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RESUMO

Esta pesquisa teve o objetivo investigar as idéias e proposicdes de um grupo
de professores a respeito da contextualizacdo no ensino de quimica.
Especificamente, procuramos conhecer que significados atribuem ao se referirem a
praticas de ensino nas quais 0s conteudos sédo socialmente contextualizados, como
refletem sobre essa tematica frente a novos conhecimentos e como tais reflexes se
manifestam nos materiais instrucionais por eles elaborados.Tais idéias foram
investigadas a partir de um curso de formacado continuada, que procurou promover
discussfes e reflexdes sobre a tematica da pesquisa e a construgdo de materiais
instrucionais pelos préprios professores (unidades didaticas). Foram discutidas e
analisadas quatro perspectivas de contextualizacdo no ensino, baseadas nos
trabalhos de M. Lutfi, D. Auler e G. Aikenhead. Os materiais instrucionais foram
analisados de modo a verificar quais concepc¢des sobre a contextualizacdo se
refletiram nas unidades didaticas elaboradas pelos professores.

A investigacdo foi realizada por meio de questionarios abertos, atividades,
relatos de professores gravados em audio e video, analise de documentos e
entrevistas semi-estruturadas.

Os resultados desta pesquisa mostraram uma ampliacdo das concepg¢des dos
professores, que caracterizavam, inicialmente, o ensino de Quimica contextualizado
como simples exemplificacdo e descricdo de fatos ou situacfes do cotidiano com o
intuito de ensinar quimica e passaram a compreender idéias de contextualizacédo
como a abordagem de questdes sociais, com vistas a desenvolver atitudes e valores
e a transformacéao da realidade social.

Os dados também mostraram que as unidades didaticas foram elaboradas com
diferentes perspectivas, que nem sempre refletiam as idéias dos professores. Trés
grupos foram observados: as unidades didaticas que refletiam as idéias
manifestadas pelos professores que ampliaram seus entendimentos, as que
representavam idéias de contextualizacdo menos elaboradas do que as
manifestadas pelo professor e aquelas unidades que refletiam idéias tao simplistas
quanto as manifestadas inicialmente.

O nivel pouco elaborado de contextualizacdo foi justificado pelo o numero
elevado de aulas que os professores ministram, o que os impossibilita de preparar

materiais com esse perfil e a dificuldade de realizarem aulas dialogadas.



Levantamos também, a questdo da falta de entendimento, por parte de alguns
professores, de como desenvolver materiais instrucionais com enfoque na
contextualizag&o social dos conteudos.

Percebemos dois fatores subjacentes as suas justificativas um de cunho
epistemoldgico, que diz respeito a formacao tradicional do professor fundada no
conhecimento especifico da Quimica, e outro de natureza pratico-profissional, que
diz respeito ao seu preparo pessoal e de suas aulas, o que exigiria maior demanda
de trabalho, de maneira a resguardar o papel de professor como soberano absoluto

da sala de aula.



ABSTRACT

This research aims to investigate the ideas and proposals of a group of
chemistry teachers regarding to chemistry-society approach to teach. Specifically, we
are looking for the meanings that the teachers attributed to teaching practices in
which the contents are in a social context, and how they reflect on this thematic by
the introduction of theoretical knowledge about this subject.

The data was collected by means of in service course focused on the science-
society curriculum approaches of M Lutfi, D Auler and G Ainkenhead. The teachers
were invited to elaborate their own instructional material according the approach they
choose. These materials had been analyzed in order to verify which conceptions of
science-society curriculum they reflected.

The results show that some of the teachers had been improved their views,
changing from the idea of science —society approach as examples and descriptions
of daily life in order to teach chemistry, to the idea of social matters as the starting
point to teach aiming to promote attitudes and interventions on the social reality.

The data had also shown different perspectives of science-society in the
instructional material elaborated by the teachers. Three different situations had been
detected: those materials that reflected the ideas revealed by the teachers who had
improved their views, those that reflect simpler ideas than the manifested by the
teachers, and those materials that reflected views as simple as the revealed by the
teachers.

The teachers justified the low level science-society approach due to the
excessive number of classes they have to teach, the difficult in giving classes in a
dialogic approach and the difficult to understand some of the science-society

orientations presented in the course.
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Introducao
As inimeras pesquisas disponiveis sobre idéias, concepcdes, visdes e praticas

docentes, em boa parte apontam para o fato de que os professores, em muitos
casos, nao se beneficiam desse material.

Dois pontos podem ser levantados a respeito do quadro posto: o que as
pesquisas apontam e quais o0s beneficios para a pratica docente. Esses dois
encaminhamentos serviram de preocupac¢ao inicial para delimitar o nosso campo de
atuacdo para a pesquisa e para a formacéo continuada de professores. Depois de
especificado o campo de atuacdo, 0 passo seguinte foi pensar o que
especificamente da area de ensino de Ciéncias poderia trazer contribuicdes para 0s
professores, além de obviamente produzir conhecimento para a area.

Procurando delimitar o foco de trabalho da pesquisa, consideramos a
conjuntura educacional que esta posta hoje no pais e no mundo. Esta conjuntura
aponta que os professores devem considerar em sua pratica a formacdo de
cidadaos criticos, atuantes, detentores de conhecimentos sistémicos etc, e para tal,
sugerem que os professores estabelecam relacdo entre conhecimento cientifico e
realidade do aluno.

Nesse contexto, tem-se a discussdo de questdes sobre os documentos oficiais,
como as impressbes que o0s professores tém a respeito das orientagdes
apresentadas nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM),
documento lancado em 1999, que propde uma mudanca na questdo da formacgéo do
aluno. Dessa forma, o professor tem um desafio complexo que seria pensar numa
nova orientagcdo para a formacédo dos alunos e preocupar-se, ainda, com 0s
conhecimentos a serem ensinados. Uma idéia defendida por documentos oficiais e
materiais de pesquisa, que resume a discussédo, € a da contextualizacdo no ensino
de Ciéncias.

Mesmo considerando os diferentes enfoques teoricos e metodologicos a
respeito da contextualizacdo apresentados em trabalhos de pesquisa e nos PCNEM,
parece ocorrer certo conflito entre tais enfoques e 0 que os professores pensam a
respeito da contextualizacdo. Os professores sdo favoraveis ao discurso de formar o
aluno para ser um cidaddo democratico e que para esse fim a contextualizacdo é
importante. Porém, uma parcela significativa deles parece ter entendimento sobre a
contextualizacdo no ensino que ndo se aproxima dos apregoados por documentos

oficiais e materiais de pesquisa. Em meio a todas essas ponderacoes, esta pesquisa



assume o papel de produzir conhecimento académico sobre essa tematica que
possa efetivamente contribuir para os professores em exercicio.

A questdo basica desta investigacdo diz respeito as concepg¢des que 0S
professores tém a respeito da contextualizagdo no ensino de Quimica.
Especificamente, quais os entendimentos que um grupo de professores de Quimica,
vinculados a Secretaria Estadual da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, tem a
respeito da contextualizagdo no ensino de Quimica. Associado a esses
entendimentos, compde-se as questbes basicas: Como o professor realiza a
contextualizacdo? Qual o objetivo de ensino que o professor atribui ao realizar uma
aula contextualizada? Quais os impactos que a apresentacdo de outros enfoques de
contextualizagcdo no ensino, por meio da reflexdo-acédo, poderiam causar na visdo
desse grupo de professores e como isto se refletiria no planejamento de suas
praticas?

Embora parte das pesquisas aponte que professores, apds participarem dos
cursos de formacao continuada, voltam para a mesma pratica conteudista de sempre
— mostrando a complexidade de se analisar até que ponto o professor coloca em
pratica ensinamentos dos cursos de formacao continuada —, esse trabalho assumiu,
como pressuposto, a idéia de que uma intervencao poderia ser realizada através de
um curso que promovesse modificagdes ou ampliagdes em suas praticas docentes
para realizacdo de aulas mais elaboradas e contextualizadas, por meio de
discussbes e reflexdes sobre ensino contextualizado e a construgcdo de materiais
instrucionais pelos proprios professores com esse enfoque.

O levantamento dos dados foi realizado por meio de questionarios abertos,
atividades, relatos de professores gravados em &udio e video, analise de
documentos e entrevistas semi-estruturadas, recursos da pesquisa qualitativa que
possibilitaram desvelar dados significativos sobre as concepcdes dos professores e
como eles se apropriaram das idéias discutidas no curso para elaboracdo de seus

materiais instrucionais.
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Capitulo 1: Fundamentacao Tedrica

Desenvolver um trabalho cujo foco é a contextualizacdo no ensino de Ciéncias,
sobretudo, na quimica, € desafiante, principalmente devido ao fato de a
contextualizacdo abarcar diferentes entendimentos. Este capitulo tem o objetivo de
discutir, no ambito da formag&o continuada de professores, os referenciais teéricos
sobre a contextualizacdo segundo as perspectivas do cotidiano do aluno, das

relacbes CTS — Ciéncia, Tecnologia e Sociedade — e da transformacao social.

1.1 Contextualizagdo no Ensino de Ciéncias

A contextualizacdo no ensino vem sendo defendida por diversos educadores,
pesquisadores e grupos ligados a educacdo como um “meio” de possibilitar ao aluno
uma educacdo para a cidadania concomitante a aprendizagem significativa de
contetdos. Assim a contextualizacdo se apresenta como um modo de ensinar
conceitos das ciéncias ligados a vivéncia dos alunos, seja ela pensada como recurso
pedagogico ou como principio norteador do processo de ensino. A contextualizacao
como principio norteador caracteriza-se pelas relacées estabelecidas entre o que o
aluno sabe sobre o contexto a ser estudado e os contetdos especificos que servem
de explicacbes e entendimento desse contexto, utilizando-se da estratégia de
conhecer as idéias prévias do aluno sobre o contexto e os conteudos em estudo,
caracteristica do construtivismo.

