.

A terceira etapa destinou-se aos encontros virtuais, via Google Clarssom para
a realizacdo dos estudos sobre estratégias de ensino, conhecimentos prévios,
praticas docentes, por meio de leituras, analises, foruns e atividades resumidas.
Foram disponibilizados na plataforma cinco modulos de estudos, cada um com duas
horas de duracao, totalizando 10 horas. Cabendo ao participante concluir o curso no
dia e horario conforme a disponibilidade do seu tempo.

A quarta etapa designou-se a elaborar, analisar e ajustar as sequéncias
didaticas enfatizando as situa¢cdes de aprendizagens na abordagem da metodologia
ativa no ensino de Quimica para os alunos de Ensino Médio da rede estadual de
educacao do Acre. Estas sequéncias didaticas irdo compor o Caderno de Sequéncia
Didatica anexo ao Produto Educacional desta pesquisa. Os sujeitos/participantes
junto a pesquisadora nos grupos de estudos realizaram a organizacdo do Caderno
de Sequéncia Didatica de forma remota utilizando a plataforma Google Classroom,
e-mail e grupo de whatsapp em tempo de 08 horas de trabalho em grupo. Esta etapa
foi fundamental para a realizacdo dos encaminhamentos na elaboracdo do produto
educacional desta pesquisa, pois apresentou um diagnéstico sobre os
conhecimentos prévios da Metodologia Ativa e a pratica educativa na insercdo das
diferentes estratégias de ensino.

A quinta etapa aconteceu no dia 18 de dezembro, com 02 horas de duragéo e
de forma presencial na sala de aula do Centro de Ciéncias Biologicas e da Natureza
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Naturais (CCBN) da Universidade Federal do Acre (UFAC), localizada na Rodovia
BR 364, Km 04 - Distrito Industrial, Rio Branco - AC, 69920-900 com a apresentacao
do caderno de Sequéncia Didéatica e consideraces finais da pesquisa na visdo do
grupo de estudos.

Na sexta etapa foram realizadas as analise dos resultados, estudos de textos,
livros, revistas cientificas, artigos, dissertacfes e escrita do presente trabalho e
elaboracdo do Médulo de Formacgéo Continuada no formato remoto para professores
de Quimica utilizando as Metodologias Ativas nas estratégias de ensino, como
produto educacional desta pesquisa, com base nos anseios, angustias e
contribuicdes dos professores/participantes do grupo de estudos sobre o ensino de
Quimica, bem como, a aplicabilidade de estratégias diferenciadas no contexto da
apropriacdo dos conteudos e retomada das diferentes teorias de aprendizagens que

fomentam as praticas educativas.

4.5 Delineamento da Pesquisa

Esta pesquisa tem carater qualitativo, compondo um grupo de estudos
formado por 05 docentes de Quimica do quadro de servidores publicos efetivos e
provisorios da Secretaria de Estado da Educacéo, Cultura e Esporte do Acre (SEE)
e 10 alunos do Programa de Residéncia Pedagdgica do Curso de Graduacdo em
Quimica Licenciatura da Universidade Federal do Acre (UFAC). Propondo analisar a
insercdo das metodologias ativas nas praticas docentes relativas ao ensino de
Quimica nas escolas de Ensino Médio e se inspira na pesquisa agao.

Segundo Gil (2007, p. 17), pesquisa é definida como o

[...] procedimento racional e sistematico que tem como objetivo proporcionar
respostas aos problemas que séo propostos. A pesquisa desenvolve-se por
um processo constituido de varias fases, desde a formulagdo do problema
até a apresentacdo e discussdo dos resultados.

Esta pesquisa se prop6s a realizar um grupo de estudos, formado pelos
sujeitos participantes que vivenciaram, compartilharam e elaboraram diferentes
situacbes de aprendizagem que proporcionavam a utilizacdo de ferramentas,

estratégias, recursos metodolégicos e tecnologicos, de forma assincrona e
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presencial, abordando diversos conteudos, sendo estes escolhidos pelo grupo de
estudos por serem caracterizados como sistematicos e de dificil compreenséao.
Sobre a dindmica do grupo de estudos, Perpétuo e Gongalves (2005, p. 2)

afirmam que

a dindmica de grupo constitui um valioso instrumento educacional que pode
ser utilizado para trabalhar o ensino-aprendizagem quando opta-se por uma
concepcdo de educacdo que valoriza tanto a teoria quanto a pratica e
considera todos os envolvidos neste processo como sujeitos.

Nesta perspectiva, o grupo de estudos se apresentou como uma metodologia
potencializadora, pois permitiu aos participantes uma troca de experiéncias, maior
detalhamento dos temas de estudos, novas abordagens e a reflexdo das suas
proprias praticas docentes, assim como destaca (SILVA, 2008, p. 9) ao relatar que a
dinamica de grupo é “uma situacdo simulada, desenvolvida para se criar
experiéncias para aqueles que aprendem, serve para iniciar o seu proprio processo
de investigagao e aprendizado”.

Neste sentido, Segundo Alberto et al (2011, p. 2), as dinamicas de grupos

levam

os individuos a participarem e terem responsabilidades e a desenvolverem
0 espirito de iniciativa. E também um veiculo de socializacdo & medida que
proporciona a convivéncia. Contribui para a formagédo e, sobretudo, para
expressédo de ideias logicas, objetivas e coerentes.

Foram realizados dois encontros presenciais com quatro horas cada, do
grupo de estudos para a realizacdo de duas oficinas, que se desenvolveram
utilizando algumas das estratégias que podem utilizar a Metodologia Ativa: o giro
colaborativo, que proporcionou a sistematizacdo de ideias e a participacéo de todos,
além de, inspirar o desenvolvimento socioemocional dos participantes; foruns, que
permitiram maior absor¢do e compreensdo dos conteudos das oficinas; e
aprendizagem em pares, que permitiu uma sistematizacao de opinides divergentes.

E também, cinco encontros assincronos utilizando a plataforma educativa on-
line Google Classroom com duas horas cada, que disponibilizou textos, artigos e
revistas cientificas, sites, videos e podcasts para a realizagdo de estudos e tarefas
nao avaliativas, elaboradas na propria plataforma com o objetivo de revisar e

expandir os conhecimentos do grupo, além de, estimular a participacdo ativa e
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dinamizar o uso das tecnologias computacionais e o processo formativo, ja que o
sujeito poderia realizar seus estudos e tarefas no seu tempo disponivel, onde e

COmo quisesse.

4.6 Instrumentos de Obtencao de Dados

Para obter resultados de uma pesquisa, cada etapa do projeto precisa ser
monitorada, a coleta e a andlise de dados sdo primordiais a solu¢cdo do problema de
pesquisa, sem as quais seria inviavel se aprofundar na compreensao de qualquer
tema, pois € justamente a partir desta etapa do projeto, que é possivel levantar
informacbes relevantes e certificar as hipoteses que suscitam o problema de
pesquisa e assim ter material de estudo para desenvolver o projeto.

De acordo com Gerhardt e Silveira (2009, p. 68), a coleta de dados é a busca

por

[...] informacgdes para a elucidagdo do fendbmeno ou fato que o pesquisador
guer desvendar. O instrumental técnico elaborado pelo pesquisador para o
registro e a medicdo dos dados devera preencher os seguintes requisitos:
validez, confiabilidade e preciséo [...]

Assim, para obtencdo de dados desta pesquisa foram utilizados dois
instrumentos: a observacdo direta e a entrevista semi-estruturada. Em relacdo ao
primeiro instrumento, Cervo & Bervian (2002, p. 27) destaca que “observar é aplicar
atentamente os sentidos fisicos a um amplo objeto, para dele adquirir um
conhecimento claro e preciso”. Neste sentido, a pesquisadora acompanhou
presencialmente e virtualmente, durante os estudos, as produc¢fes dos trabalhos, a
elaboracdo das sequéncias didaticas, as atividades desenvolvidas nas oficinas,
circulando entre os grupos durante os estudos, ouvindo e tirando duvidas, fazendo
analises e devolutivas dos trabalhos apresentados, fazendo as explicacdes e
inferéncias necessarias quanto aos temas das oficinas e material disponibilizado na
plataforma Google Clarssom.

Quanto ao segundo instrumento, Laville & Dionne (1999, p.188), afirma que
uma entrevista ou roteiro se configura como uma “série de perguntas abertas, feitas
verbalmente em uma ordem prevista”. Nesta significagédo, foi realizado no primeiro

encontro com o0 grupo de estudos, para conhecimento do perfil dos sujeitos
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participantes, algumas perguntas conforme apresenta o Apéndice 2. Cada
participante ficou a vontade para responder as perguntas, no seu tempo, com suas
palavras e emocoes.

Ambas as técnicas de coleta de dados foram positivas, pois possibilitaram
destacar a flexibilidade na interacdo do grupo e apontar as necessidades formativas
que precisavam ser contempladas no produto educacional desta pesquisa. Cabe
aqui ressaltar uma contribuicdo de um dos participantes quanto a obtencdo dos
dados, principalmente nas experiéncias docentes “a nossa realidade nao distancia
da realidade dos demais colegas professores que ndo estdo fazendo parte deste

estudo”.

4.6.1 Oficina de elaboracdo de Sequéncia Didatica (SD)

A Sequéncia Didatica (SD) se destaca diante ao planejamento do professor,
por se tratar de um instrumento que detalha o passo a passo da proposta
pedagdgica e organiza métodos e recursos utilizados, além de, articular
competéncias e habilidades no processo de ensino e de aprendizagem
(MEIRELLES, 2014).

Neste enfoque, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97) afirmam que a
“Sequéncia didatica € um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”. Contribuindo com esta

afirmativa, Cordeiro (2000, p.2) destaca que

[...] a SD deve ser realizada num espaco de tempo relativamente curto; ter
um ritmo adaptado as possibilidades de aprendizagem dos alunos; as
atividades e exercicios devem ser variados e devem levar os alunos a
distinguir o que eles ja sabem fazer do que ainda ndo sabem [..] As
sequéncias sempre sao parte de um planejamento didatico maior, em que
vocé coloca o que espera dos estudantes ao longo do ano. A escolha dos
temas de cada proposta ndo pode ser aleatdria. Se, por exemplo, seu
objetivo for desenvolver bons leitores, precisa pensar qual desafio em
relagdo a leitura quer apresentar a classe. Com base nele, procure 0s
melhores géneros textuais para trabalhar.

Deste modo, as acbes podem ser organizadas de modo que exista uma
continuidade e uma diversidade de atividades. A sequéncia didatica também deve
estar alinhada com o referencial curricular do Estado ou do Municipio, o plano de

curso da escola, as propostas de atividades, os instrumentos de rede como, por
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exemplo, documentos normatizadores ou modelos institucionais e o tipo de
avaliacao sugerida (GUEDES, 2019).
Vale destacar que, segundo Guedes (2019), ha uma diferenca entre o plano
de aula e sequéncia didatica. O plano de aula é generalista, informa o conteddo a
ser trabalhado, o que vai ser utilizado na aula, o tipo de avaliacdo definida. Ja a
sequéncia didatica, é mais especifica apresenta o detalhamento, o passo a passo da
aula, organizada em etapas ou momentos, explicando o como ir4 proceder mediante
0s conteudos, propostas de atividades e avaliacdo (GUEDES, 2019).
A considerar que a sequéncia didatica € na verdade uma intervencao
pedagogica (SUCUPIRA, 2017), de acordo com Zabala (1998, p. 59) o importante é
[...] reconhecer as possibilidades e as caréncias de cada unidade, com o fim
de que nos permita compreender outras propostas e reconhecer, em cada

momento, aquelas sequéncias que se adaptam mais as necessidades
educacionais de nossos alunos.

Logo, o objetivo da oficina é promover uma discussao sobre a importancia do
detalhamento das situagcdes de aprendizagem e esclarecimentos sobre a elaboracéo
das sequéncias didaticas, visando um melhor acompanhamento, monitoramento do
processo de aprendizagem dos estudantes e feedback da pratica docente. A Figura
7 representa o contexto do planejamento docente na perspectiva da Sequéncia
Didatica (SD).

FIGURA 7 — A SEQUENCIA DIDATICA NO CONTEXTO DO PLANEJAMENTO DOCENTE
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FONTE: Adaptada (Guedes, 2019)
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A oficina de Sequéncia Didatica (SD) proporcionou momentos de
aprendizado coletivos e singulares. Cada participante recebeu uma copia impressa
do modelo institucional de sequéncia didatica da Secretaria Estadual de Educacéo
definido como instrumento de rede, um recorte impresso dos niveis de letramento
cientifico conforme o Pisa (Programme for International Student Assessment, 2006),
dos tipos de conteudos segundo Zaballa (1998), sobre metodologias ativas e do
Referencial Curricular de Quimica do Acre, conforme os anexos ao final da

pesquisa.

