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RESUMO

Atualmente, o ensino de quimica esta cada vez mais se inovando, passando por
transformacdes nas estruturas sociais, econémicas, politicas e culturais. Acompanhar estas
mudangas exige que o0s professores incorporemnos seus planejamentos propostas
metodologicas de ensino que utilize diversos recursos didaticos pedagdgicos para tornar as
aulas de Quimica atrativas, dindmicas e motivadoras com o0 objetivo de promover uma
aprendizagem significativa nos estudantes e minimizar as dificuldades de aprendizagem
reportadas na literatura cientifica da area. Nos dias atuais, as Tecnologias da Informacéo e
Comunicacdo (TIC’s) tem se comportado como auxilios pedagogicos capazes de favorecer o
processo de ensino aprendizagem, a construcdo do conhecimento cientifico e proporcionado
uma aprendizagem mais significativa. Nesse contexto, objetivo desta pesquisa foi elaborar e
aplicar uma proposta de ensino com o uso da TIC Crocodile Chemistry como ferramenta
auxiliar no processo de ensino e aprendizagem dos conceitos de acidos e bases na perspectiva
do enfoque CTSA. A pesquisa foi realizada em uma escola publica estadual de ensino médio
no municipio de Arara- PB. Trata-se de uma pesquisa de natureza quali-quantitativa. O
publico alvo foram trinta e nove (39) estudantes do 2° ano do Ensino Médio de uma escola
publica do Municipio de Arara- PB. Como instrumento de coleta de dados foi aplicado
questionarios para avaliacdo do ensino de quimica e da proposta didatica apresentada. Os
resultados obtidos foram sistematizados em graficos e tabelas, discutidos e interpretados a luz
do referencial tedrico. Os resultados apontam que a proposta didatica foi bem aceita pelos
alunos, o que favoreceu as relagdes professor aluno e provocou estimulo, interesse pelo estudo
da quimica e contribuiu com o processo de ensino e aprendizagem dos sujeitos.

Palavras- Chave: Proposta didatica; Ensino de Quimica; Conceitos de &cidos e bases;
TIC’s.



ABSTRACT

Nowadays, the chemistry teaching is getting updated more and more, passing through social,
economics, politics and cultural transformations. In order to keep up with these changes, it’s
necessary that we professors use these methodological proposals in teaching which uses several
educational teaching resources to make more attractive dynamic and motivating chemistry classes
with a view to promote a high rate learning on the students and decrease the difficulties reported
in scientific literature. Currently, the Communication and Information Technology has been
useful for teaching aid capable of supporting the learning process, the generation of scientific
knowledge that provides a more meaningful learning. In this context, the research’s aim was to
build up and apply a teaching proposal using the Communication and Information Technology
“Crocodile Chemistry” as an extra tool to support the learning of acid-base theories in focus
perspective “CTSA”. The survey was conducted in a public high school institution in Arara town
(PB). It is a qualitative and quantitative research. The target audience was thirty nine 2° year of
high school students of the school abovementioned. A data collection instrument questionnaire
was applied to evaluate the chemistry teaching and the instructive form presented. The results
were put in graphs, they were discussed and interpreted based on the foundation theory. The
results showed that the didactic proposal was well accepted by the students, which helped the
relations between the teachers and the students themselves and stimulated the interest in
chemistry study which contributed for the teaching and learning process of the students.

Key-words: didactic proposal; Chemistry teaching; Concepts of acids and bases; ICT.
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1. Introducéao

Atualmente a sociedade vem passando por rapidas mudancas e constantes
transformacdes que sdo caracterizadas por uma crescente quantidade de informacdes que
surgem continuamente e provoca uma evolucdo no dia - a - dia das pessoas. Neste contexto,
estd inserido o ensino de Quimica que precisa se incorporado as intensas transformacées
dentro dos espacos educacionais de ensino. Nesse sentindo, exige que as instituicdes de
ensino e dos professores, responsabilidadese inovacbes na sua pratica pedagodgica,
incorporando novas metodologias que possam despertar interesse e motivacdo nos estudantes
em sala de aula, contribuindo para promover uma aprendizagem significativa.

E importante pontuar que, a educagio ndo deve ser alicercada apenas nas instrucoes
transmitidas pelo professor, entretanto, a educacdo quimica deve ser norteada na construgédo
do conhecimento através das relacdes estabelecidas entre aluno/professor e no incremento de
novas competéncias e habilidades cognitivas. Essas habilidades possibilitam a aquisicdo de
conhecimento e uma aprendizagem critica, desse modo, capacita os alunos para tomarem
decisoes frente a situaces problematicas do seu contexto social, bem como para formacao da
cidadania, proporcionando nos estudantes o conhecimento quimico e sua relacdo com
contexto sociocultural numa perspectiva contextualizada, interdisciplinar e construtiva que
promova a alfabetizagdo cientifica.

Com a insercdo das Tecnologias da Informa¢do e Comunicagdo (TIC’s), na
educacdobasica se faz necessario a formacdo de professores frente as tecnologias,
contribuindo com o desenvolvimento de novas competéncias e habilidades pedagdgicas, o que
possibilita a insercdo de metodoldgicas inovadoras na sua pratica docente. Segundo Pessoa
(2005), a Quimica enquanto disciplina, faz parte da organizagéo curricular da Base Nacional
Comum do Ensino Médio, sendo percebida pelos alunos nesse nivel de ensino, como uma
disciplina de dificil aprendizagem, a forma como os conteldos sdo ministrados acabam
desmotivando os sujeitos, j& que 0s conceitos estdo distantes de seu contexto social, nessa
perspectiva, a utilizagdo das TIC’s é uma ferramenta metodoldgica que favorece o processo
de ensino e aprendizagem.

E importante informar, que o planejamento de ensino é a base para alcancar uma
aprendizagem significativa nos estudantes. Nesse sentindo, elaborar propostas didaticas
incorporando as TIC’s numa perspectiva CTSA e apoiado em teorias da aprendizagem € de
extrema importancia para alcancar resultados positivos no processo educacional. Pensar um

planejamento de uma proposta didatica a partir do enfoque CTSA podera trazer contribuicdes
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para o ensino de Quimica, j& que se estara discutindo sobre os desafios que estdo prescritos
nos documentos referenciais curriculares da educagdo quimica. O ensino de Quimica a partir
da abordagem CTSA permite possibilitar ao estudante o conhecimento cientifico critico que
envolva as questdes da Ciéncia e Tecnologia na sociedade e sua influéncia no ambiente
(SANTOS E MORTIMER, 2002). Partindo destas ideias, a presente proposta buscou
respostas que possam atender ao seguinte problema em estudo: E possivel uma proposta
didatica planejada numa perspectiva CTSA e o0 uso do software Crocodile Chemistry para
ensinar o contetdo acidos e bases contribuir com o processo de ensino e aprendizagem dos
conceitos cientificos, bem como com uma aprendizagem significativa? Como 0s sujeitos

avaliaram a proposta didatica?
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1.1 Objetivos

1.1.1 Objetivo Geral

Elaboracdo de uma proposta didatica com o auxilio da TIC Crocodile Chemistry para ensinar
0s conceitos de acidos e bases numa perspectiva da CTSA frente aos alunos de uma Escola

Publica Estadual no Municipio de Arara- PB.
1.1.20Dbjetivos Especificos

- Utilizar o software Crocodile Chemistry na proposta didatica para motivar as habilidades
cognitivas e a capacidade de relacionar os conceitos cientificos com as observacGes praticas
em sala de aula;

- Avaliar a proposta frente a insercdo do software numa Perspectiva atual do ensino de
quimica;

- Descrever se ocorreu aprendizagem dos conceitos cientificos trabalhados na Proposta
Didatica.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1. Historico do Ensino de Ciéncias

O processo de ensino e a aprendizagem em ciéncias sdo fatos decorrentes de
momentos historicos que foram vividos e ainda vivemos. Neste contexto, todo processo de
producdo cientifica e tecnoldgico esta inteiramente ligado a construcdo do ensino e da
aprendizagem em ciéncias. Segundo os autores, “o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
mundial e brasileiro exerceu e vem exercendo forte influéncia sobre o ensino de Ciéncias”
(NASCIMENTO, FERNANDES e MENDONCA, 2010).

A partir da Segunda Guerra Mundial, a ciéncia e a tecnologia transformaram-se num
enorme empreendimento socioecondmico, trazendo uma maior preocupagdo com o estudo das
ciéncias nos diversos niveis de ensino (KRASILCHIK, 1987; CANAVARRO, 1999).

As disciplinas de Biologia, Fisica e Quimica, nem sempre foram objeto de ensino nas
escolas. O lugar conquistado por essas ciéncias no ensino formal (e informal) seria, segundo
Rosa (2005), consequéncia do status que adquiriram principalmente no Gltimo século, em
funcdo dos avancos e importantes invencdes proporcionadas pelo seu desenvolvimento,
provocando mudancas de mentalidades e praticas sociais. A Biologia seria introduzida mais
tarde devido a sua complexidade e incerteza (CANAVARRO 1999 p. 81-84 apud ROSA,
2005). Os autores, Santos e Greca (2006) ressalvam que a preocupagdo com O Processo
ensino e aprendizagem nas Ciéncias Naturais, como um campo especifico de pesquisa e de
desenvolvimento, ja completa praticamente meio século, se considerarmos como marco
inicial a criacdo dos grandes projetos americanos e ingleses para a didatica da ciéncia na
Educacdo Bésica. Neste caso, pode-se dizer que nas primeiras décadas desse periodo, mais
especificamente nas décadas de 60 e 70 do século passado, havia uma preocupagdo maior com
a estruturacdo do conhecimento cientifico tal como ele se constituiu no d&mbito dos campos

cientificos da Fisica, Quimica, Biologia e Geologia.

2.2. Insercao do Ensino de Ciéncias no Brasil

O ensino de ciéncias teve sua insercdo na escola brasileira no inicio do século XIX
guando entdo o sistema educacional centrava-se principalmente no estudo das linguas
classicas e da Matematica, de modo semelhante aos metodos escolésticos da idade media
(CANAVARRO 1999 apud ROSA, 2005). De acordo com Layton (1973 apud Rosa, 2005) ja
naquela época as diferentes visfes de ciéncia dividiam opinides. De um lado, havia os que
defendiam uma ciéncia que ajudasse na resolucdo de problemas praticos do dia a dia. De
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outro havia os que enfocavam a ciéncia académica, defendendo a ideia de que o ensino de
ciéncias ajudaria no recrutamento dos futuros cientistas. Acabou prevalecendo a segunda
visdo e embora essa tensdo original ainda tenha reflexos no ensino de ciéncias atual, este
permaneceu bastante formal, ainda baseado no ensino de defini¢bes, deducdes, equacdes e em
experimentos cujos resultados sao previamente conhecidos.

O advento da revolugdo industrial deu uma nova forga aos cientistas
institucionalizando socialmente a tecnologia. Este prestigio da ciéncia e da tecnologia como
fundamentais na economia das sociedades levou a sua admissdo no ensino com a criagdo de
unidades escolares autbnomas em areas como a Fisica, a Quimica e a Geologia e com a
profissionalizacdo de individuos para ensinar estas areas. Segundo Delizoicov e Angotti
(1994), do comeco do século XX até a década de 1950, o ensino de Ciéncias passa a reforcar
as caracteristicas positivas da ciéncia e da tecnologia, ignorando as negativas.

Em meados de 1950, as propostas educativas do ensino de ciéncias procuraram
possibilitar aos estudantes o acesso as verdades cientificas e o desenvolvimento de uma
maneira cientifica de pensar e agir (FROTA PESSOA et al, 1987). Ainda, segundo o0s autores,
até o inicio dos anos 1960 havia no Brasil um programa oficial para o ensino de ciéncias,
estabelecido pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). Um fato relevante da década de
1960 foi & chegada ao Brasil das teorias cognitivistas, que consideravam o conhecimento
como sendo um produto da interacdo do homem com seu mundo e ressaltavam 0s processos
mentais dos estudantes durante a aprendizagem (NASCIMENTO, FERNANDES e
MENDONCA, 2010). No ano de 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN n° 4024/61) descentralizou as decisdes curriculares que estavam sob a
responsabilidade do MEC. Nesse periodo, a mais significativa busca por melhorias no ensino
de ciéncias em ambito nacional foi a iniciativa de um grupo de docentes da Universidade de
Sao Paulo, sediados no Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura (IBECC), que se
dedicou a elaboracdo de materiais didaticos e experimentais para professores e cidadaos
interessados em assuntos cientificos (NASCIMENTO, FERNANDES e MENDONCA, 2010).