El_Hani e Bizzo (1999) apontam que as varias formas de construtivismo
parecem compartilhar de alguns principios gerais. Entre tais principios, podemos
destacar um fortemente relacionado a contextualizac&o, o principio da aprendizagem
vinculada a um modelo de ensino que leva em conta 0os conhecimentos prévios dos
alunos sobre o que vai ser estudado, sendo parte desses conhecimentos
impressdes que os alunos tém do seu entorno.

A contextualizacdo no ensino tem sido foco de varios debates, o que acaba
contribuindo em muito para um melhor entendimento a esse respeito. Tais debates
dizem respeito as concepcdes filoséficas da contextualizagdo no ensino e a sua
epistemologia, até a propria palavra contextualizacéo € discutida. Segundo Machado

(2004, p. 146) a palavra correta a ser considerada seria contextuacao.
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Apesar do uso freqiiente da palavra contextualizagdo, segundo o dicionario
de Caldas Aulete, entre outros, o ato de se referir ao contexto é expresso
pelo verbo contextuar, de onde deriva a palavra contextuagao.

Embora o termo contextuacdo pareca ser mais adequado, neste trabalho sera
adotado para a discussdo o termo contextualizacdo. Uma vez que este é
frequentemente utilizado em documentos oficiais e pesquisas académicas.

No que tange as orientacdes oficiais, ja em 1988, a proposta curricular da
Coordenadoria Estadual de Normas Pedagdgicas — CENP — Orgao constitutivo da
Secretaria da Educacdo do Estado de Sado Paulo, atribuia elevado grau de
importancia a contextualizagdo. Tal proposta aponta contextualizacdo do cotidiano

como ponto de partida para o ensino de conceitos (SAO PAULO, 1988, p. 17):

[...] que se tome como ponto de partida no ato de partida situacfes de
interesse imediato do aluno, o que ele vive, conhece ou sofre influéncias e
gue se atinjam os conhecimentos quimicos historicamente elaborados, de
modo que lhe permitam analisar criticamente a aplicacdo destes na
sociedade.

Mais recentemente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de
1996, a LDBEN, enfatiza a importancia da contextualizacdo. A referida Lei, entre
outras coisas, estabelece que o aluno, ao concluir o ensino médio, “tenha uma
formacdo ética com o desenvolvimento de sua autonomia intelectual e seu
pensamento critico” (BRASIL, 1996, art. 35 apud BRASIL, 1999, p. 11)*. Para tal,
esse aluno deve receber uma “educacao tecnoldgica basica com a compreenséo do
significado da ciéncia, das letras e das artes, além do processo histérico de
transformacdo da sociedade e da cultura” (BRASIL, 1996, art. 36 apud BRASIL,
1999, p. 18)?, ou seja, em certa medida um ensino contextualizado.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM - na resolucéo
CEB 03/98, chama atencao para a contextualizacdo quando aponta a relacdo entre
sujeito e objeto como fator importante na apresentacdo dos conhecimentos
escolares. Segundo o documento, nesse ensino relacional, deve-se evocar areas,
ambitos ou dimensfes presentes na vida pessoal, social e cultural do individuo.

Como proposta, as DCNEM apresentam o mundo do trabalho e o exercicio da

1 BRASIL. Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacao
nacional. Diario Oficial da Uni&o, Brasilia, DF, 20 dez. 1996.
2 idem 1.
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cidadania como campos a serem contextualizados no ensino (BRASIL, 1998 apud
BRASIL, 1999, p. 79-80)°.

Outro documento oficial, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (PCNEM), também propde a contextualizacdo para o ensino das disciplinas.
Os PCNEM apontam que, partindo de estudos preliminares do cotidiano, o aluno
pode construir e reconstruir conhecimentos que permitam uma leitura mais critica do
mundo fisico e possibilitem tomar decisdes fundamentadas em conhecimentos
cientificos, favorecendo o exercicio da cidadania (BRASIL, 1999).

Reforcando a idéia de cotidiano, os PCNEM (BRASIL, 1999, p. 208) sugerem:

[...] tratar, como contetdo do aprendizado matematico, cientifico e
tecnoldgico, elementos do dominio vivencial dos educandos, da escola e de
sua comunidade imediata (...) muitas vezes, a vivéncia, tomada como ponto
de partida, j& se abre para questfes gerais [...]

No que tange ao ensino da disciplina de quimica, os PCNEM (BRASIL, 1999, p.
242) sugerem:

[...] utilizando-se a vivéncia dos alunos e os fatos do dia-a-dia, a tradi¢do
cultural, a midia e a vida escolar, busca-se construir os conhecimentos
guimicos que permitam refazer essas leituras de mundo, agora com
fundamentacé@o também na ciéncia.

Porém, algumas criticas sdo apresentadas sobre a idéia de contextualizacao
veiculada nos PCNEM. Segundo Lopes (2002), a contextualiza¢do sugerida nesse
documento esta baseada na apropriacdo de discursos das mais diversas fontes, ou
seja, uma espécie de apropriacdo do discurso alheio, “Os préprios textos oficiais
(como os parametros e as diretrizes) sao produtos da recontextualizacdo de outros
textos, sdo hibridos de multiplos discursos” (LOPES, 2002). Para a autora, o
discurso sobre a contextualizagdo é formado a partir de associa¢des de referenciais
tedricos distintos de outras areas do conhecimento, extraidos, entdo, de seus
“territérios” de origem, com suas peculiaridades e recolocados em outras questdes
com finalidades educacionais. . Lopes defende que o discurso dos PCNEM, formado
a partir de hibridos de discursos académicos ressignificados, tem finalidades

educacionais visando a formacéo do aluno para inser¢céao social no mundo produtivo

*BRASIL. Resolucdo CEB n° 3 de 26 de junho de 1998. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 26 jun. 1998.
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globalizado. Embora os PCNEM sejam alvos de criticas por parte de alguns
pesquisadores e professores, e isso € salutar, é inegavel que tal documento trouxe
uma grande contribuicdo para a discussdo da contextualizagdo no ensino de
Ciéncias.

Resultado dessas discussbes, os PCN+ (BRASIL, 2002), uma espécie de
desdobramento dos PCNEM, ampliou a discusséo da contextualizacdo no ensino de
Ciéncias. O documento traz orientagbes que reforcam o estudo de contextos como
ponto de partida para a articulagdo entre conhecimentos das disciplinas de cada
uma das areas. Mais detidamente no ensino de Quimica, é proposto que a
contextualizacao contribua para dar significacdo aos conteudos, facilitando assim, o
estabelecimento de relacbes desses conteudos com outros campos do
conhecimento. Para tal, o ensino deve enfatizar situacdes probleméticas reais, de
forma critica, que possibilite ao aluno desenvolver competéncias e habilidades
especificas como analisar dados, informacdes, argumentar, concluir, avaliar e tomar
decisdes a respeito da situacdo. Os PCN+, na area de Quimica, enfatizam que as
escolhas do que deve ser ensinado aos alunos, obrigatoriamente, passam pela
selecédo de conteudos e temas relevantes que favorecam a compreensao do mundo
natural, social, politico e econémico.

Mais recentemente, em 2006, foram publicadas as Orientacbes Curriculares
para o Ensino Médio (BRASIL, 2006). Tal documento, também € oriundo de
discussdes sobre os PCNEM, contribui para o debate sobre a contextualizacdo como
um pressuposto importante no ensino de Ciéncias, uma vez que tem o papel de
mediar o didlogo entre as disciplinas, principalmente daquelas que tomam como
objeto de estudo, o contexto real, situacdes de vivéncia dos alunos, os fendbmenos
naturais e artificiais, e as aplicacdes tecnoldgicas.

O documento (BRASIL, 2006, p. 117) sugere a contextualizacdo de temas

socialmente relevantes para o ensino de Quimica, como mostra o seguinte trecho:

Defende-se uma abordagem de temas sociais (do cotidiano) e uma
experimentacdo que, ndo dissociados da teoria, ndo sejam pretensos ou
meros elementos de motivacao ou de ilustracdo, mas efetivas possibilidades
de contextualizacdo dos conhecimentos quimicos, tornando-os socialmente
mais relevantes [...]
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E nitida a importancia atribuida a contextualizacdo no ensino de Ciéncias por
esses documentos e, desde as DCNEM, esse debate vem se ampliando. Dessa
forma se faz necessario uma discusséo conceitual a respeito da contextualizac&o.

Um dos primeiros trabalhos de pesquisa sobre a contextualizacao no ensino de
Quimica, pés PCNEM, foi realizado por Santos e Mortimer (1999a). Os autores
procuraram investigar as concepcdes de um grupo de professores, identificando trés
diferentes entendimentos: contextualizagdo como estratégia de ensino-
aprendizagem para facilitar a aprendizagem, contextualizagdo como descricdo
cientifica de fatos e processos do cotidiano do aluno e contextualizacdo como
desenvolvimento de atitudes e valores para a formacao de um cidad&o critico.

Outro trabalho sobre a contextualizacdo no ensino de Quimica foi desenvolvido
por Wartha (2002). O autor procurou identificar como livros didaticos, em uso na
época, incorporaram a idéia de contextualizacdo apresentada nos PCNEM. Como
resultado, Wartha (2002) aponta que nos livros didaticos a contextualizacdo esta
relacionada a descricdo cientifica de fatos e processos do cotidiano do aluno e os
contetdos ndo sdo apresentados de acordo com a idéia de contextualizagao
presente nos PCNEM.