4.6.2 Oficina sobre metodologias ativas

Esta segunda oficina sobre Metodologias Ativas teve o objetivo de
apresentar uma proposta metodolégica contemporanea e inovadora como sugestao
no ensino de Quimica, por se destacar como tendéncia integradora, fundamentada
na acao e nao sO na verbalizacdo na compreensédo e construcdo dos conhecimentos
guimicos. E promover um dialogo sobre os movimentos pedagogicos da Metodologia
Ativa: o processo de continuidade e o processo de ruptura (MITRE, 2008).

De acordo com Mitre (2008, p. 2136) a aprendizagem significativa se estrutura

[...] complexamente, em um movimento de continuidade/ruptura. O processo
de continuidade é aquele no qual o estudante é capaz de relacionar o
contetido apreendido aos conhecimentos prévios, ou seja, o contedido novo
deve apoiar-se em estruturas cognitivas ja existentes, organizadas como
subsuncores. O processo de ruptura, por outro lado, instaura-se a partir do
surgimento de novos desafios, os quais deverdo ser trabalhados pela
andlise critica, levando o aprendiz a ultrapassar as suas vivéncias —
conceitos prévios, sinteses anteriores e outros —, tensdo que acaba por
possibilitar a ampliagdo de suas possibilidades de conhecimento.

Neste contexto, Mitre (2008, p. 2136) ainda destaca que

[...] O ato de aprender deve ser, portanto, um processo reconstrutivo, que
permita o estabelecimento de diferentes tipos de relacdes entre fatos e
objetos, desencadeando ressignificagdes/ reconstru¢des e contribuindo para
a sua utilizagdo em diferentes situacoes.

Logo, esta oficina oportunizou uma retomada das significagcbes das
estratégias de ensino e 0 seu papel no processo de ensino e de aprendizagem, bem
como uma reflexdo sobre da participacao ativa do estudante e também do professor

na construcdo e reconstrucdo de novos saberes a considerar as especificacdes da
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formacdo integral na configuracdo da aprendizagem ativa. A Figura 8 destaca
algumas das definicbes de metodologias ativas que corroboram com a promocéo da

formacao profissional, pessoal e social do aluno e do professor.

FIGURA 8 — A METODOLOGIA ATIVA NA FORMAGAO INTEGRAL

* Qualguer processo através do qual o estudante
deixa de ser figurante para ser o alor principal
doseu processode aprendizagem.

+ Qualquer método instrucional que engaja os
cstudantesem scu processo de aprendizagem.

+» Baseia-se na forma de desenvolver o
processo d= aprender utilizando
experiéncias reais ou simuladas, com
capacidade para solucionar com sucesso
tarefas essenciais da pratica profissional em
diferentes contextos.

Promover a formagao profissional, pessoal e social

FONTE: Adaptada (DIESEL, 2017)

A oficina promoveu troca de experiéncias entre o0s participantes, as quais
contribuiram com os ajustes e adaptacdes das situacdes de aprendizagens
vivenciadas por eles na regéncia da sala de aula, na elaboracdo de sequéncias
didaticas utilizando estratégias ou técnicas na perspectiva da metodologia ativa.
Também houve explicagcdes no formato de aula dialogada sobre algumas das
atividades/métodos considerados ativos, como por exemplo, Giro colaborativo;
Estudo de caso; Rotacdo por estacdes; PBL; TBL; Trabalho em times; Simulacdes;
Atividades ludicas; Sala de aula invertida, etc. Conforme o slide de apresentacao em

anexo ao final da pesquisa.

4.6.3 Uso da plataforma Google Sala de Aula

Segundo (BEHAR, 2009), os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAS),
podem ser compreendidos como 0S novos espacos de mediagdo para promover a
educacao. Neste sentido, a plataforma Google sala de aula ou Google Classroom
demonstrou ser uma notavel ferramenta educacional, pois por meio da utilizacao

deste ambiente virtual, foi possivel realizar e concluir a presente pesquisa.
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Lancada em 2014 pela Google, o Google Sala de Aula € uma plataforma
educacional web gratuita que oferta apoio as praticas pedagogicas em salas virtuais,
de modo que, o processo de ensino e de aprendizagem tenha continuidade de forma
remota. Os participantes podem ter acesso em qualquer lugar que tenha sinal de
internet e no seu tempo disponivel para a realizacdo dos seus estudos (CARNEIRO,
LOPES e NETO, 2018).

No século XXI, uma era de globalizacdo, de fundamentos tecnoldgicos, de
interagdo virtual os ambientes como o da sala de aula vao se adaptando. Neste viés
e tendo em vista o papel ativo do aluno e o papel mediador do professor na
abordagem da aprendizagem ativa, o uso de ambientes ou espacos virtuais como a
plataforma educativa Google Classroom plataformas se torna essencial para a
dindmica de estudos e de interagdo entre alunos e professores (SOUZA, 2016).

Nesta perspectiva, Scuisato (2016, p.20) afirma que

A insercdo de novas tecnologias nas escolas estd fazendo surgir novas
formas de ensino e aprendizagem; estamos todos reaprendendo a
conhecer, a comunicar-nos, a ensinar e a aprender, a integrar o humano e o
tecnolégico.

As novas formas de interacdo promovidas pela ferramenta virtual Google
Classroom auxiliam no gerenciamento das atribuicdes, organizam as atividades
escolares, mensurando avaliagbes, acompanhando a participacdo dos estudantes
nos féruns e nas postagens das atividades, além de ser uma ferramenta de facil
acesso e dominio (CARNEIRO, LOPES e NETO, 2018). Por meio de atividades
como: ferramentas de comunicacdo (chat, féruns de discussdo), criagcdo de
conteulidos, gestédo de alunos e gestao de informacdes (SOUZA, 2016).

A praticidade dos ambientes virtuais na atualidade € algo necessario e quase
indissociavel da realidade, se apresenta como um suporte ao trabalho docente em
especifico a plataforma Google Classroom que pode ser acessada por dispositivo
browser (navegador) e Android2 e 10S3 (SOUZA, 2016). A Figura 9 apresenta a
pagina inicial do ambiente virtual Google Sala de aula — Google Classroom utilizado

para viabilizacdo dos estudos em grupo de forma remota.
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FIGURA 9 — PLATAFORMA GOOGLE CLASSROOM UTILIZADA PELO GRUPO DE ESTUDO
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FONTE: A autora (2019).

O ambiente virtual Google Classroom contribuiu significativamente com os
estudos do grupo de professores participantes da pesquisa. A plataforma
disponibiliza videos, textos, slides, podcasts, livro digital, links, atividades e etc.
referentes a parte tedrica das tematicas das oficinas; contribui com a celeridade do
tempo de estudo dos sujeitos participantes, pois cada um pode ter acesso no seu
tempo disponivel aos materiais em anexo, féruns e murais possibilitando o
compartilhamento das boas praticas, mantendo estes materiais e recursos
organizados, gerenciando o processo de aprendizagem e de ensino de forma

inclusiva.

4.6.4 Caderno de sequéncia didatica digital

Como resultante deste projeto de pesquisa, este caderno de sequéncia
didatica digital se apresenta como sugestao ao trabalho regente dos professores
de Quimica do Acre das escolas da rede estadual de Educacao Basica para as 12,
22 e 32 série do Ensino Médio, disponibilizado no ambiente virtual, Google sala de
aula, no formato WORD e PDF.

O Quadro 5, apresenta os temas/conteudos escolhidos pelos participantes
nos grupos de estudo, como atividade solicitada no decorrer das oficinas

desenvolvidas durante esta pesquisa.
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QUADRO 5 — TEMAS/CONTEUDOS DO CADERNO DIGITAL

12 - Sequéncia Didatica — Fung¢des Inorgéanicas

22 - Sequéncia Didatica — Cinética Quimica

32 - Sequéncia Didatica — Quimica Organica

42 - Sequéncia Didatica — Termoquimica

52 - Sequéncia Didatica — Propriedades Coligativas

62 - Sequéncia Didatica — Radioatividade

72 - Sequéncia Didatica — Coldide

82 - Sequéncia Didatica — Geometria Molecular

92 - Sequéncia Didatica — Educacao Ambiental

102 - Sequéncia Didatica — Codigos e Nomenclatura da Quimica

FONTE: A autora (2020)

As situacBes de aprendizagem sugeridas em cada uma desta sequéncias
didaticas adotam a abordagem da Metodologia Ativa dispondo de atividades que dao
énfase ao uso dos diferentes tipos de contetdos, de estratégias de ensino e ao
nivelamento de aprendizagem dos alunos, como por exemplo, debates, exercicio de
leitura, pesquisas e trabalhos baseado em problemas, em observacfes e construcao
de protétipos, dentre outros, potencializando tanto o desenvolvimento individual
como o de pares/grupos dos estudantes de forma sequencial e significativa
(SUCUPIRA, 2017).

A corroborar com o exposto, Zabala (1998, p.18) afirma que

[...] sequéncias didaticas sdo um conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizagdo de certos objetivos
educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos
professores como pelos alunos.

Neste sentido, a escolha dos conteudos partiu do consenso entre 0s
sujeitos/participantes da pesquisa por serem considerados mais complexos e de
dificil compreenséao, devido a uma linguagem e termologia prépria da Quimica. Cada
sequéncia didatica disponibilizada no Caderno de Sequéncia se apresenta de forma
contextualizada e interdisciplinar, possibilitando ao professor a utilizagdo destas
aulas na sala de aula ou no formato de oficinas com os estudantes do ensino médio
no componente de Quimica. Todos os arquivos do Caderno de Sequéncia Didatica

estdo em anexo ao Produto Educacional por acesso digital.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Esta secdo destina-se a apresentar a analise de toda a trajetoria
metodoldgica, bem como os resultados obtidos e as possiveis respostas sobre quais
possibilidades podem surgir para o ensino de Quimica com a formacéo continuada
de professores na abordagem da Metodologia Ativa, ha compreensao do que se
pretende ensinar e das diversificadas estratégias de ensino.

A analise dos resultados se configurou como qualitativa e suas discussdes
estdo descritas e quantificadas a partir dos dados obtidos pelo questionario da
entrevista semi-estruturada e pela observacdo direta do percurso metodoldgico
desta pesquisa, endossando assim, uma reflexdo e apreensao do significado do que
foi produzido e objetivou identificar o perfil docente dos participantes e da
observacdo direta dos mesmos, na realizagdo das oficinas, dos estudos na
plataforma e na elaboracdo das sequéncias didaticas, pretendendo elencar os
possiveis aportes tedricos para a elaboracédo do Produto Educacional.

Os resultados apontam para uma sinalizacdo de mudancas significativas na
pratica docente diante as necessidades formativas no contexto da aprendizagem
ativa. A cooperacao, a disponibilizacéo e o envolvimento dos participantes foram um
ponto positivo, pois através da interacdo de forma virtual e presencial foi possivel
compartilhar experiéncias, tirar davidas e aprender um pouco mais sobre as

contribuicdes benéficas da Metodologia Ativa no ensino de Quimica.

5.1 Entrevista Semi-Estruturada com os Participantes

Na entrevista realizada de forma espontanea e na oralidade, percebeu-se que
a turma era heterogénea, vivéncias, idades, tempo de docéncia, perfil didatico
diferentes, uns mais “tradicionais” outros mais “dindmicos” no sentido de utilizar uma
ou varias ferramentas de ensino, uns dominavam as tecnologias computacionais
outros ainda aprendendo a utiliza-las, poucos eram do quadro da rede estadual de
educacado do Acre a maioria era residente do ultimo periodo do curso de Quimica da
UFAC e poucos ja tinham ouvido falar sobre Metodologia Ativa.

No entanto, foram unanimes as expectativas apresentadas pelo grupo sobre o

gostar de lecionar Quimica, a falta de tempo para investir nos estudos e no
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planejamento docente qualificado, a disponibilidade de participar do grupo de
estudos desta pesquisa, pois ambos tinham vontade de aprender sobre como
elaborar situacdes de aprendizagem que envolvesse o0s alunos; inserir as
Metodologias Ativas no ensino de Quimica; apropriar-se da plataforma digital Google
Clarssom como ferramenta didatica.

Os resultados da entrevista semi-estruturada foram organizados em trés
categorias: (A) Vida Académica e Profissional; (B) Metodologia Ativa e (C) Ensino de

Quimica. As Figuras 10 a 20 sistematizam o perfil dos participantes.

(A) Vida Académica e Profissional — Figura 10 a 14:

FIGURA 10 — DESCRICAO DO RESULTADO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA QUANTO
AO PERFIL DO PARTICIPANTE - VIDA ACADEMICA E PROFISSIONAL — DA FORMACAO
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FONTE: A autora (2020)

Identificou-se que dos 15 participantes, apenas 05 haviam concluido a
graduacédo e 10 ainda estavam por concluir. Isto faz sentido a considerar os sujeitos
participantes desta pesquisa. Dentre os 05 graduados, apenas 01 possuia curso de
especializacdo e nenhum deles havia iniciado ou concluido cursos de mestrado ou
doutorado. Este resultado apresenta o perfil de titulagdo académica dos sujeitos
participantes e auxilia na escolha do material de estudo disponibilizado no Produto

Educacional desta pesquisa.
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FIGURA 11 — DESCRICAO DO RESULTADO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA QUANTO
AO PERFIL DO PARTICIPANTE - VIDA ACADEMICA E PROFISSIONAL — DA EXPERIENCIA
DOCENTE
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FONTE: A autora (2020)

Constatou-se que os 15 professores participantes tém experiéncia com a
docéncia, sendo que 02 tém mais de 10 anos, 03 entre 05 a 10 anos e 10 entre 01 a
05 anos de atuacao. 05 dos 15 participantes sédo da rede estadual de educacao, por
esta razdo, apresentam maior tempo de regéncia na sala de aula. Os demais
participantes, por participarem do Programa de Residéncia Pedagogica e ainda nao
terem concluido a graduacdo em Quimica, apresentam menor tempo de atuacao

docente.

