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RESUMO

Os documentos oficiais brasileiros para o Ensino de Quimica apontam a importancia
de promover um ensino que ajude os alunos a desenvolver competéncias e
habilidades necessérias para articular o conhecimento com as aplicagdes cientificas,
tecnoldgicas, sociais, ambientais numa perspectiva histérica, contextualizada,
interdisciplinar e construtivista para a formacéo critica do exercicio da cidadania.
Tais caracteristicas podem ser incorporadas em uma Unidade de Ensino
Potencialmente Significativa (UEPS), que tomam como base um conjunto de teorias
de aprendizagem, cujo objetivo é promover uma aprendizagem significativa, partindo
daquilo que os individuos jA trazem como conhecimento prévio. Elas sé&o
constituidas por etapas que se articulam apresentando uma sequéncia logica que
contribuird no processo de constru¢cdo do conhecimento. Neste sentido, a presente
pesquisa tem como objetivo construir e avaliar uma Unidade de Ensino
Potencialmente Significativa para trabalhar com o tema gerador ‘° Produgdo da
Cachacga’ a partir do estudo das fungdes organicas com alunos do 2° ano do Ensino
Médio de uma escola publica do Municipio de Alagoa Nova - PB.Trata-se de uma
pesquisa- acdo de natureza quali-quantitativa. O publico alvo foram 28 alunos de
uma escola publica do Municipio de Alagoa Nova - PB. Como instrumento de coleta
de dados foram utilizados questionarios abertos para os alunos avaliarem a
proposta, como também foram elaborados mapas conceituais com objetivo de
diagnosticar se 0s estudantes conseguiram assimilar os conceitos que foram
trabalhados ao longo da UEPS. Para andlise dos questionarios utilizou-se os
pressupostos tedricos da analise de contetudo de Bardin. Ja para analise dos mapas
conceituais, buscou-se verificar como os estudantes assimilaram as informacdes e
como organizaram estas ideias no mapa conceitual, buscando em seguida fazer
uma discussao a luz do referencial tedrico da area. Os resultados revelam que os
estudantes avaliam positivamente a UEPS, afirmando que ela contribuiu na
aprendizagem do tema proposto a partir do uso de uma diversidade de recursos
didaticos, bem como a metodologia empregada pelo professor contribuiu para
assimilacdo de muitos conceitos que foram trabalhados ao longo da UEPS. Quanto
aos mapas conceituais, € possivel perceber que muitos alunos conseguiram
assimilar uma diversidade de conceitos que foram trabalhados ao longo da unidade
didatica. No entanto, alguns estudantes apresentaram dificuldades para organizar
tais ideias nos mapas, 0 que ja se esperava por nunca terem trabalhado com tal
instrumento ao longo de sua trajetoria escolar. Mesmo com tais dificuldades, é
possivel afirmar que houve aprendizagem significativa a partir da proposta
trabalhada.

Palavras-chave : Ensino de Quimica; UEPS; Producéo da Cachaca; Funcdes

Organicas.



ABSTRACT

Brazilian official documents for the Chemistry Teaching point out the importance of
promoting education to help students develop competencies and skills needed to
articulate the knowledge with the scientific, technological, social, environmental
applications in a historical perspective, contextualized, interdisciplinary and
constructivist to the critical formation of citizenship. Such features can be
incorporated into a Teaching Unit Potentially Significant (LIFO), taking as a basis a
set of learning theories, whose aim is to promote meaningful learning, based on what
individuals already bring as prior knowledge. They consist of steps that are
articulated presenting a logical sequence that will contribute in the knowledge
construction process. In this sense, this research aims to build and evaluate a
Potentially Significant Teaching Unit to work with the generator theme 'Production
Cachaca' from the study of bodily functions with students of the 2nd year of high
school from a public school city of Alagoa Nova - PB. Trata is an action research of
gualitative and quantitative nature. The target audience were 28 students of a public
school in the city of Alagoa Nova - PB. As data collection instrument open
guestionnaires were used for students to evaluate the proposal, as have also
developed concept mapping in order to diagnose whether the students were able to
assimilate the concepts that were worked along the LIFO. For analysis of the
questionnaires we used the theoretical assumptions of content analysis Bardin. As
for analysis of the conceptual maps, it sought to verify how students assimilate the
information and how organized these ideas in the conceptual map and then seek to
make a discussion of the theoretical reference area. The results show that students
positively evaluate the LIFO, saying it contributed to the learning of the proposed
theme from the use of a variety of teaching resources as well as the methodology
used by the teacher contributed to the assimilation of many concepts that have been
worked out over the LIFO. As for conceptual maps, it can see that many students
were able to assimilate a variety of concepts that have been worked out over the
teaching unit. However, some students had difficulties to organize these ideas on the
maps, which is already expected because they have never worked with such an
instrument throughout his school career. Even with these difficulties, it is clear that
significant learning from worked proposal.

Keywords: Chemistry Education; LIFO; Cachaca production; Organic function.
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1. INTRODUCAO

Nos dias atuais, o Ensino de Quimica vem passando por profundas
modificagcbes, o que exige do professor desenvolver nos discentes a capacidade de
estimula-los a tomada de decisfGes de forma autbnhoma para que 0S mesmos possam
se posicionar de forma critica e reflexiva na sociedade dos dias atuais, contribuindo
para que estes exercam seu papel de cidadaos. Tal necessidade é discutida pelos
documentos referenciais curriculares nacionais e as pesquisas em Ensino de
Quimica, ao afirmar que para se promover tal ensino, € necessario que ocorra uma
vinculacéo do contetdo ministrado com o contexto sociocultural que o individuo esta
inserido.

Muitos estudos revelam que os estudantes apresentam uma série de
dificuldades, o que tem sido foco em pesquisas no campo da didatica da Quimica.
Na visdo de Kempa (1991 apud NUNEZ E SILVA, 2007), essas dificuldades de
aprendizagem no Ensino de Quimica podem estar relacionadas a fatores como: a
natureza das concepgdes prévias ou a insuficiéncia dos alunos conseguirem manter
relagdes significativas com 0s conceitos que serdo assimilados, a pouca coeréncia
entre o estilo de aprendizagem do discente e o estilo de ensino do educador, as
relacbes entre a complexidade do exercicio proposto a ser assimilado e a
capacidade do aluno para organizar e a processar a informacao, entre outros.

Ja os documentos referenciais curriculares revelam que o Ensino de Quimica
tem se limitado a transmissao de informagdes, definicbes e leis isoladas, sem
qualquer relacdo com o contexto de vida do aluno. Tal ensino fica restrito a baixos
niveis cognitivos, pois se enfatiza muitos conceitos que favorecem a memorizacao,
nao contribuindo para gerar uma aprendizagem significativa (BRASIL, 1999).

Neste sentido, é importante que o professor desenvolva propostas
construtivistas que possam contribuir para minimizar tais dificuldades, uma vez que o
método construtivista de ensino contribui para que o aluno seja um sujeito ativo no
processo de ensino e aprendizagem, sendo necessario que o professor utilize
mecanismos e propostas para atuar como agente facilitador no processo de ensino.
Para que tais propostas possam despertar interesse e motivagdo nos estudantes, €
necessario que o professor utilize diversos recursos didaticos para se promover uma

aprendizagem significativa.
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A aprendizagem significativa € uma proposta de David Ausubel, que se
baseia na concepcédo de que existe uma estrutura responsavel pela a organizacao e
a integracdo do processamento das informacgdes, no qual ele chamou de estrutura
cognitiva. Na visao deste autor, novas ideias e informacdes podem ser apreendidas
e absorvidas na medida em que o0s conceitos relevantes se tornem claros e
inclusivos tornando-se “ancoras” para o surgimento de novas ideias e conceitos
(MOREIRA, 2001).

Para Moreira (2000) é preciso no processo de constru¢cdo do conhecimento,
desenvolver uma aprendizagem que além de significativa, deve ser critica. Tal
caracteristica é importante para que o0 estudante possa compreender que é
necessario fazer parte de sua cultura e ao mesmo tempo ndo ser dominado por ela,
ou seja, 0 estudante pode lidar construtivamente com as mudancas que ocorrem ao
longo de suas tradicbes sem deixar se dominar por elas, buscando atuar de forma
critica e reflexiva frente as diversas questdes que sdo colocadas no contexto da
sociedade contemporanea.

Tais caracteristicas devem estdo presentes na elaboracdo das Unidades de
Ensino Potencialmente Significativas, que se caracterizam por um conjunto de
teorias que possibilitam a ascensao pela busca de uma aprendizagem significativa,
seguindo uma sequéncia logica de etapas, cujo objetivo é contribuir para que os
estudantes assimilem as informacfes numa perspectiva construtivista, critica e
reflexiva, partindo da ideia daquilo que o aluno ja apresenta como conhecimento
prévio.

A sociedade atual exige que os individuos possuam um conhecimento que
lhes atribua a capacidade de se posicionarem de forma critica em relacdo a uma
diversidade de questBes que exigem conhecimento cientifico. O enfoque CTSA —
(Ciéncia Tecnologia Sociedade e Meio Ambiente) € uma tendéncia pedagobgica de
Ensino muito discutida na Educacao e tem como objetivo desenvolver e ampliar a
alfabetizacdo cientifica e tecnolégica dos cidadaos,auxiliando-os para que
desenvolvam competéncias e habilidades a partir da assimilacdo do conteudo
cientifico, contribuindo para que estes tomem decisbes frente aos aspectos
relacionados a ciéncia, tecnologia, sociedade e o meio ambiente (SOARES et al.
2012).

O uso de temas geradores propicia um ensino que favorece a aprendizagem,

por intermédio de situacdes reais, a partir do tratamento contextualizado e
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interdisciplinar, uma vez que os conteldos podem ser tratados & luz de diversas
areas do conhecimento podendo integra-los para se promover a alfabetizacéo
cientifica nos estudantes numa perspectiva problematizadora (COSTA e PINHEIRO,
2013).

Pensando nestas questdes, a presente pesquisa buscara respostas que
atendam ao seguinte problema em estudo: E possivel uma Unidade de Ensino
Potencialmente Significativa a partir do tema gerador ‘ A produgao da Cachacga' na
cidade de Alagoa Nova - PB contribuir para gerar uma aprendizagem significativa
nos estudantes? Como estes estudantes avaliam tal proposta?

1.10BJETIVOS

1.1.1 Objetivo geral

Construir e avaliar uma Unidade de Ensino Potencialmente Significativa para
trabalhar com o tema gerador ‘ Produgdo da Cachaca’ a partir do estudo das
funcdes organicas com alunos do 2° ano do Ensino Médio de uma escola publica do

Municipio de Alagoa Nova - PB.

1.1.2 Objetivos especificos

Avaliar a proposta didatica com os estudantes com intuito de verificar se ocorreu
aprendizagem e se contribuiu para despertar interesse e motivacdo no ensino das
funcdes organicas;

Verificar se ocorreu aprendizagem significativa a partir da elaboragcdo de um mapa
conceitual, buscando verificar quais 0s conceitos que foram assimilados no processo

de ensino e aprendizagem.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

2.10 ENSINO DE QUIMICA E AS PROPOSTAS PARA A FORMACAO DA
CIDADANIA NA EDUCACAO BRASILEIRA

7z

A Quimica é considerada como uma das disciplinas que contribui para a
formacdo humana uma vez que o seu conhecimento tem relacdo com os aspectos
sociais,culturais e econémicos, sendo este conhecimento responsavel de conduzir o
individuo para exercer a sua cidadania de forma auténoma, critica e reflexiva.Tal
objetivo sé sera promovido se o conhecimento quimico for estabelecido por meio da
interpretacdo da sociedade, buscando representa-la através de seus
conceitos,métodos e linguagens proprias,compreendendo que esta ciéncia é fruto de
uma construcdo histérica e fazendo relacdes com o desenvolvimento tecnoldgico
dando relevancia aos varios aspectos presentes na sociedade (BRASIL,2006).

Uma das principais preocupacdes em relacdo a educacéao brasileira quanto a
formacdo do cidadao,segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB, lei n°9.394,art.2°,22° e 36°), refere-se ao preparo do individuo para o real
exercicio da cidadania. Essa preocupacdo surge da necessidade da escola
desenvolver a capacidade dos individuos participarem ativamente e criticamente das
guestdes que norteiam a sociedade em que estdo inseridos,podendo entdo, tomar
decisbes fundamentais para atuarem de forma responsavel e comprometida nesta
sociedade cientifica - tecnoldgica, uma vez que a quimica surge de forma expressiva
como mecanismo para investigagcdo e producdo de bens,cabendo ao cidadéo se
posicionar em relacdo aos aspectos sociais, cientificos, tecnolégicos e ambientais a
partir da compreenséao da ciéncia Quimica.

A funcdo do ensino de Quimica deve ser a de desenvolver a capacidade de
tomada de decisdo nos cidadaos, o que implica a necessidade de uma vinculagéo
do conteudo trabalhado, mantendo relacdo com o contexto social em que o aluno
esta inserido (SANTOS e SCHNETZLER, 1996). Dessa forma, deve-se valorizar e
enfatizar a constru¢cdo dos conhecimentos quimicos, levando em consideragcao o que
o aluno tras consigo e ampliando-se o processo de ensino-aprendizagem através de
praticas de ensino que levem ao verdadeiro exercicio da cidadania.

Segundo Santos e Schnentzler (1996), os temas quimicos sociais
desempenham fun¢Bes especiais no ensino de Quimica para formar o cidadéo,

permitindo-lhes o desenvolvimento de habilidades que o conduzam para um
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posicionamento critico quanto ao tema proposto, sendo essencial que os envolvidos
compreendam a realidade social em que estéo inseridos, uma vez que tal realidade
pode ser mostrada através da contextualizagdo do conteddo quimico com o
cotidiano dos alunos envolvidos.

De acordo com Santos e Schnentzler:

O aluno necessita compreender os aspectos relativos & filosofia da
ciéncia, para adquirir concep¢do ampla do conceito de quimica e o
seu papel social .[ ... ] permitem o desenvolvimento das habilidades
basicas relativas a cidadania, como a participa¢do e a capacidade de
tomada de decisado, pois trazem para a sala de aula discussbes de
aspectos sociais relevantes,que exigem dos alunos posicionamento
critico quanto a sua solucdo(1996.p.03)

Diante das questdes que envolvem a sociedade contemporanea oS
estudantes como cidadaos brasileiros devem ter embasamento tedrico - cientifico
para saber articular de acordo com os fundamentos, as informacdes oriundas da
tradicdo cultural, da midia e da prépria escola e saber se posicionar e tomar
decisBes autonomamente enquanto individuos e cidad&os. (BRASIL, 2006).

O ensino de Quimica para a promog¢éo do exercicio da cidadania tem como
um de seus objetivos a discussdo das dimensdes sociais, ambientais tecnolégicas,
politicas, éticas e econdmicas do conhecimento cientifico, para que os alunos
possam desenvolver conhecimentos fundamentais tornando-se cidadaos atuantes,
criticos e reflexivos perante a sociedade. Essas praticas possibilitam a participacao
dos alunos em atividades em que ele é estimulado a tomar decisGes, ou seja, 0
aluno por meio da reflexdo e da discussdo advindas de questdes relacionadas as
implicacbes sociais da ciéncia e da tecnologia conseguira reconhecer o papel da
Quimica e a sua aplicacao préatica em seu contexto de vida. Portanto, relacionar a
ciéncia as questdes sociais presentes na sociedade é permitir o desenvolvimento de
atitudes e valores vinculados ao proprio cotidiano do aluno, instigando-os a refletir
sobre as questbes que envolve 0o mundo em que ele se encontra
inserido(MORTIMER e SANTOS,1999).