Ricardo (2005) realizou uma analise critica sobre as nocées de competéncias,
interdisciplinaridade e contextualizacdo presentes nos documentos DCNEM, PCN e
PCN+. Nessa pesquisa, 0 autor ressalta os diferentes entendimentos sobre a
contextualizacado apresentados por formadores de professores e autores desses
documentos, o que reforca a tese de que, embora a contextualizacdo ndo apresente
polissemia, a ela sdo dados diversos entendimentos. O autor também aponta os
entendimentos pouco alinhados entre os autores dos documentos, como por
exemplo, as concepcgdes dissonantes entre a contextualizacdo apresentada nos
DCNEM e PCN+. Segundo Ricardo, o discurso da contextualizacdo adotado pelas
DCNEM apresenta a contextualizagdo como um recurso para tornar a aprendizagem
significativa, isso sem maiores explicacfes. Para o autor, tratar a contextualizagéo
como um recurso pode ter contribuido para construcdo de compreensdes
simplificadas a seu respeito, o que ndo é perceptivel nos PCN+. Nesse documento
percebe-se a defesa da contextualiza¢cdo, ndo como recurso, mas sim como um dos
principios norteadores do ensino de Ciéncias.

Numa discussdo mais conceitual, Gonzalez (2004) apresenta trés possiveis

dimensdes para a contextualizacdo. A primeira se refere a contextualizacao
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histérica, que se caracteriza por mostrar como e porqué surgem as idéias e teorias
cientificas, uma espécie de entendimento dos contextos historicos que envolveram
0s estudos dos cientistas em suas épocas. Na segunda dimensdo, a
contextualizacdo metodoldgica, o autor aponta que os conteldos ndo devem ser
postos como fim em si mesmos, que estes, na sua génese, sofreram influéncias de
outros conhecimentos das diversas areas do conhecimento humano. Por dltimo, a
dimenséo da contextualizacdo sécio-ambiental, que se caracteriza como um modo
de ver a utilidade da ciéncia em nosso entorno e no modo de interagir com o mundo.

Lutfi (1992, p. 13), a partir do termo cotidiano, apresenta cinco possiveis
interpretacdes para a utilizacdo da contextualiza¢do no ensino de Quimica. Segundo
0 autor, para alguns professores trabalhar com a contextualizagdo significa motivar
os alunos, prevalecendo-se do sensacionalismo das noticias, da busca de
curiosidades para realizar aproximacfes do assunto levantado, geralmente por

alunos, com os contetdos da quimica.

[...] ndo sdo questdes propriamente do cotidiano; situam-se entre o
sensacional, o fantastico e o superinteressante. Aqueles que trazem esse
tipo de questdes querem respostas simples e imediatas, pois o0 interesse é
fugaz, sendo dificil estabelecer relacbes mais profundas entre esse fato
isolado e outros conhecimentos.

bY

Uma segunda interpretacdo diz respeito a tentativa de exemplificar fatos
ligados a vivéncia do aluno com certos conteddos, por meio de ilustracdes e
exemplos, na maioria das vezes, numa abordagem apenas superficial desses fatos.
Nessa perspectiva, a contextualizacdo fica apenas no campo da citacdo, sem
estabelecer relagbes mais significativas com o conhecimento quimico.

Segundo o autor, ainda ha um terceiro entendimento para a contextualizacao,
no qual os topicos tém carater introdutério com finalidade de tornar o conteudo
quimico mais facil de ser "engolido” por parte dos alunos, para “dourar a pilula”.
Geralmente sdo projetos que procuram relacionar tépicos como saude, agricultura
etc. com o conhecimento quimico, porém o contedo em si é 0 mais importante. Vale
ressaltar que nesse entendimento, a ordem formal dos conteudos, dada pelos livros
didaticos de carater meramente conteudista, € mantida.

O autor (LUTFI, 1992, p. 14) ainda apresenta outro entendimento sobre a
contextualizagdo no ensino de Quimica, que se reflete nos projetos americanos

ligados a questdes ambientais, que apareceram na década de 70:
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[...] sdo projetos criticos quanto a seguir uma sequéncia formal de
conteddos; tem uma boa fundamentacdo tedrica em termos de conteldo,
mas procuram isentar o sistema econdmico, social e politico no qual
originaram, dos problemas sociais causados pelo uso do conhecimento
quimico.

Lutfi, apoiado nas idéias de cotidiano de Agnes Heller (1989), aponta uma
quinta idéia de contextualizacdo, a qual defende como proposta para ensinar
quimica. Utilizando a frase “buscar extrair conhecimentos extraordinarios do
ordinario”, propde entender como o0 conhecimento escolar que estudamos aparece
em nossa vida diaria. Para o autor, a contextualizacdo vai além de uma mera ligacao
de conceitos quimicos com problemas sociais, nesse sentido o conteido quimico
passa a ser instrumento necessario para o aluno entender e modificar o meio social.

Essa discussdo de questdes sociais no ensino de conceitos se aproxima, em
muito, das idéias de educacdo para libertacdo de Paulo Freire, como se pode
perceber no método de alfabetizacao de adultos idealizado pelo referido autor. Freire
(1987, 2002) propde um ensino baseado em temas geradores partindo de um estudo
do meio social e politico do aluno, questionando o aluno sobre tal, o que o autor
denomina de “fala do educando” e da organizacdo dos dados coletados dessa
realidade, a “fala do educador”. Os temas geradores, resultado da dialogicidade
aluno/professor e professor/ aluno, sao extraidos da pratica de vida dos alunos para
serem problematizados. Portanto, inicialmente, é preciso conhecer o aluno enquanto
individuo inserido num contexto social de onde devera emergir o conhecimento a ser
problematizado, descartando a "educacdo bancaria", onde o saber do professor é
depositado no aluno.

A discussao de questdes sociais e ensino de conceitos faz parte das idéias do
movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) no campo da educacao, quando
da enfoque nessas questdes com intuito de desenvolver nos alunos atitudes e
valores cidadaos (ACEVEDO DIAZ, 1995, 1996, 2001; AIKENHEAD, 1992, 1994;
AULER, 2001, 2003; SANTOS; SCHNETZLER, 1997; VILCHES et al., 2001).

Acevedo Diaz (1996) aponta pelo menos trés formas de entendimento da
tematica CTS no contexto educacional:

- Incrementar a compreensdo dos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos, assim como suas relagdes e diferencas, com o propésito

de atrair mais alunos para estudos relacionados a ciéncia e tecnologia;
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- Potencializar os valores proprios da ciéncia e tecnologia para
entender o que delas pode aportar na sociedade, considerando
também aspectos éticos necessarios para uso mais responsavel;

- Desenvolver capacidades nos estudantes para possibilitar maior
compreensao dos impactos sociais da ciéncia e tecnologia, permitindo
assim a participacdo como cidadaos na sociedade civil.

Segundo o autor, este Ultimo ponto de vista € o que apresenta maior interesse
numa educacdo basica e democratica para todas as pessoas. Essa proposta vem
sendo apresentada como uma das mais adequadas para uma educacédo CTS por
proporcionar um ensino de Ciéncias mais significativo para os alunos.

Levando em consideracdo todos esses entendimentos de contextualizacao,
podemos atribuir as seguintes perspectivas para a contextualizagdo no ensino de
Ciéncias: como exemplificacdo de fatos e de carater motivacional; como estudo
cientifico de situacdes, fatos ou fenbmenos; como estudo de questdes sociais para o
desenvolvimento de atitudes e valores; como estudo de questbes sociais para
transformacao do meio social.

Considerando o que é abordado como contexto e a qual a finalidade educativa
com gque é feita a abordagem, esses diferentes entendimentos podem ser pensados
em trés grandes grupos de orientagbes: a contextualizagdo como exemplificacéo,
informagéo ou mesmo entendimento do cotidiano, como fatos, fendmenos etc. com a
finalidade de se ensinar exclusivamente conceitos de ciéncias; a contextualizacéo
como entendimento critico de questdes cientificas e tecnoldgicas relevantes que
afetam a sociedade; e a contextualizagdo como perspectiva de intervengcdo na
sociedade. O que é abordado remete a questdo do cotidiano vivido diariamente, de
cunho mais individual do que social, até as questdes sociais, mais globalizadas. A
finalidade remete a questdes relativas ao papel da educacdo na sociedade, que
envolve desde a formacdo de individuos cultos, que vao tocar um projeto social até a
formacao de individuos criticos, questionadores, que discutem a construcdo de um
projeto de sociedade, passando por instancias intermediarias, como saber ser critico
nesse modelo de sociedade, poder julgar com conhecimento as decisdes sobre C e
T e até participar democraticamente dessas decisdes.

Assim a discusséo sobre a contextualizagdo no ensino de Ciéncias no presente
trabalho sera encaminhada de acordo com essas trés orientacdes e aspectos que as

definem:
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- Contextualizacdo como exemplificacdo, ou entendimento, ou
informacdo do cotidiano — que pode ser caracterizada por
compreensao de situacfes probleméticas, aplicacdo de conteudos
cientificos. Manttm o modelo de racionalidade técnica, apenas
incorpora o discurso da contextualizacdo, no sentido de justificar
socialmente o que esta sendo ensinado. Tal compreensédo do cotidiano
nao promove, necessariamente, a desalienagéo, o engajamento etc. O
ensino € dito contextualizado, o aluno reconhece a quimica no seu dia
a dia. A énfase é na informacdo, ndo no desenvolvimento de
competéncias, atitudes ou valores.

- Contextualizacdo como entendimento critico de questdes cientificas
e tecnoldgicas relevantes que afetam a sociedade - essa orientacédo é
caracteristica do movimento CTS, que em geral propde o uso de temas
de interesse social que permitam o desenvolvimento de atitudes e
valores nos alunos. O ensino CTS apresenta como objetivo a
preparacdo do alunado para enfrentar um mundo cada vez mais
tecnolégico e a atuar, com responsabilidade, frente a questbes
problematicas da ciéncia e da tecnologia relacionadas a sociedade.

- Contextualizagcdo como perspectiva de intervencdo na sociedade —
caracteriza-se pelo entendimento critico dos aspectos sociais e
culturais da ciéncia e tecnologia, insercdo da pratica social (contexto

sécio-politico-econdmico) no ensino.