Com a crescente industrializacdo brasileira e 0 comeco do desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico, em de meados dos anos 1960, temas relacionados as descobertas cientificas
passaram a fazer parte do ensino de ciéncias. Neste contexto, 0 ensino passou a ter como
finalidade fundamental de induzir os estudantes a aquisicdo de conhecimentos cientificos
atualizados e representativos do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e vivenciar 0s
processos de investigagdo cientifica (NASCIMENTO, FERNANDES e MENDONCA, 2010).
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As equipes técnico-pedagogicas, ligadas as secretarias de educacdo e as instituicoes
responsaveis pela formacgao de docentes passaram a atualizar os contetdos para o ensino de
ciéncias, a elaborar subsidios didaticos e a oferecer cursos de capacitacdo aos professores
(KRASILCHIK, 1987 apud NASCIMENTO et al, 2010). Nesse periodo, as mudancas
curriculares preconizavam a substituicdo de métodos expositivos de ensino por métodos
ativos e enfatizavam a importancia da utilizagdo do laboratério no oferecimento de uma
formacdo cientifica de qualidade aos estudantes (NASCIMENTO, FERNANDES e
MENDONCA, 2010).

Com a aplicacdo do golpe militar de 1964 admitiu o surgimento de um modelo
econdémico que gerou uma maior demanda social pela educagdo. Neste contexto, a crise do
sistema educacional brasileiro foi agravada pelo fato da expansdo da rede de ensino nao ter
sido acompanhada de investimentos em educacdo na mesma propor¢ao por parte do governo.
Desse modo, a crise serviu de justificativa para a assinatura de diversos convénios entre
determinados 6rgdos governamentais brasileiros e a United States Agency for International
Development (USAID), alguns destes permanecendo vigentes até 1971. A USAID
preconizava que o governo brasileiro atuasse sobre escolas, contelidos e métodos de ensino,
no sentido de oferecer aos estudantes uma formacao cientifica mais eficaz, tendo em vista o
desenvolvimento do pais segundo os interesses do governo estadunidense (KRASILCHIK,
1998). A partir de 1964, as propostas educativas para o ensino de ciéncias tiveram grande
influéncia de projetos de renovacdo curricular desenvolvidos nos Estados Unidos e na
Inglaterra. Esses projetos foram liderados por renomados cientistas que estiveram
preocupados com a formagdo dos jovens que ingressavam nas universidades, ou seja, dos
futuros cientistas. Naquela época considerava-se urgente oferecer-lhes um ensino de ciéncias
mais atualizado e mais eficiente (KRASILCHIK, 1998).

No ano de 1965, o MEC criou Centros de Ciéncias nos Estados da Bahia, Minas
Gerais, Pernambuco, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul e S&o Paulo, tendo em vista divulgar
a ciéncia na sociedade e contribuir com a melhoria do ensino de ciéncias que vinha sendo
oferecido nas escolas (KRASILCHIK, 1998). Apos dois anos foi criada em 1967, a Fundacéo
Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC), sediada na
Universidade de S&o Paulo, a qual produzia guias didaticos e de laboratorio, Kkits para a
realizacdo de experimentos com o uso de materiais de baixo custo e oferecia atividades de
treinamento aos professores. Paralelamente, foram desenvolvidas propostas oficiais do MEC,

as atividades educativas promovidas por esta instituicdo procuravam levar os estudantes a
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descobrirem como funcionava a ciéncia e a desenvolverem o pensamento cientifico
(NASCIMENTO, FERNANDES e MENDONCA, 2010).

O projeto nacional proposto pelo governo militar na década de 1970, preconizava
modernizar e desenvolver o pais num curto periodo de tempo. O ensino de ciéncias era
considerado um importante componente na preparacdo de trabalhadores qualificados,
conforme estabelecido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n°
5692/71). Contudo, a0 mesmo tempo em que a legislacdo valorizava as disciplinas cientificas,
na pratica elas foram bastante prejudicadas pela criacdo de disciplinas que pretendiam
possibilitar aos estudantes o ingresso no mundo do trabalhno (NASCIMENTO, FERNANDES
e MENDONCGCA, 2010). Prejudicou-se a formacédo béasica sem que houvesse beneficio para a
profissionalizacdo (KRASILCHIK, 1998). No mesmo periodo, propostas de melhoria do
ensino de ciéncias estiveram fundamentadas nas teorias comportamentalistas de ensino-
aprendizagem, que tiveram grande impacto na educagdo brasileira. Neste contexto, o
conhecimento cientifico assumia um carater universalista, pois, em seu processo de
hegemonizar-se como a Unica referéncia para a explicacdo do real, a ciéncia procurava levar
0s sujeitos a substituir crencas religiosas determinadas, praticas cotidianas e as ideias de senso
comum por uma nova crenca, a crenga na objetividade (MACEDO, 2004).

Ao longo dos anos 1970, o ensino de ciéncias esteve fortemente influenciado por uma
concepcdo empirista de ciéncia, segundo a qual as teorias sdo originadas a partir da
experimentacdo, de observacdes seguras e da objetividade e neutralidade dos cientistas
(NASCIMENTO, FERNANDES ¢ MENDONCA, 2010). O direcionamento conferido ao
ensino de ciéncias previa a iniciagdo cientifica em um primeiro momento, a compreenséo da
ciéncia como extensdo e a educacdo cientifica como um objetivo terminal (HENNIG, 1994).

Na perspectiva da redescoberta cientifica, as aulas praticas eram entendidas como o
principal meio para garantir a transformacdo do ensino de ciéncias, visto que estas
possibilitariam aos estudantes a realizacdo de pesquisas e a compreensdo do mundo cientifico-
tecnologico em que viviam (NASCIMENTO, FERNANDES e MENDONGCA, 2010). Apesar
de serem desenvolvidos a partir de uma sequéncia de passos rigidos e mecanicos, 0s
experimentos deveriam garantir aos estudantes o desenvolvimento de habilidades como a
capacidade de tomar decisdes, de resolver problemas e de pensar logica, racional e
cientificamente (FROTA PESSOA et al., 1987 apud NASCIMENTO et al, 2010).

O término dos anos 1970 foi marcado por uma severa crise econémica e por diversos

movimentos populares que passaram a exigir a redemocratizagdo do pais. Nesse periodo,
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houve grande preocupacdo em relagdo ao ensino e a aprendizagem dos contetdos cientificos,
bem como ao desenvolvimento de habilidades cientificas pelos estudantes, visto que o pais
necessitava enfrentar a “guerra tecnoldgica” travada pelas grandes poténcias econOmicas.
Nesse periodo, as propostas de melhoria do ensino de ciéncias apareciam com titulos
impactantes como, por exemplo, “Educacdo em Ciéncia para a Cidadania” e “Tecnologia e
Sociedade”, tendo em vista contribuir com o desenvolvimento do pais (KRASILCHIK, 1998).
Neste contexto, as propostas de melhoria do ensino de ciéncias foram fundamentadas nas
teorias comportamentalistas de ensino aprendizagem.

A principio dos anos de 1980, a educacdo passou a ser entendida como uma préatica
social em intima conexdo com os sistemas politico-econdmicos. Desse modo, numa
perspectiva critica, o ensino de ciéncias poderia contribuir para a manutencdo da situacéo
vigente no pais ou para a transformacao da sociedade brasileira.

Em meados dos anos 1980, a redemocratizacdo do pais, a busca pela paz mundial, as
lutas pela defesa do meio ambiente e pelos direitos humanos, entre outros aspectos, passaram
a exigir a formacéo de cidaddos preparados para viver em uma sociedade que exigia cada vez
mais igualdade e equidade (KRASILCHIK, 1996). Nesse periodo, as propostas para 0 ensino
de ciéncias passaram a questionar os valores inerentes ao racionalismo subjacente a atividade
cientifica e a reconhecer que esta ndo era uma atividade essencialmente objetiva e socialmente
neutra. Desse modo, passou-se a reconhecer que as explicacBes cientificas se apresentavam
perpassadas por ideologias, valores e crengas, pois eram construidas a partir do pensamento e
da acdo dos cientistas durante os processos de investigacdo (NASCIMENTO, FERNANDES
e MENDONCA, 2010). Nesse contexto, a atividade cientifica seria, portanto, determinada
ideologicamente, pois 0 dinamismo anterior ao proprio ato de compreensdo do real mostrava-
se subjacente ao produto da atividade cognoscente (CHAUI, 1997). Nesta década, as
preocupacles com o desinteresse dos estudantes pelas ciéncias, a baixa procura por profissdes
de base cientifica e a emergéncia de questdes cientificas e tecnoldgicas de importancia social,
possibilitaram mudancas curriculares no ensino de ciéncias, tendo em vista, colaborar com a
construcdo de uma sociedade cientificamente alfabetizada (VEIGA, 2002).

Baseadas pelas teorias cognitivistas, as pesquisas sobre o0 ensino de ciéncias passaram
a evidenciar as aprendizagens individuais que ocorriam em situagcbes educativas, como
também as aprendizagens que ocorriam em contextos especificos e que poderiam permitir aos
estudantes compreender e agir sobre as distintas realidades em que viviam. No entanto, apesar
de ter sido acentuada a necessidade de possibilitar-lhes o desenvolvimento de habilidades



24

como autonomia, participagdo, responsabilidade individual e social, foram enaltecidas
principalmente as dimensGes comportamentais e cognitivas relacionadas a aprendizagem das
ciéncias, em detrimento da relevancia social desse ensino (AIKENHEAD, 1994).

A partir de meados dos anos 1980 e durante a década de 1990, o ensino de ciéncias
passou a contestar as metodologias ativas e a incorporar o discurso da formacgédo do cidadao
critico, consciente e participativo (NASCIMENTO, FERNANDES e MENDONCA, 2010).
As propostas educativas enfatizavam a necessidade de levar os estudantes a desenvolverem o
pensamento reflexivo e critico; a questionarem as relacbes existentes entre a ciéncia, a
tecnologia, a sociedade e o meio ambiente e a se apropriarem de conhecimentos relevantes
cientificas, social e culturalmente (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1990 apud NASCIMENTO
et al, 2010).

Um caso de grande relevancia desse periodo foi a incorporacdo das ideias de
Vygostsky na orientacdo dos processos educativos, especialmente em relagdo a construgdo do
pensamento pelos sujeitos a partir de suas interagdes com o contexto sociocultural. Desse
modo, no ensino de ciéncias seria importante possibilitar ndo apenas o contato dos estudantes
com 0s materiais de ensino-aprendizagem, mas também com 0s esguemas conceituais
apresentados pelo professor (KRASILCHIK, 1998). Neste caso,o0s professores de ciéncias
deveriam desenvolver suas a¢des educativas considerando a valorizacéo do trabalho coletivo e
a mediacdo dos sistemas simbolicos na relagdo entre o sujeito cognoscente e a realidade a ser
conhecida, bem como planejar atividades didaticas que permitissem aos estudantes alcancar
niveis mais elevados de conhecimentos e de desenvolvimento de habilidades cognitivas e
sociais, oferecendo-lhes tarefas cada vez mais complexas e apoio didatico para que as
conseguissem realizar, inclusive com o auxilio dos colegas (NASCIMENTO, FERNANDES e
MENDONCA, 2010). Neste contexto, de modo a superar as estratégias de ensino baseadas na
apropriagéo dos produtos, as atividades educativas preconizavam possibilitar aos estudantes a
construcdo de conhecimentos cientificos segundo os pressupostos educativos da abordagem
construtivista do ensino e da aprendizagem.

Nos anos 90, tornaram-se mais presentes as relacGes existentes entre a ciéncia, a
tecnologia e os fatores socioeconémicos. Logo, o ensino de ciéncias deveria criar condi¢es
para que os estudantes desenvolvessem uma postura critica em relacdo aos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos, relacionando-os aos comportamentos do homem diante da natureza
(MACEDO, 2004). Embora propostas de melhoria do ensino de ciéncias estarem

fundamentadas numa visdo de ciéncia contextualizada sécio, politica e economicamente, da
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segunda metade da década de 80 até o final dos anos 90 esse ensino continuou sendo
desenvolvido de modo informativo e descontextualizado, favorecendo aos estudantes a
aquisicdo de uma visdo objetiva e neutra da ciéncia (NASCIMENTO, FERNANDES e
MENDONCGCA, 2010).