FIGURA 12 — DESCRICAO DO RESULTADO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA QUANTO
AO PERFIL DO PARTICIPANTE - VIDA ACADEMICA E PROFISSIONAL — DA SERIE QUE
LECIONA OU LECIONOU

12 Série 22 Sérije 32 Série

FONTE: A autora (2020)
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Verificou-se que dos 15 participantes, 06 tiveram vivéncias na sala de aula
com turmas de 12 série, 04 com turmas de 22 série e 05 com turmas de 32 série. Esta
descricdo serviu de indicador para a escolha dos temas/contelddos propostos no
Caderno de Sequéncia Didatica anexo ao Produto Educacional como sugestao para

o professor de Quimica.

FIGURA 13 — DESCRICAO DO RESULTADO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA QUANTO
AO PERFIL DO PARTICIPANTE - VIDA ACADEMICA E PROFISSIONAL — DA ESTRATEGIA DE
ENSINO UTILIZADA
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FONTE: A autora (2020)

Dentre outras estratégias destacadas pelos participantes, estas se
aproximam do objeto de estudo desta pesquisa e por esta razdo estdo evidenciadas
na figura acima. Observou-se que as estratégias mais utilizadas pelos participantes
ao longo de sua atuacdo profissional na docéncia, foram as atividades
experimentais, com a realizacdo das praticas laboratoriais e ndo laboratoriais em
carater investigativo; os trabalhos em grupos, como apresentacdo de seminarios e
pesquisas, projetos e resolucdo de atividades do livro didatico ou de xérox; as
atividades ladicas, com jogos e recursos didaticos, virtuais ou computacionais com
Ou sem o uso de internet.

As estratégias com foco na leitura e nos seus procedimentos foram as
menos utilizadas pelos participantes durante toda a sua pratica docente. Este dado
retrata a importancia da insercdo da Metodologia Ativa no ensino de Quimica, pois

esta metodologia da énfase ao processo da aprendizagem ativa, por meio das
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interpretac6es de mundo, da realidade, das interacfes e auxilia na formacéao integral

dos estudantes.

FIGURA 14 — DESCRICAO DO RESULTADO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA QUANTO
AO PERFIL DO PARTICIPANTE - VIDA ACADEMICA E PROFISSIONAL — DA PARTICIPAGAO NAS
FORMAGOES CONTINUADAS DA SEE
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FONTE: A autora (2020)

Notou-se que apenas 08 dos sujeitos desta pesquisa participaram das
formacdes ofertadas pela SEE, sendo 05 professores da rede estadual de educacgao
do Acre e 03 alunos do Programa de Residéncia Pedagogica que participaram como
ouvintes. A este dado € importante esclarecer que estes ouvintes, estavam em
residéncia nas escolas no periodo das formacfes e que os outros 07 alunos ainda
ndo estavam no Programa de Residéncia Pedagdgica.

Dos 05 professores da SEE, 01 é efetivo e 04 s&o provisoérios, isto demonstra
gue o professor em estado contratual provisorio estd mais receptivel a participar de
momentos formativos do que os professores efetivos, para esta andlise ha inimeras
possibilidades que sustentam esta realidade, uma delas e que cabe ao contexto da
tematica desta pesquisa é a “falta de tempo”.

E importante destacar que se reconhece o trabalho docente como um
trabalho continuo, arduo e que realmente o professor se encontra cada vez mais
atarefado, sobrecarregado e muitas vezes responsabilizado pelas mazelas do
ambiente escolar. No entanto, o baixo niumero de participacdo dos professores da

rede é algo preocupante, a falta de tempo de fato é recorrente no cotidiano do
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professor, seja da rede publica ou privada, porém, ndo deve ser vista como um
obstaculo para a continuidade do processo formativo docente.

Logo, a formacdo continuada no formato remoto, oportuniza uma melhor
administracdo do tempo de estudos. A analise referente a este resultado, mesmo
diante deste pequeno diagnostico, tendo em vista a pouca participacdo desta
pesquisa no universo de um quadro de professores bem maior, afirma a
necessidade da disponibilizacdo e oferta de cursos de formacdo continuada aos
docentes de Quimica, ndo no sentido de capacitacdo, pois esta definicdo cabe ao

processo de formacéo inicial e sim de atualizacdo e aprendizado continuo.

(B) Metodologia Ativa - Figuras 15 a 17.

FIGURA 15 — DESCRICAO DO RESULTADO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA QUANTO
AO PERFIL DO PARTICIPANTE — METODOLOGIA ATIVA — DAS CONCEPCOES PREVIAS DOS
PARTICIPANTES SOBRE METODOLOGIA ATIVA

"Aprendizagem baseada
em problemas"

(Participante C)

FONTE: A autora (2020)

Para esta discussdo, foi solicitada a participagdo espontanea dos
participantes, logo nem todos optaram em apresentar as suas concepgdes sobre
Metodologia Ativa. Assim, percebe-se que as definicdes ndo se distanciam das
estratégias e papéis da Metodologia Ativa, considerando que o principio da
metodologia de ensino € a aplicacdo da pratica de diferentes métodos de ensino. De

acordo com Bauru (2017, p. 24) diferentes metodologias
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[...] séo utilizadas, cada docente possui a sua pratica de ensino, de acordo
com a sua formacdo, estrutura escolar, experiéncia e publico alvo, porém,
todos os professores (teoricamente) possuem o0 mesmo objetivo: a
aprendizagem significativa.

Neste cenario, a descricdo dos participantes corrobora com as praticas
educativas na visdo da aprendizagem significativa, articulando os saberes ja
existentes com as novas informagdes e a estrutura cognitiva dos alunos com o seu

papel protagonista.

FIGURA 16 — DESCRICAO DO RESULTADO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA QUANTO
AO PERFIL DO PARTICIPANTE — METODOLOGIA ATIVA — DA PARTICIPACAO DE MOMENTOS
FORMATIVOS SOBRE METODOLOGIA ATIVA
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FONTE: A autora (2020)

Por participarem das formagfes continuadas ofertadas pela SEE, é que 08
dos participantes sabem ou conhecem sobre Metodologia Ativa e ja participaram de
discussdes e formacbes sobre esta teméatica. J& os outros 07 participantes disseram
gue ouviram falar na UFAC, mas ndo conhecem como funciona ou se aplica e nem
tdo pouco participaram de momentos formativos sobre esta metodologia de ensino.

Este € um dado que requer maior investigacdo, haja vista que estes
participantes ainda estao vinculados ao sistema de ensino de formacao inicial, onde
se fundamentam os amparos tedricos, didaticos, pedagdgicos e que fazem parte de
um programa de residéncia, o qual preconiza os estudos e desenvolvimento das
praticas docentes inovadoras, promovendo uma interacdo dos alunos com 0s
professores regentes na aplicacdo de técnicas e métodos de ensino diferenciados.
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Para sustentar a analise, vale destacar alguns dos comentarios dos
participantes durante a entrevista semi-estruturada sobre a participacao e oferta de
simpasios, oficinas, seminérios, entre outros momentos formativos diante a esta
tematica: sujeito S1, “a universidade precisa dar mais énfase ao contexto da
Metodologia Ativa, pois ja estd sabendo que esta abordagem caracteriza a Nova
Reforma Educacional do Ensino Médio”, sujeito S2, ‘a SEE quanto instituicdo
formadora deve promover formacgfes continuadas com foco nas estratégias
utilizadas diante ao quadro atual de inser¢do de tecnologias computacionais” e
sujeito S3 “o professor precisa se atualizar, ou melhor, investir na sua formagéo”.

Logo, a ideia ndo € promover aqui uma discussdo sobre 0s anseios e
expectativas da formacéao inicial, embora a base formativa seja importante para o
estudo desta pesquisa, no entanto, cabe a este momento identificar as necessidades
formativas deste grupo de participantes para assim, pautar toda a proposta de
construcdo da formacdo continuada para os professores de Quimica na perspectiva
da Metodologia Ativa, da teoria de aprendizagem construtivista, cognitivista e

significativa.

FIGURA 17 — DESCRICAO DO RESULTADO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA QUANTO
AO PERFIL DO PARTICIPANTE — METODOLOGIA ATIVA — DA UTILIZACAO DA METODOLOGIA
ATIVA
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FONTE: A autora (2020)

Dos 15 professores sujeitos desta pesquisa, 03 ja utilizaram a Metodologia
Ativa em sala de aula por meio da estratégia do trabalho em equipe ou por pares, 02
alegaram néo ter se apropriado o suficiente e se sentem inseguros para aplica-la e

os demais disseram ja ter utilizado estratégias diferenciadas com pesquisas,
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experimentos e atividades ludicas, no entanto ndo com a intencédo da abordagem da
aprendizagem ativa e sim no contexto de ensino mais tradicional, expositivo e

conceitual.

(C) Ensino de Quimica - Figuras 18 a 20.

FIGURA 18 — DESCRICAO DO RESULTADO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA QUANTO
AO PERFIL DO PARTICIPANTE — ENSINO DE QU[MICA — DAS DIFICULDADES NO ENSINO DE
QUIMICA
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FONTE: A autora (2020)

Este resultado destaca algumas das dificuldades elencadas pelos
participantes e comuns em suas atuacdes docentes, 02 deles disseram que das
dificuldades enfrentadas a falta de apropriacdo de diferentes técnicas, hoje é o que
se apresenta como contratempo em sua regéncia. Ainda de acordo com um deles
‘os estagios na formacgdo inicial foram insuficientes para prepara-los diante a
dindmica de interacdo e heterogeneidade dos alunos e que a falta de tempo nos
tempos de hoje se torna um obstaculo na continuidade de sua formacédo
profissional’.

Para 03 dos 15 participantes a dificuldade na atualidade tem haver com a
estrutura do ambiente escolar, a falta de equipamentos e reagentes nos laboratorios
de Ciéncias, que segundo um deles “a aula pratica é fundamental para o ensino de
Quimica e nao pode deixar de ser vivenciada, pois acredito que este tipo de aula se
aproxima do contexto de vida dos alunos e considera que as aulas expositivas sao

necessarias, mas, nao sao suficientes para aprender Quimica”.
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Ja 04 dos participantes afirmam que a dificuldade no ensino de Quimica esta

&

na abordagem ou falta dos materiais didaticos, de acordo com um deles, “se
tratando de materiais didaticos a escola muitas vezes ndo tem recurso financeiro
para investir em atividades de investigacao, criacdo de protétipos, jogos, maquetes,
entre outros, e isso acaba se tornando um empecilho ao ensino de Quimica” outra
coisa, “os materiais didaticos disponiveis na escola, estdo desgastados e muitas
vezes ndo condiz com a realidade local, como por exemplo, os livros didaticos que
abordam nos exemplos situa¢cdes de outras regides que ndo estdo voltadas a uma
abordagem mais proximal e atual do aluno”.

Dos 15 participantes, 06 destacam que a dificuldade encontrada no ensino de
Quimica é a participacdo dos estudantes, para um deles “todas as dificuldades aqui
elencadas sdo verdadeiras e de forma direta ou indireta se tornam obstaculos para o
processo de ensino e de aprendizagem, no entanto é com a participacdo do aluno
gue tenho me preocupado nos ultimos dias e € este o0 motivo de aceitar a participar
desta pesquisa, pois a Metodologia Ativa nos possibilita enxergar caminhos
possiveis para estender a participacdo dos nossos alunos no processo de ensino”.

Vale salientar que, ndo por desconsiderar a regéncia dos participantes que
fazem parte do Programa de Residéncia Pedagogica em Quimica e sim pela maior
experiéncia de atuacdo na sala de aula, foram selecionadas e evidenciadas nesta
analise, as falas/participacdes e contribuicdes dos professores/participantes da rede
estadual. Estes destaques impulsionaram a elaboracao e aplicabilidade das oficinas
sobre Sequéncia Didatica e Metodologia Ativa durante a realizacdo desta pesquisa,
por apresentarem importantes reflexdes e contextos para a elaboracdo do Produto

Educacional deste estudo.
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FIGURA 19 — DESCRICAO DO RESULTADO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA QUANTO
AO PERFIL DO PARTICIPANTE — ENSINO DE QUIMICA — DOS CONTEUDOS DE MAIOR
DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM

Cinética Quimica
Geometria Molecular
Termoquimica
Solugdes

Equilibrio Quimico
Radioatividade
Fungdes Inorganicas

Tabela Periddica

Quimica Organica

Estequimetria

FONTE: A autora (2020)

Estes 11 temas foram escolhidos pelos 15 participantes como sendo 0s
conteddos de maior dificuldade de compreenséo e 0os mais complexos para ensinar.
Por esta razdo, a andlise deste resultado destinou-se para a escolha dos
temas/conteddos que foram trabalhados durante as oficinas aplicadas nesta
pesquisa, nas sequéncias didaticas disponibilizadas no Caderno de Sequéncia
Didatica em anexo a este estudo.