1.2 Contextualizacdo como Exemplificacdo, ou Entendimento, ou Informacgéo

do Cotidiano

Atualmente, em relacdo ao ensino, o termo cotidiano tem se caracterizado por
ser um estudo de situagOes corriqueiras ligadas ao dia-a-dia das pessoas. A funcéo
do ensino, nessa perspectiva, é relacionar conhecimentos ligados a vida diaria do
aluno com conhecimentos cientificos. Pode-se caracterizar a abordagem do
cotidiano como sendo um ensino de conteudos relacionados a fendmenos e fatos do
dia-a-dia com vista a aprendizagem de conceitos (DELIZOICOV et al.,, 2002,
SANTOS e MORTIMER, 1999b). Chassot (2001) ressalta que o ensino que promove

o estudo do cotidiano, virou uma espécie de modismo e que traz embutido o
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propdsito de ensinar pura e simplesmente os conceitos cientificos. Para o autor ha
um reducionismo nessa perspectiva de contextualizacao.

Essa forma de abordar o cotidiano no ensino de Quimica é apresentada
também nos PCN+ (BRASIL, 2002, p. 93):

A Proposta de organizacdo de contetdos apresentada (...) leva em
considerac@o duas perspectivas para o ensino de Quimica presentes nos
PCNEM: a que considera a vivéncia individual dos alunos - seus
conhecimentos escolares, suas historias pessoais, tradicdes -culturais,
relagdo com os fatos e fendmenos do cotidiano e informagdes veiculadas
pela midia; e a que considera a sociedade em sua interacdo com o mundo,
evidenciando como os saberes cientifico e tecnolégico vem interferindo na
producéo, na cultura e no ambiente.

Assim, tendo em vista essa perspectiva reducionista, o cotidiano, neste
trabalho, sera caracterizado como o estudo predominantemente cientificista de fatos
e fenbmenos do dia-a-dia. Tal direcionamento encontra respaldo nas trés primeiras
idéias de cotidiano que Lutfi (1992) apresenta.

Uma prética pedagdgica baseada na utilizacdo de fatos do dia-a-dia para
ensinar conteudos cientificos pode caracterizar o cotidiano em um papel secundario,
ou seja, o0 cotidiano serve como exemplificacdo ou ilustracdo para ensinar
conhecimentos quimicos. Jiménez Lizo et al. (2002) apontam que o estudo nessa
perspectiva utiliza os fendmenos cotidianos nas aulas como exemplos imersos em
meio aos conhecimentos cientificos tedricos numa tentativa de torna-lhes mais
compreensiveis. Os autores destacam que a alfabetizacdo cientifica do ponto de
vista do estudo do cotidiano recaiu no reducionismo de aumentar, nas aulas, 0
namero de exemplos do cotidiano.

Uma caracteristica marcante da utilizacdo de aspectos do cotidiano no ensino
de Quimica € a crenca no potencial motivacional, ou seja, situacdes do cotidiano,
guando exemplificadas, servem para motivar o aluno a aprender. Geralmente, tais
situacdes sdo introdutérias aos conteudos tedricos e tém o objetivo de chamar a
atencao do aluno, agucar sua curiosidade, porém exclusivamente motivacional, com
anico propésito de ensinar conteudos (CAJAS, 2001; LUTFI, 1992).

Uma justificativa para essa visdo reducionista do estudo do cotidiano esta,
também, relacionada ao material instrucional que o professor adota nas suas aulas.

Segundo Wartha (2005), a maioria dos materiais didaticos de apoio as aulas do
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professor apresenta visdo simplista de contextualizacdo, que se restringe ao
cotidiano imediato.

Assim, adotar o estudo de fendmenos e fatos do cotidiano pode recair numa
andlise de situacbes vivenciadas por alunos e professores, que por diversos fatores,
nao sao problematizadas e conseqientemente ndo analisadas numa dimensao mais

sistémica como parte do mundo fisico e social.

1.3 Contextualizacdo como Entendimento Critico de Questdes Cientificas e

Tecnoldgicas Relevantes que Afetam a Sociedade

O movimento CTS surgiu como uma proposta de carater inovador com a
perspectiva de compreender melhor a ciéncia e a tecnologia no seu contexto social
(ACEVEDO DIAZ, 1996). Trouxe, em sua concepg¢ao, rompimento com a Visao
neutra e salvacionista da ciéncia, assim como a idéia de que a tecnologia determina
os caminhos da ciéncia e sociedade, o determinismo tecnolégico (AULER, 2003).

Essa discussao tomou folego nas décadas de 60 e 70 a partir de estudos sobre
os resultados do avanco da C&T, sobre a degradacdo ambiental, sobre o papel da
ciéncia e tecnologia na producdo de bombas nucleares (AULER; BAZZO, 2001).
Crescia exponencialmente uma sensibilidade social e preocupacdo politica a
respeito das consequéncias negativas da ciéncia e da tecnologia fora de controle,
fase denominada de sindrome de Frankenstein (CEREZO, 1999).

Setores da sociedade comecaram analisar criticamente 0s pressupostos da
ciéncia e tecnologia, surgiram discussdes sobre a ciéncia como construto da mente
humana e, por este motivo, suscetivel a juizos e valores e, ainda, a ciéncia
relacionada a aspectos sociais, politicos, econdmicos, culturais e ambientais da vida
humana e ndo somente a atividade dos cientistas (SANTOS; MORTIMER, 2001).
Assim posto, 0 movimento CTS surgiu como um contraponto a uma visao cientificista
de excessiva valorizagcdo de uma ciéncia cega em seus resultados e que entendia 0s
caminhos da tecnologia como inexoraveis (AULER, 2003). Entdo, o movimento CTS,
ja em seu inicio, vinha trazendo consigo uma preocupacao com problemas sociais
relacionados aos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, revendo o modelo
unidirecional de desenvolvimento: mais ciéncia é igual a mais tecnologia, o que
provoca mais riqueza, que, ao final, resulta em mais bem estar social. Surgem,
entdo, instrumentos de avaliacdo das tecnologias e impactos ambientais, assim

como instituicdes reguladoras em diferentes partes do mundo (CEREZO, 1999).
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Cerezo (1999) aponta que nos finais dos anos 60 e inicio dos 70, 0 movimento
CTS, agora como campo de estudos académico e educativo, apresentava uma
proposta de compreensao da ciéncia e tecnologia e suas rela¢cées com a sociedade.
O autor aponta que, mais recentemente, os estudos CTS, de caréater interdisciplinar,
perpassando por matérias como filosofia e histéria da ciéncia, assumem um carater
de compreensdo da ciéncia e da tecnologia, tanto do ponto de vista de suas
géneses sociais como de suas conseqiéncias socio-ambientais. Em linhas gerais,
embora exista certa diversidade de enfoques CTS, estes convergem em ressaltar a
compreensao de aspectos sociais da ciéncia e tecnologia.

Segundo Cerezo (1999), a Conferéncia Mundial sobre Ciéncia, de Budapeste,
em 1999, foi considerada um marco na evolugdo dos estudos CTS por ter
contribuido na discussdo dessa nova perspectiva do movimento. Assim se
consolidou o campo de trabalho que passou a colocar em foco a compreensao dos
aspectos sociais da ciéncia e tecnologia.

Acevedo Diaz et al. (2003) destacam que a década de 90 trouxe mais
diversificacdes de entendimentos para as relagbes CTS. Em muitos paises, reformas
educativas comecam a empunhar bandeiras com a proposta de formar cidadaos
responsaveis, alfabetizados em ciéncia e tecnologia para participarem de forma
democratica na sociedade. Na area educacional, Cachapuz (1999) aponta esse
enfoque CTS como uma nova alternativa para o ensino de Ciéncias, por evocar um
ensino contextualizado com situacdes problemas relativos a contextos reais que

contemplam as vertentes sociedade e ambiente.

1.3.1 Relagdes CTS no Ensino de Ciéncias

Os avancos dos conhecimentos cientificos e tecnologicos repercutem de modo
contundente nas sociedades modernas, influenciando também, a escola e o publico
que a freqlienta. Hoje, materiais tecnoldgicos fazem parte da vida dos alunos, assim
como 0s conhecimentos cientificos que cercam esses materiais. Dessa forma,
defende-se um ensino de Ciéncias que permita aos alunos a atuacdo em questdes
simples como lidar com esses materiais, até as mais complexas, como as
consequéncias desses no meio socio-ambiental (MARTINS, 2002).

Entdo, ao ensino de Ciéncias com enfoque CTS, delega-se a funcédo de
preparar os futuros cidadaos a participarem ativamente no processo democratico de

tomada de decisdes na sociedade. Para tal, objetiva-se que os alunos possam
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compreender as interacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade; desenvolver a
capacidade de resolver problemas e tomar decisdes relativas as questdes com as
guais se deparam como cidadaos. Nessa perspectiva, presume-se que 0s alunos
percebam a ciéncia e tecnologia como derivadas de processos provenientes de
construtos da mente humana e por essa razao sofrem, inegavelmente, interferéncias
de juizos e valores das pessoas (ACEVEDO DIAZ, 1996; TRIVELATO, 2000).
Tem-se claramente uma forma de contextualizacdo no ensino de Ciéncias, 0
fato de se procurar romper com visfes descontextualizadas da atividade cientifica, e
promover uma problematizacdo de conhecimentos elaborados que considera
aspectos sociais, historicos, éticos como foco da discusséo (VILCHES et al., 2001b).
Nas orientagcdes CTS o contexto adotado como objeto de estudo deve fornecer
questdes que perpassem por conhecimentos das trés areas. Entre alguns modelos
metodoldgicos para esse estudo, podemos destacar o sugerido por Aikenhead

(1994), conforme mostra a figura 1.1.