Em contrapartida, a partir do final dos anos 90, a educagdo cientifica passou a ser
considerada uma atividade estratégica para o desenvolvimento do pais, sendo esta ideia
compartilhada, ao menos verbalmente, pela classe politica, por cientistas e educadores,
independentemente de suas visdes ideologicas (NASCIMENTO, FERNANDES e
MENDONCA, 2010). A ideia apontava a existéncia de complexas interagdes entre a ciéncia e
a sociedade; portanto, o simples oferecimento de uma educacdo cientifica escolar ndo seria
suficiente para a formacdo de cidaddos capazes de resistir as informacdes pseudocientificas
que invadiam a sociedade da época. Sendo o capital humano considerado um fator essencial
para o desenvolvimento do pais, a educacao cientifica passou a ser vista como uma prioridade
para todos, surgindo dai a necessidade de oferecimento de uma alfabetizag&o cientifica aos
estudantes como forma de colaboragio para uma atuagéo critica, consciente e cidadd (LOPEZ
CEREZO, 1999; MARCO, 1997; FOUREZ, 1997 apud NASCIMENTO et al, 2010).

A partir do ano de 2000, discussdes a respeito da educacdo cientifica passaram a
considerar com maior énfase a necessidade de haver responsabilidade social e ambiental por
parte de todos os cidaddos. No ensino de ciéncias, portanto, as questdes relacionadas a
formacdo cidadd deveriam ser centrais, possibilitando aos estudantes reconsiderar suas visoes
de mundo; questionar sua confianca nas instituicGes e no poder exercido por pessoas ou
grupos; avaliar seu modo de vida pessoal e coletivo e analisar previamente a consequéncia de
suas decisdes e a¢des no ambito da coletividade. (NASCIMENTO et al, 2010).

2.3 Inserc¢ao do ensino de Quimica no Brasil

A Quimica somente passou a ser reconhecida como ciéncias em meados do século
XVIII, sendo até entdo tratada como um ramo pertencentea Medicina. Com o aparecimento da
Revolucdo Industrial, surgiu uma demanda por profissionais da &rea quimica, tornando
possivel a criacdo dos primeiros cursos e Sociedades de Quimica na Europa e nos Estados
Unidos. Logo, iniciou- se assim a profissionalizacdo da Quimica, no qual o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico foi marcado por diversas motiva¢Ges econdmicas, politicas e sociais.
Cabedestacar que estas motivacOes, bem como os valores acima referidos, ndo séo exclusivas

da Quimica, tendo influenciado o desenvolvimento das demais areas do saber em diversos
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momentos historicos (MOURA, 2000). Neste contexto, a Quimica no Brasil teve inicio no
século XIX. Com a vinda da Familia Real para o Brasil foram diversos os avancos culturais e
cientificos para o pais, destacando-se, a criacdo das primeiras escolas de nivel superior. As
principais foram a Escola Anatémica, Cirurgica e Médica (1808) em Salvador, a Academia
Médico-Cirurgica do Rio de Janeiro (1809), varios cursos de nivel superior foram criados na
Academia Real da Marinha (1808), foram criados os cursos de ciéncias: quimica, fisica,
matematica e botanica.

O ensino de Quimica foi inaugurado na Academia Real Militar, em 1811, a primeira
instituicdo a ensinar quimica e fisica em nivel superior no pais — por Dom Rodrigo Domingos
de Souza Coutinho Teixeira de Andrade Barbosa (1745-1812), o Conde de Linhares, conde e
diplomata portugués, Ministro da Marinha de Guerra e dos Estrangeiros. De acordo com o
Conde havia a necessidade da criacdo do Curso de Ciéncias Exatas e de Observacédo, o qual
incluira as seguintes areas Fisica, Quimica, Mineralogia, Metalurgia e Historia Natural, nesta
Academia, foi criada a primeira cadeira de Quimica no Brasil (SANTOS, PINTO e
ALENCASTRO, 2000).

2.3.1. O Ensino de Quimica no Brasil durante o periodo Colonial e Império

Neste periodo, de acordo com Filgueiras (1990), o processo de institucionalizacdo de
um Ensino de Ciéncias estruturado no Brasil foi longo, dificil e levou muito tempo, e sé foi
estabelecido a partir do século XIX. Ainda no inicio de 1800, o progresso cientifico e
tecnoldgico brasileiro era condicionado ao grau de desenvolvimento do ensino de Ciéncias no
pais. Durante o periodo colonial, muitos fatores impossibilitaram ao Brasil um avango
cientifico significativo. Em meio a esses fatores destacou-se a dependéncia politica, cultural e
econdmica que a colbnia tinha de Portugal e, principalmente, a apatia portuguesa aos avangos
tecnoldgicos e econdmicos da Europa nos séculos XVII e XVIII. Dessa maneira, um avango
cientifico no Brasil nessa época foi quase nulo (RHEINBOLT, 1953).

A origem do sistema escolar brasileiro ocorreu somente a partir da chegada dos
jesuitas ao Brasil, em 1549. Essa primeira ideia de educacéo formal no pais seguia os moldes
das escolas dirigidas por esses religiosos na metrdpole. Logo que estabelecido pelo
movimento da Contrarreforma, esse ensino privilegiava a formagdo humanista, de maneira
que os colégios fundados dedicavam- se estritamente a formacdo de uma elite, a qual se
constituia numa minoria; aristocracia de letrados, sacerdotes- mestres, juizes e magistrados da

colénia. No ano de 1759, a estrutura educacional brasileira contava apenas com alguns
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colégios, semindrios e internatos. Nesse mesmo ano, por iniciativa do Marqués de Pombal, 0s
Jesuitas foram expulsos do Brasil, trazendo ao processo educativo brasileiro, momentos de
incertezas (GILES, 2003).

A partir da reforma pombalina, promovida em 1771, e o advento do ensino das
Ciéncias experimentais, muitos brasileiros, objetivando galgar uma carreira cientifica ou
médica, ingressaram na Universidade de Coimbra. No entanto, os cursos de direito e letras
ainda atraiam a grande maioria dos que buscavam uma formacgdo superior. 1sso provocava
uma acentuada deficiéncia de mdo-de-obra de nivel superior no Brasil, além de néo
possibilitar o surgimento de espacos adequados para o desenvolvimento de carreiras
cientificas regulares, como ja comecavam a surgir na Europa. Nessa época, 0 incipiente
ensino de Quimica era tedrico e livresco, quase sempre associado a estudos mineraldgicos e
colocando a Quimica como uma porcdo apendicular da Fisica (CARNEIRO, 2006).
Posteriormente, no ano de 1772, o Vice-Rei Marqués de Lavradio instalou no Rio de Janeiro a
Academia Cientifica, destinada ao estudo das ciéncias. Uma secdo dedicada a Quimica existia
entre as varias outras secdes dessa instituicdo. Fazia parte da academia o portugués Manoel
Joaquim Henriques de Paiva, autor de Elementos de Quimica e Farmacia, primeiro livro a ter
no titulo a palavra Quimica (FILGUEIRAS, 1998). Da mesma época, também destaca- se
Vicente Coelho de Seabra Silva Telles, a quem alguns historiadores atribuem o titulo de um
dos principais quimicos do Brasil colonial. Vicente Telles cresceu num periodo de grande
alvorogo iluminista, sendo que o inicio do seu curso em uma universidade da Europa foi
marcado pelo desenvolvimento de estudos e publicaces na area de Quimica, tendo escrito e
publicado vérias obras. Algumas se tornaram de extrema importancia na sociedade gquimica
europeia. Dentre essas, e escrita em portugués, destaca-se o livro Elementos de Quimica, no
qual ele trata de assuntos ligados a historia da quimica desde a alquimia, além de discutir
temas relacionados a nomenclatura de substancias quimicas e a acao do calor sobre as reacoes
quimicas. Durante sua vida, porém, nunca obteve reconhecimento, fama ou gléria pelo seu
trabalho (OLIVEIRA; CARVALHO, 2006).

As atividades relacionadas as Ciéncias comecaram a se estruturar no Brasil gragas a
invaséo de Portugal por Napoledo, obrigando D. Jodo VI e toda a corte real portuguesa a fugir
para as terras brasileiras e a instaurar aqui o0 Reino Unido de Portugal, Brasil e Algarves. 1sso
levou a realizacdo de varios eventos importantes para as Ciéncias no Brasil. Era o inicio do
século XIX, considerado um dos periodos mais grandiosos para o estabelecimento do estudo

das Ciéncias, pois seus conhecimentos promissores ja se encontravam espalhados por todo o
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mundo civilizado da época (CHASSOT, 1996). O primeiro grande feito de D. Jodo VI a favor
das Ciéncias e da Quimica no Brasil, foi a criagdo em 1808, do Colégio Médico-Cirurgico da
Bahia, em Salvador. Todavia, ndo era o primeiro do pais. Em 1801, no hospital de Vila Rica
das Minas Gerais funcionava um colégio dessa natureza que foi fechado 1848. Também em
1808, foi instalado no Rio de Janeiro outro colégio de medicina (ROSA; TOSTA; 2005).

A partir da assinatura do decreto que determinava a abertura dos portos brasileiros as
nacBes amigas, D. Jodo VI tirou o pais do isolamento, possibilitando a instalacdo das
primeiras inddstrias de manufaturados e tipografias, e criando a Biblioteca Nacional e o
Jardim Botanico (MATHIAS, 1979). O curso de engenharia da Academia Real Militar passou
a ter Quimica no seu curriculo, fazendo com que logo depois fosse criada uma cadeira de
Quimica nesse curso. Isso levou a um aumento significativo do nimero de trabalhadores com
méao-de-obra especializada nas areas que necessitavam de um ensino mais voltado para as
Ciéncias. Como resultado dessas mudangas, o Brasil passou a publicar livros impressos.
Daniel Gardner foi o autor da primeira obra impressa no pais e que tinha por titulo Syllabus,
ou Compendio das Li¢bes de Chymical (MOTOYAMA, 2000). Com o comeco da exploracédo
de ferro no pais pelo alemdo Willhelm Ludwig Von Eschwege foram criados, em 1812, o
Gabinete de Quimica e o Laboratério de Quimica Aplicada, ambos no Rio de Janeiro, tendo
este ultimo sido fechado em 1819. No ano de 1818 foi fundado o Museu Real cujas
instalagdes contavam com um laboratério de quimica que sediava pesquisas relacionadas a
refinacdo de metais preciosos (SANTOS; 2004).

No entanto, 0 soberano brasileiro a se tornar um dos maiores incentivadores do
progresso cientifico brasileiro foi, sem duvida, o imperador D. Pedro Il, que governou entre
1831 e 1898. Sua visdo desenvolvimentista possibilitou a introducdo de tecnologias que
favoreceram a industrializacdo e o crescimento econémico do Império. A influéncia de seus
professores, José Bonifacio e Alexandre Vandelli, fez com que o soberano fosse um aluno
dedicado aos estudos da Quimica, sendo quase constante sua presenca em aulas, exames,
encontros e discussdes cientificas. Em sua casa, possuia um laboratorio de Quimica no qual
realizava experimentos e estudava obras de quimicos da Europa, como Dalton e Laurent
(FILGUEIRAS, 1988). No entanto, até essa época, o0 ensino das Ciéncias era desprestigiado,
pois se associava a formacdo de uma classe trabalhadora, o que o tornava muito pouco
atrativo. Dessa forma, a memorizacdo e a descricdo eram as Unicas formas metodologicas
aplicadas no ensino das Ciéncias. Os conhecimentos quimicos dessa época apenas Sse

resumiam a fatos, principios e leis que tivessem uma utilidade pratica, mesmo aqueles que
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eram completamente desvinculados da realidade cotidiana do estudante. Contudo, alguns
historiadores julgam que na histdria da disciplina de Quimica no Brasil havia uma verdadeira
oscilacdo nos conteudos abordados, de modo que ora 0s objetivos desse ensino eram voltados
as questdes utilitarias e cotidianas, ora eram centrados nos pressupostos cientificos (LOPES,
1998).

Nesse clima de incertezas e autoafirmacdo da disciplina de Quimica no Brasil, foi
criado em 1837 o Colégio Pedro Il. Um dos grandes objetivos da criacdo dessa escola foi o de
servir de modelo para os outros estabelecimentos de ensino e estruturar o ensino secundario
brasileiro e, para isso, o curriculo ai implantado contava com disciplinas cientificas (ROSA;
TOSTA; 2005). No entanto, foi somente a partir de 1887 que conhecimentos de Ciéncias
Fisicas e Naturais comecaram a ser exigidas nos exames de acesso aos Cursos superiores,
principalmente ao de Medicina. Até esta data, as disciplinas que abordavam esses
conhecimentos ndo eram procuradas, ainda mais que eram disciplinas avulsas (CHASSOT,
1996).

2.3.2. O Ensino de Quimica no Brasil a partir da Republica

Embora D. Pedro Il ter demonstrado grandes interesses pelos conhecimentos
quimicos, a primeira escola brasileira destinada a formar profissionais para a industria
quimica s6 foi criada no periodo republicano. No qual, foi o Instituto de Quimica do Rio de
Janeiro, no comeco do século XX, em 1918. Nesse mesmo ano, na Escola Politécnica de Sdo
Paulo, foi criado o curso de Quimica e, aos poucos, a pesquisa cientifica foi se desenvolvendo
nessas instituicdes. Em 1920, foi criado o curso de Quimica Industrial Agricola em associacdo
a Escola Superior de Agricultura e Medicina Veterinaria e, em 1933, esta deu origem a Escola
Nacional de Quimica no Rio de Janeiro (SILVA et al, 2006).