Segundo os OCNEM, é necessario que “os professores procurem novas
abordagens para o tratamento conceitual e ndo repitam a tradicional divisdo da
Quimica em Quimica Geral, Fisico-Quimica e Quimica Organica’(BRASIL, 2006, p.
128). Neste sentido, no que diz respeito ao Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), percebe-se que os estudantes apresentam dificuldades de interpretar e
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expressaras ideias que s&o propostas nas questdes numa perspectiva
interdisciplinar, ja que o exame exige do aluno que ele faca comparacfes existentes
entre as varias areas dos conhecimentos, buscando se fundamentar e se posicionar
frente as situacOes problemas que s&o apresentadas a partir da leitura de tabelas,
gréficos e quadros (SILVA e NUNEZ, 2007).

As principais dificuldades encontradas no ensino de Quimica segundo (SILVA
e NUNEZ, 2007) referem-se a interpretacdo no mundo microscopico ef/ou
macroscopico da quimica, mais precisamente dos fenbmenos quimicos. Logo os
estudantes ndo sabem relacionar estes dois niveis de interpretacdo. As dificuldades
de aprendizagem com base no conhecimento quimico sdo expressas a partir de
erros conceituais, por meio das concepcles alternativas apresentadas pelos
discentes (JIMENEZ, 2007 apud SILVA e NUNEZ, 2007).

Sobre estas dificuldades de aprendizagem os documentos referenciais
curriculares argumentam:

Vale lembrar que o ensino de Quimica tem se reduzido a
transmisséo de informacdes, definicbes e leis isoladas, sem qualquer
relacdo com a vida do aluno, exigindo deste quase sempre a pura
memorizagao, restrita a baixos niveis cognitivos. Enfatizam-se muitos
tipos de classificagdo, como tipos de reacdes, acidos, solucbes, que
nao representam aprendizagens significativas. Transforma-se, muitas
vezes, a linguagem quimica, uma ferramenta, no fim ultimo do
conhecimento. Reduz-se 0 conhecimento quimico a férmulas
matematicas e a aplicacdo de “regrinhas”, que devem ser
exaustivamente treinadas, supondo a mecanizagdo e ndo o
entendimento de uma situacdo-problema. Em outros momentos, o
ensino atual privilegia aspectos teéricos, em niveis de abstracdo
inadequados aos dos estudantes (PCN, BRASIL, 1999. p. 32)

Como é possivel perceber, o Ensino de Quimica vem passando por profundas
mudancas no cenario da Educacéo Brasileira, o que exige do professor romper com
velhas préaticas pedagdgicas adotadas nas escolas publicas. Logo, h&4 necessidade
de pensar em trabalhar este ensino numa perspectiva construtivista. A seguir, sera
discutido duas estratégias importantes que necessitam estarem presentes no Ensino
de Quimica para aproximar os conteudos cientificos do contexto de vida dos alunos.
E o caso da inclusdo da contextualizacdo e a interdisciplinaridade, que atuam como
estratégias fundamentais para a melhoria do processo de construcdo do

conhecimento nas aulas de Quimica.
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2.20 PAPEL DA QONTEXTUALIZAQAO E DA INTERDISCIPLINARIDADE NO
ENSINO DE QUIMICA

A contextualizacdo e interdisciplinaridade exercem papéis primordiais no
ensino, uma vez que as Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL,
2006), enfatizam a necessidade de que esses trabalhos atuam como eixos
organizadores que irdo atribuir e favorecer uma dinamica interativa do ensino
juntamente com os envolvidos, contribuindo no processo de ensino-aprendizagem e
proporcionando uma articulagdo com o contexto por meio da contextualizacdo e da
inter-relacdo que ocorre com duas ou mais disciplinas ou campos do conhecimento,
favorecendo para que ocorra uma verdadeira interacdo entre elas para responder e
compreender um objeto de estudo.

A OCEM ainda ressalta que a contextualizacdo deve ser vista como um dos
instrumentos para que ocorra efetivamente a concretizacdo da ideia do que € a
interdisciplinaridade. Este fator torna-se importante para favorecer a atribuicdo de
significados pelos estudantes no processo de ensinar e aprender (BRASIL, 2006).

De modo geral os PCN’s esclarecem que:

Cada éarea do conhecimento deve envolver, de forma combinada, o
desenvolvimento de conhecimentos praticos, contextualizados, que
respondam as necessidades da vida contemporanea, e o
desenvolvimento de conhecimentos mais amplos e abstratos, que
correspondam a uma cultura geral e a uma visdo de mundo. Para a
area das Ciéncias da Natureza e Tecnologias, isto € particularmente
verdadeiro, pois a crescente valorizagcdo do conhecimento e da
capacidade de inovar,demanda cidaddos capazes de aprender
continuamente, para o que é essencial numa formacgéo geral e ndo
apenas um treinamento especifico (BRASIL, 2002,p.06).

Assim, fica evidente que a contextualizagcdo no ensino de ciéncias deve ser
pensada a partir do desenvolvimento de habilidades e competéncias através da
insercdo da ciéncia e suas tecnologias, levando em consideracdo 0 processo
histérico, o contexto sociocultural e o reconhecimento e discussdo de aspectos
praticos e éticos da ciéncia no mundo atual que vivemos, proporcionando assim um
aprendizado mais eficaz. Para tanto, tal articulacdo socio-cultural-historica
promovida por aprendizado com contexto, ndo deve ser vista como um produto
suplementar a ser oferecido, pois se ndo ha articulagdo deste conhecimento
desenvolvido pelos os alunos, consequentemente havera um conhecimento

fragmentado tornando-se ineficaz (BRASIL, 2006).
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Ao trabalhar com um ensino contextualizado, deve-se buscar por uma
educacdo cientifica que enfatize o conhecimento quimico de forma util para a
formacdo do aluno-cidaddo, aplicando-se assim um  conhecimento
estruturado,averiguando e analisando-se as explicagbes que facilitem a
compreensdao dos fenbmenos quimicos presentes nas diversas situacdes do
cotidiano,contribuindo para aproximar o universo da quimica ao mundo do aluno, ou
seja, aproximar o ensino formal (cientifico) do conhecimento que o aluno tras
consigo (ndo formal), para que o0 conteddo escolar proposto torne-se mais
significativo e interessante para o mesmo, ndo estendendo-se ou limitando-se
apenas a informacao, mas fazendo-se reflexdes relativas e estendendo o contetado
proposto & diversas situacdes intrinsecas a sociedade (DEL PINTO e FERREIRA,
20009).

A contextualizacdo e a interdisciplinaridade auxiliam na aprendizagem, pois
ambos sdo eixos organizadores que garantem a dinamica interativa no ensino de
Quimica. Desta forma, nota-se que elas sdo fundamentais para o ensino, ja que
estdo interligados entre si (BRASIL, 2006).De certo modo,percebe-se que a
contextualizacdo requer a intervencdo do estudante em todo o processo de
aprendizagem, havendo a necessidade de o aluno fazer as conexdes cabiveis entre
0s conhecimentos,ndo sendo apenas um agente espectador, mas sim, um
protagonista, passando a ter um papel central também na sociedade,integrando de
modo intelectual e ativo a capacidade de resolver problemas e mudando a sua forma
de pensar como também a sociedade ao seu redor.

Segundo Wartha, Silva e Bejarano (2013) a contextualizacdo pode-se ser
entendida como um artificio para se manter inter-relacdes com os conhecimentos e
saberes escolares, com os fatos e as situagdes presentes nas vivéncias do cotidiano
dos discentes.

Segundo estes autores, 0 estudo dos aspectos relevantes da vida cotidiana, €
uma area muito rica para ser explorada no ensino de Quimica, pois ndo se trata de
usar apenas o cotidiano dos alunos para despertar motivacdo para aprender 0s
conteddos cientificos, mas sim conduzi-los a se aproximarem a partir de um
conhecimento mais elaborado abordando temas caracteristicos do movimento CTS-
(Ciéncia Tecnologia e Sociedade) através de acdes pedagogicas problematizadoras,
buscando organizar os conhecimentos para que possivelmente possam ser

utilizados para resolver situagcdes praticas.



20

A contextualizagdo e interdisciplinaridade s&o elementos de suma
importancia para assimilacdo dos conteudos cientificos, pois contribuem para se
promover uma aprendizagem significativa a partir de temas que estdo presentes no
cotidiano e na vida do cidaddo. A seguir se discutira sobre a utlizacdo e a
importancia do uso de temas geradores no Ensino de Quimica, descrevendo o seu

papel no processo de construcdo do conhecimento cientifico nas aulas de Quimica.

2.30 ENSINO DE QUIMICA A PARTIR DE TEMAS GERADORES

Os temas geradores no Brasil surgiram no ambito da concepc¢ao da Educacao
Libertadora de Paulo Freire, na década de 50, uma vez que sua teoria do
conhecimento foi enriquecida a partir de sua pratica (ANTUNES, 2015), logo tal tema
gerador pode ser considerado um “objeto” de estudo que relaciona o fazer e o
pensar, o agir e o refletir, de acordo com a sua teoria e a pratica, buscando sempre
problematizar as informacdes e situacdes que serdo utilizados.

Na visdo da autora, estes temas propiciam uma relagao entre o conhecimento
cientifico com as situacfes de vivéncias, constituindo-se de uma importante
estratégia pedagodgica que estimula ao questionamento e a resolucédo de problemas,
onde as diversas areas do saber possam relacionar-se interdisciplinarmente em
busca da leitura critica da sociedade.

O tema gerador consiste no ponto em que as areas do saber se relacionam
interdisciplinarmente, gerando de maneira significativa um aumento de
conhecimento por meio da sistematizacao interdisciplinar, contribuindo assim para
gue cada area do conhecimento tenha uma leitura critica da realidade.

O uso de temas geradores atua como uma possibilidade de melhorar a
compreensao dos conceitos cientificos no processo de ensino-aprendizagem. Estes
temas devem ser relacionados a partir do enfoque ciéncia, tecnologia e sociedade
contribuindo para se promover uma aprendizagem significativa despertando nos
estudantes um olhar mais critico sobre os fenbmenos que ocorrem no mundo
natural, buscando trazer o conhecimento cientifico para o contexto do aluno e
possibilitando desenvolver a autonomia, 0 senso critico, além de aproximar o
professor e o aluno através de um ensino motivador (COSTA e PINHEIRO, 2013).

A educacéo precisa adaptar-se ao mundo e as transformacfes que o cerca

para que o processo de ensino se concretize no ambiente escolar, sendo necessario
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gue o aluno desenvolva a capacidade de leitura e interpretacdo das diferentes
situacfes problematizadoras, a partir do uso de temas geradores que circundam a
vida dos envolvidos, para que eles se reconhe¢cam como sujeitos ativos e pensantes
no meio em que vive. O educando deve ser considerado como sujeito central do
processo educativo, para tanto é atribuido ao professor o desafio de construir
praticas que propiciem aos alunos uma instigacdo para que adquiram uma Visao
mais ampla e critica do mundo que o rodeia (COSTA e PINHEIRO, 2013).

As préticas de ensino por meio de temas geradores sdo consideradas uma
estratégia fomentadora para o ensino, uma vez que esses temas servem de apoio
para a aprendizagem, ja que permitem concretizar metodologicamente o esforco de
compreensao da realidade vivida e presenciada para que se possa alcancar um
nivel de conhecimento mais critico sobre a realidade em que se estd inserido
(COSTA e PINHEIRO, 2013).

A abordagem de temas geradores sociais que enfatizam conceitos quimicos
proporciona um ensino contextualizado e permite ao aluno a aprender com a
integragdo de diferentes saberes em diversas areas do conhecimento por meio da
interdisciplinaridade servindo em sintese, como eixos articuladores que servem
como guia para a capacidade coletiva por meio do dialogo.

Visando a oferta de um ensino mais significativo para os estudantes as
Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006), vé a necessidade de
uma abordagem de temas geradores sociais no ensino de Quimica dando énfase
aos aspectos que comungam de acordo com 0s temas sociais, como meio de
promover um processo de ensino e aprendizagem que articule os conhecimentos
prévios oriundos do cotidiano e o conhecimento cientifico. Desta forma, as OCEM,

defendem que se trabalhe com:

a abordagem de temas sociais (do cotidiano) e uma experimentacéo
gue, ndo dissociadas da teoria, ndo sejam pretensos ou meros
elementos de motivacao ou de ilustracdo, mas efetivas possibilidades
de contextualizacdo dos conhecimentos quimicos, tornando-os
socialmente mais relevantes. Para isso,é necessaria a articulacao na
condi¢cdo de proposta pedagdgica na qual situagdes reais tenham um
papel essencial na interacdo com o0s alunos (suas vivéncias,
saberes,concepcdes), sendo o0 conhecimento, entre 0Ss sujeitos
envolvidos, meio ou ferramenta metodoldgica capaz de dinamizar os
processos de construcdo e negociacdo de significados (BRASIL,
2006, p. 117).
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De acordo com a OCEM (2006) os eixos/temas quimicos a serem trabalhados
em sala de aula estdo organizados em dois itens/saberes tais como: (i)
Conhecimentos quimicos, habilidades, valores da base comum; e (ii)
conhecimentos, habilidades e valores relativos a histéria, a filosofia da Quimica e as
suas relagdes com a sociedade e o0 ambiente. Ao relacionar esses eixos norteadores
com os temas estruturadores, nota-se que ambos sao caracterizados por uma série
de questbes e se mostram, em certos aspectos, como temas transversais,
necessitando da demanda de um trabalho mais acentuado nas tematicas sociais no
ambito escolar, garantindo uma melhor eficicia no ensino-aprendizagem.

Para Freire (1996) os temas sociais e as situacdes reais vivenciadas em uma
sociedade propiciam a praxis educativa, que as torna mais enriquecida pela a
adocao de novas linguagens e pelos novos significados adquiridos, transformando
assim a sociedade, em vez de reproduzi-lo, tornando uma educag&o mais interativa
e diversificada.

Portanto, fica evidente que o Ensino de Quimica a partir do uso de temas
geradores podera contribuir para gerar uma aprendizagem significativa quando ha
relacdo entre o conhecimento cientifico e sua aplicacdo prética na sociedade. A
aprendizagem significativa € uma teoria construtivista de extrema importancia no
Ensino de Ciéncias Naturais. Esta teoria tem contribuido para a melhoria do

processo de ensino aprendizagem. E o que sera discutido a seguir.

2.4 A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NA PERSPECTIVA DE DAVID
AUSUBEL.

Segundo Moreira (2001),a Teoria da Aprendizagem Significativa tem como
precursor Ausubel, que € considerado um representante do cognitivismo. Suas
ideias giram em torno de propostas para a explicacdo tedrica do processo de
aprendizagem do sujeito, pressupondo do ponto de vista cognitivista 0s processos
mentais do ser humano de forma cientifica, tais como a percep¢ao, o processamento
de informacdo e a compreensdo,reconhecendo de tal modo a importancia da
experiéncia afetiva.Segundo o construto cognitivista as informa¢fes armazenadas
podem ser manipuladas e condensadas para serem utilizadas no futuro,ou seja,vé-
se uma habilidade de organizar as informacdes para que elas possam ser

desenvolvidas.
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Para tanto, Ausubel e outros tedricos cognitivistas se baseiam na concepc¢ao
de que existe uma estrutura responsavel pela a organizacdo e a integracdo do
processamento das informacdes no qual ele denomina de estrutura cognitiva. A
partir dai, novas ideias e informacdes podem ser apreendidas e absorvidas na
medida em que os conceitos relevantes se tornem claros e inclusivos tornando-se
“ancoras” para o surgimento de novas ideias e conceitos (MOREIRA, 2001).