FIGURA 20 — DESCRICAO DO RESULTADO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA QUANTO
AO PERFIL DO PARTICIPANTE — METODOLOGIA ATIVA — DO DOMINIO DAS TECNOLOGIAS
COMPUTACIONAIS

B Sim

= Nao

FONTE: A autora (2020)
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Identificou-se que dos 15 sujeitos 13 dominam algum tipo de tecnologia
computacional e 02 alegaram que ndo tém apropriacao destas tecnologias. Dos 13
participantes, 10 sdo os alunos do Programa de Residéncia Pedagodgica e 03 séo
professores da rede estadual de educacgéo da SEE.

Este € um resultado que aponta para uma analise mais minuciosa, devido ao
contexto atual de globalizacéo tecnologica. No entanto, como a intencéo é obter uma
estatistica preliminar para a escolha de uma plataforma de mais praticidade e
manuseio para disponibilidade do Produto Educacional aos professores da rede
estadual de educacéao do Acre.

A analise destes resultados até aqui, deixou em evidéncia a necessidade de
oferta de um percurso formativo diferenciado, que contemple a utilizacdo dos
recursos tecnoldgicos computacionais e a aprimoracdo do tempo do professor na

realizacdo dos seus estudos e aperfeicoamento do exercicio da docéncia.

5.2 Observacao das Oficinas

Durante a realizagdo das oficinas, a turma ficou a vontade para tirar davidas,
comentar sobre as abordagens, contribuir com suas experiéncias, solicitar
referéncias tedricas e outros materiais para leitura. Nas producdes, os participantes
sistematizaram as atividades elaboradas, registraram as consideracfes da
pesquisadora e dos demais colegas e discutiram concepcgdes, de forma positiva e
sem agressividades, no intuito de corroborar com os colegas.

A Figura 21 representa a avaliacdo da aplicabilidade das oficinas, na visdo do

grupo de estudos.
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FIGURA 21 — DESCRICAO DOS RESULTADOS DA OBSERVAGAO DIRETA QUANTO A
RELEVANCIA DAS OFICINAS

Sistematizac¢do das
produgbes

Carga horaria
Ndo pertinente

Estratégias utilizadas B Pertinente

Relevancia das tematicas

0 5 10 15 20

FONTE: A autora (2020)

Diante aos dados deste resultado, da relevancia tematica, da carga horaria,
das estratégias utilizadas e da sistematizacdo das producbes, esta andlise
corroborou para as atualizacdes e ajustes da oficina de Sequéncia Didatica e de
Metodologias Ativas. Os 05 professores da rede estadual participantes desta
pesquisa disseram que a carga horaria foi pouca, porém, clara, objetiva e de facil
entendimento. O feedback deste resultado, promoveu uma reorganizacdo do
material de estudos disponibilizado nas oficinas e o gerenciamento da utilizacao da
plataforma para a formacdo continuada no formato remoto. O grupo de estudos
esteve sempre atento e participativo, terminando as oficinas com muitas ideias
inovadoras.

5.3 Observacao da Participacdo na Plataforma

Na realizagcdo dos estudos na plataforma, todos os participantes tiveram
acesso, uns concluiram os moédulos em dois dias, outros levaram um més para
concluir. Todos participaram dos féruns, compartiihando experiéncias, dando
sugestdes, apresentando duvidas quanto ao material disponibilizadas e aprovando a
monitoria, 0 acompanhamento e o desenvolvimento dos estudos na plataforma.
Apenas dois professores tiveram dificuldade em utilizar a plataforma, mas foram

auxiliados por um colega do grupo de estudos via whatsapp.
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A Figura 22 destaca a visao geral do grupo de estudos sobre a utilizacdo da

Plataforma Google Classroom.

FIGURA 22 — DESCRICAO DOS RESULTADOS DA OBSERVAGAO DIRETA QUANTO A
PRATICIDADE DA PLATAFORMA COMO AMBIENTE VIRTUAL EDUCACIONAL

"E possivel desenvolver
aprendizagem ativa
com o uso da
plataforma".

"A plataforma cria
espago para o didlogo
com os alunos".

FONTE: A autora (2020)

Para esta discussdo, cabe ressaltar que foi solicitada a participacao
espontanea dos participantes, logo nem todos se posicionaram quanto a utilizacéo e
praticidade deste ambiente virtual. Assim, a analise em destaque se apresenta de
forma positiva e favordvel ao uso da Plataforma Google Classroom. Validando
assim, a importancia da utilizacdo de ferramentas tecnolégicas na busca por
qualidade no ensino diante ao contexto atual da era digital. Segundo Silva (2018,

p.120) uma das caracteristicas mais significativas no

[...] Google Sala de Aula estd na ampliacdo do espacgo-tempo, o que torna o
processo de aprendizagem continuo e dinamico. Dessa forma, a
possibilidade de interacdo e comunicacdo entre professor e aluno a
qualquer hora e em qualquer lugar, além de criar vinculos de afetividade e
confianca, amplia o processo de ensino e aprendizagem para além do
contexto da sala de aula. Desse modo, acredita-se que o uso da plataforma
Google Sala de Aula sera de facil aceitacdo e bem utilizada por professores
e estudantes conectados no mundo informatizado, a julgar por seu fécil
acesso e caracteristicas colaborativas.

Nesta conjectura do mundo informatizado de avancos acelerado das
tecnologias, a insercdo de ambientes colaborativos e de ferramentas tecnoldgicas
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parece propicia ao processo de ensino e de aprendizagem. Contudo, o Google Sala
de Aula estd sujeito a algumas fragilidades como qualquer outra ferramenta
educacional, como por exemplo, problemas com a internet, dificuldades de dominio
da plataforma ou apropriagéo de uso.

Cabe aqui direciona-los a um guia pratico sobre como utilizar o Google
Clarssom no ambiente escolar, como plataforma educativa auxiliar ao trabalho de

gestdo pedagogica: https://uscs.edu.br/google/assets/files/ManualAvaliacoes.pdf.

5.4 Observacao da Elaboracéo das Sequéncias Didaticas

Em relacédo a construcdo da Sequéncia Didatica (SD), todos os participantes
apresentaram dificuldades em detalhar as situacdes de aprendizagem. Durante a
pesquisa, verificou-se que as estratégias de ensino escolhidas pelos participantes
em suas sequéncias didaticas retratavam os conteudos de forma conceitual e
mecanica, no sentido se ter apenas aula expositiva e propostas de atividades que
nao exploravam a participacdo ativa do aluno. Por exemplo, em uma das aulas
planejadas durante a oficina de SD, sobre o conteddo de quimica orgéanica, foi
solicitada pela professora apés as explicacbes a realizacdo de atividades do livro
didatico e a forma de avaliacdo seria a resolu¢do do exercicio no caderno.

Na Metodologia Ativa, a aula poderia partir da sondagem por meio de
perguntas e indagacdes aos alunos sobre o que eles acham ou sabe sobre quimica
organica, a atividade inicial poderia ser uma leitura compartilhada, producdo de um
glossario ou em um nivel mais complexo um estudo de caso para contextualizar a
partir dai a aula, considerando os conhecimentos prévios dos alunos. A resolu¢éo do
exercicio poderia continuar, ser um Quiz ou a resolucdo do exercicio em pares
(duplas). A forma de avaliacdo poderia ser a participacdo e interacao durante toda a
aula (se contribui com alguma fala ou questionamento, interagiu com o0s colegas,
ajudou na realizacéo do exercicio).

E assim, apés as apresentacbes das SDs elaboradas, a pesquisadora
enquanto formadora da rede estadual de educagdo do Acre e participante da
pesquisa fizeram algumas explicacdes sistematizando as diferengas entre o plano
de aula e a sequéncia didatica. Logo, todos conseguiram entender a diferenca entre

os dois e a necessidade de se apropriar deste instrumento, ja que se trata de um


https://uscs.edu.br/google/assets/files/ManualAvaliacoes.pdf
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documento oficial do planejamento docente, além de, possibilitar um feedback da
prépria pratica educativa.
A Figura 23 apresenta algumas das dificuldades na producéo da SD na visao

do grupo de estudos.

FIGURA 23 — DESCRICAO DOS RESULTADOS DA OBSERVAGAO DIRETA QUANTO AS
DIFICULDADES NA ELABORAGAO DA SEQUENCIA DIDATICA

Utilizar os conhecimentos prévios h

Articular a avaliagdo com a atividade -
proposta
Detalhar o passo a passo da atividade _

Identificar os conteddos na habilidade H

0 2 4 6 8 10

FONTE: A autora (2020)

Das dificuldades encontradas na elaboracdo da sequéncia didatica, dos 15
participantes, 02 afirmaram ser a identificacdo dos conteudos na habilidade, 09
disseram ser o detalhamento do passo a passo da atividade. Ja 03 alegaram ser a
articulacdo da avaliacdo com a proposta de atividade e 01 diz ser a utilizacdo do
conhecimento prévio. De forma geral as dificuldades aqui elencadas por este grupo
de estudos, sdo comuns entre eles e expressa uma necessidade de se aprofundar
nos dominios de aprendizagem, e assim, desenvolver atividades pensando na
interacdo dos conhecimentos prévios com o perfil cognitivo dos estudantes
(AUSUBEL, 2003).

Para além, promover o nivelamento nas situacbes de aprendizagem a
considerar a complexidade do conjunto de competéncias e habilidades (SILVA,
2014). No sentido de auxiliar o professor, convém esclarecer que a sequéncia
didatica € hoje um instrumento de rede que objetiva tracar estratégias
minuciosamente com o propdésito de monitorar e gerenciar a¢cdes pedagogicas no

contexto da significagdo do processo de ensino.
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5.5 Organizacao do Grupo de Estudos

O grupo de estudos trouxe grandes beneficios, oportunidades de aprofundar
os conhecimentos, desenvolver uma visao critica, analitica e coletiva por meio da
troca de informacgfes, conhecimentos, experiéncias e concepcdes entre 0os demais
colegas professores e proporcionou uma investigacdo mais detalhada sobre o tema
desta pesquisa, além de, uma interacdo social e ativa na construcdo de novos
saberes. Interacdo esta fundamentada na insercdo da Metodologia Ativa (SANTOS,
2015).

A sistematizacdo das informacdes obtidas no grupo de estudos promoveu
uma formacdo simultanea, no sentido do formar e forma-se ao mesmo tempo na
conducdo das ressignificacbes da atuacdo docente e das reflexbes criticas das
préprias concepcdes (TARDIF, 2002). No geral, foi possivel analisar os contextos e
principios dos processos de ensino e de aprendizagem, elaborar e organizar os
materiais disponibilizados nesta pesquisa, refletir criticamente sobre a nossa
atuacdo docente e nos aprofundar nos estudos sobre as praticas inovadoras na
abordagem da Metodologia Ativa no ensino de Quimica (ANTICH, 2012).

Além do carater analitico por apresentar resultados que impulsionam toda a
elaboracdo desta pesquisa e formativo diante ao processo do aprender a aprender
na mediacdo daquilo que ja se sabe com novos saberes, aprendendo e
compartilhando saberes, o grupo de estudos se estruturou como uma ferramenta
mediadora da pratica pedagogica exercida por cada um dos professores
participantes deste estudo (TENORIO, 2009).
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6 PRODUTO EDUCACIONAL

Este Produto Educacional é parte dos requisitos para a obtencéo do titulo de
Mestre em Ensino de Ciéncias e Matematica (MPECIM) da Universidade Federal do
Acre (UFAC). Foi realizado com um grupo de professores de Quimica da Secretaria
Estadual de Educacdo do Acre (SEE) e alunos do programa de residéncia
pedagogica do curso de graduacdo em Quimica da UFAC. Fundamenta-se na teoria
construtivista de Piaget e na aprendizagem significativa de Ausubel.

Discorre sobre possiveis reflexdes e mudancas de paradigmas em relacdo ao
processo de ensino e de aprendizagem e aponta a necessidade da insercdo de
praticas educativas inovadoras que possam impulsionar e viabilizar uma formacgéao
integral do aluno abrindo espacgo para a interacdo e participacdo dos estudantes
na construcdo do conhecimento, além de, potencializar os saberes empiricos na
mediacdo entre teoria e prética, conceitos cientificos e préxis cotidiana.

Apresenta-se como uma ferramenta promissora ao docente de Quimica, no seu
percurso formativo, se inspira na implementacdo do Novo Ensino Médio (NEM) em
conformidade com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), disponibiliza um
caderno de Sequéncia Didatica (SD) e duas oficina sobre Elaboracao de Sequéncia
Didatica (SD) e Metodologias Ativas para apreciacdo, apropriacdo, adaptacdes e
utilizacdo dos Docentes de Quimica da rede Estadual de Ensino Médio do Estado
do Acre, publico-alvo deste curso.