No ano de 1934, foi criado o Departamento de Quimica da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo (USP), a primeira universidade do pais e
fundada no mesmo ano. No qual, o departamento é considerado a primeira instituicdo
brasileira criada com objetivos explicitos de formar quimicos cientificamente preparados.
Ressalte-se que hoje, tendo se transformado no Instituto de Quimica da USP, é destaque
internacional em pesquisas quimicas (MATHIAS, 1979). Ja no Ensino Secundério brasileiro,
a Quimica comecou a ser ministrada como disciplina regular somente a partir de 1931, com a
reforma educacional Francisco Campos. Segundo documentos da época, 0 ensino de Quimica

tinha por objetivos dotar o aluno de conhecimentos especificos, despertando o interesse pela
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ciéncia e mostrar a relacdo desses conhecimentos com o cotidiano (MACEDO; LOPES,
2002). No entanto, essa visdo do cientifico relacionado ao cotidiano foi perdendo forca ao
longo dos tempos e, com a reforma da educagdo promovida pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo n® 5.692 de 1971, pela qual foi criado o ensino médio profissionalizante, foi
imposto ao ensino de Quimica um carater exclusivamente técnico- cientifico. Alguns
estudiosos do campo do curriculo afirmam que as disciplinas relacionadas as ciéncias s6 se
constituiram definitivamente como componentes curriculares, quando se aproximaram das
vertentes que deram origem aos seus saberes puramente cientificos (SCHEFFER, 1997).

A principio dos anos de 1980 havia duas modalidades que regiam o ensino médio
brasileiro. A modalidade humanistico-cientifica se constituia numa fase de transicdo para a
universidade e preparava jovens para ter acesso a uma formacdo superior. Enquanto que a
modalidade técnica visava uma formacao profissional do estudante. Essas duas vertentes ndo
conseguiram atender a demanda da sociedade e, por isso, agonizaram durante muito tempo,
até praticamente se extinguirem nos Gltimos anos do século XX (MARTINS, 2010). Os anos
de 1990 sdo caracterizados por uma reforma profunda no Ensino Médio brasileiro. Com a
LDB n° 9.394 de 1996, o MEC (Ministério da Educacdo) lan¢ou o Programa de Reforma do
Ensino Profissionalizante, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) e os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM). Esses
documentos atendiam a exigéncia de uma integracdo brasileira a0 movimento mundial de
reforma dos sistemas de ensino, que demandavam transformacfes culturais, sociais e
econbmicas exigidas pelo processo de globalizacdo. Em se tratando de Ensino de Quimica e
dos conhecimentos neles envolvidos, a proposta dos PCNEM é que sejam explicitados a
multidimensionalidade, o dinamismo e o carater epistemoldgico de seus contetdos. Assim,
severas modifica¢es no curriculo dos livros didaticos e nas diretrizes metodologicas estéo
sendo conduzidas, a fim de romper com o tradicionalismo que fortemente ainda se impde
(BRASIL, 1999).

De acordo com a LDB, uma educacéo basica deve suprir 0s jovens que atingem o final
do Ensino Médio de competéncias e habilidades adequadas, de modo que sua formacéo tenha
permitido galgar os quatro pilares da educacéo do século XXI: aprender a conhecer aprender a
fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser (MARCIO, 2011). Um Ensino Médio
significativo exige que a Quimica venha a assumir seu verdadeiro valor cultural enquanto
instrumento fundamental numa educagdo humana de qualidade, constituindo-se num meio

coadjuvante no conhecimento do universo, na interpretacdo do mundo e na responsabilidade
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ativa da realidade em que se vive. Nesta visdo, em 2002, foram divulgados os PCN+
(OrientacOes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais)
direcionados aos professores e aos gestores de escolas. Estes documentos apresentam
diretrizes mais especificas sobre como utilizar os contetdos estruturadores do curriculo
escolar, objetivando o aprofundamento das propostas dos PCNEM (BRASIL, 2002).

Segundo os PCN+, o ensino de Quimica deve ser compreendido a partir da seguinte
visdo: [...] a Quimica pode ser um instrumento da formacgdo humana que amplia os horizontes
culturais e a autonomia no exercicio da cidadania, se 0 conhecimento quimico for promovido
como um dos meios de interpretar o mundo e intervir na realidade, se for apresentado como
ciéncia, com seus conceitos, métodos e linguagens proprios, e como construcao histérica,
relacionada ao desenvolvimento tecnoldgico e aos muitos aspectos da vida em sociedade.
(BRASIL, 2002)

Na estruturacéo das préaticas de Ensino de Quimica, é de grande importancia utilizar
uma abordagem destacando a visdo dos conhecimentos por ela desenvolvidos numa
perspectiva de construcdo histérica da natureza humana. O conhecimento quimico,
constituido de processos sistematicos que permeiam o contexto sociocultural da humanidade,
deveria ser usado de forma contextualizada e significativa para o educando. Esta abordagem
demanda o uso de uma linguagem prdépria e de modelos diversificados (LIMA, 2012).

2.4 Perspectivas atuais do Ensino de Quimica

Atualmente os avancos tecnologicos ocorridos na sociedade em geral impulsionaram
as mudancas no curriculo da quimica, no sentindo de melhorias efetivas no processo de ensino
e aprendizagem da Quimica, buscando a valorizacdo do conhecimento cientifico e a
aproximagéo dos conceitos com o cotidiano do aluno. Nota-se que, poucas escolas do Ensino
Médio ministram aulas de Quimica ressaltando a parte pratica, que leve o aluno ao confronto
do que foi visto na teoria em sala de aula com os fatos que ocorrem no decorrer da pratica,
uma vez que, a Quimica se constituir numa ciéncia essencialmente experimental, onde o
aprendizado serd mais efetivo quando se obtém a jungdo da teoria com a prética. O baixo
rendimento dos alunos de Quimica nesse nivel de ensino em todo o pais € um fato e ndo ha
quem desconheca isto. As razdes frequentemente apontadas como responsaveis por esta
situacdo desconfortavel séo atribuidas ao despreparo do profissional, a falta de oportunidade
para o professor se atualizar, aos salarios baixos e a deficiéncia das condigbes materiais na
maioria das escolas (EVANGELISTA, 2007).
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Neste contexto, o ensino de Quimica precisa ser problematizador e desafiador,
estimulando o aluno a compreender os objetivos dos conceitos cientificos e sua relagdo com a
sociedade, bem como sua construcdo historica. Nesta perspectiva, se faz necessario que o
conhecimento quimico seja uma construgdo possibilite o aluno participar e interagir de forma
ativa com o seu ambiente, sendo capaz de entender que este faz parte de um mundo e também
é ator e corresponsavel. Segundo Eichler (2007) afirmam que algumas a¢fes sdo necessarias
para reestruturar as bases metodoldgicas e curriculares do nosso sistema educacional, as quais
estdo relacionada com a formacdo inicial e continuada, e com o desenvolvimento de materiais
didaticos elaborados pelos professores para atender os anseios do ensino de Quimica, essas
propostas devem aproximar os conceitos da realidade do aluno.

Para Freitas (2009), a presenca dos materiais didaticos em si cumpre a funcdo de
estabelecer contato na comunicacdo entre professores e alunos, alterando desta forma o
cotidiano de aulas apenas verbais. Desta forma, o aluno passa a entender a ciéncia como
construcdo histdrica, sem levar em considera¢do um ensino fundamentado na memorizacao de
definicdes e classificacbes (BRASIL, 1998).

Corroborando com esse pensamento, Evangelista (2007) afirma que um dos objetivos
da disciplina de Quimica é fazer com que o jovem reconheca o valor da ciéncia na busca do
conhecimento da realidade e se utilize dela no seu cotidiano e na sua formagdo enquanto
cidaddo, para Chassot (1990), o motivo de ensinar Quimica é a formacdo de cidaddos
conscientes e criticos: “A Quimica ¢ também uma linguagem. Assim, o ensino da Quimica
deve ser um facilitador da leitura do mundo. Ensina-se Quimica, entdo, para permitir que o
cidaddo possa interagir melhor com o mundo”.

Nesta perspectiva, Maldaner (1998) entende que a melhoria da qualidade do Ensino de
Quimica deve buscar uma metodologia que privilegie a experimentacdo. Essa forma de
aquisicdo de conhecimentos da realidade oportuniza ao estudante realizar uma reflexdo critica
do mundo. Além disso, através de seu envolvimento ativo, criador e construtivo terdo a
capacidade de desenvolver o seu cognitivo a partir dos contetidos abordados em sala de aula.
Neste contexto, a abordagem histérica dos contetdos é fundamental para entender os
conceitos cientificos e é eixo orientador no processo de ensino e aprendizagem. Este é
umaspecto essencialmente dindmico quando incorporado nas metodologias dos docentes que
busca superar o ensino tradicional e dogmatico, ainda bastante praticado nas escolas.

Segundo Costa et al (2005), metodologia utilizada no ensino de Quimica, na maioria

das vezes, prioriza a memorizagdo de conceitos, de férmulas, de reacGes, ignorando a
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importancia de mostrar aos alunos a verdadeira importancia desta disciplina e o que ela
representa em suas vidas. Corroborando com a visao do autor, segundo Chassot (2004, apud
Santos, 2003), o ensino que se faz, na grande maioria das escolas, é literalmente indtil. Isto ¢,
mesmo se nao existisse, muito pouco ou nada seria diferente. A relevancia do uso da Historia
e Filosofia da Ciéncia para a educacdo cientifica tém sido largamente reconhecidas na
literatura nas ultimas décadas (PAIXAO e CACHAPUZ, 2003; FREIRE JUNIOR, 2002;
LEITE, 2002; WANG E MARSH, 2002; NIAZ, 2001; SOLBES e TRAVERS, 1996;
WORTMANN, 1996; MATTHEWS, 1994, 1990; GAGLIARD, 1988). A utilizacdo da
Historia e Filosofia da Ciéncia (HFC) em sala de aula foram recomendadas por diversos
pesquisadores, e um de seus objetivos, é trabalhar de forma adequada com os conceitos de
HFC para que haja uma educacdo cientifica de qualidade dando base para que os estudantes
possam desenvolver um pensamento critico e participativo na construcdo de conhecimentos
cientificos (FORATO, 2011; MARTINS, 2007; PAIXAO, 2003; GIL PEREZ et al, 2001;
MCCOMAS, 2008; MATTHEWS, 1995).

De acordo com Krasilchik (2004), podemos culpar a maneira unidirecional como é
ministrada uma aula tradicional, ela causa o desinteresse dos alunos pelo contetdo e
consequentemente um baixo rendimento escolar, o que torna o ensino ineficiente. Neste
mesmo contexto, o tradicionalismo das aulas em sua maioria, é distante do cotidiano do
aluno, o que contribui ainda mais para o seu desinteresse. Segundo Balbinot (2005) a escola
deve ser mais ousada, inovadora e prazerosa, para que o aluno construa seus saberes, com
alegria e prazer, possibilitando a criatividade e o pensar criticamente. Os saberes
desenvolvidos no ensino de Quimica devem ser fundamentados em estratégias que estimulem
a curiosidade e a criatividade dos estudantes, despertando sua sensibilidade para a criatividade
e compreendendo que esta ciéncia e seus conhecimentos permeiam a sua vida, estando

presentes nos fendmenos mais simples do seu cotidiano (ASTOLFI, 1995).

3. ABORDAGEM CTSA NO ENSINO DE QUIMICA

Uma das perspectivas para o ensino de Quimica é voltado para uma abordagem em
Ciéncias, tecnologia, sociedade e meio ambiente (CTSA). Na abordagem CTSA, a sociedade
é o0 ponto central do processo educativo, e 0 aluno €, antes de tudo, um cidaddo que precisa
desenvolver habilidades, competéncias e criticismo. Nesse aspecto, a experimentacédo
investigativa é fundamental para se discutir como a Ciéncia é construida e perceber as suas
limitagdes (FERREIRA et al, 2010).
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Nesse sentido, o aluno podera compreender que o conhecimento cientifico ndo é uma
verdade absoluta e sim uma permanente construgdo que, muitas vezes, necessita de rupturas
conceituais e historicas para evoluir (KUHN, 2007). O objetivo principal da educagdo numa
abordagem CTSA € o de possibilitar o conhecimento cientifico para os estudantes, auxiliando-
0os “a construir conhecimentos, habilidades e valores necessarios para tomar decisdes
responsaveis sobre questdes de Ciéncia e Tecnologia na sociedade e atuar na solucéo de tais
questdes” (SANTOS e MORTIMER, 2002).