David Ausubel afirma que conceito considerado mais importante € o da
aprendizagem significativa, em que consiste num processo pelo qual novas
informacdes se relacionam a um aspecto relevante da estrutura cognitiva do sujeito
de forma substancial (ndo literal) e ndo arbitraria,de modo que as novas informacfes
interajam com uma estrutura especifica do conhecimento, no qual ele chama de
subsuncores. Estas informacdes estdo presentes nas estruturas cognitivas de quem
aprende (MOREIRA, 2006).

Cada individuo possui uma “estrutura” de conhecimento diversificada, ou seja,
Unica de cada um, uma vez que segundo a teoria de Ausubeltal aprendizagem
acontece quando as experiéncias que o individuo traz consigo, interage com as
vivéncias exteriores, dando entéo, significado ao que aprendeu, de acordo com 0s
conhecimentos prévios adquiridos (LEITE e ANDRADE, 2014).

Segundo Moreira, Caballero e Rodriguez (1997) o uso de organizadores
prévios € uma estratégia que serve de “ancora” para os conhecimentos especificos
existentes na estrutura cognitiva do individuo, permitindo-lhes dar significados a um
novo conhecimento que lhe ja é apresentado ou por ele descoberto, pois a atribuicdo
de significados a novos conhecimentos adquiridos depende da existéncia de
conhecimentos prévios especificamente relevantes e da interacao com eles.

De acordo com 0 mesmo autor, a aprendizagem significativa de um sujeito, ao
longo do tempo pode-se passar por uma diferenciacdo de subsuncgores, em que o
conhecimento dindmico da aprendizagem, pode sofrer evolugdo, como também
involuir. Assim, esses conhecimentos subsuncores, podem interagir entre si,
podendo-lhes organizar-se e reorganiza-se, através de um conjunto dinadmico de
subsuncores, tendo em vista que a nossa estrutura cognitiva apresenta um conjunto
complexo de subsuncores organizados que mantém inter-relagbes de forma
din&mica.

Estes conhecimentos subsuncores facilitam a aprendizagem subsequente,

isto €, contribui para a aprendizagem significativa,partindo daquilo que o sujeito ja
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sabe,servindo de suporte para os novos conhecimentos que serdo adquiridos e
construidos por meio de instrumentos e signos através das idealizacdes sécio
histéricas e culturais. Assim a apropriacdo destas construcdes pelo aprendiz se da
via mente por intermédio da interacdo social. E também nesta interacdo que o
conhecimento prévio se modifica pela aquisicdo de novos significados, sendo,
portanto, um processo interativo em que ha assimilacdo e formacdo de novos
significados, a partir daqueles ja existentes, que sdo os chamados conhecimentos
prévios (MOREIRA, 2011).

A estrutura cognitiva tende a organizar-se hierarquicamente em termos de
nivel de abstracdo, a partir do que os individuos apresentam em relacdo a
organizacdo cognitiva interna baseada em conhecimentos de carater conceitual.
Para tanto a relagdo com que esses conceitos estabelecem em si, revelam uma rede
de conceitos organizados de modo hierarquico de acordo com o grau de abstracéo e
de generalizacdo, uma vez que 0 processo de assimilacdo € fundamental para a
compreensao do processo de aquisicdo e organizacdo de significados na estrutura
cognitiva (PELIZZARI et al. 2003).

As caracteristicas basicas da aprendizagem significativa proposta por David
Ausubel, pode ser classificada em nao arbitraria e substantiva, em que a primeira
designa que o conhecimento significativo que ira se relacionar com o conhecimento
ja existente na estrutura mental ocorre de forma néo- arbitraria, consequentemente
este conhecimento ndo ocorre com qualquer aspecto desta estrutura, mas sim com
0s conhecimentos especificamente relevantes, em que sdo denominados de
conhecimentos subsuncores, podendo ser compreendido como uma forma
organizacional servindo para incorporacdo, compreensdo e fixacdo de novos
conhecimentos. Estes conhecimentos se tornam “ancoras” quanto a estrutura de
cognicdo, logo os conhecimentos especificos relevantes se tornam firmes no
processo de aquisi¢cdo. Ja o termo ‘substantivo’ significa que o que é incorporado a
estrutura cognitiva é a “substancia” do novo conhecimento que foi trabalhado
através de novas ideias, no qual tal absorcdo pode ser expressa de diferentes
maneiras, podendo ser através de signos ou grupos de signos. No entanto, tal
aprendizagem significativa ndo pode depender necessariamente dos signos,
entretanto, estes podem ser indicadores, iconicos e simbolos, mantendo um

relacionamento nao-arbitrario e substantivo de ideias simbolicamente expressas por
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meio da cognicéo relevante da estrutura de conhecimento do sujeito para interagir
comum a nova informacédo (MOREIRA, CABALLERO e RODRIGUEZ, 1997).

A aprendizagem significativa ocorre quando uma nova informacao relaciona-
se de modo n&o arbitrario com outra informacédo pré-existente na estrutura cognitiva
do aprendiz, assim a aprendizagem pode ocorrer tanto por meio da descoberta ou
através da forma mecanica Pelizzari etal.(2003), classificam a aprendizagem em
dois eixos ou dimensfes diferentes para mostrar como a aprendizagem pode ser
produzida no ambiente escolar, tais como: a significativa e a memoristica. Com
relacdo ao primeiro eixo é necessario que o aluno encontre sentido no que esta
aprendendo, para que significativamente possa aprender, podendo relacionar entre
si 0s conceitos aprendidos, o que tornard significativo a sua aprendizagem.
Enquanto a memoristica, repetitiva ou mecanica, intervém na aprendizagem do
aluno mantendo relagbes fundamentais entre 0s conceitos que estdo presentes na
sua estrutura cognitiva, com os que é preciso aprender. Quanto mais se relaciona o
novo conteddo de maneira substancial e ndo arbitraria com algum aspecto da
estrutura cognitiva prévia que lhe for relevante, mais proximo se esta da
aprendizagem significativa.

Segundo Moreira (2011),existem duas condi¢bes essenciais para que a real
aprendizagem significativa ocorra,podendo ser o uso do material pedagoégico,que
tem que ser potencialmente significativo e o discente deve apresentar habilidades ou
a capacidade de realmente querer aprender.

Para Moreira (2001), os mapas conceituais atuam como uma forma de
verificar se a aprendizagem ocorreu de forma significativa, por meio da diferenciacao
conceitual progressiva, como também da reconciliagdo integrativa de conceitos e da
organizacdo sequencial e da consolidacdo ou mestria do que esta sendo estruturado
antes da introdugcao de novos materiais.

Na visdo do autor, os mapas conceituais devem ser entendidos como uma
forma de ndo somente proporcionar a diferenciacdo progressiva, mas também um
mecanismo para explorar conceitos e proposicdoes, a partir de diagramas
bidimensionais em que procuram mostrar as relagdes hierarquicas entre conceitos
de diferentes disciplinas, a partir da prépria estrutura conceitual da referida disciplina
trabalhada (MOREIRA, 2006).

A seguir serd discutida sobre a Aprendizagem Significativa Critica na

perspectiva de Moreira. Este autor afirma que a busca pela aprendizagem além de
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ser significativa deve ocorrer de forma critica para que os alunos possam se
posicionar e tomar acdes de forma autdnoma sobre as diversas questdes relativas a

ciéncia.

2.5 A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA CRITICA DE MOREIRA

Na aprendizagem significativa, o aprendiz ndo é um receptor passivo, ou seja,
0 sujeito atribui significados aos conhecimentos assimilados, mantendo-os inter-
relacionados de forma substancial e ndo arbitraria, para que haja uma melhor
absorcdo dos significados, podendo ser captados de maneira progressiva
diferenciada na sua estrutura cognitiva, sabendo reconcilia-las integralmente de
modo a identificar semelhancas e diferencas para reorganizar o conhecimento
adquirido, construindo e reproduzindo o conhecimento (MOREIRA, 2009)

De acordo com a visdo critica de Moreira (2000) na sociedade
contemporanea, € necessario que a aprendizagem significativa seja pensada a partir
de uma perspectiva critica, subversiva, antropoldgica em relacdo aos novos
conhecimentos que serdo adquiridos. Neste sentido, os sujeitos ao adquirirem tal
conhecimento é importante que saibam ter uma visdo critica daquilo que é
apresentado pela sociedade e ao mesmo tempo saibam atuar de forma critica
também a ela, sabendo desde entdo distanciar-se dela e de seus conhecimentos
guando estes ndo apresentarem significado. Para tanto, € necesséario que no ensino
sejam observados os principios facilitadores de uma aprendizagem significativa
critica,mas de uma forma mais viavel e praticavel.

O primeiro de seus varios principios se refere ao principio do conhecimento
prévio em que consiste na ideia de que aprendemos a partir do que ja sabemos,
logo o autor afirma que para o sujeito ser critico, € necessario que o mesmo tenha
gue aprender primeiramente de forma significativa tal conhecimento, conceito ou
enunciado para que se tenha uma visdo critica da aprendizagem, uma vez o
conhecimento prévio € considerado isoladamente a varidvel mais importante para a
concretizacdo de uma aprendizagem significativa de novos conhecimentos
(MOREIRA, 2010).

O segundo principio, diz respeito a interacao social e do questionamento, logo
€ necessario que o professor busque ensinar/aprender perguntas ao invés de

respostas. Isto implica na interagdo social do individuo na sociedade que é de suma
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importancia para a concretizacdo de um ensino eficaz, conduzindo-os para que no
processo de ensino ocorram questionamentos de varios problemas presentes na
sociedade que servirdo para conduzir uma aprendizagem significativa critica, uma
vez que, para se ter uma visdo critica € necessario aprender a perguntar € ndo
absorver apenas respostas prontas e acabadas sem gquestiona-las,pois um ensino
baseado em respostas apenas transmitidas sem haver questionamentos ou
indagacdes,conduz os discentes a um ensino nao critico, tendendo a gerar uma
aprendizagem nao critica, caracterizada por uma aprendizagem mecanica. Um
ensino centrado na interacao entre professor e aluno, promovendo a inter-relacao de
indagacdes e proposi¢cdes, contribui para promover uma aprendizagem critica, pois
guando se realmente aprende a indagar e a formular perguntas (relevantes,
apropriadas e substantivas), tém-se um ensino mais significativo,cabendo ao
professor aproveitar de forma apropriada e substantiva o conhecimento prévio de
maneira nao-arbitraria e nao-literal, evidenciando uma aprendizagem significativa
critica (MOREIRA, 2000).

O terceiro principio esta relacionado a utilizacdo de uma diversidade de
materiais instrumentais, que tem como base a ideia da ndo centralizagao do livro
texto. Segundo Moreira (2000), tanto os professores quanto os alunos se apoiam
constantemente no livro texto, logo observa-se que o conhecimento la descrito esta
apenas a espera do aluno para que ele venha a aprender sem questionar 0s
fendbmenos e as situacdes ali propostas. A utilizacdo de materiais diversificados, tais
como: artigos cientificos, contos, poesias, cronicas, relatos, obras de arte e outros
materiais, devem ser categoricamente selecionados, para contribuir no processo de
ensino aprendizagem. Para o autor ndo se trata em banir o livro didatico do
ambiente escolar, mas apenas considera-lo como um dos materiais didaticos que
também contribuird no processo de ensino. Logo, € importante ndo permitir que o
livro texto “adote” o professor.

O quarto principio estda relacionado ao aprendiz como perceptor/
representador. Na visdo de Moreira (2000), o aluno ndo € apenas um agente passivo
do conhecimento, mas sim um perceptor/representador, pois 0 mesmo percebe o
mundo e o representa. Ao considerar o aprendiz como um perceptor/representador
ao invés de um simples receptor, nota-se que tal inter-relagédo so6 ird existir quando
houver uma ampla comunicacdo entre os dois sujeitos: professor e aluno. Para

tanto, a aprendizagem significativa critica busca uma percepcao critica, que sera
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facilitada se o sujeito, for tratado realmente como um perceptor do mundo, a partir
do que lhes for ensinado tornando-se um representador do mundo através de uma
percepcéao disponibilizada ao perceptor, conduzindo-o ao principio do conhecimento
como linguagem (MOREIRA, 2000).

De acordo com o mesmo autor, uma nova linguagem implica em novas
possibilidades de percepcdo em que ao aprender novas linguagens o sujeito adquiri
novas habilidades de perceber o mundo e como consequéncia disto tera novas
percepcdes e interpretacbes no modo de falar e pensarem relagdo ao mundo que
lhes cerca,ou seja, a linguagem é a mediadora de toda a percep¢do humana.

O quinto principio é o da consciéncia semantica, que esta relacionado ao fato
de que o significado esta nas pessoas e ndo nas palavras. No processo de ensino-
aprendizagem h& uma compartilhacdo de significados por meio da apresentacao,
recepcdo, negociacdo. E preciso ter consciéncia de que os significados s&o
contextuais, podendo ser extensional, objetiva, social, intensional, subjetiva,
concretas, especificas e pessoais (MOREIRA, 2000).

Este principio, embora seja abstrato, é considerado por este autor muito
importante no processo de ensino e aprendizagem, pois na medida em que o
aprendiz desenvolve seus principios da consciéncia semantica, a aprendizagem
podera ser significativa e critica, logo o sujeito ndo ficara “preso” em respostas
incertas como por exemplo, falso ou verdadeiro, sim ou ndo, mas podera decidir e
interrogar em certos graus de certeza.

O sexto principio esta relacionado, a aprendizagem pelo o erro. Neste sentido,
entende-se que o errar faz parte da propria natureza humana, desde entdo, o proprio
conhecimento adquirido pelo o ser humano € construido através da superacdo do
erro. Portanto o conhecimento que temos hoje que se propaga mundialmente,é
contingente,ou seja, incerto,assim o conhecimento humano € limitado e construido,
a partir da superacao do erro e por meio do conhecimento cientifico, faz-se uma
correcao sistematica do erro (MOREIRA, 2000).

Com relacdo ao principio da aprendizagem pelo o erro, Moreira afirma
que: “buscar sistematicamente o erro é pensar criticamente, € aprender a aprender,
€ aprender criticamente rejeitando certezas, encarando o0 erro como natural e
aprendendo através de sua superacdo” (2000,p.15)

O sétimo principio é o da desaprendizagem e € considerada de suma

importancia por duas razfes: a primeira razdo estabelecida por este principio esta



29

vinculada ao mecanismo da desaprendizagem, mas no sentido de né&o utilizar o
conhecimento como subsuncor, pois todo conhecimento ja existente na estrutura se
foi realmente aprendido de maneira significativa, jamais podera ser “apagado”.Com
relacdo a segunda razdo é importante frisar que o sujeito aprenda a desaprender ,
no sentido que a desaprendizagem seja um processo de esqguecimento
seletivo,cabendo ao discente distinguir entre o relevante e o irrelevante em seu
conhecimento prévio,assim o que nao for relevante ,devera ser desprendido da
estrutura cognitiva,contribuindo para se promover uma aprendizagem significativa
critica(MOREIRA, 2000).