Tem por Objetivo Geral propor uma reflexdo geral sobre o processo de ensino
e de aprendizagem no cenario das préaticas educativas inovadoras, visando
promover a formacéo profissional, pessoal e social do individuo e instrumentalizar o
professor de Quimica no seu planejamento docente. Como Objetivos Especificos:
aprofundar os conhecimentos sobre Metodologia Ativa e Ensino Hibrido; Conhecer
algumas ferramentas ou estratégias de ensino que podem dar intencionalidade ao
protagonismo dos alunos e auxiliar o professor na elaboragédo de sequéncia didatica
gue possa potencializar a trajetoria de aprendizagem.

Esta organizado em quatro unidades: Unidade | — Os dominios de
aprendizagem - direciona uma abordagem fundamentada nas teorias de
aprendizagem; Unidade Il — Aprendizagem protagonista - aponta um cenario sobre

0 protagonismo juvenil; Unidade Ill — Ensino Hibrido - apresenta algumas
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concepcbes e fundamentacbes sobre o ensino na atualidade e Unidade IV —
Praticas de Ensino nas Metodologias Ativas - destaca algumas estratégias de ensino
como atividades inovadoras.

Cada unidade esta assim estruturada: Apresentacéo - corresponde a um
pequeno texto referente ao que sera abordado na unidade; Leitura obrigatéria -
material em PDF, slide ou videos (leitura que faz parte da trilha de aprendizagens
para um bom aproveitamento da formacao, com dados fundamentais para o seu
efetivo estudo e aprimoramento); Saiba mais! - materiais para aprofundamento
da tematica que trata a unidade, podendo ser textos ou videos disponiveis em link
de acesso e Referéncias - fonte de informacdo utilizada na construcdo do
material.

Este Produto Educacional Articula uma parceria com a Secretaria Estadual de
Educacao/Diretoria de Ensino/Departamento de Educacdo Béasica/Departamento de
midias/Divisdo de Ensino Médio e com a Universidade Federal do Acre em
especifico a Coordenacdo do Curso de Pdés-Graduacdo MPECIM (Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica) para a realiza¢do de novas trilhas
formativas por meio da plataforma educacional da Secretaria Estadual de Educacéo
do Acre e apresenta como sugestdo, um caderno com dez Sequéncias Didaticas e
seus anexos, bem como, todos os documentos de leitura obrigatdria e complementar
das unidades em arquivo digital.

Propde o uso de uma metodologia inovadora, abordagem ativa nas
propostas de atividades e reflexdo das concepc¢des pedagdgicas. Neste sentido, é
importante refletir sobre a nossa pratica docente; repensar no modo como
ensinamos e como aprendemos; retomar o0s estudos sobre as teorias de
aprendizagem; repensar as estratégias e métodos de ensino utilizados e para além
de tudo isso, contribuir e mediar a constru¢cdo de novos conhecimentos a partir dos
saberem coletivos considerando o aluno como centro do processo educativo. E se
apresenta como uma ferramenta favoravel para as praticas de formacéo docente,
diante as tendéncias de ensino hibrido caracteristico do século XXI e da formacgéao
integral do aluno baseado nas concepg¢des cognitivas e construtivistas dos

mecanismos de aprendizagem.
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FORMAGCAO CONTINUADA PARA
PROFESSORES DE QUIMICA:
UMA ABORDAGEM DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

NA PERSPECTIVA DA METODOLOGIA ATIVA NO
ENSINO DE QUIMICA

Mestranda: Danielly Franco de Matos
Orientador: Dr. Antonio Igo Barreto Pereira

A y
-
v

MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA MPECIM

) 4

APRESENTACAO DO CURSO DE FORMGAO

Este Curso de formagao continuada para professores de Quimica com
foco na insergao das metodologias ativas no ensino de Quimica por meio da
Plataforma Google Classroom, no formato de ensino semipresencial é parte
dos requisitos para a obtenc3o do titulo de Mestre em Ensino de Ciéncias e
Matematica (MPECIM) da Universidade Federal do Acre (UFAC). Foi realizado
com um grupo de professores de Quimica da Secretaria Estadual de Educagao
do Acre (SEE) e alunos do programa de residéncia pedagogica do curso de
graduagdao em Quimica da UFAC. Este produto educacional se fundamenta na
teoria construtivista de Piaget e na aprendizagem significativa de Ausubel e
traz uma abordagem do contexto protagonista e interativista diante ao novo
curriculo do Ensino Médio embasado na implementacao das competéncias e
habilidades da Base Nacional comum Curricular (BNCC).

I * §
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O Curso teve por Objetivo Geral propor uma reflexdo geral sobre o processo de ensino e de
aprendizagem no cenario das praticas educativas inovadoras, visando promover a formacgdo
profissional, pessoal e social do individuo e instrumentalizar o professor de Quimica no seu
planejamento docente. Como Objetivos Especificos: aprofundar os conhecimentos sobre
Metodologia Ativa e Ensino Hibrido; Conhecer algumas ferramentas ou estratégias de ensino que
podem dar intencionalidade ao protagonismo dos alunos e auxiliar o professor na elaboragdo de
sequénciadidatica que possa potencializaros dominios de aprendizagem.

Esta organizado em quatro unidades: Unidade | — Os dominios de aprendizagem — direciona uma
abordagem fundamentada nas teorias de aprendizagem; Unidade Il — Aprendizagem protagonista -
aponta um cenario sobre o protagonismo juvenil; Unidade Ill — Ensino Hibrido - apresenta algumas
concepgoes e fundamentagdes sobre o ensino na atualidade e Unidade IV — Praticas de Ensino nas
MetodologiasAtivas- destaca algumas estratégias de ensino como atividadesinovadoras.

Cada unidade esta assim estruturada: Apresentagdo - corresponde a um pequeno texto referente
ao que sera abordado na unidade; Leitura obrigatdria - material em PDF, slide ou videos (leitura que
faz parte da trilha de aprendizagens para um bom aproveitamento da formagao, com dados
fundamentais para o seu efetivo estudo e aprimoramento); Saiba mais! - materiais para
aprofundamento da tematica que trata a unidade, podendo ser textos ou videos disponiveis em link
de acesso; e Referéncias- fonte de informacdo utilizada na construgao do material.

- J
I

FORMAGCAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE QUIMICA:
UMA ABORDAGEM DAS PRATICAS PEDAGOGICAS NA
PERSPECTIVA DA METODOLOGIA ATIVA NO ENSINO DE QUIMICA

- UNIDADE | -

OS DOMINIOS DE APRENDIZAGEM

Danielly Franco de Matos

I 4
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“A aprendizagem € muito mais significativa a
medida que o novo conteludo é incorporado as
estruturas de conhecimento de um aluno e
adquire significado para ele a partir da relacdo
com seu conhecimento prévio.”

SANTOS, 2017, P.6A04

Assim, a aprendizagem pode ser considerada
como um fendmeno plural, simultineoc e
interativo caracterizando trés dominios diferentes
porém, complementares sendo estes:

o cognitivo, o afetivo e o psicomotor.

Compreende aspectos relacionados ao
aprender, dominar um conhecimento, como
memorizacdo, interpretacdo e pensamento
critico.

Dominio
Afetivo

Dominio Dominio

Cognitivo Psicomotor
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i‘;emt'ic(':’ Compreende aspectos relacionados a
sentimentos e posturas, como a emocao,
percepcdes, crencas e valores.

Dominio Dominio

Cognitivo Psicomotor

-
[ L |

Compreende aspectos relacionados a
Dominio o1 - res
s habilidades  fisicas  especificas, como
movimentos amplos ou restritos. Envolve
arte, esportes e procedimentos ligados a
Disiiiiinio Doftiftiio area de saude, entre outras.

Cognitivo Psicomotor
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A engrenagem dos dominios de aprendizagem
consiste em objetivos educacionais especificos, dada a
complexidade, internalizacdo e significacdo do
processo de aprendizagem. O objetive educacional &
um enunciado de expectativa de aprendizagem que o
docente tem com relag3o a seus alunos. Por outro
lado a aprendizagem é toda modificagdo observavel
gque ocorre num individuo em decorréncia de uma
instrugdo. Vejamos entdo os contextos destes
objetivos mediante os processos de aprendizagem.

“A inteligéncia e a idade mental (e n3o a cronologica) sdo
dominios decisivos & aprendizagem humana. Assim, a
capacidade de interagir com o meio ambiente e adaptar-se a
ele; desenvolve-se atraves de fases, ao longo da vida, que se
sucede em uma mesma ordem, mas devido as diferengas
individuais, podem ser alcangadas em idades diferentes para
cada pessoa, dependendo do ritmo de desenvolvimento”.

Partal Edusgda
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OBJETIVOS EDUCACIONAIS:
DOMINIO COGNITIVO

L =

Objetivos Processos Resultantes
y I AVALI ACAO Conhecimento definir rétulos
N * especificar reconhecer nomes
*modos e meios recitar fatos
' SINTESE paralidar com itens identificar definigées
especificos rotular conceitos
A « fatos universais e compreender
ANA LISE abstragéesnum dado examinar
campo mostrar

—

1 coletar
' APLICACAO listar
Compreensao traduzir argumento
e tradugao interpretar explicagao
' COMPREENSAO sinterpretagdo explicar descri¢ao
 extrapolagao descrever resumo
Resumir

| CONHECIMENTO demonstrar

OBJETIVOS EDUCACIONAIS:
DOMINIO COGNITIVO

Objetivos Processos Resultantes
Aplicagdo aplicar diagrama
e uso de solucionar ilustragao
ﬁ - abstractesem experimentar colegdo
\ Ty | AVALI ACAO situagdes demonstrar mapa
&g o . especificas e construir jogo ou quebra-cabegas
concretas mostrar modelo
fazer relato
ilustrar fotografia
registrar ligao
Andlise conectar grafico
2 ¢ elementos relacionar questionario
% s relacionamentos diferenciar categoria
' APLICA CAO * principios classificar levantamento
organizacionais arranjar, estruturar tabela
- agrupar delineamento
| COMPREENSAO interpretar diagrama
organizar conclusao
categorizar lista
| CONHECIMENTO retirar plano
. comparar resumo
dissecar
investigar

12
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| APLICACAO
' COMPREENSAO

| CONHECIMENTO

! -"_5 ' AVALIACAO
N
' SINTESE
ANALISE

™

/l..

| VALORIZAGCAO
| RESPOSTA

RECEPCAO

CARACTERIZACAO
' ORGANIZAGAO
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OBJETIVOS EDUCACIONAIS:
DOMINIO COGNITIVO

Objetivos Processos Resultantes
Sintese projetar poema
* comunicagao reprojetar projeto
inédita combinar resumo de projeto
¢ plano de consolidar formula
operacao agregar invencao
* conjunto de compor historia
relacionamento formular hipétese solugao
abstratos construir maquina
traduzir filme
imaginar programa
inventar produto
criar
inferir
produzir
predizer
Avaliagdo interpretar opinido
¢ julgamento em verificar julgamento
termosde julgar recomendagdo
evidénciainterna criticar veredito
¢ julgamento em decidir conclusao
termosde discutir avaliagao
evidéncia externa verificar investigagao
disputar editorial
escolher

OBJETIVOS EDUCACIONAIS:
DOMINIO AFETIVO

Recepgdo - Dirigir sua aten¢ao de modo seletivo e intencional. Todavia
osalunos portam-se passivamente em relagao ao valor apresentado.

Resposta: Presumem alguma a¢ao da parte do aluno em referéncia a
um valor iminente a instrugdo. Esta agdo pode ser desde a simples
obediéncia a determinagées explicitas até a iniciativa na qual se possa
notar alguma expressao de satisfagao por parte do aluno.

Valorizagdo: Valor comunicado na instrugdo foi internalizado pelo aluno.
Distinguem-se do tipo de objetivo do nivel de resposta pela consisténcia
(ndo sao esporadicas), persisténcia (prolongam-se além do periodo da
instrugao) e, num nivel mais intenso, a persuasao (ou seja o aluno
procura convencer outras pessoas da importancia do valor, numa
espécie de catequese).
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outros valores analogos ou antagonicos ao valor original. Analisa
diferentes angulos do valor, compara-o a valores concorrentes.

™ ~
s = CARACTERIZACAO
{ OBJETIVOS EDUCACIONAIS:
> . DOMINIO AFETIVO
| ORGAN|ZACAO Organizagdo: Reinterpreta o valor comunicado na instru¢do a luz de

p | VALOR|ZACAO Caracterizagdo: O processo de internalizagdo atinge o ponto em que o
individuo passa a ser identificado pela sua comunidade como um
i simbolo ou representante do valor que ele incorporou.
| RESPOSTA
RECEPGAO
)
OBJETIVOS EDUCACIONAIS:
‘ DOMINIO PSICOMOTOR
d COMPLETODOMINIODE P —— p—
Eoy ercepgdo: Atengao que o estudante presta a todos os movimentos
: MOVIMENTOS pe = ;

envolvidosna agdo global, suas conexdes e implicagdes.