O Ensino de Quimica para a formacdodo cidadao deve estar centrado na inter-relacao
de dois componentes bésicos: a informacdo quimica e o contexto social, pois para o cidadao
participar ativamente da sociedade precisa ndo socompreender a Quimica, mas a sociedade
em que esta inserido (SANTOS, SCHNETZLER, 2000). Segundo Pinheiro (2007), afirma que
ha necessidade do enfoque CTSA “ser introduzido ja no ensino fundamental, a fim de formar
um cidaddo que tenha sua atencdo despertada para os aspectos que envolvem o contexto
cientifico-tecnoldgico e social”.

A perspectiva Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) é uma proposta didatica que se
iniciou na década de 1960 como uma forma de se compreender as inter-relacBes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e que depois originou uma vertente na qual se inclui as
consequéncias dessas interacbes com o Meio Ambiente, sendo, nesse caso, usualmente
denominada de abordagem (CTSA) (Santos 2007). Nesta viséo, 0 ensino precisa ajustar-se ao
novo, ou seja, aproximar os curriculos com as situacdes vividas pelos alunos, adequando- se a
esses novos parametros numa perspectiva da CTSA. Neste feitio, a contextualizacdo no
entendimento de Pérez (1995) ocorre a partir de praticas problematizadoras, que oferece ao
aluno uma visdo de que os conhecimentos cientificos aprendidos se fazem presentes no seu
cotidiano.

Segundo Marcondes 2009, o movimento CTSA marca a origem do ensino
contextualizado na década de setenta, devido ao crescente desenvolvimento da ciéncia e
tecnologia. O ensino CTS tem sua base voltada em ultrapassar a visao positivista do que seja
ciéncia e tecnologia, objetivando cada vez mais compreender as relagdes existentes entre elas
e a sociedade, trazendo uma nova concepcdo do que seja a relagdo entre ciéncia-tecnologia-
sociedade (PINHEIRO, 2005).

O enfoque CTS, segundo Pinheiro et al (2007), abre a possibilidade de despertar no
aluno a curiosidade, o espirito investigador, questionador com intuito de que esse aluno possa

assumir uma postura transformadora da sua realidade. Sendo assim necessaria uma busca por
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questBes que fazem parte do cotidiano do aluno, ampliando-se esse conhecimento para utiliza-
lo nas solugGes de problemas coletivos de sua comunidade. Seguindo esta linha de
pensamento, € de grande relevancia que os docentes e futuros docentes, se sintam capazes de
seguir esta linha de raciocinio uma vez que se acredita que 0 processo 0 ensino- aprendizagem
trata-se de construgdo e reconstrugdo de conhecimento e ndo apenas uma passagem de
conhecimento pronto e acabado, mas que se pode usando o cotidiano do aluno estimula- lo a
refletir, investigar, questionar, criticar e tomar atitudes diante das situacdes que afligem e
trazem maleficios a sociedade a qual faz parte e que o possibilite fazer parte ativamente da
sociedade e contribui para sua formagéo enquanto cidadao.

Segundo Chassot et al (1993) defende o emprego de um ensino de Quimica como
meio de educacdo para a vida relacionando o contetdo do aprendizado em sala de aula e o
dia-a-dia dos alunos, formando assim o aluno-cidaddo capaz de refletir, compreender, discutir
e agir sobre a sociedade que estd em sua volta. Contudo, quando se fala apenas em integracéao
do ensino com uma perspectiva CTSA, parece ser muito facil, porém o que acontece em
muitos casos € a dificuldade tanto por parte dos profissionais docentes quanto pelos alunos da
implantacdo desse tipo de ensino, uma vez que ha resisténcia de estudantes e professores que
ja estdo acostumados com praticas de ensinos tradicionais (SILVA, 2009), o que acaba
impossibilitando a insercéo e efetivagdo de um ensino que seja mais contextualizado e voltado
para a vivéncia do aluno, tornado as aulas mais dinamizadas e participativas e tornar o
processo de aprendizagem mais prazeroso e interessante, tanto para alunos e professores,
guando se inova em sala de aula e proporciona ao aluno observar, debater e formar opinides
sobre os conceitos e contetidos aprendidos.

O aspecto CTSA na aprendizagem, de acordo com Auler (2009) deve ter como ponto
de partida “situagdes-problemas” aplicados a contextos reais. Neste mesmo entrosamento,
Auler (2001) complementa que a integracdo entre CTSA no ensino de ciéncias, representa
uma tentativa de formar cidad&os cientifica e tecnologicamente alfabetizados, capazes de

tomar decisdes informadas e desenvolver agdes responsaveis.

3.1 Contextualizacao no Ensino de Quimica

Atualmente a contextualizacdo no ensino de quimica vem sendo defendida por
pesquisadores da area do ensino de ciéncias, estes apontam que a contextualizacéo possibilita
uma educagdo voltada para a construcdo do cidaddo e posteriormente a aprendizagem
significativa dos conceitos cientificos discutidos nos espacos educacionais de ensino.
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Segundo Wartha e Aléario (2005) afirmam que contextualizar significa problematizar,
investigar e interpretar fatos e situagdes que envolvam conceitos quimicos, de modo a tornar o
cidaddao capaz de participar ativamente da sociedade em que vive. Neste sentido, a
contextualizacdo se caracteriza como uma maneira de ensinar conceitos das ciéncias ligados
ao cotidiano dos alunos seja esta pensada como um recurso pedagdgico ou como principio
norteador do processo de ensinoe aprendizagem. Nesta perspectiva, Oliveira (2005), “[...]
afirma que a contextualizacdo € o recurso para promover inter-relacdes entre conhecimentos
escolares e fatos/ situacOGes presentes no dia- a- dia dos alunos, contextualizar é imprimir
significados aos contelidos escolares, fazendo com que os alunos aprendam de forma
significativa”. Logo, se a pretensdo do educador é ensinar significativamente, basta que este
avalie 0 que o aluno ja sabe e entdo ensine de acordo com esses conhecimentos. Portanto, o
fator isolado mais relevante, segundo Ausubel (apud Moreira, 2006), que influencia na
aprendizagem significativa, é aquilo que o aluno ja sabe.

O termo contextualizacdo comecou a ser utilizado a partir da promulgacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). De acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), contextualizar o contetdo nas aulas com os alunos
significa primeiramente assumir que todo conhecimento envolve uma relagéo entre sujeito e
objeto. Nesses documentos, a contextualizacdo € apresentada como recurso por meio do qual
se busca dar um novo significado ao conhecimento escolar, possibilitando ao aluno uma
aprendizagem mais significativa (BRASIL, 1999). Ainda nos PCNEM, ¢ apresentado que “o
tratamento contextualizado do conhecimento é o recurso que a escola tem para retirar o aluno
da condigao de espectador passivo” (BRASIL, 1999). Também se encontra que “é possivel
generalizar a contextualizacdo como recurso para tornar a aprendizagem significativa ao
associa-la com experiéncias da vida cotidiana ou com o0s conhecimentos adquiridos
espontaneamente” (BRASIL, 1999). Fica contemplado também nesses documentos que a
contextualizacdo ndo deve servir para banalizacdo dos contetidos das disciplinas, mas sim
como um recurso pedagdgico capaz de contribuir para a construcdo de conhecimentos e
formagéo de capacidades intelectuais superiores (BRASIL, 1999). No entanto, algumas
pesquisas reportadas na literatura cientifica apontam que o ensino de quimica se resume em
alguns casos a célculos matematicos e a memorizagédo de formulas, conceitos e nomenclaturas
de compostos, desvinculado do que aponta os documentos referencias nacional. Neste

contexto, Lima et al (2000), afirma que ndo-contextualizagdo no ensino da Quimica estd
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vinculada a falta de formacao continuada de professores da area, dificultando o processo de
ensino- aprendizagem.

Os PCNEM (2004) sugerem uma forma de diminuir estas dificuldades, onde defendem
a autonomia dos sistemas e unidades escolares para contextualizar os conteudos curriculares
de acordo com as caracteristicas regionais, locais da vida do aluno e também do ambiente em
que o aluno estd inserido. Os parametros, em coeréncia com a LDBEM (1998), estabelecem a
contextualizacdo como forma de estabelecer dinamicamente a abordagem dos conteudos das
ciéncias articuladamente a temas sociais sem criar separacdo ou dualidade na constituicdo de

uma base nacional comum.

3.2 Interdisciplinaridade no Ensino de Quimica

Segundo os PCN’s, a interdisciplinaridade € entendida como forma de desenvolver
um trabalho conjunto de integracdo dos conteldos de uma disciplina com outras areas de
conhecimento o que contribui para o aprendizado do aluno (BRASIL, 2002). No entanto, é
pouca praticada nos dias atuais nos espacdes educacionais de ensino, nesse sentindo Sa e
Silva (2008) afirmam que esse isolamento da quimica de outros conhecimentos disciplinares
pode ser um dos responsaveis pelas dificuldades de aprendizagem dos conteudos e,
consequente rejeicdo da quimica pelos alunos, dificultando assim o processo de ensino
eaprendizagem. Neste contexto, a abordagem a interdisciplinar no ensino de Quimica é
relevante para compreensao dos conceitos quimicos, bem como dos demais saberes das
ciéncias da natureza, humanas entre outros (BRASIL, 2006).

A interdisciplinaridade surge com o propésito de promover uma maior interagdo
aluno/ professor/ cotidiano. De acordo com S& e Silva (2008), a abordagem de conceitos
guimicos relacionada a vivéncia dos alunos e um estudo interdisciplinar sdo promotores de
uma aprendizagem ativa e significativa, pois na pratica pedagodgica a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade “alimentam-se” mutuamente. Os Pardmetros Curriculares Nacionais para
0 Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 1999) sugerem a utilizacdo de temas para
contextualizagdo do conhecimento quimico e estabelecimento de inter-relagdes deste com 0s
campos da ciéncia. Considerando que a contextualizacdo e a interdisciplinaridade s&o eixos
centrais norteadores do ensino de quimica e que se completam para que se obtenha uma
aprendizagem significativa a qual também possa contribuir para a formacao de um cidadao
critico e ativo diante a sociedade. O ensino de forma interdisciplinar abre mais portas e

caminhos para que o aluno passe a entender melhor determinados contetdos relacionando
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com os demais componentes curriculares de forma mais abrangente. De acordo com Chassot
(1993) considera ser “preciso um ensino que desenvolva no aluno a capacidade de ‘ver’ a
Quimica que ocorre nas multiplas situacGes reais, que se apresentam modificadas a cada
momento”. Essa perspectiva vai ao encontro dos pressupostos da Alfabetizacao Cientifica e
Tecnoldgica (ACT), que sugere a articulagdo dos conhecimentos cientificos e do cotidiano por
meio de trabalhos interdisciplinares (FOUREZ, 1997). Seguindo os pressupostos da ACT, 0s
conteidos devem ser abordados obedecendo a critérios de significacdo e utilidade para os
estudantes. Dessa maneira, seria possivel despertar o interesse dos estudantes pelo
conhecimento cientifico, através da resolugdo de situagbes- problema, relacionadas ao seu
cotidiano. Os PCNEM sugerem que a integracdo entre os diferentes conhecimentos ofereca
possibilidades para uma aprendizagem motivadora (BRASIL, 1999).

4. HISTORICO DAS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICAQAO NA
EDUCACAO

A Tecnologia Educativa surgiu nos Estados Unidos na area educacional ao fim dos
anos 20 do século passado. Teve seu surgimento durante a segunda guerra mundial, pelo uso
de materiais visuais em cursos desenvolvidos para militares, através da influéncia da
psicologia experimental. Entre os anos de 1950 e 1960 foi implantada no Brasil a Tecnologia
Educacional, por meio da radiodifusdo, através de programas educativos (RIBEIRO;
CHAGAS; LESSA,; 2012).

As primeiras pesquisas voltadas para a inser¢cdo da informatizacdo no ensino
ocorreram por volta dos anos 80, a partir dai deu- se a necessidade de suprir a falta de
estrutura das escolas em relagdo a um laboratério de ciéncias e de recursos instrumentais que
facilitassem a compreensdo dos conteddos. Surgiram entdo, em meados dos anos 90, 0s
primeiros softwares computacionais para o ensino da Quimica. Com o passar dos anos, estes
softwares foram aprimorados e ganharam importancia como uma alternativa diferenciada no
ensino de quimica (RIBEIRO e GREGA, 2003).