O oitavo principio esta relacionado a incerteza do conhecimento, logo a nossa
visdo de mundo é construida a partir das definicbes que criamos, com as perguntas
gue formulamos e com as metaforas que utilizamos. Estes trés elementos estédo
inter-relacionados na linguagem humana. Esse conhecimento deve ser falivel,
incerto e evolui.

O nono principio € o da ndo utilizacdo do quadro-de-giz, mas sim da
participacdo ativa do aluno utilizando uma diversidade de estratégias de ensino.
Neste sentido, é necessario que o professor busque diversificar as suas aulas por
meio de estratégias instrucionais, uma vez que o uso de distintas estratégias
metodoldgicas visando a participacdo ativa do aluno contribuird para promover um
ensino centralizado no aluno contribuindo para se promover uma aprendizagem
significativa critica e ndo mecanica (MOREIRA, 2000).

Por fim, o décimo principio esté relacionado ao abandono da narrativa, de
deixar o aluno falar. Neste principio, o ensino deve esta centrado no aluno, atuando
como sujeito ativo e ndo passivo, podendo discutir, negociar significados entre si,
aprender a interpretar, ser critico e aceitar a critica (MOREIRA, 2000).

Estes principios citados pela Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel
e Aprendizagem Significativa Critica de Moreira, sdo de extrema importancia para a
elaboracdo das unidades de ensino potencialmente significativas. E o que sera

discutido a seguir.

26 O QUE SAO AS UNIDADES DE ENSINO POTENCIALMENTE
SIGNIFICATIVAS?
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As Unidades de Ensino Potencialmente Significativas (UEPS), foi
desenvolvida por Moreira (2011), e tomam como base um conjunto de teorias cujo
objetivo é promover uma aprendizagem significativa, valorizando de maneira
primordial o conhecimento prévio adquirido pelos alunos.

De modo geral, as UEPS sdo compostas por oito etapas ou passos, que
servem como orientacdes para que haja a elaboracdo das unidades, sendo que o
professor deve analisar a melhor forma para aprimorar, podendo-se seguir e adapta-
la quando necessario, levando em consideracéo a realidade da escola (GRIEBELER
e HILGER, 2013) Muitas teorias de aprendizagem buscam em se preocupar com
relacdo a situacdo cognitiva do sujeito, sabendo-se que tal situacdo pode-se
desenvolver naturalmente, mas consequentemente necessita de um professor ou
um meio socio —cultural para se desenvolver. As UEPS, buscam promover a
aprendizagem significativa e mostra-se como uma para transformar o0s
conhecimentos prévios em principios norteadores tornando os conhecimentos mais
relevantes , conduzindo-os para o conhecimento cientifico.

Moreira (2011, p.2-3) destaca os principios que devem servir de orientacéo
para a elaboracéo das UEPS:

* 0 conhecimento prévio é a variavel que mais influencia a
aprendizagem significativa (Ausubel);

* pensamentos, sentimentos e acbes estdo integrados no ser que
aprende; essa integracdo € positiva, construtiva, quando a
aprendizagem é significativa (Novak);

* é 0 aluno quem decide se quer aprender significativamente
determinado conhecimento (Ausubel; Gowin);

* organizadores prévios mostram a relacionabilidade entre novos
conhecimentos e conhecimentos prévios;

* sdo as situagdes-problema que dao sentido a novos conhecimentos
(Vergnaud); elas devem ser criadas para despertar a
intencionalidade do aluno para a aprendizagem significativa,

* situagdes-problema podem funcionar como organizadores prévios;

* as situacdes-problema devem ser propostas em niveis crescentes
de complexidade (Vergnaud);

frente a uma nova situagdo, o primeiro passo para resolvé-la é
construir, na memdria de trabalho, um modelo mental funcional, que
€ um analogo estrutural dessa situacéo (Johnson-Laird);

*a diferenciacdo progressiva, a reconciliagdo integradora e a
consolidacdo devem ser levadas em conta na organiza¢&o do ensino
(Ausubel);

*a avaliacdo da aprendizagem significativa deve ser feita em termos
de buscas de evidéncias; a aprendizagem significativa € progressiva;
* 0 papel do professor € o de provedor de situagcbes-problema,
cuidadosamente selecionadas, de organizador do ensino e mediador
da captacao de significados de parte do aluno (Vergnaud; Gowin);
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* a interagao social e a linguagem sao fundamentais para a captacao
de significados (Vygotsky; Gowin);

eum episodio de ensino envolve uma relagcao triadica entre aluno,
docente e materiais educativos, cujo objetivo € levar o aluno a captar
e compartilhar significados que sé@o aceitos no contexto da matéria
de ensino (Gowin);

* essa relacdo podera ser quadratica na medida em que o
computador ndo for usado apenas como material educativo;

*a aprendizagem deve ser significativa e critica, ndo mecanica
(Moreira);

*a aprendizagem significativa critica € estimulada pela busca de
respostas (questionamento) ao invés da memorizagdo de respostas
conhecidas, pelo uso da diversidade de materiais e estratégias
instrucionais, pelo abandono da narrativa em favor de um ensino
centrado no aluno (Moreira).

Quanto as etapas para a elaboracdo das unidades de ensino, em primeiro
lugar deve-se definir o topico em que se desejar abordar, identificando os seus
aspectos declarativos de modo geral. Em seguida, o aluno deve expor seus
conhecimentos prévios por meio de situacdes que o conduzam a externalizar seus
conhecimentos através do uso de questionarios,mapas mentais, situacao-
problema,etc.(MOREIRA, 2011).

De modo geral, as UEPS sdo compostas por oito etapas ou passos, que
servem como orientacdes para que haja a elaboracdo das unidades, sendo que o
professor deve analisar a melhor forma para aprimorar, podendo-se seguir e adapta-
la quando necessario, levando em consideracéo a realidade da escola em que esta
inserida. Deve-se seguir alguns principios norteadores, para a elaboracdo das
unidades de ensino ,como, levar em consideracdo os conhecimentos subsuncores ,
em que se considera a variavel mais influente na aprendizagem significativa ;deve-
se analisar e propor situacdes-problema que irdo dar sentidos aos novos
conhecimentos propostos ,podendo funcionar como organizadores prévios
,mostrando como articular novos conhecimentos aos subsuncgores,visando que tais
situagBes-problema devem ir aumentando o nivel de complexidade de acordo com o
tema que se deseja abordar (GRIEBELER e HILGER, 2013).

Em seguida, depois de trabalhados essas situa¢des iniciais, 0 conhecimento a
ser ensinado/aprendido deverd ser apresentado, levando em consideracdo a
diferenciagdo progressiva, ou seja, comecando a trazer aspectos mais gerais e
inclusivos, proporcionando ao alunado uma visdo inicial do todo e do que é mais

importante na unidade de ensino trabalhada, exemplificando em seguida e
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abordando aspectos especificos. Como exemplo de estratégia de ensino, pode-se
utilizar uma atividade de apresentacdo ou discCussao em pequenos grupos, para em
seguida haver uma socializacdo em grandes grupos (HILGER e GRIEBELER, 2013).

Em continuidade, retoma-se 0s aspectos iniciais de uma maneira geral, mas
em um nivel mais alto de complexidade, por meios de novos exemplos e discussoes,
mostrando as semelhancas e divergéncias entre ambas as situacfes. Em seguida,
devem-se retomar as caracteristicas consideradas mais relevantes do contetdo
abordado, propondo uma integracdo, ou seja, uma reconciliacdo, uma vez que
devem ser feitas estas integracdes por meio de atividades colaborativas, sendo
apresentadas em seguida de forma discursiva em grupos, mas sempre com a
orientacdo do docente.

Em seguida, faz-se uma avaliagdo somativa, individual, diagnosticando se
houve compreensdo de significados, capacidade de transferéncia e de
posicionamento frente as questdes/situacdes impostas,visando que avaliacdo do
aluno nas unidades de ensino devem ser baseadas de forma igualitaria,tanto na
avaliagdo formativa como na somativa (MOREIRA, 2011).

Para concluir o conteado deve-se buscar a reconciliagdo integradora
retomando os aspectos mais relevantes por intermédio do processo de diferenciagéo
progressiva, mas numa perspectiva incorporativa. Para se obter éxito na UEPS é
necessario que haja um desempenho eficaz dos alunos ao fornecer evidéncias de
uma aprendizagem significativa, através de seus conhecimentos progressivos
adquiridos ao longo do processo e ndo sobre os seus resultados (MOREIRA, 2013).

As unidades de ensino sdo de suma importancia para a aprendizagem do
aluno se apresentando como propostas capazes de contribuir para melhorar as
aulas de Quimica nas escolas. Tais propostas podem ser trabalhadas a partir do uso
de temas geradores como a producdo da cachaca, tendo como conteddo o estudo

das funcbes organicas.

2.7 A PRODUCAO DA CACHACA E A SUA RELACAO COM ENSINO DE QUIMICA
ORGANICA.

Segundo Seriacopi e Seriacopi (2005), a cana-de-acucar, principal matéria-
prima para a obtencéo da cachaca e também do acucar, € um produto originario do

continente asiatico trazido para a coldnia portuguesa americana em 1530 por Martim
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Afonso de Souza, causando o primeiro surto de desenvolvimento econémico no
Brasil durante o periodo colonial. Desde entdo, tal matéria prima ainda era
considerada desconhecida no continente europeu até meados do século XII,
chegando apenas durante a Idade Média.

O primeiro engenho a ser instalado na Ameérica do Sul ocorreu por volta de
1532 pelo o nobre militar Martim Afonso de Souza na capitania de Sédo Vicente, em
gue se chamava Engenho do Senhor Governador, sendo rebatizado adiante como
Engenho de S&o Jorge dos Erasmos. Por volta do final do século XVI, comecaram-
se a partir de entdo, a se difundir mais engenhos pelos os litorais dos estados de
Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Espirito Santo. Logo, foi depois que houve uma
expansao para a regido do Nordeste, onde se obteve um maior éxito com relacdo a
producdo industrial do acucar, pois no inicio da producdo este era o principal
produto. O Nordeste possui caracteristicas adequadas de solo, fazendo com que
haja um bom cultivo e consequentemente uma boa producédo, permitindo assim, uma
rapida expansao da producéo acucareira (SERIACOPI e SERIACOPI, 2005).

Toda a producdo do acucar era resultado de grandes investimentos dos
senhores de engenho, tais como: investimentos de maquinas, mao-de-obra escrava,
da forca motriz de animais, principalmente os bois, além da utilizagcdo de
instrumentos e de instalacdes que deveriam ser feitas dentro dos engenhos, nao
esquecendo que durante todas etapas de producao tais como: plantacéo, o cultivo, a
colheita até o refinamento, a principal mao-de-obra para a realizacdo dos servicos
nos engenhos era escrava,porém haviam também trabalhadores especializados e
remunerados que faziam a supervisdo de todas as etapas dos processos na
producdo (SERIACOPI e SERIACOPI, 2005).

Durante o ciclo do agucar no periodo colonial, 0 agUcar era obtido a partir do
caldo de cana cozido ou melaco (liquido que se obtém como residuo de fabricacdo
do aclcar cristalizado ou da refinagdo do acuUcar do bruto) através de sua
cristalizacdo, em que muitas das vezes parte deste melaco, ndo se cristaliza
acumulando-se em piscinas de cristalizacdo nas casas de purgar (BRAIBANTE et al.
2013).

A partir da producdo do caldo da cana, além do acuUcar, pode-se obter o
etanol por meio de um processo quimico conhecido como fermentacao alcodlica, em
gue o alcool € uma das principais funcdes organicas oxigenadas presentes no

destilado da cachaca, onde percebe-se que esta abordagem interdisciplinar cultural
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e contextualizada contribui-se para a compreensao do tema gerador cachaca de
forma integrada favorecendo a participacdo dos estudantes nas atividades
propostas, de acordo com o conhecimento que lhes é apresentado, havendo a
compreensdo de muitos fenbmenos complexos do cotidiano, em que ha
necessidade da articulacdo de mais de uma area do conhecimento para a sua
compreensao. Neste caso, pode-se dar relevancia as areas de biologia, quimica e
histéria, pois as disciplinas podem fornecer explicagbes que permitam o
entendimento dos fatos envolvidos nos processos. Assim, percebe-se que essa
pratica interdisciplinar no ensino de quimica torna-se indispensavel para uma maior
valoracdo do ensino (BRAIBANTE et al. 2013).

A cachaca é uma solucdo quimica que contém varias substancias em sua
composicdo e dependendo como sua matéria—prima foi utilizada desde o plantio
atéasua obtencdo, pode-se entrar além da agua e do etanol, varias substancias tais
como:aldeidos, cetonas, ésteres, acidos carboxilicos, compostos de enxofre ,alcoois
superiores que é a soma dos alcodisisobutilico (2-metil-propanol, isoamilicos (2-
metil-1-butanol , 3-metil-1-butanol e n-propilico (1-propanol) e os congéneres que é a
soma da acidez volatil , ésteres totais,furfural + hidroximetilfurfural e alcodis
superiores (MINISTERIO DA AGRICULTURA E ABASTECIMENTO, 2005 apud
BOSQUEIRO, 2010).

O processo de producéao da cachaca da-se de inicio, logo apds o plantio da
cana-de-acucar, que envolve a extracdo do caldo em moendas, que em seguida
este caldo é conduzido para as dornas de fermentacdo. Ao fermentar € obtido o
mosto (vinho) que ird ser destilado em alambiques ou em colunas de destilacdo, que
em seguida, alguns engenhos faz-se a maturacdo em tonéis de madeira
(BOSQUEIRO, 2010)

O tema gerador cachacga pode ser trabalhado de diversas formas no ensino
de quimica podendo envolver atividades desde os alambigues até os pontos de
venda da bebida; andalise de rotulos, identificar também denominacdes locais para a
bebida e sua presenca na literatura e na culinaria brasileira, envolver debates sobre
os efeitos benéficos e maléficos do consumo da bebida perante a sociedade que faz
0 uso normalmente:as interacfes entre o alcool e outros constituintes do organismo
humano, o prazer do bem beber (funcdo antitristeza, antitédio e preocupagdes),
promover entre 0s envolvidos a conscientizacdo da sociedade no que diz respeito

aos preconceitos e outros significados relevantes ao consumidor da cachaca
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(PINHEIRO,LEAL e ARAUJO, 2003). Este tema gerador tem a capacidade de
desenvolver conhecimentos, ideias e atitudes no aluno permitindo que o sujeito
compreenda o0 seu contexto sociocultural, buscando uma participacdo politica e
responséavel na sociedade (BORGES e CALDEIRA, 2009).

Ao desenvolver efetivas possibilidades de contextualizacdo dos
conhecimentos quimicos, € possivel torna-los socialmente relevantes, logo € a partir
de situagdes cotidianas que o aluno adquire conhecimento necessario para entendé-
las e, nesse sentido, a cachaca pode ser um tema para o desenvolvimento do
conhecimento quimico, visto que seu processo de producdo envolve diversos
conceitos e processos importantes relacionados a destilacdo, fermentacao,
compostos organicos, entre outros, tornando o conhecimento mais eficaz,
contextualizado e dependendo do contexto em que se estar inserido pode-se trazer
o0 cotidiano dos alunos para o ambiente escolar, levantando os conhecimentos
prévios e construindo novos conhecimentos de cunho cientifico (PERAZOLLI et al.
2013).