SCIENCE
concepts
and skills

Figura 1.1. Modelo de abordagem CTS de Aikenhead.

De acordo com este modelo de abordagem CTS, a situacdo problema deve
partir de uma questdo social que tenha relagdo direta com conhecimentos
tecnoldgicos e cientificos. Dessa forma, o conhecimento cientifico € definido em
funcdo do tema e da tecnologia. Uma vez compreendidos os conhecimentos
cientificos pertinentes a questédo social e ao conhecimento tecnoldgico, retorna-se a
tecnologia, agora com o conhecimento cientifico contribuindo para o entendimento

dos aspectos tecnoldgicos. Ao final, conforme apresenta o modelo, chega-se
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novamente a questdo social, porém esse retorno, segundo o autor, deve estar
embasado em conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, para, enfim, permitir a
tomada de decisao sobre a questéo social.

Na abordagem sugerida pelo autor, em que o enfoque estd no estudo de
aspectos sociais, a contextualizacdo € o principio norteador do ensino, 0 que
significa um entendimento mais complexo do que a simples exemplificacdo do
cotidiano. O ensino de Ciéncias tem como ponto de partida o contexto social,
recorrendo a conhecimentos cientificos e tecnoldgicos para compreender a situagao
de contexto. Esse estudo permite um novo olhar para analisar e julgar essa situacao,
a partir de conhecimentos sistematizados adquiridos nas interfaces C&T.

Segundo Acevedo Diaz (1996), as estratégias para desenvolver um ensino com
essa orientagcdo devem ser diferenciadas em relagdo ao ensino tradicional
caracterizado pela transmissdo cultural. Para o autor, revela-se a importancia de
ensinar a resolver problemas, confrontar pontos de vista, analisar criticamente
argumentos, saber formular questbes etc., o professor deve passar a indagar o0s
alunos mais ativamente, elaborar projetos em grupos cooperativos, realizar trabalhos
praticos de campo e participagdo em féruns, debates etc. Tais estratégias,
necessarias para a realizacdo da perspectiva CTS acabam por vezes encontrando
resisténcias na pratica docente (ACEVEDO DIAZ, 1996; SOLBES; VILCHES, 2002).

Na caracterizacao das interacdes CTS, percebem-se objetivos e passos para
implementacdo de suas orientacdes para o ensino de Ciéncias, porém a sua
consecucdo pode se tornar mais especifica e delimitada ao se discutir a
Alfabetizacéo Cientifica e Tecnoldgica - ACT, enfoque sugerido pelas Organizacdes
das Nacdes Unidas para a Educacado, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) na sua, ja
referida, Conferéncia Mundial de Budapeste (VILCHES et al., 2001a).

1.3.2 Alfabetizacéo Cientifica e Tecnoldgica - ACT

Krasilchick e Marandino (2004) apontam que a Alfabetizacdo Cientifica e
Tecnologica permite discussfes quanto ao seu significado, o que dificulta o
estabelecimento de um consenso. Contudo a abordagem ACT reflete as orientagdes
do movimento CTS no ambito educacional. Muitos especialistas no ensino de
Ciéncias estdo de acordo em afirmar que a alfabetizacdo cientifica apresenta

propdsitos contrarios ao que se entende por uma formacgéo propedéutica.
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As orientacdes ACT parecem ser o resultado da juncéo entre 0s pressupostos
da Alfabetizacdo Cientifica e do referido movimento CTS (ACEVEDO DIAZ et al.,
2003; VILCHES et al., 2001b).

Tratando dos objetivos propostos pela alfabetizacdo, Lorenzetti e Delizoicov
(2001), citando Shen* (1975 apud LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001), apresentam
trés nocdes de alfabetizacdo cientifica: pratica, civica e cultural. A alfabetizacéo
cientifica pratica caracteriza-se por tornar o aluno apto a resolver, de forma imediata,
problemas bésicos que afetam sua vida, por estar mais relacionada as necessidades
basicas das pessoas, como alimentacdo, saude e habitacdo. Uma pessoa com
conhecimentos minimos sobre estes tdpicos pode tomar decisbes mais acertadas
quanto a habitos e reivindicagbes de condicbes mais dignas, tanto individualmente
quanto coletivamente. Os autores salientam que a alfabetizacdo cientifica pratica
deveria estar disponivel para todos os cidadaos, necessitando um esfor¢co conjunto
da sociedade para desenvolvé-la.

Sobre a segunda nocéo, Lorenzetti e Delizoicov apontam que a alfabetizac&o
cientifica civica seria aquela que torna o cidaddo mais informado sobre ciéncia e
seus problemas, de modo que possam tomar decisdes mais bem fundamentadas,
como, por exemplo, cobrando-as de seus representantes. Ja a Ultima nocédo, a
alfabetizacao cientifica cultural, segundo os autores, carece de um nivel maior de
demanda cognitiva e intelectual, o que coloca esta em um patamar de mais dificil
acesso, pois, nesse nivel, presume-se 0 entendimento dos pressupostos da ciéncia
e de consideracdes de suas limitagdes como conhecimento humano.

Acevedo Diaz et al. (2003) apontam que na alfabetizacéo cientifica cultural se
propde um debate sobre o significado da ciéncia e da tecnologia e da incidéncia
dessas no ambito social. Para os autores, essa dimensado, implica em ter
conhecimentos de ciéncia, ou seja, compreender principios cientificos e saber sobre
a natureza da ciéncia. E, ampliando essa discusséo, também implica em saber sobre
as relacdes entre ciéncia e sociedade, obter informacéao cientifica e utiliza-la na vida
cotidiana, participando democraticamente das decisdes da sociedade relacionadas a
ciéncia e tecnologia.

A perspectiva ACT objetiva levar os alunos a compreender como a ciéncia e a

tecnologia influenciam-se mutuamente para tornarem-se capazes de usar O

4 SHEN, B. S. P. Science Literacy. In: American Scientist, v. 63, p. 265-268, may.-jun. 1975.
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conhecimento cientifico e tecnoldgico na solucédo de seus problemas no dia-a-dia; e
a tomarem decisGes com responsabilidade social (SANTOS; SCHNETZLER, 1997).

Sobre o que é tomado como objeto de estudo na alfabetizacdo cientifica e
tecnoldgica, Auler (2003) caracteriza dois entendimentos: a perspectiva reducionista,
concebida como um simples incremento de conhecimentos soécio-tecnolégico no
ensino de Ciéncias; e a perspectiva ampliada que, segundo o autor, busca a
compreensao de interacdes entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade e suas associacdes
ao ensino de conceitos. Assim, 0 objeto de estudo passa a ser a abordagem de
temas socialmente relevantes. Santos e Mortimer (2001) argumentam que a
abordagem de temas locais, vinculados a comunidade dos estudantes torna a
discussdo mais préxima, com isso os alunos terdo oportunidade de confrontar
diferentes valores entre seus pares.

Dessa maneira, a contextualizacdo assume um grau mais complexo de
entendimento devido ao estudo sistematico de um contexto social apoiado em
conhecimentos cientificos e tecnolégicos. Como estratégia, caracteriza-se a
abordagem temética que considera fundamental o estudo de uma questao social,
envolvendo situacbes amplas e complexas que requeiram uma abordagem
interdisciplinar, ndo se reduzindo a mera aproximacéao de disciplinas (AULER, 2003).

Vérios autores, na area de ensino de Ciéncias, apresentam trabalhos
importantes que adotam como principio metodoldgico a abordagem temética, por
exemplo, a “Abordagem Tematica” de Auler (2001, 2003) e de Delizoicov e Angotti
(1991), os “Temas Sociais” de Santos (1992), as “Situacdes-Problema” de Cachapuz
(1999, 2004).

Salientamos a aproximacao dessas propostas de abordagem temética com a
de temas geradores propostos por Freire (1987, 2002), aproximacao essa, realizada
por alguns dos proprios autores acima citados.

Vimos, entédo, que as orientacdes ACT, refletem em muito, as do movimento
CTS. J&, uma discussao sobre as possiveis aproximacdes das propostas ACT com
as idéias da pedagogia de Freire, essa carece de mais elementos. Isso, devido ao
forte carater ideoldgico e politico que cercam as idéias freirianas, principalmente,
sobre a inquestionavel proposi¢cdo de uma educacao transformadora das realidades
sociais desiguais das economias capitalistas. Porém, antes de discutirmos qualquer
aproximacao dessas orientacdes, devemos discorrer sobre um ensino que visa a

transformacao social.
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1.4 Contextualizagdo como Perspectiva de Intervengéo na Sociedade

Um pressuposto dessa discusséo € o de que o aluno desenvolva, por meio de
conhecimentos, acles efetivas para atuar na sua realidade. Entdo, o objetivo maior
do ensino é a formacdo do aluno como questionador de sua realidade socialmente
desfavoravel, com o forte propoésito de transformé-Ila.

A contextualizagdo numa perspectiva social impde inevitavelmente uma
discusséo das idéias de libertacdo propostas por Paulo Freire (1987, 2002, 2004).
Para Freire, ndo existe educacdo neutra, ela é vista como construcéo e reconstrucao
de significados de uma dada realidade e prevé a acdo do homem sobre essa
realidade (FEITOSA, 1999).

A compreensdo da realidade social e conseqientemente a sua transformacéao
acontecem por meio de codificacbes e decodificacbes da realidade concreta do
educando (FREIRE, 2002).

O ensino na perspectiva da transformacao social parte de saberes praticos do
aluno, o saber de senso comum, o saber popular, porém sem ficar preso a eles.
Para tal, Freire propdés um método proprio de ensinar, mundialmente conhecido e
reconhecido, no qual, sdo defendidas a politizagéo e dialogicidade do ato educativo.
A aprendizagem sob a perspectiva politico-pedagégica do método de Paulo Freire
(2002) envolve determinadas etapas:

- Investigacao tematica — pesquisa do universo vocabular e do modo
de vida das pessoas da localidade (Estudo da Realidade). A coleta de
dados ndo deve ser rigida como na pesquisa tradicional, deve procurar
investigar como o educando sente e vive sua realidade. Da vida do
educando s&o desvelados os conhecimentos a serem trabalhados.