Durante este periodo, foi criado o Programa Nacional de Informatica na Educacéo
(PROINFO) que teve como principal objetivo informatizar as escolas (RIBEIRO; CHAGAS;
LESSA; 2012).

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNs) também d&o énfase
para a utilizacdo da tecnologia no Ensino. Esta tecnologia, segundo os PCNs proporciona uma
melhor contextualizacdo das disciplinas e ajuda na inclusdo digital, uma das principais
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diretrizes do PROINFO, que visa ascender o uso de computadores e outras ferramentas de
tecnologias da informacdo em ambiente propicio, aperfeicoando assim a infraestrutura no
ambiente escolar para a aceitacdo das novas tecnologias. Outro documento que ressalta a
importancia da utilizacdo de recursos informéticos na escola é o PCN+. A informatica, de
acordo com as propostas para 0 Ensino de Quimica, pode ser uma excelente ferramenta no

processo de ensino e aprendizagem na disciplina (BRASIL, 1999).

Quando falamos de tecnologias da informacdo e da comunicacdo ndo nos referimos
apenas a internet, mas ao conjunto de tecnologias microeletrénicas, informaticas e de
telecomunicacbes que permitem a aquisicdo, produgdo, armazenamento,
processamento e transmissdo de dados na forma de imagem, video, texto ou audio.
Para simplificar o conceito, chamaremos novas tecnologias da informacdo e da
comunicagdo as tecnologias de redes informaticas, aos dispositivos que interagem
com elas e seus recursos (TEDESCO, 2004, p. 96).

A partir do surgimento destes novos métodos, houveram mudangas nos padrdes da
sociedade atual, revolucionando as formas tradicionais de ensino e instituindo um novo
paradigma o qual alcanca e modifica os métodos de aprendizagem. Contudo, da- se a
necessidade de aprender de forma continua para assim haver um acompanhamento das
mudangas e buscar novas oportunidades (RIBEIRO; CHAGAS; LESSA; 2012).

A aprendizagem através das TIC’s permite aos alunos uma mudanca na forma de se
obter conhecimentos, ajudando a desfazer o antigo habito da memorizacdo de conceitos e
formulas. Portanto, as TIC’s oferecem aos alunos possiblidades de buscar novos
conhecimentos, de atribuir formas de modelos a algo que seja significativo e isso leva o aluno

a pensar para buscar respostas ao invés de memorizar (SILVA e ROGADO, 2008).

4.1 Inserc¢ao das TIC’s no ensino de Quimica

Atualmente a educacdo estd cada vez mais se entrelacando com 0s conceitos de
inovacéo e tecnologia, pois 0 ser humano esta sempre propenso aquilo que lhe confira um
aumento do potencial intelectual (VYGOTSKI, 1989). Alem do tradicionalismo de se
aprender através de livros, as informacOes estdo se disseminando por recursos tecnoldgicos
eletrbnicos cada vez mais modernos, o que confere aos discentes uma nova forma de busca de
conhecimento e aprendizado. Portanto, de acordo com Costa (2010), essas tecnologias de
comunicacdo devem ser e €, aos poucos, parte do processo de ensino-aprendizagem entre

escola, professores e alunos.
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Neste contexto, 0 uso correto dessas fontes de inovagdo no processo de ensino e
aprendizagem requer uma formacdo adequada e diferenciada dos docentes, visto que a
tecnologia ndo ¢ algo estatico e bem definido, e os profissionais de ensino devem estar bem
preparados para as mudancas que estdo sempre a ocorrer (MELO 2007). As Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo (TIC’s) podem ser definidas como um novo conjunto de
ferramentas, suportes e canais para o tratamento e acesso a informagé&o.

De acordo com Martinho ¢ Pombo (2009) a introducdo das TIC’s no ensino,
principalmente no Ensino das Ciéncias, traz uma alteracdo dos interventores do processo de
aprendizagem, solucionando questdes que sdo consideradas obstaculos para melhoria da sua
qualidade, tais como, a indisciplina e ineficiéncia do ensino, despertando a motivacao e o
desenvolvimento de competéncias e habilidades cognitivas. Desse modo, Correia (2005)
afirma que as TIC’s tém modificado positivamente o ensino de Ciéncias, segundo ele, elas
enriquecem 0s processos tradicionais de ensino, proporcionando aos alunos e professores um
ambiente de aprendizagem mais participativo.

Nesse sentido, Souza et al (2004), afirmam que as novas tecnologias de informacéo e
comunicacdo (TIC’s) sdo elementos importantes para o desenvolvimento pessoal e
profissional do ser humano e sua inser¢ao na escola diminui o risco da discriminagéo social e
cultural, podendo atuar como coadjuvante para a renovacao da pratica pedagdgica.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de (1998), os professores
precisam ser capazes de conhecer seus alunos, e adequar- se ao processo de ensino
aprendizagem, de elaborar atividades que possibilitem o0 uso das novas tecnologias da
comunicacgdo e informacdo em sala de aula. Deve buscar um ensino de qualidade que seja
capaz de formar cidaddos criticos e reflexivos, e que, possam relacionar os conteldos vistos
em sala de aula com o mundo ao seu redor, bem como aplicabilidade ou seu significado com
0 cotidiano. Criando atividades que estimulem e ajudem o aluno na compreensdo dos
conceitos como: questionamentos, debates, investigacdo, trabalhos em grupos com o uso das
tecnologias. A insercédo de tecnologias educacionais pode tornar as aulas mais dinamicas, uma
vez que o professor tenha um objetivo relacionando com o conteddo que se pretende ensinar
com o auxilio da ferramenta tecnoldgica. De acordo com a analise de Benite (2006), as
diferentes tecnologias para o ensino da Quimica proporcionam desde pesquisas a simulagdes,
mostrando, inclusive, que a partir delas é possivel até confeccionar instrumentos de baixo
custo, como destiladores. Segundo Vallin (1998), as TIC’s podem ser consideradas

ferramentas que tem contribuido em muito para o avanco na educacao, pois permitem através
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de um clique, dentre outras coisas, desfrutarem de materiais dindmicos em programas e
softwares que atraem a atengdo do aluno provocando a interatividade, participacdo e o
interesse do aprendiz.

A crescente disponibilizacdo de ferramentas e dispositivos de realidade virtual faz com
que o computador seja utilizado como uma poderosa ferramenta didatica na transmissdo dos
conteidos abordados, ndo existindo limitacbes de idade na aplicagdo da tecnologia na
educacdo, podendo beneficiar-se alunos desde o ensino fundamental até os universitarios
(VIEIRA, 2011). Os laboratorios virtuais de quimica, por exemplo, o Crocodile Chemistry, é
um importante exemplo de ambiente virtual de aprendizagem, onde o estudante pode simular
e realizar experiéncias, e possibilita interatividade com os alunos frente aos assuntos
abordados em sala de aula. O programa Crocodile Chemistry, é de facil entendimento, para o
professor e o aluno, pois estd em portugués apesar do nome ser inglés. Ainda sobre o
programa, possibilita mostrar simulagdes de acéo de acidos e bases no estdbmago, assim como,
a simulacdo de como ocorre uma chuva éacida. Além de permitir a criagdo de experimentos
gue possam demostrar contetidos especificos e técnicas de realizacdo de titulagcdes acido- base
entre outras.

Os autores Moraes e Paiva (2007) destacam as potencialidades das TIC’s, dentre as
quais se evidenciam que o ensino é ativo, e o professor € um mediador entre asinformacdes e
os alunos, possibilitando a criatividade, autonomia e o pensamento critico dos alunos. Nesse
sentido, as propostas metodoldgicas com o auxilio das TIC’s favorecem o processo de ensino
e aprendizagem, aumentando a motivacdo eo interesse de alunos e professores, além de

mostrar-se uma ferramenta capaz de promover a interdisciplinaridade (MONTEIRO, 2007).

5. ALGUMAS CONSIDERA(}OES SOBRE A TEORIA DA APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA.

A teoria da aprendizagem significativa € uma abordagem cognitivista da construgao do
conhecimento. De acordo com David Ausubel (apud Moreira, 2006), “¢ um processo que
relaciona uma nova informacdo de maneira substantiva (ndo literal) e ndo arbitraria, a um
aspecto relevante da estrutura cognitiva do individuo”. A Teoria da aprendizagem
significativa tem como base o construtivismo que surgiu nos anos 90 com a obra da
associacdo Americana “The Practice of Constructivism in Science Teaching”, que em
portugués significa: A pratica do Construtivismo no ensino de Ciéncias. Embora pouco tempo

depois do aparecimento do construtivismo comecassem a aparecer diversas criticas ao
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mesmo, entre elas de cunho epistemolégico, observa-se que os seus mais conhecidos criticos
distinguiram a sua ajuda filantropica em mdltiplos aspetos do ensino da ciéncia (STAVER,
1998 apud VALADARES, 2011).

Se a pretensdo do educador é ensinar significativamente, basta que este avalie o que o
aluno j& sabe e entdo ensine de acordo com esses conhecimentos. Portanto, o fator isolado
mais importante, segundo Ausubel (apud Moreira, 2006), que influencia na aprendizagem
significativa, € aquilo que o aluno ja sabe. A principal estratégia proposta por Ausubel para
manipular a estrutura cognitiva do aprendiz e facilitar ou criar condi¢Ges para a aprendizagem
€ 0 uso de organizadores prévios, cuja principal fungdo é a de servir de ponte entre o que o
aprendiz ja sabe e 0 que ele precisa saber para que possa aprender (MOREIRA, 1999). Neste
método relacionado com as metodologias de ensino, a nova informacdo interage com uma
estrutura de conhecimentos especificos, que Ausubel chama de ‘“conceito subsungor”,
estabelecendo ligagdes ou “pontes cognitivas” entre 0 que ele sabe e o que ele estd
aprendendo. Moreira e Masini (2006) apontam que os significados séo pontos de partida para
a atribuicdo de outros significados, constituindo-se em pontos béasicos de ancoragem, dos
quais se origina a estrutura cognitiva. Neste sentido, Matthews (1994) salienta que um dos
objetivos prioritarios do conhecimento cientifico € proporcionar a instrumentalizacdo dos
individuos em relacdo ao desenvolvimento dascapacidades cognitivas necessarias para que
eles compreendam o mundo natural, sem perder de vista que 0os modelos propostos pela
Ciéncia sao ‘“‘construgdes humanas” realizadas em um contexto histdrico e sujeitas a
interferéncias econdmicas, sociais e politicas. Segundo Ausubel (1973), subsuncor é uma
estrutura especifica na qual uma nova informacao pode se agregar ao cérebro humano, que é
altamente organizado e detentor de uma hierarquia conceitual, que armazena experiéncias
prévias do sujeito.

Nesse sentido, a aprendizagem significativa ocorre quando uma nova informacgéo
junta- se a conceitos relevantes preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz. Lembrando
que ndo se trata de uma mera juncdo, mas um processo de assimilagdo em que a nova
informacdo modifica os conceitos subsungores, transformando-os em conceitos mais gerais e
abrangentes. Em aversdo a aprendizagem significativa, esta a aprendizagem mecanica ou
automatica, como sendo aquela em que a nova informacao é aprendida sem que haja interacdo
com informaces existentes na estrutura cognitiva do sujeito. A informacao ¢ armazenada de
forma literal e arbitraria, contribuindo pouco ou nada para a elaboracdo e diferenciagéo

daquilo que ele sabe.
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Segundo Moreira (2006), a distin¢do entre aprendizagem significativa e mecanica nao
deve ser confundida com aprendizagem por descoberta e por recep¢do. Conforme o autor, na
aprendizagem por recepcao, o que deve ser aprendido é apresentado ao aprendiz em sua forma
final. Enquanto que, a por descoberta, o conteddo principal é descoberto pelo aluno. Tanto
uma quanto a outra pode ser significativa, basta, para isso, que o0 novo conhecimento se
relacione aos subsuncores.

Apesar disso, quando o aprendiz possui um novo corpo de informacgdes que lhe é
apresentado, e consegue vincular o seu conhecimento prévio com o material proporcionado
pelo docente em assuntos correspondentes ao que estd sendo ensinado, o aprendiz estara
construindo significados subjetivos, transformando em informagdes, significados sobre o
conteddo apresentado. Desse modo, a construcao de significados € uma percepcdo substantiva
do objetivo apresentadona, qual se configura como uma aprendizagem significativa e ndo uma
construcdo de apreensdo literal (TAVARES, 2008). Nesta perspectiva, o aprendizado pode-se
tornar significativo desde que o novo contetdo esteja relacionado aos conhecimentos prévios

do aprendiz, ou seja, aos conceitos subsuncores (YAMAZAKI, 2008).
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6. Metodologia
O percurso metodologico realizado na execucdo desta pesquisa inicialmente ira
apresentar a natureza da pesquisa, a escolha dos sujeitos, a coleta e analise dos dados e a

descricdo da proposta de ensino para o estudo dos conceitos de &cidos e bases.