Tendo como suposicao que ndo so as formas de pensar e agir ligadas a vida
cotidiana pode ser vinculadas a épocas passadas que foram silenciadas, mas que o
mesmo ocorre na atualidade em relagdo a grupos sociais, em que 0S aspectos
cientificos e tecnolégicos estdo diretamente vinculados as contribuicdes da ciéncia
no processo de producdo, cuja experiéncia cultural contrasta com a racionalidade
técnico-cientifica e comas estratégias de identidade dominantes, vé-se varias
possibilidades do ensino de quimica intervir no sentido de contribuir para o
desenvolvimento de disposi¢cdes favoraveis a enfoques educativos que busquem
promovera circularidade entre os saberes cotidianos e cientificos ligados a producéo
de cachaca (ALMEIDA, 2012), podendo fazer uma interligacdo no ambito da
guimica orgéanica , mais precisamente nos compostos organicos oxigenados, a partir
dos seus processos de obtencdo (BORGES e CALDEIRA, 2009).

Os aspectos cientificos e tecnologicos estdo diretamente vinculados as
contribuicdes da ciéncia no processo de producao da cachaca. Tal abordagem pode
ser realizada de forma interdisciplinar. Desta forma, o tema cachaca pode ser
trabalhado tanto no ensino médio quanto no superior, buscando levar em
consideragao os aspectos da vida cotidiana e ndo esquecendo-se de problematizar

as questdes importantes da sociedade (PERAZOLLI et al. 2013).
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A possibilidade de uma educacédo intelectual consiste em compreender e
traduzir a diversidade cultural nos curriculos escolares. Logo as instituicbes de
ensino tém que estabelecer relagbes com estas culturas através de propostas
didaticas (ALMEIDA, 2012). Com relacao a valorizacdo da producdo da cachaca, a
relevancia do tema tem relagdo com o seu carater historico, econémico e cultural,
que ndo requer apenas uma abordagem humana, mas também cientifica natural. E
possivel por meio da contextualizacdo e da interdisciplinaridade trabalhar esse
carater histérico sociocultural da cachaca, pois este é um tema enriquecedor para o
ensino de quimica. Neste sentido, é importante valorizar cada vez mais os saberes

locais nos curriculos por meio do multiculturalismo em educacéo.
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3 METODOLOGIA

A seguir sera descrito as etapas metodologicas da investigacdo, onde sera
apresentada a natureza da pesquisa, como ocorreu a escolha dos sujeitos, 0s
instrumentos de coleta de dados utilizados, a organizacdo da andlise dos
resultados, bem como a descricdo da proposta didatica trabalhada no espaco

escolar.

3.1 NATUREZA DA PESQUISA

O presente estudo trata-se de uma pesquisa de carater quali-quantitativa. Na
pesquisa qualitativa o professor/pesquisador procura aprofundar-se na compreensao
das andlises que estuda, a partir das a¢des dos individuos, grupos ou organizacées
em seu ambiente e levando em consideracédo o contexto social aos quais 0s sujeitos
estdo inseridos, fazendo todas as analises e interpretando todos os dados, a partir
de uma perspectiva interpretativa (TERENCE e ESCRIVAO FILHO, 2006).

Na visédo de Terence e Escrivao Filho (2006), a pesquisa quantitativa permite
a mensuracdo de opinides dos sujeitos envolvidos, como também seus habitos e
atitudes em um universo, por meio de uma amostra que o0 represente
estatisticamente, utilizando como por exemplo questionarios convencionais
(impresso) ou eletrénico,empregando-se, geralmente, para a analise dos dados,
instrumentos estatisticos, fazendo a utilizacdo de dados que representam uma
populacdo especifica (amostra), a partir da qual os resultados sdo generalizados, e
usa-se como instrumento para coleta de dados, questionarios estruturados,
elaborados com questdes fechadas, testes etc, podendo-se ser aplicados a partir de
entrevistas individuais, em duplas ou até mesmo em grupos.

Esta pesquisa consiste em uma investigagdo em que o foco principal sao
discentes do ambito escolar da rede estadual de ensino do estado da Paraiba, onde
foi aplicada uma proposta didatica com objetivo de melhorar o processo de ensino
aprendizagem. Observa-se que os ambientes escolares sdo dotados de amplos
espacgos ricos para realizacdo de coletas de dados como também para elaborar e
realizar propostas escolares, tendo um excelente respaldo de acordo com os

objetivos que se pretende alcancar.
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O presente estudo pode ser caracterizado com uma pesquisa agao, que
segundo Moreira (2009) consiste em uma pesquisa coletiva, colaborativa, em que a
reflexdo pessoal € importante, sendo que a verdadeira mudanca surge a partir da
auto-reflexdo coletiva, permitindo que o0s participantes, ao mesmo tempo,
mantenham registros de suas proprias mudancas pessoais e analisem criticamente
as consequéncias dessas mudancas, ou seja, € um processo que envolve
mudancas nas acdes e interacdes nas praticas sociais, afetando as expectativas e

interesses de outros e também dos participantes nas situagdes interativas.
3.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Os participantes desta pesquisa de ensino foram 28 alunos do 2°ano do
ensino medio da rede estadual do municipio da Cidade de Alagoa Nova, no interior
da Paraiba. A proposta foi apresentada numa perspectiva interdisciplinar e
contextualizada a partir da relacdo sécio histérico cultural do contexto da cidade de
Alagoa Nova, dos quais os alunos estéo inseridos.

A escola onde foi aplicada a proposta foi uma de Ensino Fundamental e
Médio do Municipio da cidade de Alagoa Nova- PB. A escolha dos participantes
justifica-se pelo fato dos contetudos estarem dentro do planejamento proposto pela

2° série do Ensino Médio.
3.2.1 Universo da Pesquisa

3.2.1.1 O Municipio de Alagoa Nova - PB: aspectos geograficos, politicos e culturais

Segundo o IBGE (2014) a cidade de Alagoa Nova - PB, esta localizada
geograficamente na mesorregido do Agreste Paraibano, na microrregido do brejo
Paraibano,possuindo uma populacdo estimada em 20.399 habitantes, com area
territorial de 122.255 Km? e uma unidade demografica (Hab/km?) com cerca de 160,
98.Encontra-se & uma distancia de 99.57 Km? em linha reta da capital Jodo Pessoa.

De acordo com o mesmo 06rgéo, a formacdo administrativa da cidade, deu-se
a partir de sua elevacado a categoria de vila com a denominacao de Alagoa Nova,
pela lei provincial n® 10, de 05-09-1850, desmembrado de Campina Grande,

consistindo-se sede no nucleo de Alagoa Nova instalado em 27-02-1851. De acordo
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com a lei estadual n® 157, de 05-06-1900, é extinta a vila de Alagoa Nova, elevando-
se novamente a categoria de municipio com a denominacdo de Alagoa Nova, pela
lei n® 215, de 10-11-1904.

De acordo com QEdu (2013), no que diz respeito ao IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica), o estado da Paraiba ultrapassou a sua
meta, pois 0 mesmo tinha uma meta para atingir de 3,8, atingindo 4,2,assim fica
notavel que o estado progrediu e cresceu,mas nao alcancou 6,0 que é a nota
maxima.

Em relacdo aos anos iniciais na rede publica, a mesma atingiu a meta e
também cresceu,sendo calculado a meta estimativa para o municipio de 3,7,tendo
ultrapassado a estimativa e alcancado um IDEB de 4,3.

Com relagcédo a escola & qual fez-se a intervencdo pedagdgica,referente ao
seu IDEB no ano de 2013,foi-se calculado com base no aprendizado dos alunos com
0S componentes curriculares portugués e matematica,nos respectivos anos finais.
Neste sentido, observa-se através dos dados que a mesma nado atingiu a meta e
teve uma queda em sua nota, pois a meta ao qual se pretendia alcancar, ndo foi
almejada. A nota estimada era 3,5 e a alcancada no IDEB, correspondeu a 3,4.

A escola supracitada possui 46 professores e 32 funcionarios e funciona nos
periodos, matutino, vespertino e noturno. No periodo matutino foram matriculados
361 alunos, distribuidos em 12 salas de aula. J& no periodo vespertino, foram 420
alunos matriculados sendo distribuidos em 13 salas de aulas e no periodo noturno
191 alunos distribuidos em 07 salas de aula, sendo contabilizados 972 alunos
matriculados na respectiva escola. A mesma possui uma estrutura fisica com 39
dependéncias, sendo distribuidas da seguinte forma: 13 salas de aula, 1 biblioteca,
1 direcdo,1 sala de professores, 1 laboratorio de informética,1 laboratério  de
ciéncias, 1 cozinha,1 almoxarifado, 1 secretaria, 2 passarelas, 10 banheiros,1 patio
coberto,2 patios descobertos,1 ginasio de esporte com arquivo, 2 depdsitos.Em

sintese a escola possui uma capacidade estimativa para 1600 alunos.

3.3 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

A seguir sera apresentada a relacdo existente entre os objetivos especificos e

os instrumentos de coleta de dados utilizados na pesquisa.
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Quadro 1. Relacdo entre os objetivos especificos e os instrumentos de coleta de

dados

RELACAO ENTRE OS OBJETIVOS ESPECIFICOS E OS INTRUMENTOS DE COLETA

DE DADOS
OBJETIVOS META INSTRUMENTO
ESPECIFICOS
Avaliar a proposta | Aplicacao de um | Questionario final semi-
didatica com 0s | questionario final com | estruturado (pés-avaliacao).

estudantes com intuito de
verificar se  contribuiu
para despertar interesse e
motivacdo no Ensino das

intuito de verificar como
os estudantes avaliam o
ensino através da UEPS
e se a mesma despertou

funcdes organicas. algum interesse e

motivacdo para o estudo

para das funcdes

orgénicas numa

perspectiva

interdisciplinar.
Verificar se  ocorreu | Analisar  se ocorreu | Mapas conceituais.
aprendizagem aprendizagem
significativa a partir da | significativa (evolugéo

elaboracdo de um mapa
conceitual, buscando
verificar quais 0s
conceitos que foram
assimilados no processo
de ensino e
aprendizagem.

conceitual)apartirda
proposta executada.

O uso de questionarios na visdo segundo (Chaer, Diniz e Ribeiro, 2011 apud
GIL, 1999), pode ser definido como um método ou uma técnica de investigacdo
composta por um nimero mais ou menos elevado de questdes que devem adequar-
se ao problema a ser estudado, antes de serem apresentadas por escrito as
pessoas, tendo por objetivo o0 conhecimento de opinibes, crencas,
sentimentos,acdes vivenciadas e etc. para que as possiveis hipéteses levantadas
sejam confirmadas.

Segundo 0s mesmos autores, 0Ss questionarios apresentam algumas
vantagens sobre os métodos de coletas de dados, como por exemplo, ndo expde o0s
pesquisadores a influéncia das opinibes das pessoas ao qual serd entrevistado,
garantem o anonimato das respostas como também do entrevistado, implica

menores gastos com pessoal tendo em vista, que 0s questionarios ndo exigem o



41

treinamento dos pesquisadores, entre outras vantagens. Por outro lado, 0 mesmo
também confere algumas desvantagens como por exemplo, exclui de certa forma as
pessoas que ndo sabem ler e escrever, 0 que pode acarretar em certas
circunstancias a graves deformacbes nos resultados da investigagcdo,impede o
auxilio ao informante quando este ndo entende corretamente as instru¢cées ou
perguntas, entre outros. O importante € que o pesquisador formule tais questdes em
namero suficiente onde este devera apresentar conexdes com a anterior, para que
se tenha sucesso em suas pesquisas. Para tanto, deve-se propor também o minimo
de questdes para que nao seja grande 0s questionarios a ponto de desestimular a
participacdo do investigado em suas pesquisas.

Todos os modelos de questionarios prévios e pos referentes aos
instrumentos de coletas de dados com questdes semi-estruturadas encontram-se
disponiveis nos apéndices.

Como instrumento de avaliacdo da aprendizagem dos alunos, utilizou-se o0s
mapas conceituais, que segundo Freitas Filho (2012), € considerado um método
valido para averiguar e analisar a organizagdo conceitual dos estudantes com
relacdo & assimilacdo do conteudo proposto, durante e apds a intervencao

pedagdgica.

3.4 ANALISES DOS DADOS

Todas as andlises dos resultados obtidos por meio dos questionarios foram
interpretadas através da analise de conteddo de Bardin e analisados a luz do
referencial teorico.A analise de conteudo enfatiza uma perspectiva tedrico-
metodoldgica, a partir de um conjunto de métodos, a qual se aplica para aperfeicoar
o discurso, analisando-os através da superficie textual (BARDIN, 2011).

Em relacdo a aprendizagem dos estudantes, foram analisados os Mapas
Conceituais, buscando verificar como os estudantes organizaram 0s conceitos que
foram assimilados ao longo da aplicagdo da UEPS e em seguida buscou-se
interpretar e analisar os resultados obtidos,a luz de referenciais teoricos.

3.5 A ELABORACAO DA PROPOSTA DIDATICA
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A proposta didatica (UEPS) foi elaborada numa perspectiva de ensino

interdisciplinar e contextualizada, sendo ministrada em 16 aulas de 45 min cada.

As referidas etapas que constituem as UEPS, de acordo com a sua

elaboracao, estdo descritas no quadro a seguir:

Quadro 02: Etapas da Unidade de Ensino elaborada

TEMA: A PRODUCAO DA
CACHACA NA CIDADE DE
ALAGOA NOVA-PB E O
ESTUDO DA FUNCOES
ORGANICAS NUMA
PERSPECTIVA
INTERDISCIPLINAR

N° DE AULAS: 16 SERIE: 2° ANO

OBJETIVOS DA
APRENDIZAGEM

-Compreender a cultura local ao quais 0s alunos estao
inseridos, focando as inter-relacdo sociocultural, a partir
do contexto histérico da cidade,buscando relacionar com
0 ensino de quimica;

-Compreender a histéria da cachaca ao longo do
contexto histérico da cidade de Alagoa Nova,;

- Compreender os métodos de separacdo de misturas
envolvidos na producéo da cachaca;

- Analisar os impactos ambientais oriundos da producao
da cachacga de forma critica, construtiva e reflexiva para
garantir um meio ambiente equilibrado;

- Compreender os processos de obtencéo da cachaca, a
partir da cana-de-aclcar e as substancias orgéanicas
oxigenadas presentes desde o cultivo até o produto final,
- Apresentar a relagdo que o0s compostos organicos
oxigenados possuem com os alimentos em nosso dia-a-
dia, com objetivo de trabalhar alguns conceitos basicos
relacionados ao consumo de alimentos e habitos de
saude;

-Interpretar os conceitos sobre alcoois, éteres, acidos
carboxilicos, aldeidos, cetonas, fendis, (defini¢cdes,
nomenclaturas,classificacdes) e a relacdo destes
conceitos com o tema gerador.

ETAPAS DA UEPS

ATIVIDADES DA UEPS SUBSUNCORES
(CONCEITOS
ANCORAS)
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1° MOMENTO:
LEVANTAMENTO DOS
CONHECIMENTOS

OBJETIVO: Levantar as concepcgoes
gue os alunos apresentam apartir de
uma atividade baseada na leitura de
imagens levando em consideragédo o
conhecimento prévio presente nas
situacOes problemas apresentados.