- Tematizacdo/codificagcdo — O autor salienta a importancia da selecao
de palavras geradoras que impliguem nos temas geradores que por
sua vez, permitam interdisciplinaridade - distribuicdo pelas ciéncias dos
homens (BRANDAO, 2006) -, aprendizagem global, ndo fragmentada e
ainda possibilite integracdo entre contexto concreto e tedrico.

- Problematizacao/decodificagcdo — etapa de problematizar, levantar
guestdes a respeito dos conhecimentos que integram o tema gerador
e, principalmente, questdes sociais relacionadas a ele. Este € o
momento em que o professor deve propiciar aos alunos um estudo da

situagcdo problema embasado em conhecimentos das ciéncias
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(BRANDAO, 2006), possibilitando aos alunos um novo olhar para o
problema, uma nova forma de entendé-lo e consequentemente supera-
lo. Freire (2002) chama a aten¢do que néo é simplesmente distribuir os
conhecimentos sistematizados, € procurar por meio da dialogicidade
uma sintese entre esse conhecimento e o conhecimento menos
sistematizado do aluno.

Ao se adotar a contextualizacdo nessa perspectiva, a sele¢cdo dos conteudos
que devem constar na programacgdo das disciplinas rompe com a sequéncia
tradicional metodologicamente sistematizada dos curriculos pautados na
conceituacao cientifica (DELIZOICOV et al., 2002).

O Método Paulo Freire, aplicado ao ensino de Ciéncias, tem recebido algumas
criticas, principalmente devido ao fato de ter sido desenvolvido para uma situagéo de
ensino nao-formal, a alfabetizacdo de jovens e adultos. Cabe salientar que tais
criticas ndo apontam o método como impossivel de ser aplicado, mas sim que deve
ser entendido para que seus fundamentos possam ser extrapolados para outras
situacdes de ensino (BRANDAO, 2006; CAVALCANTE, 1998).

Lutfi (1988, 1992), como ja detalhado anteriormente, tem, em sua proposta
pedagogica de ensino de Quimica, forte orientacdo para o aspecto social. O autor
acredita na teoria social para poder entender realmente o que ocorre. Suas
propostas apresentam argumentos para discussao neste campo, principalmente por
permitirem tratar de aspectos sociais, procurando evidenciar possiveis implicacbes
politicas, econdmicas e tecnoldgicas relativas ao conhecimento cientifico. Nelas, o
enfoque deixa de ser essencialmente quimico, o que permite, segundo o autor,
aprendizagem mais significativa para o aluno.

Para Lutfi, o cotidiano assume um grau de importancia fisico e social, que deve
ser estudado a luz dos conhecimentos cientificos, considerando a relacdo do
cotidiano com os demais conhecimentos de outras areas, como a politica, economia
etc. Nesta visdo de estudo, o individuo néo fica preso de forma alienada em seu
cotidiano, a sua vida cotidiana, para isso o aluno necessita de novos conhecimentos
para entender o mundo que o cerca e se possivel transforma-lo.

Lutfi (1992) propde um olhar sobre o cotidiano, procurando extrair dele suas
caracteristicas comuns, corriqueiras para estudo mais complexo embasado em
conhecimentos sistematizados. Exatamente por entender o cotidiano como um

campo que deve ser analisado, estudado “de fora”, o autor se fundamentou na



28

concepcdo de cotidiano de Agnes Heller. Essa autora (1989) aponta que fazem
parte da vida cotidiana alguns esquemas de comportamentos e pensamentos, entre
eles, a espontaneidade, o probabilismo, o pragmatismo, o economicismo, a
confianga, a ultrageneralizacdo. Sao esses esquemas que oferecem o campo para
estudo, porque neles, estdo embutidos todos 0os comportamentos e pensamentos
gue as pessoas apresentam frente aos fatos e fenébmenos do dia-a-dia.

Numa breve discussdo de alguns desses comportamentos destacamos a
espontaneidade — acdo momentanea que o individuo néo reflete -, € o pensar e agir
sem uma reflexdo consciente e critica e é caracteristica dominante da vida cotidiana.
Por exemplo, € espontaneamente que o individuo lava seus cabelos com xampu, por
acreditar que este funcionara, que deixara seus cabelos limpos.

O pragmatismo significa que o individuo realiza tarefas corriqueiras sem pensar
sobre essas, como escovar os dentes, lavar os cabelos com xampu etc. Essas
acOes estdo intimamente ligadas a probabilidade, esquema no qual o individuo
pratica 0 ato com uma probabilidade de suas consequéncias, ele ao realizar
determinada acao j4 tem em sua mente uma possivel idéia da consequéncia para
tal. Geralmente a acado esta ligada a experiéncias empiricas, por exemplo, o
individuo ao atravessar a rua tem na sua mente a relacéo espaco e tempo definido.
Isso é importante, porque se o individuo calculasse tudo cientificamente ele
retardaria suas acdes a poucos momentos da vida.

O economicismo da vida cotidiana é a determinacdo dos pensamentos e das
acOes do individuo a partir da lei do menor esforco, ou seja, baixa demanda do
pensamento e consequentemente da acdo. J4 a confianga possibilita ao individuo a
realizacdo de tarefas e pensamentos sem demandar maiores preocupagcdes, como,
por exemplo, realizar um véo comercial de avido, neste caso o individuo deposita
sua confianca no servico oferecido pela companhia aérea.

Na ultrageneralizacdo, os individuos agem e pensam ou por meio de
generalizagOes tradicionalmente aceitas na sociedade ou segundo generalizagbes
que ele mesmo estabelece a partir de suas vivéncias. S8o exemplos de
ultrageneralizacfes: 0s juizos de valores e 0s preconceitos. Este ultimo mais ligado
a questdo da fé, que diferentemente da confianga, se torna muito mais dificil de
desprender. Ainda, na ultrageneralizacdo ha os precedentes, a partir dessa forma de
pensar o cotidiano, os individuos classificam experiéncias em consequéncia das

impressdes de experiéncias vividas anteriormente. Proximo da idéia de precedentes
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h&, na ultrageneralizacdo da vida cotidiana, a analogia, que se daria a partir de
assimilacdes pelo individuo a respeito de experiéncias vivenciadas por outras
pessoas. Por ultimo, ha a imitacdo, na vida cotidiana os individuos utilizam a
imitacdo como um modo de aprender a agir segundo normas sociais adequadas.

Para Heller (1989), todos esses esquemas de comportamento e pensamentos
do cotidiano sdo importantes para o individuo se desenvolver e viver a sua
cotidianidade, porém €& necessaria uma andlise critica dos esquemas de
comportamentos e pensamento. Para a autora o cotidiano torna-se alienado quando
a vida do individuo esta quase exclusivamente preenchida por esses esquemas de
comportamento e pensamentos. Ainda, segundo Heller o estudo do cotidiano deve
lancar mao de conhecimentos das ciéncias e da filosofia (ibidem) para que o
individuo, no caso aqui o aluno, possa analisar, entender e julgar o que acontece a
sua volta no mundo fisico social.

E neste sentido que Lutfi (1992) apdia sua teoria social quando afirma que s6
com a reflexdo sobre o cotidiano é que se pode impedir a alienacdo da vida
cotidiana. Assim o estudo dos aspectos da vida cotidiana pode ser um campo muito
rico para ser explorado no ensino de Quimica.

Entdo, um estudo do cotidiano ndo é apenas ficar no campo da exemplificacdo
de aspectos do dia-a-dia das pessoas. Também néo é usar o cotidiano como “trunfo”
para motivar os alunos a aprenderem contetdos cientificos, muito menos “camuflar”
com fatos e fendbmenos do dia-a-dia o ensino de Ciéncias. Pensado dessa forma
Lutfi (1992) propde outros entendimentos para o cotidiano que se assemelham com
algumas idéias do movimento ACT e refletem a pedagogia da transformacgéo social
sugerida por Paulo Freire.

1.4.1 Transformacdao social e o movimento ACT

Anteriormente foi ressaltado sobre as possiveis aproximacfes das idéias ACT
com as idéias de Paulo Freire, especificamente a abordagem tematica ampliada
(AULER, 2003) com os temas geradores da teoria freiriana. Num olhar mais amplo,
as idéias discutidas ndo apresentam divergéncias. Porém, ainda que existam muitos
pontos convergentes a respeito das duas correntes de pensamento podemos tecer
algumas distin¢des entre elas.

Segundo Teixeira (2003), a teoria da pedagogia histérico-critica apresenta uma

certa diferenciacdo entre a contextualizacdo segundo as idéias CTS e a
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transformacdo social. Segundo o autor, embora 0 movimento CTS,
conseqguentemente o ACT, tenha muitas semelhancas a pedagogia historico-critica,
esta se diferencia pelo objetivo. Essa pedagogia propde que a transformacao do
meio social € fundamental para o aluno. As questdes sociais devem ser estudadas
por meio de conhecimentos sistematizados com vistas a compreender e transformar
realidades. J& o movimento CTS, em grande parte, ndo contempla discussodes e
estratégias que visam a transformacgéo da sociedade, pois geralmente, o ensino se
dirige a questdes relativas aos impactos sociais provocados pela ciéncia e tecnologia
e nado a intervencdes na realidade social.

Teixeira (2003) descreve esse pensamento quando textualmente afirma:

A nosso ver, ha mais radicalidade nas proposi¢cdes da Pedagogia Histérico-
Critica, pois ela ndo deixa duvidas em suas asser¢cdes de que essa
cidadania esta diretamente vinculada a um movimento que busca sérias
transformacdes na sociedade injusta e excludente que hoje se apresenta.
Esse apelo transformador nem sempre é percebido nos autores que
escrevem sobre Movimento C.T.S.