6.1Natureza da Pesquisa

O presente estudo caracteriza- se como uma pesquisa de natureza quali-quantitativa.
Portanto, trata- se de uma pesquisa exploratoria, que visa explorar um determinado problema
de estudo com vista a compreender- lo. De acordo com Gil (2002), “pesquisas exploratorias
tem como objetivo proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-los
mais explicitos ou a construir hipoteses, incluindo levantamento bibliografico e entrevistas”.

Segundo Oliveira (2002), as pesquisas que utilizam a abordagem qualitativa possuem
a facilidade de poder descrever a complexidade de uma determinada hip6tese ou problema,
analisar a interacdo de certas variaveis, compreender e classificar processos dinamicos
experimentais por grupos sociais, apresentar contribuicdes no processo de mudanca, criacao
ou formacéo de opinides de determinado grupo e permitir, em maior grau de profundidade, a
interpretacdo das particularidades dos comportamentos ou atitudes dos individuos. As
pesquisas de natureza quantitativa segundo Gil (2008) os dados coletados sdo transformados
em nameros que, apds analise, geram conclusdes que sdo generalizadas para todo o universo
da pesquisa, nesse sentido, Moresi (2003) destaca que na andlise quantitativa € necessario
utilizar alguns meios para a realizacdo desta, como técnicas estatisticas, percentagem, média,
etc.

Esta pesquisa caracteriza- se também como estudo de caso, ja que seu objetivo foi
elaborar e avaliar uma proposta didatica para o conteddo de acidos e bases utilizando a TIC
(Crocodile Chemistry) como ferramenta auxiliar no processe de ensino e aprendizagem dos
conceitos cientificos de &cidos e bases, os dados foram coletados através do discurso dos
sujeitos que foram representados em graficos e quadros e analisados a luz do referencial

teorico da area.

6.2Participantes da Pesquisa
O publico alvo da pesquisa realizada foram trinta e nove estudantes do 2°ano do
ensino médio de uma escola publica da cidade de Arara - PB que fica situada na regido do

Curimatau Ocidental Paraibano.
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6.3 Universo da Pesquisa
A Cidade de Arara estd Localizada na Mesorregido do Agreste Paraibano e
na Microrregido do Curimatad Ocidental. Em 2015, possuia uma populacdo de 13.355
habitantes, em uma area territorial de 99 kmz2. Sua principal via de acesso € pela rodovia PB-

105, esta distante 155 quilémetros de Jodo Pessoa, a capital do estado.

6.3.1 Ambiente da Coleta de Dados

A proposta didatica foi aplicada em uma instituicdo publica de ensino do Municipio de
Arara — PB, que fica localizada a 52, 0 km da cidade de Campina Grande. A pesquisa foi
realizada no periodo de maio a junho de 2015.

A instituicdo de ensino conta com ensino Médio e EJA (Educacdo de Jovens e
Adultos) essas modalidades de ensino sdo oferecidas na escola da seguinte forma: o ensino
Médio funciona nos turnos manhg, tarde e noite, a EJA funciona no periodo da noite.

A escola pesquisada, conta com uma sala de professores, secretaria, cantina, dispensa,
quadra escolar, laboratério de informatica, biblioteca, banheiros masculinos e femininos. As

salas de aula variam em seus tamanhos.

6.4 Descricdo da Proposta Didéatica para o Ensino do Contetido de Acidos e Bases

A Proposta didatica elaborada para ensinar os conceitos de acidos e base foi pensada
considerando as prescri¢des atuais dos documentos referenciais curriculares, que considera o
ensino de ciéncias contextualizado, interdisciplinar e na perspectiva da Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente (CTSA). Esta proposta de ensino foi executada durante 3 semanas,
utilizando 3 aulas por semana, totalizando 8 aulas. A Proposta didatica foi dividida em etapas
na qual chamou-se momentos, como sera mostrado no quadro 1. O quadro descreve as etapas
executadas na proposta, bem como as atividades e os objetivos que se pretendia alcangar com

as atividades realizadas.

Quadro 01: Etapas a serem realizadas da Proposta Didatica.

Proposta Didatica: Acidos e bases

Atividades a serem

Etapas trabalhadas

Objetivo da Atividade



https://pt.wikipedia.org/wiki/Mesorregi%C3%A3o_do_Agreste_Paraibano
https://pt.wikipedia.org/wiki/Microrregi%C3%A3o_do_Curimata%C3%BA_Ocidental
https://pt.wikipedia.org/wiki/2015
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rodovia
https://pt.wikipedia.org/wiki/PB-105
https://pt.wikipedia.org/wiki/PB-105
https://pt.wikipedia.org/wiki/Quil%C3%B4metros
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jo%C3%A3o_Pessoa

46

1° Momento (n° de aulas: 1):
Levantamento de concepgdes
prévias.

No primeiro momento, sera
relacionada com as concepcoes
prévias dos alunos, onde
procurara verificar com alguns
questionamentos o que 0S
mesmos entendem sobre 0
assunto de acido - base.

Investigar concepcOes prévias
dos alunos sobre o determinado
conteudo de &cidos e bases,
partindo- se de imagens e
situacdes do cotidiano, com
base em questionamentos.

2° Momento (n° de aulas:

2):Apresentacdo do video:
“acidos ¢ bases”; e simulagao
do experimento no programa
Crocodile sobre &cido e base

Neste momento, sera feita uma
discussao sobre o video
intitulado: “acidos e bases”
resgatando os conceitos dados
anteriormente a fim de
construir o conhecimento
cientifico a partir de préaticas
experimentais vinculadas ao
cotidiano e ambiente em que 0
aluno esta inserido.

Discutir o video em questao
resgatando conceitos de acidos
e bases anteriores e verificar o
experimento no programa.

3° Momento (n° de aulas:
3)Realizacdo do experimento
sobre a técnica de titulacdo
acido — base.

Neste momento, sera feita a
simulacdo da titulacdo acido e
base mostrando passo a passo

como deve ser realizado e
conceituando cada material
utilizado no
CrocodileChemistry.

Descrever a pratica da titulacdo
acido base com base no
programa CrocodileChemistry
e, COmMo ocorre uma reacdo de
neutralizacdo e o conceito de
pH.

4°Momento (n° de aulas: 2)
Experimentos “chuva acida” e
“acido no estobmago”

Simulacao dos experimentos.

Chamar a atencdo dos alunos
para a questdo ambiental,
mostrando a acdo de acidos
poluentes sobre a natureza e,
mostrar a acdo de um acido no
NOSSO 0rganismo.

Apds a execucdo da proposta didatica o pesquisador aplicou um questionario, este

tinha o objetivo de investigar a aceitagdo dos estudantes e sua avaliagdo da proposta

metodologica lecionada pelo professor pesquisador.

6.5 Instrumentos de Coleta de dados e Analise dos Resultados

O instrumento utilizado para coleta de dados foi um questionario contendo 5 perguntas

sendo 2 abertas e 3 fechadas, permitindo dessa forma identificar o que cada sujeito pensa a

respeito do objeto de investigacao da pesquisa (Apéndice 1).

Segundo Gil (1999), os questionarios podem ser definidos como uma técnica de

investigacdo composta por um numero elevado de questbes apresentadas por escrito as

pessoas, que tem como objetivo o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses,
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expectativas, situacdes vivenciadas, etc. Além disso, o autor destaca vantagens referentes ao
uso dos questionérios: Possibilita atingir grande nimero de pessoas; implica menores gastos
com pessoal, posto que 0 questionario ndo exije o treinamento dos pesquisadores; garante o
anonimato das respostas e ndo expde os pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto
pessoal do entrevistado (GIL, 1999).

Os resultados dos questiondrios de mdaltipla escolha foram sistematizados e
representados em graficos no Excel (2007) em seguida foram analisados, interpretadose
discutidos a luz do referencial tedrico da area. Para as questdes abertas, os resultados foram
sistematizados em tabelas e em seguida fez-se a analise de contetido de Bardin.

Segundo Bardin (1977), a analise de contetido pode ser definida como um conjunto de
técnicas de analise das comunicacbes visando obter, por procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do conteddo das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producéo e recepcdo destas mensagens. Desse modo,
caracteriza- se, assim, como um método de tratamento de informag&o contida nas mensagens.
Na utilizacdo deste método se faz necessario a criacao de categorias relacionadas ao objeto de
pesquisa (SILVA et al, 2012).
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7. Resultados e Discussoes
Inicialmente, com a aplicacdo do questionario avaliativo, buscou- se analisar, observar
a aceitacdo e avaliacdo da proposta de pesquisa apresentada a 39 alunos do 2° ano da Escola
Estadual da Cidade de Arara- PB, primeiramente os alunos foram convidados a responder
alguns questionamentos a respeito da aplicacdo da proposta de ensino executadapelo
pesquisador, os resultados expressos na Figura lestdo relacionados a avaliacdo da proposta

pelos estudantes participantes da pesquisa.

Figura 01: Avaliacdo da Proposta de Ensino Apresentada pelo Pesquisador.

m Otimo MBom ®Regular ®Ruim

0% 0%

Fonte: Dados da Pesquisa (2015)

A avaliacdo realizada, revelou que cerca de 79% dos alunos consideraram a proposta
de ensino como 6tima; 21% dos alunos consideraram bom e 0% dos alunos como regular ou
ruim. Os resultados apresentados na Figura 1 sinalizam que a proposta
metodoldgicaexecutada foi eficiente no processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentindo, a
literatura cientifica reporta que o planejamento das propostas de ensino frente ao contetdo de
guimica é importante para a aprendizagem dos estudantes, nesse contexto Leach et al (2005)
apud (PEREIRA e PIRES, 2012), afirmam que as atividades que s&o planejadas de maneiras
sequenciais podem contribuir para a aprendizagem de diversos conteidos que se pretende
ensinar. Na elaboracdo de tais atividades é necessario conhecer as principais dificuldades de
aprendizagem ja reportadas em pesquisas cientificas, nesse sentindo o planejamento deve
apresentar caracteristicas capazes de promover conflitos cognitivos nos alunos, motivagao
para a aprendizagem significativa (ZABALA, 1998). A organizacao do trabalho pedagogico
por meio de sequéncias didaticas constitui um diferencial pedagogico que corrobora com

metodologias mais contemporéneas de aquisicdo de conhecimentos, no entanto, €
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recomendavel que uma sequéncia didatica busque considerar os conhecimentos prévios
dosalunos em relacdo ao que estd sendo proposto a eles em termos de saberes escolares
(DELIZOICQOV e ANGOTTI, 1992).

Na sequéncia os alunos foram convidados a responder sobre o nivel de compreensao do
contetdo ministrado pelo pesquisador durante a aula, os resultados estdo apresentados na
Figura 2.

Figura02: Avaliacdo dos estudantes sobre a aula ministrada pelo pesquisador frente ao contetido

trabalhado em sala.

M Facil m Médio Dificil m
0% 3%2%

Fonte: Dados da Pesquisa (2015)

A Figura 2 mostra os resultados sistematizados na avaliacdo do nivel de compreensédo
do conteudo ministrado durante as aulas, nesta questdo, 95% dos alunos consideram o
contetido estudado com o grau de compreensao médio, 3% consideram o contetdo fécil e 2%
dificil. Os resultados indicam que a maioria dos alunos classifica o contetdo de acidos e bases
como médio, o que pode estar relacionado em razdo da dificuldade que os alunos encontram
em assimilar o conteudo, e de relacionar com o seu cotidiano. Desse modo, a ligacéo entre 0s
conteudos de quimica e o cotidiano dos estudantes, € imprescindivel para que o aluno tenha
uma reflex&o critica do mundo e um desenvolvimento cognitivo, atraves do seu envolvimento
de forma ativa, criadora e construtiva, com 0s conteldos abordados em sala de aula
(OLIVEIRA, 2012). Segundo Silva et al (2012), afirmam que um dos desafios atuais do
ensino da Ciéncia é construir uma ponte entre o conhecimento ensinado e 0 mundo cotidiano
dos alunos. Logo, o ensino de Quimica se torna mais compreensivel para os alunos uma vez
gue estes possam associar e assimilar os conteidos vistos em sala de aula com a sua vivéncia,
trazendo os ensinamentos aprendidos para o0 seu cotidiano. Assim sendo, contextualizar é ver

a vivéncia dos alunos com suas experiéncias adquiridas, tornando-os posse de novos
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conhecimentos. E a partir deste conhecimento que o aluno consegue elaborar um contexto na
sociedade capaz de viver estruturalmente e o aluno sera capaz de entender os fenémenos e a
importancia que eles ttm a sua volta (WARTHA; ALARIO, 2005). Nesta perspectiva, €
importante que a acdo pedagogica com as diversidades metodologicas, como insercdo da
contextualizado, da experimentacdo de carater investigativo, uso de atividades ludicas nas
aulas. Nesse sentido, os sujeitos da pesquisa foram convidados a avaliar as estratégias
metodologicas usada na proposta de ensino do pesquisador, os resultados foram

sistematizados no gréafico da Figura 3.