Subsuncores:
Levantar as
concepgbes que 0s
estudantes
apresentam com
relacdo ao contexto

PREVIOS histérico da cidade,
ATIVIDADE 01 A SER EXPLORADA: | apontando suas
Solicitar inicialmente que os alunos | principais
respondam um questionario a partir | contribuices
das imagens projetadas em data | tecnoldgicas e
show, buscando diagnosticar quais as | econémicas como
concepgbes que o0s estudantes | também os conceitos
apresentam sobre as imagens e qual | relativos a cachaca e
a relacdo com o ensino da quimica, | os aparelhos e as
histéria e biologia. técnicas utilizadas
Logo em seguida, ao término da | para a fabricagdo da
andlise das imagens, o professor fard | mesma e as
uma socializagdo com os alunos das | substancias quimicas
ideias que eles | presentes no produto
apresentaram,contribuindo assim, | em questao.
para que possa introduziras
primeiras ideias referentes ao tema
gerador.
2° MOMENTO: OBJETIVO: Discutir quais as | Subsuncores que
EXPOSICAO DE UM substancias e os processos que estdo | devem ] . ser
presentes na obtencdo da cachaca, a | construidos:
VIDEO: QUE partr ~da  cana-de-agUcar  nos
PROCESSOS E gpgenhos. A questéo a ser discutiga Alcpol e _seus
€. Quais as substancias estao | derivados, glicose,
SUBSTANCIAS SAO presentes na obtencdo da cachaca e | frutose, sacarose,
PRODUZIDAS NA como elas pqdem ser classificadas? e:te;res,aldeidos, B
Quais as técnicas ou processos | acidos carboxilicos,

OBTENCAO DA
CACHACA, A PARTIR
DA CANA-DE-ACUCAR?

utilizados e
classificados?

como podem ser

ATIVIDADE 2 A SER EXPLORADA:

QUESTOES
PROBLEMATIZADORAS PARA
DISCUSSAO COM BASE NO VIDEO
(04 QUESTOES)

(Os alunos deverdo responder

individualmente e em seguida o
professor ird socializar as discussoes
entre todos os sujeitos.

acido acético, cetona.

3° MOMENTO: LEITURA
DE UM TEXTO:
CONTEXTO HISTORICO
DA CIDADE DE
ALAGOA NOVA E A
PRODUGAO DA

OBJETIVO: Apresentar um texto que
foi extraido do livro Alagoa Nova
(Noticias Para sua Historia) do autor
Sales (1990), a qual foi adaptado e
complementado com o titulo: A
origem da cachaca e a sua relacdo
com a cidade de Alagoa
Nova)contribuindo para que o aluno
comece a construir as primeiras
ideias sobre os aspectos histdricos e

Subsuncores:

Conceito de cultura.
-Surgimento da cana-
de-acucar na cidade.

-Os avancos
tecnoldgicos e
econdmicos

provenientes do

cultivo da cana na
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CACHACA.

culturais da cidade de Alagoa Nova -
PB, percebendo a relacdo existente
entre o componente curricular histéria
e gquimica.

ATIVIDADE 3 A SER EXPLORADA:
Leitura compartilhada, fazendo-se a
socializacdo do texto, a partir de
alguns questionamentos propostos
para serem discutidos em duplas.

cidade.

-Producao da
cachaca e 0s
aspectos relevantes
para as ciéncias
naturais (biologia e
guimica) e as ciéncias
humanas (histéria)
-Processos quimicos
que estao
intrinsecamente
ligados com o cultivo
e a producdo da
cachacga.

4° MOMENTO:
ORGANIZACAO DOS
CONCEITOS
(ALGUMAS
INFORMACOES SOBRE
O PROCESSO DE
OBTENCAO DA
CACHACANO
PROCESSO DE
ENSINO) / A
CONSTRUCAODO
PRIMEIRO MAPA
CONCEITUAL.

OBJETIVO: Apresentar informacdes
referentes ao processo de obtencgéo
da cachaca destacando conceitos
quimicos e biologicos referentes ao
processo.

Verificar a evolucdo conceitual dos
alunos a partir do que foi explorado
até esta etapa (construgdo do
primeiro mapa conceitual).

ATIVIDADES A
EXPLORADAS:

SEREM

BLOCO 1: Resolucdes de questdes
problematizadoras focando os danos
ambientais oriundos da producdo da
cachaca, o processo da fermentacdo
(Trabalhando-se o conceito bioldgico
e quimico) e como também as formas
de armazenamento e envelhecimento
Seréo trabalhados
07questionamentos:

-Que tipos de acucares podem ser
encontrados na cana-de- acucar?
-Como se forma a sacarose?

-Que compostos quimicos sao
formados na fermentag&do do mosto?
-O que ocorre para que o0 etanol
venha ser transformado em &cido
aceético?

-Todo vinhoto produzido em um
engenho, tem um local certo para ser
jogado?

-Quais as consequéncias oriundas do
vinhoto da cachaca?

-Qual a importancia de armazenar ou
envelhecer em madeira a cachaca? E
armazenarem em tonéis de aco
inoxidavel?

BLOCO 2: Apés a discussdo das

Subsuncores:

Fermentacéo,
Destilagdo, métodos
de separacdo de
misturas,
desidratacao,
ambientais,
armazenamento e
envelhecimento da
cachaga.

danos
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questbes, pedir para os alunos
elaborarem um MAPA CONCEITUAL
com base no que foi trabalhado até o
momento, sendo ministrados algumas
orientacbes para a elaboracdo dos
mapas conceituais.

5° MOMENTO:
EXPLANACAO DO
CONTEUDO

(HIDROCARBONETOS)

OBJETIVO: Fornecer aos alunos
conhecimentos béasicos sobre a
guimica organica (contexto

histérico),focando o estudo dos
hidrocarbonetos (Alcano, Alceno e
Alcino) a partir de sua estrutura,
nomenclatura e propriedades, numa
perspectiva contextualizada e
cotidianizada.

Subsuncores:

-Origem da quimica
organica.

- Classificacdo das
cadeias carbonicas.
-Tipos de ligacdes
(saturadas e
insaturadas).
-Presenca dos
hidrocarbonetos
(alcano,alceno e
alcino) em nosso dia-
a-dia.

6° MOMENTO:

ATIVIDADE
COLABORATIVA

(LANCHE DA TARDE) /

ABORDANDO AS

FUNCOES ORGANICAS

OXIGENADAS

(APRESENTACAO DE

CONCEITOS)

OBJETIVO: Mostrar quais as funcbes
organicas estdo presentes nos
alimentos, correlacionando com os
aspectos bioquimicos (glicose,
frutose, sacarose, amido) enfatizando
0os carboidratos, como também as
causas e as consequéncias dos

alimentos ricos em agucares, fazendo
uma explanacdo sobre 0s
alimentos,light,diet e zero.
ATIVIDADES A
SEREMEXPLORADAS:

BLOCO 01:

-Elaboracdo de um lanche, a partir de
alimentos que contenham
carboidratos, sendo que cada aluno
trard um respectivo alimento de casa,
para se montar um lanche coletivo.

-Debates em grupos com alguns
questionamentos acerca das causas
e as consequéncias do consumo de
alimentos ricos em acucares, como
também o consumo dos alimentos
light, diet e zero, explicitando suas
respectivas fungdes no organismo.

BLOCO 02:

Explanagdo do conteudo fungdes
organicas oxigenadas (alcool, fendis,

Subsuncores:

-Funcbes
oxigenadas
-Carboidratos
-Alimentos light, diet e
zero.

organicas

-Doencas
ocasionadas pelos
maus hébitos
alimentares.
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acido carboxilico, cetonas, aldeido)
através do data show, abordando
conceitos, nomenclaturas e
propriedades de forma
contextualizada e interdisciplinar.

AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

UEPS e por uma avaliagdo somativa
através da elaboracdo de dois mapas
conceituais, um no meio da unidade e
a outra no final da unidade de ensino.
-Com relacéo as situacbes problemas
propostos em diversos momentos da
UEPS serd analisado por meio da
capacidade de explicar e aplicar os
conhecimentos, sendo de modo
individual ou em grupos através de
guestionamentos e discussoes.

7° MOMENTO: OBJETIVO: Compreender o que foi | Subsuncores
ATIVIDADE DE discutido teoricamente a partir de uma
CAMPO/ELABORACAO | atividade experimental | - Engenhos
DO SEGUNDO MAPA problematizadora e  investigativa | -Producéo da
CONCEITUAL (visita ao engenho da cidade). cachaca
-Substancias
ATIVIDADES A SEREM | orgéanicas
EXPLORADAS: -Processos e técnicas
envolvidos nos
BLOCO 01: Ap6s a ida ao referido | processos.
engenho, alunos irdo redigir um
relatério em  dupla, buscando
identificar os referidos conceitos
explorados em sala de aula
associando com as ideias exploradas
na aula de campo.
BLOCO 02: Elaboragdo do segundo
mapa conceitual, para averiguar se
houve evolucdo na aprendizagem, ou
seja, analisar se houve progressao de
aprendizagem com relacdo ao
primeiro mapa conceitual elaborado.
BIOCOO03: Aplicacdo de um
guestionario-pos semi-estruturado,
para averiguar se a proposta didatica
foi eficaz no processo de ensino, por
intermédio das opinibes dos
estudantes.
OBJETIVO: -A avaliacdo geral do | Subsuncores
aprendizado dos estudantes constara | -O professor deve
de uma avaliacdo diagndstica e | observar todos 0s
formativa que sera realizada pelo o | conceitos
professor ao longo das etapas da | apresentados pelos

os alunos que sera
explorados na UEPS,
organizando-os  nos
mapas,como também
observando se os

mecanismos de
diferenciacéo
progressiva e
reconciliacéo
integradora estédo

presentes nos mapas
conceituais.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados que serdo apresentados a seguir estdo relacionados aos
mapas conceituais desenvolvidos pelos discentes, caracterizando-se como um
instrumento para verificagdo de aprendizagem e andlise de pesquisa. Também
serdo apresentados os resultados dos questionarios aplicados apés a UEPS, que

consiste na avaliacdo que os estudantes fizeram da proposta de ensino.

4.1 IDENTIFICANDO AS RELACOES CONCEITUAIS ESTABELECIDAS NA UEPS
A PARTIR DE MAPAS CONCEITUAIS

Segundo Moreira (2006) os mapas conceituais sdo diagramas que mostram as
relacbes existentes entre conceitos, podendo ser interpretados como um recurso
instrucional e curricular que procuram através de diagramas bidimensionais
apresentar as relacdes hierarquicas entre conceitos da estrutura conceitual de uma
disciplina ou de um corpo de conhecimentos, devendo ser vistos como apenas uma
das possiveis representacdes de certa estrutura conceitual. Portanto, deve-se se
manter na estrutura de um mapa conceitual relacbes de subordinacdo e
superordenacdo que possivelmente irdo revelar como ocorreu a aprendizagem de
conceitos.

De acordo com 0 mesmo autor, 0S mapas conceituais ao serem encarados
como uma ferramenta avaliativa deve-se analisd-lo como uma forma de obter
informacdes dos discentes, buscando compreender como eles organizam o0s
conceitos que foram assimilados no processo de ensino e aprendizagem. E
necessario ressaltar que tais conceitos podem ser obtidos de maneira indireta por
meio de respostas e testes escritos ou até mesmo de entrevistas orais, sendo Uteis
ndo s6 como uma forma de auxiliar no conhecimento prévio do aluno, mas sim como
uma forma para investigar as possiveis mudancas cognitivas ocorridas durante a
explanacéo do conteudo. Na visédo de Silva e Nufiez (2007) os mapas conceituais
apresentam uma ampla diversidades de utilidades tanto para os professores quanto

para os estudantes. Entre elas, pode-se citar as seguintes:

Para os estudantes envolve a compreensdo de novos conceitos,
organizacdo do conteddo conceitual, integracdo do conteudo,
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desenvolvimento da capacidade do uso de diferentes linguagens.
Para os professores, auxiliam na compreensdo da “compreenséo”
dos estudantes, facilitam o ensino, passam uma imagem geral,
integral dos contetdos, ajudam na visualizagcao dos conceitos e suas
relacdes, auxiliam na avaliacdo dos estudantes (SILVA e NUNEZ,
2007, p.11)

A seguir serd apresentado 0os mapas conceituais que foram elaborados pelos
os discentes do 2° ano do ensino médio, em dois momentos de aplicacdo da UEPS.
A elaboracéo do primeiro mapa foi solicitado depois que foi explorado as quatro
etapas iniciais da unidade didatica: o levantamento das concepcdes prévias dos
estudantes, interpretacao do texto, exposicéo do video, explanacéo do conteudo (até
as funcdes organicas). A segunda aplicacédo ocorreu apés o término da UEPS. Vale
salientar que ambas as elaboragbes dos mapas conceituais foram feitas em grupos
e se encontram agrupados. A seguir, serdo apresentados os resultados obtidos a
partir da aplicacéo de tal instrumento, buscando discutir os resultados e relaciona-los

a luz do referencial teérico

Figura 01. Tentativa de elaboracdo de um Mapa Conceitual pelo Grupo 1

aplicado no 4° momento da UEPS
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Figura 02. Mapa Conceitual do Grupo 1 elaborado no final da UEPS

Fazendo uma analise dos mapas elaborados pelo grupo 1, € possivel

observar que tanto na Figura Olquanto na Figura 02 eles podem ser considerados
como mapas conceituais tendo em vista que os alunos apresentaram uma hierarquia
de conceitos dispostos em uma sequéncia logica, onde vé-se explicitamente uma
relacdo com o conceito geral que é a producdo da cachaca e a elaboracao de varios
conceitos interligados a ela, gerando segundo Moreira (2006 ) uma diferenciacéo
conceitual progressiva, em que 0S conceitos mais gerais,no caso producdo da

cachaca, aparecem na parte superior do mapa. Assim, a partir desta, aparecem
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outros conceitos em ordem descendente de generalidade e inclusividade,
pressupondo uma hierarquia de conceitos, evidenciando uma relacdo de
subordinacéo entre os conceitos, caracterizando-os como um mapa conceitual.

Com relacdo ao conteudo abordado, é possivel perceber que em ambos os
mapas, os alunos conseguiram definir a tematica de estudo da UEPS, as funcdes
organicas a partir da producdo da cachaca, apresentando uma diversidade de
associacfes de conceitos, envolvidos no conteudo, assim como as disciplinas que
foram trabalhadas no estudo. Na Figura 01, os alunos apresentaram a inter-relagcéo
gue ha entre as disciplinas de quimica, histéria e biologia, por intermédio da cultura
local, explorando o0s conceitos referentes a biologia (carboidratos), da
guimica(funcbes organicas oxigenadas e os métodos de separacdo de misturas) e
da historia (as contribuicdes tecnolégicas e econbmicas dos engenhos para a
cidade). Ja na Figura 2 nota-se também que os alunos mostraram a relagdo que as
disciplinas de Quimica, Biologia apresentam com o estudo da producéo da cachaca.
Muitos conceitos foram explorados como a classificacdo dos hidrocarbonetos, das
funcbes organicas, como também da classificacdo dos carboidratos. E possivel
observar que em nenhum dos mapas foi apresentado o mecanismo de reconciliacdo
integradora, apenas o de diferenciacdo progressiva. Mesmo com tal auséncia, €
possivel considerar estes resultados relevantes, diante das dificuldades que os
sujeitos apresentaram, ja que nunca haviam construido tal instrumento em nenhuma

disciplina.