Outro estudo também pode contribuir para uma possivel diferenciacdo quanto
aos objetivos das duas perspectivas de contextualizagdo. Ballantine e Packer
(1996), num estudo sobre educacdo de atitudes e valores em educacdo ambiental,
apontam que a educacdo de valores ndo promove ativamente a adocdo de
comportamento ambiental responsavel. Os autores chamam a atencdo para alunos
que recebem a educacdo de atitudes e valores atrelados a conhecimentos da
ciéncia, ndo revertem essas atitudes em acoes, ou seja, a educacao de valores ndo
garante a acdo (comportamento) de mudanca de atitudes por parte do aluno no meio
ambiente. Entdo, um ensino voltado a transformacé&o social deve “evocar” dos alunos
a proposigéo de agbes que possam intervir na sociedade.

De qualquer modo, Teixeira (2003) afirma que é claro que as duas perspectivas
de contextualizacdo apresentam invariavelmente mais compatibilidade do que
divergéncias, sendo apenas na visdo dos objetivos educacionais que elas
apresentam alguma distingao.

Assim como sédo apontadas determinadas limitacdes a educacédo de atitudes e
valores, também podem existir criticas a idéia da transformacdo social segundo a

metodologia freiriana. Talvez uma fosse a abordagem de questdes sociais se
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caracterizar em um estudo excessivamente pessimista, centrado somente na
discussédo de problemas sociais.

Na interface das duas perspectivas de contextualizagdo, assim amenizando as
possiveis criticas a ambas, destacamos os momentos pedagodgicos de Delizoicov e
Angotti (1991). Estes autores propuseram um modelo de ensino de Ciéncias
baseado no pressuposto da codificacado-problematizacédo-decodificacdo de Freire,
constituido de trés momentos pedagodgicos: problematiza¢do, organizacdo (do
conhecimento) e aplicagdo do conhecimento.

Na problematizacédo, Delizoicov e Angotti (1991) apresentam a articulacédo de
conhecimentos com temas geradores para instrumentalizar o aluno para melhor
compreensao e, consequentemente, atuacao na sociedade contemporanea. Nessa
abordagem, a conceituacédo cientifica é subordinada ao tema. Segundo os autores,
deve-se apresentar aos alunos situacdes reais, conhecidas e vivenciadas por eles,
envolvidas nos temas, e os alunos devem ser desafiados a exporem 0 que pensam
sobre o tema. A meta é problematizar 0 conhecimento que os alunos expdem em
pequenos grupos e em seguida ampliar a discussdao por toda a sala.
Metodologicamente, o professor deve fomentar a discussdo das respostas dos
alunos. Esta etapa é fundamental para que o professor possa explorar explicacdes
contraditorias e mostrar limitagbes no conhecimento, até o momento discutido,
caracteristico do senso comum dos alunos. Segundo os autores, o ponto culminante
desta etapa € fazer o aluno sentir necessidade em adquirir novos conhecimentos.

O segundo momento pedagdgico € a organizacdo do conhecimento, que se
caracteriza pela etapa em que os conhecimentos selecionados devem ser
necessarios para a compreensdo dos temas e da problematizacao inicial, portanto
deve ter um carater interdisciplinar para possibilitar responder as perguntas que
foram construidas na problematizacao.

Ja o terceiro momento pedagoégico destina-se a abordar sistematicamente o
conhecimento que vem sendo incorporado pelo aluno, para que possa analisar e
interpretar a situacdo inicial e ainda aplica-lo em outras situacées problematicas.
Cabe ressaltar que neste momento, o conhecimento cientifico tem o propdsito de vir
a “servir’ para resolver outras situacdes problematicas. E fundamental que o aluno
possa perceber esta aplicacdo e apoderar-se desse conhecimento, utilizando-o para
ter um novo olhar sobre o problema inicial e solucionar outro problema relacionado

aos mesmos conhecimentos cientificos.
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Os trés momentos pedagdgicos, segundo os autores, fornecem fundamentacéo
para a realizacdo de um ensino de Ciéncias na dimensdao ACT que considera
aspectos da Pedagogia Libertadora de Paulo Freire.

No nosso entender, a contextualizagdo no ensino de Ciéncias que privilegia o
estudo de contextos sociais com aspectos politicos, econdbmicos e ambientais,
fundamentado em conhecimentos das ciéncias e tecnologia, € o caminho mais
acertado para desenvolver um ensino que venha a contribuir para a formacéo de um
aluno critico, atuante e sempre que possivel transformador de sua realidade
desfavoravel. Para tal, o ensino contextualizado n&do deve ater-se a exemplificacbes
de fatos, fendbmenos, processos etc. A contextualizacgdo como uma descricdo
cientifica desses aspectos pode garantir uma aprendizagem mais significativa aos
alunos. Embora essa segunda visdo, dificilmente promova o desenvolvimento de
atitudes e valores ou transformacao social. Porém, ainda sim, essa visdo pode ser
considerada como um avanco em relacdo a primeira.

Desse modo, o ensino de Ciéncias/Quimica contextualizado deve partir de um
contexto amplo que possa ser estudado a partir dos conhecimentos elaborados.
Assim esse estudo com certeza fornecera subsidios para o aluno entender seu meio
fisico social com vistas a intervir. Para tal, € necessario que se cobre dos alunos

tanto posicionamentos quanto acdes de mudancas frente ao que foi estudado.

1.5 Contextualizacdo no Ensino de Ciéncias e a Formacdo Continuada de

Professores

Como ja relatado anteriormente, Santos e Mortimer (1999a), verificaram trés
diferentes entendimentos por parte de um grupo de professores: (i) contextualizacao
como estratégia de ensino-aprendizagem para facilitar a aprendizagem, (ii)
contextualizagdo como descricdo cientifica de fatos e processos do cotidiano do
aluno e (iii) contextualizacdo como desenvolvimento de atitudes e valores para a
formacdo de um cidadao critico. Os autores apontaram que grande parte dos
professores pesquisados entende a contextualizacdo como uma descricdo cientifica
de fatos e processos do cotidiano do aluno.

Numa espécie de desdobramento deste trabalho, os autores (1999b)
investigaram as concepc¢des de outro grupo de professores sobre a contextualizacao

no ensino de Quimica. Nessa pesquisa foram entrevistados 41 professores que
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adotavam como recurso instrucional o material “Quimica e Sociedade™

, que aborda
o0 conteddo quimico por meio de temas envolvendo questdes ambientais, sociais,
econbmicas e éticas. Os resultados apontaram que todos o0s professores
identificaram a formacdo da cidadania como principal objetivo do Ensino Médio e
reconheceram a contextualizacdo como um principio curricular fundamental para
esse fim. Porém, Santos e Mortimer chamam a atencdo que dezessete por cento
(17%) dos professores, mesmo apresentando concordancia com a contextualizacao
como principio, manifestaram ter dificuldades em desenvolver atividades neste
sentido. Os demais apontaram que, de algum modo, incorporaram a
contextualizacdo na sua pratica. Os autores ainda destacam que esse grupo de
professores entende a contextualizacdo como sinbnimo de abordagem de situagcdes
do cotidiano, ou seja, uma descricao cientifica de fatos e processos do cotidiano do
aluno. Santos e Mortimer caracterizam tal entendimento como um reducionismo do
principio curricular da contextualizacao.

Pesquisas com professores abordando a contextualizagcdo com enfoque CTS
aparecem em maior numero na literatura, embora ainda representem pouco no
universo educacional (AULER; DELIZOICOV, 2006).

No cenario internacional podemos destacar alguns trabalhos importantes, entre
eles, a pesquisa recente de Acevedo Diaz et al. (2002). Esses autores realizaram um
estudo comparativo entre as atitudes e crencas CTS de 654 professores em
exercicio e de 389 professores em formacéo. Nessa pesquisa, 0s autores adotaram
0 questionario de opinides COCTS (MANASSERO et al., 2002), um rico recurso
metodoldgico de investigacdo que explora as possiveis énfases e equidades ou néo,
gue investigados dao aos conhecimentos de ciéncia, tecnologia ou sociedade.

Tal questionario € um modelo de resposta Unica que o0s investigados
selecionam a opcéo que mais se adequa as suas concepcdes. As classificacdes de
categorias do questionario sdo: adequada, plausivel e ingénua, ndo compreendo
essa pergunta e ndo sei suficientemente deste tema para poder opinar.

Na amostra pesquisada foi verificado que os professores em exercicio
apresentam concepcfes sobre o enfoque CTS bastante parecidas com as dos
futuros professores. Também foi verificado que menos de dois quintos dos
professores em exercicio apresentaram respostas adequadas a respeito das

5 SANTOS, Wildson Luiz Pereira dos; MOL, Gerson de Souza (Coordenadores). Quimica e
Sociedade. Sdo Paulo: Nova Geracgéo, 2004.
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relacbes CTS, dois quintos plausiveis e pouco menos de um quarto ingénuas. Ja 0s
futuros professores (estudantes) foram pouco superiores nas respostas adequadas,
pouco inferiores nas respostas ingénuas e idénticos nas plausiveis. Os autores
puderam extrair diversas implicacbes a respeito das crencas e atitudes CTS, por
exemplo, os professores sustentam crencas inadequadas sobre as relacées CTS, o
gue aponta a necessidade de uma formacéao especifica para o enfoque CTS.

Acevedo Diaz (1996) chama a atencdo que, embora ultimamente se fale
bastante sobre a tematica CTS, ndo sdo muitos os professores que conhecem
suficientemente o que significa a educacdo CTS, e ainda menos, 0S que se
interessam pela tematica.