Posicionamento: Colocar-se em posi¢ao correta e eficiente para

| MECANI ZACAO executar os movimentos propriamente ditos.

— Execugdo acompanhada: O aprendiz, tendo se posicionado
adequadamente, passa a executar os movimentos de forma ainda

EXECUCAO hesitante.
‘ ACOMPANHADA Osmovimentos sao realizadosimperfeita ou parcialmente.
T Mecanizagdo: Agbes executadas integralmente

O ciclo de movimentos é completo e o aprendiz coordena uma agao

| POSICIONAMENTO com as demais que a ela se ligam.

Completo dominio de movimentos: Maestria sobre as acgbes que se
constituiram objeto da aprendizagem.

X,
L

| PERCEPCAO
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’_fff\’\_\
Cada aprendizagem envolve diferentes saberes:
conhecimentos, habilidades psicomotoras e

intelectuais, e atitudes individuais e sociais. O & .

fato de nomear esses diferentes saberes ja )R

comprova, em principios, a complexidade do )/
o ) / e ]

processo de aprendizagem.

GAMA, 2011.

FORMACAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE QUIMICA:
UMA ABORDAGEM DAS PRATICAS PEDAGOGICAS NA
PERSPECTIVA DA METODOLOGIA ATIVA NO ENSINO DE QUIMICA

- UNIDADE Il -

APRENDIZAGEM PROTAGONISTA

Danielly Franco de Matos
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“A aprendizagem € o caminho da mudanga estrutural que
segue o organismo (incluindo seu sistema nervoso) em
congruéncia com as mudangas estruturais do meio como
resultado da reciproca selecdo estrutural que se produz
entre ele e este, durante a recorréncia de suas interagdes,
com conservacao de suas respectivas identidades.”

MATURANA, 1998, p. 32.

Neste contexto, a aprendizagem protagonista implica uma
internalizagdo, contextualizagdo e significagdo no
processo de constru¢ao dos conhecimentos, passando a
ocupar uma posi¢ao mais ativa, fazendo com que o
individuo passe a ser o proprio protagonista do seu
aprendizado.

A aprendizagem protagonista nao se resume a escolhas, a
questdo é bem mais ampla, exigindo do aluno, do
professor, da equipe gestora e de todos envolvidos na
Educacao um engajamento, nos dialogos e tomadas de
decisdes em relagao a varios assuntos que envolvem a
escola, a comunidade e a sociedade.

Vejamos entdo alguns dos beneficios da aprendizagem
protagonista a seguir!
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BENEFICIOS DA APRENDIZAGEM PROTAGONISTA

Dinamismo nasalade aula

Quando os alunos assumem um papel ativo, a
sala deixa de ser um local de siléncio onde o
estudante fica sentado, ouvindo e copiando.

Em vez disso, passa a ser um local para emitir
opinides, produzir ideias e interagir com o

professor e os colegas.

Esse dinamismo, é claro, aumenta o interesse
e o envolvimento dos estudantes no espaco de

ensino e a atividade colaborativa.

(

Melhoria dacooperagdao emsalade aula

—D>

O protagonismo tem tudo a ver com
coletividade, debate e tomada de decisGes em

grupo.

Portanto, quando essa tendéncia é adotada, o
individuo desenvolve a habilidade de cooperar
e considerar respeitosamente outras opinioes.
—>

Além de conseguir aceitar positivamente
quando a sua proépria ideia nao é escolhida
pelos colegas.

— >

BENEFICIOS DA APRENDIZAGEM PROTAGONISTA

Estimulo da criatividade

Os individuos precisam encontrar maneiras de
resolver problemas reais.

De ajudar a comunidade, de gerar e agregar
valor.

O—

E tudo isso enquanto ainda se aprende
conteudos relevantes.

<

(0

Desenvolvimento da capacidade
auténomado aluno

—D>

Acima de tudo, autonomia tem a ver também
com assumir consequéncias.

——D>

Tem a ver com adotar uma postura responsavel
sobre simesmo e sobre os outros.

—>

Esse é o tipo de qualidade que os individuos
desenvolvem quando sao protagonistas.

>
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BENEFICIOS DA APRENDIZAGEM PROTAGONISTA

Desenvolvimento de uma consciéncia ﬁ Mudanga na maneira como o
voltada para a sociedade aprendizado & visto

Muitos individuos atravessam toda a infancia e — >

adolescéncia em condicdo de alienacdo. Apenas A partir do momento em que o protagonismo

ouvemfalar nos problemas e dificuldades. do individuo & incentivado & os jovens
comecam a participar das escalhas.

E como se estivessemn em um mundo & parte. ey [»

Apenas uma minoria estd preoccupada em

colaborar para o bem da sociedade. gles assumem uma visdo mais positiva em

<} relacdo ao aprendizado proposto na escola.

—D>

Quando os individuos =do protagonistas na
escola, se aproximam da realidade & percebem
seu espaco e papel na sociedade. <1}

E, quanto mais positiva for a sua atitude, mais
gbertos eles estdo ao conhecimento & maior
serda sucesso do ensino.

—C>

Pensando ent3o nos beneficios do aprendizado protagonista quais os caminhos a seguir?
Quais as propostas de atividades mais indicadas? Como seguir?

- Estas e outras indagacles s3o constantes no
k universo do aprendizado protagonista. Os
caminhos vdo sofrendo mudancas e adaptactes

conforme o perfil das recentes geracbes, é
necessario perceber e compreender como os
nossos alunos de hoje se comportam e como
esperam aprender. Ja ndo cabe mais pensar e
organizar uma escola pautada em um Unico
método de ensino ou em um reflexo do
percurso educativo de séculos anteriores, a
considerar a geracao atual. Assim, se torna cada
vez mais necessario repensar nas metodologias
aplicadas pelos professores em sala de aula.
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Mas sera que novas ou diferentes metodologias requerem ambientes inovadores?

Inovacado tem a ver com o ato de realizar agdes com o objetivo de tornar algo melhor. Inovar na
escola é trazer recursos para que o ensino e a aprendizagem sejam cada vez mais eficazes e que

acompanhem o progresso dos anos.
e Ambientes inovadores podem sim auxiliar o processo

de aprendizagem protagonista, o ponto focal esta no
uso de estratégias e métodos diferenciados de
ensino. Para inovar na escola, é preciso entender que
a geracao de estudantes de hoje mudou. Esses
alunos buscam mais do que a teoria conteudista: eles
guerem contribuir com suas ideias, querem analisar
0 que aprendem com um pensamento critico e
desejam ter uma vida mais equilibrada seguindo o
senso de proposito. Eles buscam ser individuos que
fazem a diferenga no mundo.

Conexia Educag3o.
| 1

Grande parte das instituicbes de ensino
acredita que a inovacao em sala de aula é
resumida a levar aparatos tecnolégicos e
computadores para a escola. Porém inovar na
escola, além de incluir a tecnologia
educacional, engloba uma visao ampliada das
necessidades dos individuos da geracao Z.

Conexia Educagio.

As salas de aula, alunos e docentes ao longo
dos anos tém passado por grandes
transformacdes. Ambientes de estudos cada
vez mais conectados com o mundo exterior,
com recursos que fazem do aluno nao sé um
expectador, mas um protagonista de seu
proprio aprendizado, instigando 0
pensamento, o raciocinio, o aprendizado a fim
de, descobrir novos conhecimentos.

2 26
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Entao, qual é a importancia das estratégias inovadoras diante das enumeras transformacgoes
no ambiente escolar?

E na escola que sdo promovidas as mais importantes formulacdes tedricas, concepgdes
cientificas, onde as praticas pedagogicas se validam e dessa forma, as estratégias inovadoras
conduzem o ambiente escolar, transformando o ensino em parte integrante ou principal na

motivacao dessas transformacoes.
+

Brasil Escola.

Pensando na insercao das praticas inovadoras que podem auxiliar a aprendizagem protagonista,
seguem algumas sugestoes:

| 1
27

METODOS DIFERENCIADOS:

Metodologias com foco no ser humano para a inovagao, levando-o a pensar de
maneira critica e criativa para desenvolver ideias, organizar informacdes, tomar
decisGes e adquirir conhecimento. Dentro das salas de aula, o objetivo é tornar
cada aluno um cidaddo consciente e capaz de transformar o mundo em um lugar
melhor, estimulando pensamentos e ag¢les criticas e criativas, despertando o
sentimento de protagonismo nos estudantes, fazendo com que se envolvam mais
com as propostas da escola.

COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS:

Propor experiéncias inovadoras — como acdes de cidadania, solidariedade,
transformacdo do ambiente escolar e sustentabilidade — pode ser também uma
forma incrivel de despertar o perfil protagonista nesses jovens. Engaje os alunos em
acdes com poder real de transformagao no ambiente em que vivem, pois, é crucial
gue eles compreendam que sao parte fundamental em todo o processo.
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GAMIFICACAO:

Promover a gamificacdo dos conteudos na educacdo pode ser uma opgao
assertiva para atrair a atencdao dos alunos, pois, funciona como jogos com
rankings do bem — que premiam os melhores sem expor os piores —,
competicdes, aventura, interacdo, medalhas e desafios que garantem
efetivamente a execucdo das atividades pré-determinadas no planejamento
pedagogico.

INCLUSAO ESCOLAR:
Para realizar praticas inovadoras na educagdo, a escola ndo pode contar
apenas com a modernizacdo, mas também com valores humanos. A inclusdo
social significa, entre outras coisas, o exercicio da solidariedade e da empatia,
afinal, além de formar alunos, a sua escola também esta formando cidad3os.
Portanto, cultive acdes que promovam a inclusdo no ambiente escolar.

PARTICIPACAO:

Praticas inovadoras envolvem, também, permitir e incentivar
que os alunos tenham liberdade, voz e participacdo nos
processos pedagogicos. Mais do que isso, a escola deve estar
aberta para receber feedbacks, ou seja, saber ouvir as ideias,
reclamacgdes e sugestdes que venham deles. Viabilizando esse
clima participativo, receptivo e dinamico, a escola ganha a
confianca, o respeito e o interesse do aluno que,
consequentemente, se sentirda mais valorizado e suscetivel as
mudangas e atividades escolares.

Para facilitar esse processo, a sua escola pode pensar em usar
aplicativos, grupos em redes sociais, criar blogs e qualquer
outro meio tecnoldgico que empodere e dé voz ao estudante
diante das questdes do ambiente escolar.
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O aprendizado protagonista propde uma leitura de mundo mediado
pelos reflexos da ansiedade em conquistar objetivos, realizar ac¢oes,
mediar conflitos, tomar decisGes, estabelecendo um crescimento
humano e social. Percorrendo um continuo trajeto da construgao do
proprio conhecimento.

Mesmo estando envolto a algumas situagdes cotidianas que fazem
parte de sua realidade, e nem sempre sdo situagdes propicias a um
crescimento seguro, o individuo passa por mudanga de
comportamento obtido por meio da experiéncia construida por
fatores emocionais, neurologicos, relacionais e ambientais.

A mediacdo entre aquilo que se sabe ou conhece com aquilo que se
faz ou instiga pode ser um resultado positivo da interacdo entre
estruturas mentais e o meio externo, e resultando assim, em um

aprendizado protagonista.
REVISTA PSICOPEDAGOGICA, 2013.

"A aprendizagem € o caminho da mudanga
estrutural que seque o organismo (incluindo seu
sistema nervoso) em congruéncia com as
mudancas estruturais do meio como resultado da g Shut
reciproca selec¢do estrutural que se produz entre w-\

ele e este, durante a recorréncia de suas/ ™. \)//
intferagbes, com conservagdo de suas respectivas

identidades" ;
MATURANA, 1998.\ @ \

|
\
Vs
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FORMAGCAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE QUIMICA:
UMA ABORDAGEM DAS PRATICAS PEDAGOGICAS NA
PERSPECTIVA DA METODOLOGIA ATIVA NO ENSINO DE QUIMICA

- UNIDADE Il -

ENSINO HIBRIDO

Danielly Franco de Matos

2 33

“Num mundo em profunda transformagio a
educacdo precisa ser muito mais flexivel, hibrida,
digital, ativa, diversificada. Os processos de
aprendizagem s3o multiplos, continuos, hibridos,
formais e informais, organizados e abertos,
intencionais e ndo intencionais.

Hoje ha inumeros caminhos de aprendizagem
pessoais e grupais que concorrem e interagem
simultinea e profundamente com os formais e que
guestionam & rigidez dos  planejamentos
pedagogicos das instituigtes educacionais”.

MORRAN. JO1T.
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Neste sentido, € importante destacar a utilizacdo de novas
e diferentes metodologias que possam contribuir com as
necessidades educativas atuszis. O ensino hibrido, se
define como uma  metodologia que  agrega
adequadamente o ensino por meios tecnolégicos, sem
substituir, mas integrando com o formatoe tradicional.