Figura 03. Tentativa de elaboracdo de um Mapa Conceitual pelo Grupo 2

aplicado no 4° momento da UEPS
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Figura 04. Mapa Conceitual elaborado pelo Grupo 2 no final da UEPS
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A partir da analise dos mapas elaborados pelo o grupo 2, é notavel que em
algumas partes dos mapas apresentam uma hierarquia de conceitos interligados
com as palavras de ligacéo, presenca da diferenciacdo progressiva, onde pode-se
afirmar que houve evidéncia de aprendizagem significativa. No entanto, no mapa
lelaborado pelo grupo 2, é possivel perceber que os estudantes ainda apresentam
dificuldades de definir o que € um conceito, o que acabam confundindo com palavra
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de ligagao. Apesar disso, observa-se que eles apresentaram conceitos importantes
do ponto de vista historico (as contribuicdes tecnoldgicas e econdmicas que a cidade
apresenta), biologicos (os processos biolégicos que estdo envolvidos no processo
de obtencdo da cachaca, como também relacionaram as classificacbes dos
carboidratos com os varios alimentos do cotidiano) e quimicos (os processos de
separacdo de misturas e as principais substancias organicas explanadas ao longo
da unidade de ensino). Na segunda tentativa (mapa 2), observa-se que eles
acabaram esquecendo de ligar o conceito geral (producdo da cachaca) aos
conceitos intermediarios, havendo auséncia da palavra de ligagdo também em
outras partes do mapa. Apesar desta auséncia, 0s conceitos estao dispostos em
uma ordem de importancia, mantendo-se uma relacdo de subordinacdo conceitual.
Neste mapa o0s estudantes apresentaram conceitos que foram explorados na
unidade didatica tais como, classifica¢do das funcdes organicas, hidrocarbonetos e

suas nomenclaturas e a classificacdo dos carboidratos.

Figura 05. Tentativa de elaboracdo de um Mapa Conceitual pelo Grupo 3

aplicado no 4° momento da UEPS
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Figura 06. Mapa Conceitual do Grupo 3 aplicado no final da UEPS

Analisando a Figura 05, percebe-se que o grupo 03 na tentativa de elaboracéo
do mapa 1, apresentou algumas limitacbes em relacdo a o uso de palavras de
ligacdo adequadas que deveriam facilitar na compreens&o dos conceitos. E notavel,
gue o mapa apresenta uma diversidade de conceitos relacionados ao conteudo, o
gue é considerado um aspecto positivo no processo. Apesar destas dificuldades,
muitos conceitos foram assimilados pelos estudantes tais como: conceitos biolégicos

(carboidratos, fermentacdo), quimicos (métodos de separacdo de misturas
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envolvidos nos processos de obtencdo da cachaga, como também algumas
substancias organicas) e historicos (como as principais contribuicdes dos engenhos
para a economia da cidade ao longo dos anos).Ja com relacdo a figura 06 na
tentativa da elaboracdo do mapa 2,0bserva-se as mesmas dificuldades expressas
na elaboragao do primeiro mapa, onde 0os mesmos ndo colocaram algumas palavras
de enlace e também alguns conceitos ndo foram citados explicitamente, havendo
guadrinhos que ficaram vazios. Observa-se que nao respeitaram a ordem
hierarquica dos conceitos, por exemplo, ao colocarem o conceito de funcéo
oxigenada, eles ligaram diretamente a palavra Quimica, colocando-o como conceito
sem palavra de ligacdo e sem respeitar que este conceito € mais geral do que o
conceito anterior ligado a ele. Apesar das dificuldades em organizar os conceitos no
mapa, observa-se que muitos conceitos foram assimilados, tais como: classificacao
das cadeias carbOnicas, os compostos em fungdes oxigenadas ou em
hidrocarbonetos, como também buscaram relaciona-las a conceitos bioldégicos,como

por exemplo, os carboidratos, classificando-os em glicose, sacarose e amido.

Figura 07. Tentativa de elaboracdo de um Mapa Conceitual pelo Grupo 4

aplicado no 4° momento
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Figura 08. Mapa Conceitual do Grupo 4 aplicado no final da UEPS

Ao analisar ambos os mapas percebe-se que o grupo 04, elaborou o mapa
conceitual sem as caracteristicas necessarias para a “construgcdo” do mesmo.
Observa-se com relacdo ao impacto visual que tanto o mapa 1, como 0 2,
apresentam uma ndo organizagao conceitual pelo fato dos mesmos nao estarem
dispostos em uma sequéncia l6gica, como também observa-se a auséncia de
algumas palavras de ligacdo, além de conceitos expressos aleatoriamente sem

estarem interligados entre si.
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Com relacdo ao primeiro mapa elaborado pelo o grupo 04, percebe-se a
repeticdo de conceitos e a auséncia de algumas palavras de ligacdes e também das
linhas ou setas para fazerem as conexdes corretas dos conceitos mais gerais para
os especificos. Em relacdo ao segundo mapa, percebeu-se uma evolugdo do grupo
ao apresentar conceitos-chave que foram explorados no conteddo, no entanto,
percebe-se que eles ndo souberam organiza-los no mapa, pois se esqueceram da
importancia de estabelecer as relacdes entre conceitos e palavras de ligacdo numa
l6gica de coeréncia. Observa-se das andlises feitas até aqui, que quase todos os
estudantes sentiram dificuldades em expressar 0s conceitos numa sequéncia logica
de importancia, ndo mantendo uma ligacdo com elementos que compde um mapa
conceitual. J& se esperava que eles apresentassem tais dificuldades, ja que nunca

tiveram contato com tal instrumento de avaliagao.

Figura 09. Tentativa de elaboracdo de um Mapa Conceitual pelo Grupo

5aplicado no 4° momento da UEPS
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Figura 10. Mapa Conceitual do Grupo 5 aplicado no final da UEPS

Assim como todos os outros, o grupo 05 também conseguiu elaborar os
mapas. Tanto no mapa 1, como no 2, apresentaram uma diversidade conceitos, de
proposicoes e de palavras de enlace, onde nota-se em ambos 0S mapas, que 0sS
conceitos estdo unidos por uma palavra de enlace para formar uma unidade
semantica, que tem a funcédo de afirmar ou negar algo referente a algum conceito
mencionado. No entanto, observam-se algumas limitagdes, por exemplo, no mapa 2,
os alunos ndo mantém uma hierarquizacdo de alguns conceitos dispostos numa

ordem de importancia ou de inclusividade, numa relagéo de subordinagcéo conceitual



63

por exemplo, ao colocar como conceito central a producdo da cachaga, eles fazem
uma ligagdo com o conceito de compostos organicos que se liga a classificacdo dos
hidrocarbonetos. Nesse momento seria importante descrever que nem todos o0s
compostos organicos como os hidrocarbonetos estdo presentes na producéo da
cachaca, havendo necessidade deles terem organizado melhor isso no mapa,
citando como exemplo, a producdo da cachaca, que tem relacdo com o estudo da
Quimica Organica. Neste estudo ha uma classificacdo dos compostos organicos
(hidrocarbonetos, fungbes orgéanicas). Dentro das fungdes orgéanicas estudamos, por
exemplo, os alcodis que tem relagcdo com o estudo da producgéo da cachaca. Mesmo
diante de tais dificuldades, observa-se que muitos conceitos foram apresentados no
mapa, o que pode evidenciar uma aprendizagem significativa.

Em sintese, todos os grupos conseguiram elaborar seus mapas conceituais
de acordo com suas particularidades e dificuldades. Apesar das dificuldades que ja
foram expressas ao longo da analise, é possivel perceber que os estudantes
assimilaram muitos conceitos que foram expressos ao longo da UEPS. Esses dados
vao de encontro algumas pesquisas que revelam dificuldades na elaboracdo dos
mapas conceituais, no entanto, sinalizam que os estudantes conseguiram assimilar
muitos conceitos evidenciando que aprenderam significativamente.

Na pesquisa de Cavalheiro, Wanmacher e Del Pino (2013) foram trabalhados
a elaboragcéo de mapas conceituais para promover a aprendizagem significativa, por
intermédio do desenvolvimento de atividades do projeto de monitoria em ciéncias no
ensino fundamental com objetivo de conduzir os alunos a aprenderem a ordenar as
ideias por meio da pesquisa e leituras. Os monitores trabalharam com a proposta
didatica com os alunos das series iniciais do ensino fundamental 7° e 8° anos, sendo
orientados por professores e coordenacdo pedagodgica da escola. Tal acdo foi
sugerida ser desenvolvida em oito unidades escolares, buscando explorar os mapas
conceituais nas aulas a partir dos seguintes assuntos: Sistemas do corpo humano
para os alunos monitores do 8° ano e morfologia das plantas para os alunos
monitores do 7° ano. Estes sujeitos tiveram todas as orientacdes necessarias sobre
a estrutura de um mapa conceitual, bem como a sua organizagao conceitual.

De acordo com os autores supracitados, as elaboracbes dos mapas
conceituais consistiram em duas tentativas. Os primeiros levaram em consideracao
0s conhecimentos prévios dos alunos e o0 segundo para averiguar se houve

evolugdo dos conceitos referentes aos primeiros mapas elaborados pelos
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participantes, constatando que os mapas podem de fato contribuir para se promover
uma aprendizagem significativa, servindo como uma ferramenta potencializadora no
trabalho de monitoria realizado.

Freitas Filho et al. (2012) em sua pesquisa sobre mapas conceituais com 0s
estudantes do 3° ano do ensino médio, trabalhou com o conteddo de haletos
organicos, utilizando como tema gerador a teméatica agrotoxicos versus impactos
ambientais, e conseguiu resultados satisfatorios em relacdo ao uso de mapas,
chegando a conclusédo de que tal proposta de ensino contribuiu para que oS
discentes pudessem organizar seus conceitos de forma hierarquica, a partir do
conteudo proposto. Na elaboracdo dos mapas, os discentes fizeram uso de
elementos importantes que compde a estrutura de um mapa conceitual, tais como as
palavras de ligagBes e conceitos numa sequéncia logica e hierarquica. Observa-se
gue a proposta executada era nova aos olhos dos estudantes, onde foi possivel
perceber que eles apresentaram dificuldades em trabalhar com tal instrumento,
devido néo terem o costume de utiliza-lo. No entanto, apesar de tais fatores, os
resultados finais obtidos mostraram que o uso de mapas conceituais atuou como
uma ferramenta que auxiliou o0 processo de ensino aprendizagem, constatando que
tal instrumento foi valido para examinar a organiza¢do conceitual dos envolvidos.

Na pesquisa de Ahumada (1983 apud MOREIRA, 2006), os mapas
conceituais foram utilizados como instrumento de avaliagdo em um curso de fisica
geral, onde pediu-se ao alunos que elaborassem tais instrumentos em trés
momentos ao longo do curso (aproximadamente no comec¢o, no meio e no final do
curso). Ao final o autor aponta que os trés mapas elaborados pelo 0 mesmo aluno
tém a mesma estrutura e o que os diferenciam € apenas o numero de conceitos que
o envolve, evidenciando que o material pedagogico teve uma forte influéncia no
desenvolvimento cognitivo do discente, auxiliando e promovendo uma aprendizagem
significativa por meio da assimilagéo de conceitos, postos em uma forma hierarquica
nos mapas conceituais pelos alunos do curso.

As dificuldades encontradas para a execucdo dos mapas conceituais, foram
bem evidentes nesta pesquisa desde o inicio quando o pesquisador comecou a
fornecer as principais orientagbes que iriam guiar os discentes na elaboracdo dos
mesmos. Uma das principais dificuldades foram comentadas rapidamente pelos os
alunos, especificando que o uso desta ferramenta ainda néo tinha sido explorado

pelo os seus professores. As principais dificuldades encontradas durante a analise
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dos mapas também foram citadas nos trabalhos de Aguiar e Correia (2013);
Cavalheiro, Wanmacher e Del Pino (2013), quando estes afirmam que os alunos
encontraram dificuldades em manter as relacbes do conteddo com o0 conceito,
manter as conexdes dos conceitos por meio das palavras de ligacdo, a nao
conciliagdo dos elementos semanticos e sintaticos causando a nédo relacdo
conceitual mais precisa. Segundo Aguiar e Correia (2013) em relacédo a presenca de
proposi¢cdes,0 autor sugere que o alto grau de clareza semantica torna possivel
identificar varios erros cometidos pelos os alunos nos mapas. Em seu trabalho o

mesmo autor ainda cita:

Apesar de varios trabalhos apontarem os beneficios da utilizacdo dos
MCs em sala de aula (KINCHIN; HAY; ADAMS, 2000, KINCHIN;
LYGO-BAKER; HAY, 2008, NESBIT; ADESOPE, 2006, NOVAK,
1990, TORRES; MARRIOTT, 2009), nossa experiéncia vem
demonstrando que os professores de Ciéncias ndo conseguem ter o
sucesso esperado. Isso sugere um problema tedrico-pratico na
escolha e utilizacdo dos MCs como estratégia cotidiana de sala de
aula (CONRADTY; BOGNER, 2010, HILBERT; RENKL, 2008,
KINCHIN, 2001, CANAS; NOVAK, 2006). Entre as principais
dificuldades sdo destacadas a falta de:Entendimento teérico do
professor sobre os MCs e sobre a aprendizagem significativa; Pratica
do professor em elaborar bons MCs; e treinamento a ser oferecido
aos alunos, visto que a grande maioria € iniciante na técnica de
mapeamento conceitual (AGUIAR E CORREIA ,2013, p.144)

No entanto, vale ressaltar que os resultados indicam que o uso de mapas
conceituais foi valido ndo para facilitar a aprendizagem, mas sim torna-la mais
significativa, servindo como um instrumento avaliativo para identificar como os
discentes organizaram os seus conceitos referentes ao contetdo abordado, e se 0s
mesmos em sua estrutura cognitiva diferenciaram e reconciliaram tais aspectos da
tematica, possibilitando a formacdo de bons subsuncores que lhes servirdo de
ancoras para outros niveis de ensino, como também servird para contribuir na

formacgao cidadé dos sujeitos envolvidos.

4.2 QUESTIONARIOS POS: ANALISE DA UEPS PELOS ESTUDANTES

A seqguir serdo apresentados os resultados referentes a andlise que os

estudantes fizeram da UEPS. Esses resultados serdo expressos seguindo os
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pressupostos teodricos da andlise de conteido de Bardin (2011), conforme ja foi
descrito na metodologia desta pesquisa.

A primeira categoria & qual buscou analisar entre os alunos se a proposta
apresentada contribuiu para gerar uma aprendizagem significativa. O Quadro 3
apresentara os resultados obtidos.

Quadro 03. Visdo dos alunos em relagao a proposta executada.

Categoria 1. Visdo dos alunos em relagdo se a proposta contribuiu para promover a

aprendizagem significativa.

Subcategorias N°(%) Descricéo da fala

1.1-O aluno avaliou que a “Sim. Pois foi abordado de varias
proposta contribuiu para a formas diversificadas e sendo assim
aprendizagem, pois o0 a aprendizagem fica boa e bem
professor pesquisador (22)79% elaborada com imagens, lanches e
apresentou uma foi 6timo, o que contribuiu para que
diversidade de estratégias eu aprendesse mais”

didaticas no processo de (Aluno 15)

ensino e aprendizagem.

1.2-O aluno avaliou a “Sim. Esclareceu muitas coisas
UEPS atribuindo como duvidas da cetona e o nome
importancia aos conceitos (4)14% cientifico correto”.

que foram aprendidos no (Aluno 23)

decorrer das etapas.

1.3-0 aluno nao “Sim. Pois teve varios exemplos
respondeu a pergunta Como 0 assunto em questao”.
atendendo o0s objetivos 2) 7% (Aluno 4)

pretendidos.