Figura 03: Avaliacdo das estratégias de ensino e materiais utilizados pelo professor pesquisador

nas aulas.

m Otimo ®Bom Regular M Ruim

0% 0%

Fonte: Dados da Pesquisa (2015)

Com relacdo as estratégias de ensino e materiais utilizados durante as aulas 62% dos
alunos avaliaram como 6timo, e 38% responderam ser boa. De acordo com os resultados
apresentados na Figura 3 as estratégias de ensino e os materiais utilizados pelo pesquisador
durante as aulas foram satisfatorios para o processo de ensino- aprendizagem do conteudo de
acidos e bases. Nesse sentido, a proposta didatica promoveu motivacao e despertou interesse
para estudar os conceitos ministrados pelo professor pesquisador.

Pesquisas cientificas reportam que o uso dos softwarre educacional para simular
experimentos durante as aulas desperta a curiosidade e a criticidade dos alunos no processo de
aprendizagem. De acordo com Kenski (2004) as novas tecnologias de informagédo e
comunicacgdo, interferem em nosso modo de pensar, sentir, agir, de nos relacionarmos
socialmente e adquirimos conhecimentos novos. Nesse contexto, as tecnologias contribui

com o0s aspectos culturais e um novo modelo de sociedade (KENSKI, 2004).
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Nesta proposta de ensino foram utilizadas uma diversidade de estratégias didaticas, a
intencdo era identificar se as estratégias desenvolvidas na proposta de ensino contribuira para
motivar os estudantes para o estudo da quimica. Nesse sentindo, foi proposto a questdo

seguinte e os resultados estdo expressos na Tabela 01.

Tabela01: Sistematizacdo das falas dos alunos investigados sobre o uso do Crocodile

Chemistry como estratégia didatica na proposta de ensino do contetudo de acidos e bases.

Categoria 01: Fica mais facil aprender os conteudos de Quimica utilizando essas estratégias de

ensino com o uso das tecnologias? Justifique sua resposta.

Subcategorias % Fala dos Sujeitos
“Sim, por que com os exemplos utilizados
fica mais facil de entender ou aprender .
1.1 Os alunos afirmam que a . “Sim, por que podemos acompanhar passo
o N 46, 15% | a passo e assim fica mais facil de aprender
estratégiametodologicafavorece a (18) o contetido”.
aprendizagem. o -
Sim, por que o professor utilizando essas
estratégias facilita o nosso ensino”.
“Sim, pois com essa estratégia aprendemos
rapido e facilita o entendimento do
1.2 Os alunos afirmam que essa 66.66% contetdo nos faz prestar mais aten¢do”.
estratégia de ensinoprovocou motivacgao (26) “Sim, por que os conteiidos acabam se
para estudar osconte(idos. tornando mais facil, ficando melhor de
entender os assuntos”.
“Sim, por que é uma formadiferente de ver
a gquimica e aprender. Pois quimica é uma
matéria um pouco complicada”.
1.3 Os alunos afirmam que 97 430 | “Sim, por que podemos compreender mais,
essaestratégia facilitou sua ’ praticamente entendi o contetdo, e ficou
. 38 mais facil para compreender”.
aprendizagem. (38)
“Sim, pois fica mais facil a compreensdo e
até mesmo o aprendizado”.
“Sim, por que 0 programa ajuda no
1.4 Os alunos afirmam que essa entendimento do assunto e mostra como
o ] ocorre uma reagdo quimica’’.
estratégia de ensino com o uso da | 97,43%
TIC(CrocodileChemistry) favorece a| (38) | Sim. por que ndo sé explica mais também
) dar demonstragdes de como é feito todos os
aprendizagem. processos, assim fica mais facil de aprender
e de entender”.
15 Os alunos afirmam que essa | 28, 20% “Sim, facilita mais para o aluno aprender
através das imagens”.
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estratégia desperta interesse paraestudar (11) “Sim, pois é mais facil de compreender e
também entender por isso, eu gosto muito das

e ajuda no entendimento dos fenémenos
explicagoes de sala”.

quimicos apresentados durante a aula. g . .
im, por que assim conseguimaos

Compreender 0 assunto, e aprendemos 0
assunto de forma mais clara”.

Os resultados expressos na Tabela 01 relatam as falas dos alunos sobre avaliagéo da
proposta de ensino para os conteudos de &cidos e bases, 46, 05% dos alunos afirmam que a
estratégia de ensino utilizada favoreceu a aprendizagem dos conceitos cientificos ensinados e
facilitou a compreensdo do contetdo, 66, 66% dos alunos relataram que as estratégias
utilizadas motivou os estudantes frente aos contetidos, tornando o ensino mais compreensivel,
97,43% relataram que a estratégia de ensino utilizando a TIC (Crocodile Chemistry)
favoreceu a aprendizagem eles afirmamque o aprendizado se torna mais facil e compreensivel
com o uso da TIC e 28, 20% dos alunos relataram que a estratégia de ensino despertou
interessepara 0 estudo da quimica e favoreceu o entendimento dos fenémenos quimicos
demonstrados durante a execucao da proposta de ensino.

Atualmente, as novas tecnologias sdo ferramentas imprescindiveis [...], elas séo
recursos metodoldgicos capazes de facilitar o processo de ensino e aprendizagem na
sociedade contemporanea e de fornecer formacdo educacional, no campo da quimica,
permitindo, assim, a atualizagdo de conhecimentos, a socializacdo de experiéncias e a
aprendizagem através das TIC’s (MOITA; SOUSA; CARVALHO, 2011).

Nesta proposta de ensino buscou- se avaliar se a estratégia didatica apresentada
conseguiu, além de motiva-los para o estudo de Quimica, estimular as interacGes em sala de
aula, tanto com professor/ aluno como aluno/ aluno. Nesse sentido, foi proposto a questéo

seguinte e os resultados estdo expressos na Tabela 02.

Categoria 02: VVocé acredita que a utilizacdo de uma estratégia didatica, como a proposta
apresentada, consegue estimular as interacdes aluno/ professor e aluno/ aluno? Justifique.

Subcategorias % Fala dos sujeitos

“Sim. Por que a forma que as aulas foram
) ministradas chamou a atengdo do alunado
2.1 Os alunos afirmam que a proposta pela melhor forma de aprender Quimica,
de ensino contribui com as interagdes | 51, 28% | €M aulas mno laboratorio de quimica

virtual, ajudou nas interacbes aluno/

entre professor/alunos no decorrer do | (20) | professor, pois dessa forma de aula o

. . professor consegue manter a atenc;éo nos
processo de ensino e aprendizagem. alunos e assim percebendo qual a

dificuldade de aprender de cada um”.
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“Sim, por que consegue fazer com que
todos na sala participem das atividades
propostas pelo professor e com isso todos
interagem”.

“Sim, pois apresentando essa estratégia o
aluno vai ficar mais interessado em

. aprender o assunto discutido pelo
2.2 Os alunos afirmam que a proposta P P

41 02% professor”.
motiva 0s estudantes a aprender
16 “Sim, por que os alunos acabam se
.. por 4
Quimica. interessando cada vez mais e acabam

participando mais das aulas e até
interagindo com o professor”.

“Sim, pois como estimula os alunos a
participarem, causa uma troca de ideias

. dentro da sala de aula”.
2.3 Os alunos afirmam que a proposta ertro aa satd de autd

82, 05%
favoreceu o processo de ensino- “Sim, o modo de aula utilizada fazia com
. L (32) que todos prestassem bastante atencdo
aprendizagem de forma dinamica. como aconteciam todos os processos dos

experimentos que era diferente do que
estavamos acostumados a ver”.

2.4 Os alunos ndo compreenderam o | 15, 38% | “Sim, tem que ter uma boa explicagdo para

iati li [
objetivo da pergunta. ©6) explicar ao aluno

Os resultados expressos na Tabela 2,51, 28% dos alunos mostram que a proposta de
ensino contribui com as interagdes entre professor alunos no decorrer do processo de ensino e
aprendizagem. As aulas no laboratério virtual de quimica promoveram as interacGes entre
aluno/ professor, o que contribuiu com a aprendizagem, 41, 02% dos alunos afirma que a
proposta executada motivou os alunos a aprender Quimica, sinalizando que metodologias
inovadoras despertam interesse pelos conceitos cientificos trabalhados em sala de aula, 82,
05% afirmam que a proposta favoreceu o processo de ensino aprendizagem de forma
dindmica promovendo a participacdo de todos os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem e 15, 38% dos alunos ndo compreenderam o objetivo da pergunta.

De acordo com Saviani (1980) e Libaneo (1989), na pedagogia tradicional, o ator
principal era o professor e o aluno, mero espectador que recebia os conhecimentos de forma
vertical, ou seja, 0 aluno era o elemento passivo da agéo educacional. Atualmente, diante dos
novos desafios impostos ao professor, € necessario que este incorpore em sua pratica de
ensino novas abordagens metodoldgicas que busquem melhorar sua relagdo com os alunos em

sala de aula, como os préprios alunos entre si, a partir da mediagdo dos saberes escolares com
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a introdugdo de novas abordagens e metodologias de ensino, nesta perspectiva os alunos
participam ativamente, integrar- se nas aulas, discutir, analisar e refletir, inclusive sobre sua
prépria existéncia, desse modo, cabe ao professor a tarefa de propiciar este contato, com o
objetivo de favorecer a construgcdo do conhecimento, visando o melhoramento da sua relagédo
com o aluno (FREIRE, 1996).
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8. CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo buscou avaliar o interesse dos estudantes a partir da aplicacdo de
uma proposta de ensino com aporte tedrico da teoria da aprendizagem significativa de
Ausubel. Esta proposta didatica foi trabalhada sobre a perspectiva da abordagem CTSA, com
uso de varios recursos didaticos e estratégias metodologicas, com objetivo de gerar uma
aprendizagem significativa nos conceitos de acidos e bases.

Com a aplicacdo da proposta didatica, os resultados apontam que os estudantes
aceitaram a metodologia de forma positiva, que certamente esta contribuiu com o processo de
ensino- aprendizagem dos alunos.

Os resultados mostram que a inser¢cdo da TIC Crocodile Chemistry na proposta
didatica favoreceu as interagcdes entre professor aluno, motivacdo pelo estudo da quimica,
bem como uma ferramenta que contribui com a contextualizacdo dos conteldos e suas
relacfes com 0s conceitos cientificos.

Os resultados expressos nas tabelas sinalizam que as tecnologias no ensino sdo
importantes e esse recurso metodoldgico auxilia os professores a trabalhar os conteddos de
forma mais dinamica e favorece o processo de ensino aprendizagem dos conteudos.

Estratégias de ensino com o objetivo de correlacionar os conteudos tedricos com as
atividades experimentais e sua relagdo com o cotidiano dos alunos e seu meio social favorece
um ensino voltado para a construcdo da cidadania e a transformacdo de um cidadao critico,

reflexivo e participativo frente as decisfes do seu contexto social.
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APENDICE- QUESTIONARIO APLICADO COM OS ALUNOS

Lepb

Universidade i
ESTADUAL DA PARAIBA

CURSO DE LICENCIATURA EM QUIMICA

Este questionério tem por finalidade a obtencéo de informacdes, para serem analisadas
e comentadas no TCC do aluno André Santos da Costa do curso de Licenciatura em
Quimica da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB). De acordo com o comité de ética de

pesquisa da UEPB, os nomesdas pessoas envolvidas na pesquisa ndo serdo divulgados.

QUESTIONARIO AVALIATIVO DA PROPOSTA DE ENSINO

1) Como vocé avalia a proposta de ensino apresentada pelo pesquisador?

( ) Otimo ( ) Bom ( ) Regular ( ) Ruim
2) Em relacdo a aula ministrada vocé considera o contelido:

() Facil () Médio ( ) Dificil

3) Como vocé avalia as estratégias de ensino e materiais utilizados pelo professor

pesquisador nas aulas?
( )Bom ( ) Otimo ( ) Regular ( ) Ruim

4) Fica mais facil aprender os contetidos de Quimica utilizando essas estratégias de ensino

nesse modelo? Justifique sua Resposta.

5) Vocé acredita que a utilizacdo de uma estratégia didatica, como a proposta apresentada,

consegue estimular as interagdes aluno/professor e aluno/aluno? Justifique.