“0 acesso e a produgdo de informacoes e conhecimento,
gue se organizam por meio do hibridismo e da ubiquidade,
invertem a estrutura tradicional da organizac3o do espaco
de sala de aula, possibilitande novas reconfiguragtes na
simultaneidade do tempo e dos espacos, congruentes com
as demandas da cultura contempordnea”

MAANTOW AN, 2015,

O QUE E ENTAO ENSINO HiBRIDO?

“Um ensino ao qual vocé integra atividades tecnologicas
como também virtuais em conjunto com o ensino
tradicional, utilizando atividades planejadas e que
possuamum valor pedagogico.”

BLOG/COURSIFY

“Um ensino que traz a ideia de utilizar ferramentas
tecnoldgicas para o cotidiano escolar e sair um pouco do
giz e quadro (lousa), mas ndo quer dizer algo
desorganizado onde os alunos irdo acessar a internet
sem um rumo ou que se precise investir “milhdes” em
equipamentos.

BLOG/FORLEVEN




O QUE E EDUCACAO HiBRIDA E POR QUE ELA E UMA TENDENCIA?

E o resultado da mistura de
meétodos de ensino
presenciais e online afim
de melhorar a experiéncia
do estudante — o que pode

- = = =

BENEFICIOS

A educacdo hibrida permite
que as aulas sejam mais
dinamicas, acessiveis e
flexiveis, ja que o aluno
pode escolher como deseja
aprender. A integracao de

acontecer por meio de contetido online e o
yldeogula, sala de aula aprendizado  colaborativo
invertida, entre outras também conseguem
coisas.

melhorara a formacgao dos

estudantes.

P

O grande desafio dos
professore esta em facilitar
o uso de ferramentas
digitais, dar feedbacks aos
alunos em tempo real e
planejar as aulas de acordo
com os dados que podem
ser obtidos em exercicios

online, atendendo  as
expectativas dos
estudantes.

COMO AVALIAR NO ENSINO HIBRIDO?

No contexto do ensino hibrido, é preciso repensar
o que significa a avaliacdo, resignifica-la, torna-la
mais personalizada e feita ao longo do processo
de aprendizagem.

A avaliagdo ndo pode se restringir ao bhindmio
aprovar x reprovar, que se torna punitivo, e
avancar para ser um instrumento de reorientagdo
de pratica pedagogica. Maior personalizacdo é o
objetivo do ensino hibrido, e a avaliacao deve
assumir novo foco, nao como
aprovacao/reprovacdao, mas como maneira de
redirecionar os caminhos.

130
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QUAIS SAO OS PROCESSOS DE AVALIAGAO NO ENSINO HIBRIDO?

Avaliacdao diagndstica — o que os alunos ja
sabem ou conhecem.

Avaliacdao reguladora — o que os alunos
aprenderam no decorrer do periodo.

a Avaliacdo somativa — qual a evolugdo dos
alunos em conteudos mais especificos.

@Avaliagéo personalizada — uso dos niveis de
complexidade diferenciados.

Avaliacdo continua - redirecionando os
caminhos.

“Desse modo, a educacao hibrida se caracteriza pelos processos de ensino e aprendizagem que
ocorrem na combinacdo de atividades presenciais (no espaco geografico) com atividades online,
mediados pelo fluxo de interacao e comunicagcao que as Tecnologias Digitais proporcionam aos
atores envolvidos nesses processos.”

MANTOVANI, 2016.
Contribuindo com a ideia da inser¢ao de praticas inovadoras, utilizagao de técnicas e métodos
diferenciados com ou sem o uso de tecnologias digitais, para o ensino hibrido as metodologias
ativas demonstram ser promissoras no processo de ensino e de aprendizagem, pois se
fundamentam no aprendizado protagonista bem como, no protagonismo juvenil diante a
educacao integral do individuo.

2
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AFINAL, O QUE SAO METODOLOGIAS ATIVAS?

»0 Qualquer processo através do qual o estudante deixa de ser
figurante para ser o ator principal do seu processo de

O aprendizagem.

A

Qualquer método instrucional que engaja os estudantes em seu
processo de aprendizagem.

O  Baseia-se na forma de desenvolver o processo de aprender
utilizando experiéncias reais ou simuladas, com capacidade para
solucionar com sucesso tarefas essenciais da pratica profissional

\
g" e b em diferentes contextos.
o

QUAIS OS PRINCIPAIS MOTIVOS DE SE UTILIZAR AS METODOLOGIAS ATIVAS?

S

Aprendizagem protagonista e mobilizacdo das
competéncias socioemocionais;

Dificuldade docente em atrair e manter a atencao dos
estudantes;

Crescente falta de motivagdo dos alunos, com
impactos sobre o desempenho e taxas de evasao;

T4

Os métodos tradicionais de ensino e aprendizagem
ndo conseguem atender as necessidades dos jovens.

=

- ]
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CARACTERISTICAS DAS METODOLOGIAS ATIVAS:

Construtivista— aprendizagem significativa 5=

Contextualizado — realidade mais proxima

Colaborativo — trabalho em equipe

Investigativo - aprender a aprender

Interdisciplinar— ensino integrado

Humanista— comportamental

Reflexivo — ética e valores

Motivador — socioemocional

Critico—senso comum

Desafiador — propor solugdes

Logo, temos que:

» O ensino hibrido combina atividades com ou sem
professor com o uso de tecnologias. Dessa forma,
possibilita que o aluno estude sozinho, com ou sem
o apoio da internet, e em sala de aula, seja em ]
grupo ou com o professor.

» Na metodologia ativa o aluno é personagem
principal e o maior responsavel pelo processo de
aprendizado. Sendo assim, o objetivo deste modelo
de ensino é incentivar que a comunidade
académica desenvolva a capacidade de absor¢ao de
conteldos de maneira autébnoma e participativa.

(\ = a s
PROFESSOR DAVI

Sistematizando, o ensino hibrido por meio das metodologias ativas visa promover a formacao
profissional, pessoal e social do individuo.

|
I
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“[...] as metodologias precisam acompanhar os
L0 objetivos pretendidos. Se queremos que os

Q alunos sejam proativos, precisamos adotar
metodologias em que os alunos se envolvam em
atividades cada vez mais complexas, em que =

\/’renham que tomar decisGes e avaliar os 5 P

resultados, com apoio de materiais relevantes.
Se queremos que sejam criativos, eles
precisam  experimentar inimeras  novas

possibilidades de mostrar sua iniciativa.” )
MORAN, 2015, p. 17.& \
w

R
-9‘
x

FORMACAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE QUIMICA:
UMA ABORDAGEM DAS PRATICAS PEDAGOGICAS NA
PERSPECTIVADA METODOLOGIAATIVA NO ENSINO DE QUIMICA

- UNIDADE IV -

ESTRATEGIAS DE ENSINO NAS METODOLOGIAS ATIVAS

Danielly Franco de Matos.

| 1
I ——
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A metodologia ativa € uma ferramenta pedagogica
com foco na aprendizagem, que traz um conjunto de
metodos e estrategias de ensino, regidas por um
processo de investigacdo cientifica. E que propbe o
protagonismo do estudante no processo de
aprendizagem com alunos mais participativos,
colaborativos, engajados e que interagem uns com os
outros na construg3o do seu proprio conhecimento.
Alem de, articulando uma formacido integral nos
aspectos das competéncias socicemocionais, a
considerar as habilidades e os dominios de
aprendizagem.

Dussanoaiba com

[...] © método ativo envolve a construgdo de
situagtes de ensino que promovam uma
aproximagao critica do aluno com a realidade; a
opcaoc por problemas que geram curiosidade e
desafio; a disponibilizacdo de recursos para
pesquisar problemas e solugbes; bem como a
identificagdo de solugbes hipotéticas mais
adequadas & situagdo e a aplicagdo dessas
soluctes. Alem disso, o aluno deve realizar tarefas
que requeiram processos mentais complexos,
como analise, sintese, deducdo, generalizacio.

MEDEIRDS, 2014, P43,
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Neste sentido, se faz necessario o estudo prévio dos métodos para determinar qual € o mais
adequado para aplicar ou sistematizar em um contexto educacional. Sabe-se que muitos
professores no processo de sua pratica profissional j& desenvolvem diferentes metodologias.

De um modo geral, compreendemos que n3o se deve

trabalhar apenas com memorizacdo, porque a maioria

n dos alunos simplesmente esquecem os conceitos apos a

aula. Em vez disso, propor atividades que promovam o

'° protagonismo da aprendizagem, ou seja, lancar mao de

situagcOes em que os alunos aprendam, fazendo. Tambem

¢ & necessario que entendamos como os alunos

£ ﬂ aprendem, isso certamente ajudard na escolha das

“ - ’ metodologias mais adequadas para determinadas
TAS

situactes de aprendizagem.

COMO APRENDEMOS

Piramide da Aprendizagem
Willian Glasser.

10% do que leem em livros,

revistas ou artigos.

s do que escutam em uma '—°
- 20% ;

palestra.

30% do que veem em fotos,

imagens ou ilustragdes.
a
%} 50% c!o que veem e ouve~m em
filmes ou demonstracdes.
ey
(2]

70(y do que dizem e escrevem
0 em grupos de discussdo.

Metodologia
Ativa

80‘y do que fazem quando estdo
0 praticando.

95% do_que fazem quando
ensinam aos outros.
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Para se envolver ativamente no processo de
aprendizagem, o aluno deve ler, escrever,
perguntar, discutir ou estar ocupado em
resolver problemas e desenvolver projetos.
Alem disso, o aluno deve realizar tarefas
mentais de alto nivel, como anélise, sintese e
avaliagdo. Nesse sentido, as estratégias que
promovem aprendizagem ativa podem ser
definidas como atividades que ocupam o aluno
em fazer alguma coisa e, ac mesmo tempo, o
leva a pensar sobre as coisas que esta fazendo.
BARBOEA « MOURA, 2014,

E na Metodologia ativa de aprendizagem que o professor incentiva o estudante & participacéo.
Essencialmente, removendo-o da estagnag3o e colocando-o no papel central do processo
educacional. Assim, o professor assume o papel de:

P 0 Curador: que selecicna o contelddo e guia o aluno por
ele;

O Apoiador: acolhendo, estimulando, valorizando e
inspirando os alunos;

[ Orientador: sendo capaz de gerenciar as atividades de

s aula;
-
w ] Mediador: mediando as relagtes entre alunos e a
n sinergia entre eles e o conteddo apresentado.
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Vejamos algumas das estratégias que dao intencionalidade a Metodologia Ativa:

Giro e
: Estudo de o " Atividades
Colal:)oratlv Caco M Gamificagao [dicas

Sala de aula | Rotagao por
Invertida Estacao

Situagoes Linha do
Problemas Tempo

U GIRO COLABORATIVO

Esta é uma estratégia para a coleta de ideias
que, no fim, vdao gerar uma lista concisa de
respostas sobre um tema especifico. Os
discentes trabalham em pequenos grupos. Um
transmite ao outro as suas propostas. A
medida que o giro acontece, as ideias sao
aperfeicoadas.

FAUSTO CAMARGO e THUINIE DAROS, 2018.
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I

U ESTUDO DE CASO

E uma estratégia de pesquisa cientifica que
analisa um fendémeno real

contexto em que esta inserido e as variaveis
que o influenciam. Essa estratégia pode ser
usada para analisar um individuo, um grupo
social, uma instituicdo ou uma politica publica,
por exemplo. E uma forma de pesquisa
utilizada principalmente nas areas sociais,
humanas e da saude.

considerando o

Significados.com

O SIMULACAO

E uma técnica de ensino que promove a insercdo do
aluno em realidades, fazendo com que a formacao seja
centrada na pratica, numa continua aproxima¢ao do
ensino com a mundo. Que utiliza os conceitos e o
raciocinio para o treino de habilidades em simulagao
relacionando o saber fazer, a execugdo de técnicas e
procedimentos. Além de, aproximar o ensino do mundo
real, conferindo habilidade e conhecimento a todos os
processos que serao vivenciados, diante das relacdes
pessoais e em equipes.

A técnica de simulagdo pode ser real (experiéncias
praticas laboratoriais ou ndo) ou computacional
(software, aplicativos e outros).
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O GAMIFICAGAO

E uma metodologia que usa elementos comuns dos
jogos em situagdes que nao se restringem ao
entretenimento. Utiliza a légica e estratégias dos
games para servir a outros propositos, como tornar
contelidos complexos em materiais mais acessiveis,

facilitando os processos de aprendizado —tudo isso de Q
forma mais dinamica do que outros métodos. n #v

A Gamificacao na sala de aula sugere a utilizacao de S
mecanicas e dinamicas de jogos para melhorar o H 4
engajamento do aluno em seu processo de y .

aprendizagem de modo que ele desenvolva sua ! :
autonomia de forma mais criativa e prazerosa.
LudosPro.com

U ATIVIDADE LUDICA As atividades ludicas podem desenvolver
diversas potencialidades como a criatividade, o
prazer, a interacdo entre as pessoas, a
cooperacao, entre outras.