Como podemos observar grande parte dos alunos (79%) acreditam que a
proposta didatica contribuiu para promover uma aprendizagem significativa, devido a
grande diversidade de recursos utilizados. Todos os materiais utilizados (textos,
imagens, videos, situacdes problemas, etc.) foram apresentados como materiais que
potencializaram o ensino de Quimica a partir do tema Produgé@o da cachaca. 14%
avaliam a UEPS demonstrando dominio de alguns conceitos que foram explorados
ao longo das etapas, a exemplo das funcdes quimicas oxigenadas. 7% nao
apresentaram respostas que atendessem aos objetivos que se pretendia obter. A
utilizacdo de recursos e materiais didaticos diversificados estéa explicito no terceiro
principio da aprendizagem significativa critica de Moreira (2010), onde o autor
menciona que ao selecionar de forma cuidadosa os recursos didaticos a serem

utilizados, podera contribuir para melhorar e aprimorar a producdo do conhecimento,
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facilitando assim a assimilagcdo do contetdo proposto, potencializando o ensino,
através de uma diversidade de materiais instrumentais (MOREIRA, 2010).

Segundo Mattheus (2000) as teorias construtivistas tém o papel de procurar
estudar e promover no aluno a aprendizagem e a compreensdo, a partir das
relagBes sociais, historicas e culturais que estes estdo incorporados. Deve-se levar
em consideracdo 0s conhecimentos prévios que estes apresentam, conduzindo-os a
refletirem e a questionarem as suas ideias e as teorias que lhes séo apresentados.

Em seguida os alunos foram convidados a avaliar se a metodologia do
professor contribuiu na compreensao do contetdo e se foi possivel gerar uma

aprendizagem significativa. O Quadro 04 apresenta os resultados obtidos.

Quadro 4. Metodologia adotada pelo professor na visdo dos estudantes

Categoria 2. Visao dos alunos em relacéo se a metodologia adotada contribuiu para a
compreensdo do contetdo promovendo a aprendizagem.

Subcategorias N°(%) Descricédo da fala
2.1- O aluno avaliou que a “Sim. Porque nao foi utilizado
metodologia adotada pelo apenas a fala mais sim, passeios,
professor pesquisador imagens, videos onde a gente
contribuiu para a também falou e explicou viu a
compreenséo do (20)71% pratica e a teoria, sendo
conteudo e gerou explicado e compreendido”.
aprendizagem a partir da (Aluno 09)

diversidade de recursos
didaticos utilizados.

22- O aluno néo “Sim porque eu aprendi muitas
respondeu a pergunta coisas que eu nao sabia”.
atendendo o0s objetivos (8)29% (Aluno 10)

pretendidos.

Como é possivel perceber 71% dos alunos, consideram que a metodologia
adotada contribuiu na compreensdo do conteudo explorado, principalmente pela
guantidade de recursos didaticos pedagoégicos utilizados. 29% ndo souberam
responder ao questionamento. No decorrer do processo foi possivel perceber que
grande parte dos alunos expressou a sua motivacdo com a proposta que foi
executada, o que também fica explicito nestes resultados. Sabe-se que nos dias
atuais ha necessidade de se buscar novas estratégias metodoldgicas para serem
incorporadas em sala de aula com intuito de motivar os alunos e minimizar as

dificuldades de aprendizagem. Além disso, as pesquisas revelam que € preciso
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trabalhar um ensino de Quimica numa perspectiva critica, reflexiva e construtiva
para a formacao da critica da cidadania.

As UEPS tém um papel importante neste aspecto, pois sdo capazes de
promover a aprendizagem significativa com base em conjunto de teorias de
aprendizagem. E necessario levar em consideragdo os conhecimentos prévios dos
discentes, buscando estabelecer no processo de construcdo do conhecimento, uma
relacdo triadica entre aluno, professor e materiais educativos, conduzindo-os a
captar e compartilhar os significados que sdo aceitos no contexto do componente
curricular envolvido, propiciando uma aprendizagem significativa (MOREIRA, 2011).

O papel do professor € atuar como mediador do conhecimento, buscando
incorporar sempre o aperfeicoamento da sua pratica educativa e a interacdo entre o
aluno e o conhecimento a ser trabalhado e construido. E necessario reconstruir
saberes de forma reflexiva e critica, observando as transformacdes que ocorrem no
contexto social e cultural do individuo, fazendo uso da compreensédo em relacao a
proposicdo do real, ou seja, o professor/educador deve trabalhar com estratégias
didaticas que visam aprimorar o ensino ,fazendo com que haja entre ambos,
possibilidades de trocas de experiéncias e propiciando um espaco de ensino e
formacdo mutua, cabendo a ele o papel de formador e interiorizando um conjunto de
acOes e valores que propiciem a aquisicdo da cidadania (ALVES, 2001).

Posteriormente, os alunos foram questionados se caso as aulas de Quimica
fossem trabalhadas buscando relacionar os conteudos cientificos com os aspectos
relacionados aos fatores cientificos, econdmicos, sociais, ambientais e tecnoldgicos
de sua cidade, facilitariam a sua aprendizagem. Os dados estdo expressos no
Quadro 5.
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Quadro 5. Importancia atribuida pelos alunos as aulas de Quimica em articulagdo com a
perspectiva CTSA para se promover uma aprendizagem significativa.

Categoria 3. Importancia atribuida pelos alunos as aulas de quimica quando estas
foram relacionadas aos aspectos cientificos, econdmicos, sociais, ambientais,
tecnolégicos da cidade de Alagoa Nova- PB.
Subcategoria N°(%) Descricéo da fala

3.1- O aluno avaliou “Sim. Por que além de eu
que a articulagdo com ter aprendendo um pouco
0s aspectos (cientificos, da histéria da minha cidade,
sociais,  econdmicos, aprendi sobre a cultura,
sociais, ambientais, economia da minha cidade
tecnolégicos, etc.)da ( 14)50% 0O que me ajudou a
cidade de Alagoa nova aprender quimica e um
-PB facilitou o] pouco de biologia”.
aprendizado. (Aluno 12)
3.2- O aluno avaliou “Sim. Por que unindo as
que através da disciplinas de quimica,
interdisciplinaridade & biologia e historia ajudou
possivel compreender (12) 43% bastante na compreensao
melhor 0 conteudo do conteddo podendo
facilitando 0 assim um melhor
aprendizado aprendizado”.

(Aluno 01)
3.3- O aluno néao “Sim. Porque o0 passeio
respondeu a pergunta juntamente com o lanche foi
atendendo aos (2) 7% o melhor de tudo”.
objetivos pretendidos. (Aluno 15)

A partir dos resultados expressos acima, é possivel perceber que 50% dos
alunos afirmam que o ensino de Quimica em articulagdo com aspectos cientificos,
tecnoldgicos, sociais, ambientais e econdémicos, contribui na aprendizagem dos
conteudos cientificos. 43% revelam que a interdisciplinaridade foi um fator
importante que contribuiu na aprendizagem, ja que algumas disciplinas ajudaram a
compreender o objeto de estudo, em que 7% dos sujeitos ndo conseguiram
respondera questdo proposta.

Sabe-se da importancia que hoje é necessario ao se levar para sala de aula
contetidos cientificos a partir do uso de temas geradores. Os temas geradores
exercem um papel primordial para o ensino, pois dao sentido aos contetdos
propiciando aos discentes o aperfeicoamento de competéncias e habilidades para a
compreensao do seu contexto sécio cultural,ao mesmo tempo que oportuniza o
aluno a criar situacdes problematizadoras mais amplas,agucando assim, o

desenvolvimento da autonomia e do senso critico,conduzindo o estudante a
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“descobrir’” o conhecimento e nao receber apenas informacgbes prontas e acabadas,
além de permitir o dialogo reflexivo entre o educador e o discente ( COSTA e
PINHEIRO, 2013)

Além disso, o trabalho com o enfoque CTSA no Ensino de Ciéncias,
proporciona uma aquisicdo de conhecimentos cientificos e tecnolégicos enfatizando
varios aspectos relacionados ao interesse pessoal, social e cultural. As
investigacoes cientificas e tecnoldgicas interligados & sociedade e o meio ambiente
propiciam a participacdo ativa dos alunos na obtencdo de informacdes ou
interpretacdes do estudo da ciéncia, da tecnologia, da sociedade e do
ambiente(CTSA) promovendo assim, uma educacdo cientifica e tecnoldgica,
obtendo informacgdes,solucdes de problemas e tomada de decisdes, propiciando o
desenvolvimento de valores e ideias por meio de estudos relacionados com temas
locais, globais, entre outros e promovendo atitudes de interesses, 0 que motiva 0s
discentes para uma melhor aprendizagem, pé meio da insercdo da vivéncia e do
ambiente a qual os cidadaos estao envolvidos, para que sejam individuos atuantes e
participativos na sociedade, a partir das reflexdes do fendbmenos que assolam a
sociedade (RICARDO,1990).

Os PCNs (2000) enfatizam que a cultura deve ser trabalhada em sala de aula
incluindo-se uma diversidade de aspectos tanto da histéria quanto da cultura,
devendo-se resgataras suas contribuicbes para a sociedade, enfatizando questdes
de ordem social, econdbmica e politica, pertinentes a qual sociedade ou
nacionalidade o individuo esteja inserido, contribuindo para o senso critico e
reflexivo do cidadao, perante aos aspectos do mundo moderno, para que 0 mesmo
possa estar conectado aos processos de comunicacdo da sociedade de modo geral
e também da atividade cientifica,auxiliando nas producdes cientificas, por meio das
relagdes historicas, culturais econdmicas, entre ouros para apodia e legitimar o
conhecimento cientifico. Neste sentido, ao se propor uma articulacdo dos
conhecimentos por meio da contextualizacdo e da interdisciplinaridade, o professor
promove um ensino construtivista que conduzird ha uma aprendizagem significativa.
Sobre 0 uso de temas sociais, as OrientagBes Curriculares para o Ensino Médio
(BRASIL, 2006) enfatiza que é preciso trabalhar:

[...]Jos temas sociais (do cotidiano) e uma experimentacdo que, nao
dissociadas da teoria, ndo sejam pretensos ou meros elementos de
motivagdo ou de ilustracdo, mas efetivas possibilidades de contextualiza¢éo
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dos conhecimentos quimicos, tornando-os socialmente mais relevantes
(BRASIL,2006.p.117).
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa possibilitou desenvolver e aplicar uma unidade de ensino
potencialmente significativa para o tema gerador ‘A Produgdo da Cachaga’ para
trabalhar conceitos de Quimica numa perspectiva contextualizada, interdisciplinar e
construtivista. Este tema atende aos objetivos descritos pelos documentos
referenciais curriculares nacionais (PCN, PCN+, OCNEM), bem como as pesquisas
em Ensino de Quimica que discutem sobre Aprendizagem Significativa no Ensino de
Ciéncias Naturais.

Neste sentido, para avaliar a UEPS e o rendimento dos sujeitos, foram
utiizados o0s mapas conceituais e questionarios abertos. Em relacdo a
aprendizagem dos alunos através dos mapas, foi possivel observar que estes
apresentaram uma diversidade de conceitos que foram explorados ao longo da
UEPS que estao relacionados as disciplinas de biologia, quimica e histéria como ja
foram comentados. Alguns conceitos importantes foram assimilados tais como:
carboidratos e sua classificacao (biologia), os métodos de separacao de misturas, 0s
hidrocarbonetos, as fungbes organicas, como também as oxigenadas (quimica), o
processo histérico do municipio e consequentemente as contribuicbes que a cidade
obteve com a implantacdo da cana- de — agUcar ao longo tempo (historia).

Outra questdo na analise dos mapas conceituais foi as dificuldades que
alguns alunos tiveram na organizacdo das ideias no mapa. Estas dificuldades
estavam relacionadas ao fato dos estudantes nunca terem utilizado tal instrumento
na sua pratica escolar. Apesar das orientacées que foram apresentadas para
elaboracdo dos mapas, os estudantes encontraram dificuldades em estabelecer uma
sequéncia légica de conceitos, partindo da organizacao das ideias que devem surgir
dos conceitos mais gerais, seguindo dos intermediarios para chegar aos menos
inclusivos. Outra questdo percebida foi a auséncia em muitos mapas das palavras
de ligacao (enlace).

Ficou evidente que ao se trabalhar com o tema gerador a partir de uma
Unidade de Ensino Potencialmente Significativa, os estudantes desenvolveram
diversas habilidades e competéncias na elaboragdo dos mapas conceituais,
revelando que este instrumento € uma ferramenta pedagogica importante para
diagnosticar se ocorreu aprendizagem, possibilitando o aluno apresentar por meio

de sua estrutura cognitiva os conceitos que foram construidos, permitindo-os
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organiza-los de forma hierarquica em um diagrama de conceitos, dando a
oportunidade ao discente de estabelecer relacdes entre proposicdes e conceitos ao
qual jA estdo presentes em sua estrutura, ficando notavel que o sujeito pode
expressar-se livremente a partir da assimilagao dos significados, "fugindo” assim, da
memorizagao ou repeticdo do conhecimento.

Em relacdo a avaliacdo da UEPS pelos alunos, foi possivel perceber que
apesar dos estudantes ndo estarem habituados com a utilizacdo de tais propostas
construtivistas, eles apresentaram ao longo da exposicdo da unidade de ensino
motivacao e interesse pelo estudo do tema em questdo. No decorrer do processo, foi
possivel diagnosticar que houve uma aprendizagem significativa, a partir da
observacdo da evolucdo do conhecimento que os estudantes foram adquirindo ao
longo das experiéncias vivenciadas. E necessario ressaltar que os estudantes
avaliaram positivamente a proposta executada afirmando que esta proporcionou
uma aprendizagem significativa.

Espera-se que estes resultados possam contribuir para as pesquisas em
Ensino de Quimica que trabalham com tal objeto de estudo. Abre-se aqui espaco
para que em um futuro promissor, os professores possam utilizar a UEPS proposta,
visando melhorar e aprimorar os resultados aqui apresentados.

Portanto, fica evidente a partir dos resultados obtidos, que a UEPS trabalhada
contribuiu para minimizar as dificuldades de aprendizagem expressas por algumas
pesquisas na &area, possibilitando desenvolver um ensino que atenda as
perspectivas propostas pelos documentos referenciais curriculares e as pesquisas
em Ensino de Quimica, contribuindo para gerar uma aprendizagem significativa nos

estudantes de forma critica, reflexiva e construtiva.
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uepb

Universidad .
ESTADUAL DA PARAIBA

Universidade Estadual da Paraiba- UEPB
Centro de Ciéncias e Tecnologia -CCT
Departamento de Quimica- DQ
Curso de Licenciatura em Quimica

Este instrumento de coleta de dados tem por finalidade coletar informagdes para
uma analise comentada da pesquisa em nivel de graduacdo de Carlos Anténio
Camilo dos Santos, que é discente do Curso de Licenciatura em Quimica, da
Universidade Estadual da Paraiba, orientado pelo Prof. Me.Thiago Pereira da Silva.
De acordo com o comité de ética de pesquisas da UEPB, os nomes dos sujeitos
envolvidos nesta pesquisa nao serdo divulgados.

QUESTIONARIO POS- AVALIACAO

1- Vocé acredita que a proposta didatica apresentada contribuiu para promover
uma aprendizagem significativa? Por qué?

2- A metodologia adotada, os recursos didaticos, as atividades propostas, foram
importantes para melhorar a compreensdo do conteuddo e gerar
aprendizagem? Por qué?

3. Vocé acredita que facilitaria o seu aprendizado, se aulas de Quimica fossem
trabalhadas buscando articulagcdo com os aspectos cientificos, econémicos,
sociais, ambientais, tecnolégicos, etc. da cidade de Alagoa Nova? Por qué?