Utiliza os conceitos e o raciocinio para
expressar sua imaginagao, conhecer seu corpo
e até mesmo cria suas proprias regras. Por
meio de: Videos ou filmes; Producdo de
histéria em quadrinhos; Parddia (uso ou
criacdo de novas); Aplicativos de celular;
Teatro; Dinamicas ou gincanas; Jogos didaticos;
Atividades investigativas; Produgdao de
experimentos; Entre outros.

Brasilescola.Uol
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I

Q SITUAGAO PROBLEMA

Qualquer situacao a ser “resolvida” por uma
sequéncia agdes a ser executada, para atingir
um objetivo, onde a situacdo é o estado inicial
e 0 objeto é o estado final desejado, buscando
uma sequéncia de ag¢bes ou caminhos reais
que conduzem a identificacao do problema
impactando na eficiéncia de busca da solucao.

ELTON ORRIS, 2015.

U LINHA DO TEMPO

E uma ferramenta de apoio ao processo de
ensino e aprendizagem, nao um fim em si
mesmo. Os estudantes sdo desafiados a
localizar acontecimentos passados, sem usar a
decoreba de datas, conhecer a origem de
situacdes sociais, politicas e culturais que
permanecem até os dias de hoje e identificar
as mudancas ocorridas no decorrer do
processo historico. Esse recurso visual ajuda a

. O 5
: : a formar nocBes de anterioridade,
posterioridade e contemporaneidade.
GENTILE, 2002.
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U PROJECT BASED LEARNING (PBL)

A Aprendizagem Baseada em Projetos (PBL), aposta na
construcdo de conhecimento por meio de um trabalho
longo de investigacdo que responda a uma pergunta
complexa, problema ou desafio. A partir dessa questao
inicial, os alunos se envolvem em um processo de
pesquisa, elaboracdo de hipdteses, busca por recursos e
aplicacdo pratica da informacdo até chegar a uma
solucdo ou produto final.

A ideia principal é que o aluno possa aprender a fazer
fazendo, além de estimulos a realizar projetos que
dialoguem com suas vivencias e areas de interesse,
desenvolvendo projetos de forma interdisciplinar.

LORENZONI, 2016.

U SALA DE AULA INVERTIDA

Se no modelo tradicional o professor em uma aula
expositiva explica a matéria no quadro para que depois os
alunos fagam, sozinhos, a ligdo de casa, a sala de aula
invertida (do inglés, flipped classroom) significa a inversdo
desta logica: primeiro o aluno faz a internalizacdo dos
conceitos essenciais antes de aula e depois, junto a turma,
discute os conhecimentos adquiridos e tira possiveis
duvidas de conteudo com a ajuda e orientagdao do
professor.

O aluno estuda previamente o conteudo e chega mais
preparado na sala de aula. Neste modelo o professor
media o processo de aprendizagem e pode trazer assuntos
complementares para aula.

Sae.Digital

-
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0 ROTACAO POR ESTAGOES

Nessa metodologia os alunos sao organizados em
diferentes grupos, cada um com uma tarefa
diferente, de acordo com os objetivos da aula. A
ideia é que cada grupo rotacione por entre as
atividades (algumas online e outras nao) para que
experimentem as diferentes formas de aprender.

O objetivo é atender aos diferentes estilos de
aprendizagem dos alunos e ajuda-los a melhorar a
producdo textual. Além disso, essa metodologia
estimula estudantes a discutirem, pesquisarem e
se envolverem com determinado conteldo,
melhorando o engajamento dos alunos.

As metodologias ativas tém o potencial de despertar a curiosidade, a medida que os alunos se
inserem na teorizacdo e trazem elementos novos, ainda nao considerados nas aulas ou na
propria perspectiva do professor.

Berbel, 2011, p.28.
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"O principal objetivo da educagdo € criar
pessoas capazes de fazer coisas novas e ndo

simplesmente repetir o que outras geragdes
fizeram". (PIAGET, 1964, p. 5)

Acesso aos anexos e slides:

https://drive.google.com/drive/folders/12Ez-
R5{XoMCvV8tYWKpcAnhYSmRCa6eN?usp=sharing



https://drive.google.com/drive/folders/12Ez-R5jXoMCvV8tYWKpcAnhYSmRCa6eN?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/12Ez-R5jXoMCvV8tYWKpcAnhYSmRCa6eN?usp=sharing

146

7 CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista que a profissdo docente é a responsavel em formar as demais
profissbes, todo e qualquer tema relacionado a formacao de professores € pertinente
a realizacao de pesquisas. Assim, a formacgéo continuada de professores de quimica
na perspectiva da Metodologia Ativa como estratégia de ensino, possibilita ao campo
educacional, significativas reflexdes, rupturas paradigmaticas, transformacfes da
atuacao docente e inovagdes das praticas pedagogicas.

Neste sentido, é importante destacar que uma das dificuldades encontradas
na formacdo continuada de professores de quimica € a falta de momentos
formativos voltados para o cotidiano da sala de aula, com énfase na
contextualizacdo entre a teoria/pratica e praticas educativas e na elaboracdo de um
plano de aula que contemple a heterogeneidade da turma e uma intencionalidade do
ensino. Existe uma fragmentacéo entre contetddo/forma de ensinar; uma polarizacéao
entre saber/saber fazer.

De fato, nenhum professor propositalmente realiza um mau planejamento,
uma atividade ruim, uma sequéncia didatica generalista, sistematica recorrente de
uma aula somente expositiva. A sobre carga de trabalho, os diferentes alunos em
uma mesma turma, um quantitativo exorbitante de alunos nas salas, a falta de
tempo para estudos continuos, a desvalorizacdo profissional, dentre outras
circunstancias, podem ser alguns dos inUmeros fatores que desagradavelmente
colaboram com a realizacdo de aulas pouco atrativa, participativa e mecanica.

Neste cenario, tdo importante quanto a entrada de estudantes no processo
de educacdo é a sua permanéncia nele. Por isso, no ambiente escolar é de
fundamental importancia que haja a melhor interacdo possivel entre o0s
estudantes e o0s componentes da instituicAo escolar, promovendo-se o0
aprendizado significativo. Assim, ao que compete o uso do método ativo, ou
metodologia ativa no processo de ensino, é importante destacar que nao se trata
de algo novo e recente.

Teoricos como Dewey (1950), Rogers (1973), Novack (1999) e Freire
(2009), enfatizam, ha muito tempo, a importancia de motivar e envolver os alunos
na busca por novos conhecimentos e novas abordagens. A aprendizagem ativa

consiste em uma formacao integral, interativa, reflexiva e que possa oportunizar
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significacdes na realidade concreta dos alunos e dos professores, em meio aos
aspectos cognitivos, comportamentais e sociais determinantes na promocdo e
construcéo de saberes.

As metodologias ativas tém se colocado como uma alternativa favoravel na
articulacdo do processo de ensino, em especifico no ensino de quimica, pois
potencializam um aprendizado que é construido a partir das inferéncias cientificas,
do que ja se sabe ou conhece e ndo apenas repassado no formato de memorizacao,
inspira transformacdes e promove intencionalidade ao desenvolver habilidades nas
situacdes de aprendizagem.

Para concluir, a pesquisa proporcionou ao longo da elaboracao e aplicacdo do
Produto Educacional, a realizacdo de atividades, discussdes e estudos; o
compartilhamento de experiéncias, angustias, anseios e expectativas relacionadas
ao ensino de Quimica; a ressignificacdo de saberes, abordagens, contextos.
Configurou-se, como uma bussola que aponta para novas pesquisas que
possibilitem refletir, repensar, reestruturar e rever concepg¢des sobre ensino,
aprendizagem e préticas educativas na perspectiva de que haja uma construcao do

conhecimento quimico mais significativo de encontro ao contexto cotidiano.
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APENDICE 1

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Prezado(a) professor(a)

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario(a) da pesquisa
“FORMACAO CONTINUADA ASSINCRONA PARA PROFESSORES DE QUIMICA:
UMA ABORDAGEM DAS PRATICAS PEDAGOGICAS NA PERSPECTIVA DA
METODOLOGIA ATIVA NO ENSINO DE QUIMICA, sob a responsabilidade da
pesquisadora Danielly Franco de Matos, professora da Secretaria Estadual de Educacgéo
(SEE) e mestranda em Ensino Profissional pela Universidade Federal do Acre (UFAC),
orientada pelo Prof. Dr. Antonio Igo Barreto Pereira. O objetivo da pesquisa € promover
formacdo continuada aos professores de Quimica do municipio de Rio Branco e aos
alunos do curso de Graduagdo em Quimica participantes projeto de Residéncia
Pedagdgica da Universidade Federal do Acre (UFAC), centrada no uso das metodologias
ativas como ferramentas potencializadoras nos processos de ensino e de aprendizagem,
visando a interacdo entre o saber empirico e o cientifico.

Essa pesquisa terd& como resultado a formacdo de um grupo de estudos e
possibilitard uma certificagdo como curso de extensdo da Universidade Federal do Acre
(UFAC), contribuira para as reflexbes e formacdo continuada docente sobre o tema
“metodologias ativas no ensino de quimica organica” por meio de analises e elaboragéo
de sequéncias didaticas, além da aplicacdo e vivéncia das atividades propostas pelo
grupo de estudos nas escolas nas quais lecionam. Os resultados obtidos poderéo indicar
possiveis orientagcfes e estratégias de ensino que auxiliem a formacgdo docente e o seu
fazer pedagdgico na sala de aula. Além disso, podera também suscitar temas formativos
para os docentes.

Vocé foi selecionado por ser professor(a) do componente curricular de Quimica no
Ensino Médio e por estar em sala de aula lecionando ou na Residéncia Pedagdgica. Sua
participagcao sera de fundamental importancia para aprofundar os conhecimentos sobre
os diferentes métodos e para detalhar com mais precisao a percepcdo docente sobre o
objeto pesquisado, porém nédo é obrigatdria. Caso aceite, a qualquer momento podera
desistir de colaborar, assim como também fazer a retirada do seu consentimento. Fica
assegurado, para tanto, que 0 aceite, a recusa ou a desisténcia da participacdo como
voluntario da pesquisa nao lhe trara nenhum prejuizo ou penalizacéo pelo pesquisador
ou pela escola.

Sua participacdo consistira em analisar e contribuir com a elaboracdo de
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sequéncias didaticas que possibiltem o uso de metodologias ativas por meio de
apresentacfes gravadas (com aparelho de gravacdo e reproducdo de voz) para
conclusbes da pesquisa. E como continuidade, através do uso de um ambiente virtual,
por meio dos féruns poderd relatar suas experiéncias e vivéncias das propostas de
atividades, além de ter acesso a materiais bibliograficos sobre diferentes estratégias e
métodos de ensino.

Os dados obtidos serdo utilizados somente para fins cientificos, com garantia de
anonimato e confidencialidade do estudo. Os registros da sua participacdo na pesquisa
serdo mantidos em sigilo e somente a pesquisadora responsavel tera acesso a essas
informacfes. Se alguma publicacdo resultar desse trabalho, a identificagdo do
participante ndo sera revelada e os resultados serdo relatados de forma sintetizada para
preservar o anonimato da pessoa.

Vocé tem total garantia de esclarecimento em qualquer momento da pesquisa e,
para tanto, receberd uma coOpia deste termo onde constam os dados de contato para
informacgfes. O termo devera ser datado e assinado, pela pesquisadora e pelo(a)
professor(a) participante, em duas vias.

Atenciosamente,

Danielly Franco de Matos
(Pesquisadora)

Eu, , declaro que

entendi os objetivos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo em
participar.

Rio Branco/AC, de de 2019.

Assinatura do(a)professor(a)

Pesquisador: Danielly Franco de Matos.

Mestranda do Programa de POs-Graduagdo em Profissional em Ensino de

Ciéncias e Matematica.

Endereco: Rua da paz, 78, Ruilino
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Rio Branco/AC — CEP: 69.919-390
Telefones: (68)99951-1626

E-mail:daniellyfmatos@gmail.com
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APENDICE 2

ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA PARA DESTAQUE DO PERFIL DO
PROFESSOR PARTICIPANTE
Nome:
| —Vida académica e profissional
1. Formacgdo Académica:
() Graduagéo () Especializacdo () Mestrado () Doutorado
2. Quantos anos de docéncia?
()de0l1a05anos. ()de05al0anos. () maisde 10 anos.
3. Qual série esta trabalhando no Ensino Médio?
()12 série () 22 série () 32 série
4. Qual estratégia de ensino ja utilizou?
5. Participou de alguma formagé&o continuada?
() Sim () Nao
Il — Sobre as Metodologias Ativas
1. O que vocé entende por Metodologias Ativas?
2. Participou de Formag6es sobre Metodologia Ativa?
() Sim () Néao
3. Vocé ja utilizou a Metodologia Ativa nas propostas de atividades?
() Sim () Nao
Il — Sobre o Ensino de Quimica
1. Que dificuldades vocé enfrenta no Ensino de Quimica?
2. Quais contetudos geram maior dificuldade no planejamento?

3. Domina as tecnologias digitais?