No que tange ao universo brasileiro, as pesquisas CTS junto a professores,
embora escassas, sdo bem significativas. Entre algumas, podemos destacar a
pesquisa publicada em um recente artigo que apresenta dados resultantes da tese
de doutorado de Auler (AULER; DELIZOICOV, 2006). Nesse trabalho, os autores
apresentam as compreensdes de um grupo de professores de Ciéncias sobre
interacbes CTS. Vale salientar que eles tinham como finalidade respaldar acdes no
processo de formacéo inicial e continuada de professores de Ciéncias.

A pesquisa contou com a metodologia de entrevistas semi-estruturadas que
focavam algumas teméticas CTS, entre elas: manipulacdo genética, clonagem,
producgéo/distribuicdo de alimentos, caréncia alimentar, poluicdo, automagao/
robotizacdo, desemprego, internet, crise energética. Auler e Delizoicov (2006)
buscavam avaliar o pensar de um conjunto de professores em termos de
aproximagbes e distanciamentos relativos aos parametros associados as
construcdes histéricas CTS:

- Superacado do modelo de decisdes tecnocréticas;

- Superacdo da perspectiva salvacionista/redentora atribuida a
Ciéncia-Tecnologia;

- Superacdo do determinismo tecnoldgico.

Porém, vale salientar que em um estudo preliminar, com auxilio de um
instrumento metodolégico de coletas de dados, similar ao COCTS, o VOSTS,

idealizado por Aikenhead e Ryan®, os autores verificaram contradicbes nas

6 AIKENHEAD, G. S., RYAN, A. G. e FLEMING, R. W. Views on Science Technology-Society
(VOSTS), Form CDN, Mc.5, Canada. 1989.
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concepcOes dos professores, 0 que ajudou a consolidar os parametros das
construcdes historicas sobre CTS.

As entrevistas embasadas nas tematicas citadas acima foram realizadas com
professores formados em cursos de Licenciaturas. Eram professores formados em
Ciéncias, em Fisica, em Quimica e em Biologia. Na andlise dos resultados das
entrevistas, Auler e Delizoicov (2006) destacaram inicialmente, a significativa
rejeicdo por parte dos professores da perspectiva salvacionista atribuida a Ciéncia-
Tecnologia. Porém, o estudo apontou, nas falas dos professores, tendéncias
concordantes ao modelo de decisdes tecnocraticas e ao determinismo tecnoldgico.
Apenas dois professores apresentaram indicativos de superacdo das trés referidas
construcdes historicas. Num ambito geral, os resultados da pesquisa, segundo 0s
autores, apontaram incoeréncia e falta de compreenséo sobre as interacdes CTS da
maioria dos professores pesquisados.

Ainda, entre as pesquisas brasileiras, podemos destacar o trabalho de Amorim
(1995). O autor descreveu e analisou diferentes concepcdes de professores sobre as
inter-relacbes entre uma éarea cientifica - a Biologia - e a Tecnologia. Amorim
realizou esse estudo a partir de analises dos materiais didaticos utilizados pelos
professores participantes de sua pesquisa. Para fazer a comparacdo entre as
concepcgdes encontradas nos materiais didaticos e as concepgdes dos professores,
0 autor realizou andlise criteriosa do material instrucional, livros didaticos ou
apostilas, adotado e entrevistas semi-estruturadas, além de observar a pratica de
sala aula dos professores pesquisados.

Para analisar as concepc¢des das inter-relagdes entre Ciéncia e Tecnologia nas
interacdes CTS presentes nos materiais didaticos e dos professores, Amorim (1995)
adotou as categorias de andlise de Gardner’. Essas categorias, descritas a seguir,
apresentam quatro possibilidades basicas que ndo tém carater de superioridade
hierarquica ou de verdade uma sobre a outra.

Possibilidade 1: a ciéncia precede a tecnologia - tecnologia como aplicacdo da

ciéncia.

Possibilidade 2: a ciéncia e a tecnologia sédo independentes.

Possibilidade 3: a tecnologia precede a ciéncia - visdo materialista.

7 GARDNER, P. Representations of the Relationship between Science and Technology in the
Curriculum. Studies in Science Education, n. 24, p. 1-28, 1994.
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Possibilidade 4: a tecnologia e a ciéncia engajam-se em interacdes de mao

dupla.

O estudo dos materiais didaticos revelou que a possibilidade 1 é predominante
em relacdo as demais, ou seja, uma visdo hierarquica, na qual a tecnologia é
derivada do conhecimento cientifico. Quanto a perspectiva de ciéncia e tecnologia
serem independentes (possibilidade 2), Amorim verificou que todos os materiais
didaticos analisados enfocam, predominantemente, o conhecimento cientifico
dando-lhe carater de independéncia da tecnologia. J& a interagdo entre ciéncia e
tecnologia, na qual a segunda precede a primeira (possibilidade 3) aparece raras
vezes nos materiais didaticos analisados. E, por fim, a concepcédo de uma interacéo
entre ciéncia e tecnologia em mao dupla (possibilidade 4) é praticamente inexistente
nos materiais didaticos utilizados nas escolas de ensino médio, e mesmo nas
escolas com cursos técnico-profissionalizantes.

Sobre as concepc¢les dos professores, de forma geral, Amorim verificou que
existe uma visado pobre no discurso dos professores sobre as relagdes CTS. Por
exemplo, os professores restringiram-se em identificar tecnologia como posterior a
ciéncia, mesmo professores de escolas técnicas ndo realizaram qualquer alusdo a
possibilidades como: a independéncia da tecnologia em relacdo a ciéncia, ou
mesmo a possibilidade de que essas duas areas pudessem ser interdependentes,
embora fosse de certo modo, encontrada nos materiais didaticos utilizados por eles.

Trivelato (1993), em sua tese de doutoramento, procurou avaliar o impacto de
sugestbes curriculares na linha CTS que podem gerar mudancas na atividade
docente. Para tal, a autora, em pareceria com um grupo de pesquisa, elaborou um
curso de atualizacdo com propostas de materiais didaticos CTS de autoria do proprio
grupo. Para coleta de dados, foram realizadas entrevistas e observagcao da pratica
docente dos professores participantes na pesquisa.

Vale ressaltar que, de modo geral, os professores apresentaram declaracbes
positivas em relagédo ao curso e uso dos materiais instrucionais. Para essa pesquisa,
seis professores concordaram em ter suas praticas observadas. A autora aponta
que, dos seis, apenas um desenvolveu em suas aulas atividades sugeridas durante
0 curso, alguns fizeram alusdo a tematica CTS, e outros nem mesmo efetuaram
qualquer tipo de mencdo ao tema. Trivelato aponta que, embora mostrassem

interesse, 0s professores alegaram dificuldades para realizacdo de atividades como
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as sugeridas no curso em sua pratica docente, além de se sentirem despreparados
para desenvolverem materiais com esse carater.

Diante do quadro verificado, a autora realizou uma nova etapa de coleta de
dados, para tal, contou com trés professores envolvidos com as etapas:
planejamento, construcdo do curso (incluindo a elaboracédo de material instrucional)
e participacdo como cursista. Assim, ficou evidenciado que as propostas CTS
provocaram algum impacto somente na pratica dos professores que participaram de
todo o processo do curso.

Vilches et al. (2001a) apontam que os professores apresentam discurso
favoravel aos enfoques CTS, porém, na pratica, resistem a um curriculo CTS por
considerarem que, dessa forma, ocorreria desvio no ensino de conceitos cientificos e
também por demandar tempo, com o agravante de que as aulas poderiam se tornar
muito subjetivas. Cerezo (1999) aponta que um fator considerado problemético para
implementar um curriculo CTS no contexto ibero-americano é a caréncia de
materiais com essas caracteristicas e 0s que existem, poucos professores tém
acesso (VILCHES et al., 2001a).

Segundo Vilches et al. (ibidem), os professores que participam dos cursos,
entendem a discussdo, porém quando percebem estdo novamente realizando a
mesma pratica de sempre, adaptando o que foi aprendido a velha forma de ensinar.
A maioria dos pesquisadores € categorica em afirmar que ndo bastam novos
materiais e cursos para professores.

Os estudos apresentados demonstram que existem diversas lacunas entre as
idéias de contextualizagdo dos professores, seja no ambito CTS ou nao, e as idéias
de contextualizagdo no campo teorico. Assim, deve-se buscar caminhos para a
formacdo continuada de professores que possam problematizar as idéias de
contextualizacdo no ensino de Quimica, sistematizar os conhecimentos pertinentes a
esta problematizacao e contribuir para aplicacdo de concepg¢des mais elaboradas de

contextualiza¢ao no ensino.

1.5.1 Formacéo continuada de professores

Ndo é de agora que se discute a formacdo de professores, as primeiras
preocupacbes com formacdo técnica e profissional de professores, no Brasil,
comecaram a ocorrer nos primeiros anos da Republica. J& na década de 1920, se

tornaram visiveis essas preocupacfes, era apontada a necessidade de uma
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formacdo para além das disciplinas especificas, ou seja, professores formados com
sélido dominio dos saberes cientificos e dos saberes ligados a transmissdo e
apropriacdo de conhecimentos. Porém, a formacao de professores somente passou
a sofrer implicagc@es institucionais a partir das reestruturacdes e reformas da década
de 30, caracterizada pela criagdo do Ministério da Educacdo e Saude e Conselho
Federal de Educacdo (FIGUEIREDO, 2005; GONCALVES; PERES, 2002). Nesse
periodo se deu a formacdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, que
abrigaram o0s primeiros cursos de licenciaturas do Brasil com disciplinas
especificamente de formacéo pedagogica, introduzidas nos curriculos dos referidos
cursos - formacao prépria para professores (FETIZON, 1994).

Bueno (2003) salienta que a formacdo continuada foi pouco discutida na
década de 1960 e que as acdes na area, no Brasil, intensificaram-se a partir da
década de 1970 e 1980. Tais discussbes, mesmo de maneira indireta, atribuiam aos
professores, certa culpa ao fato, jA nessa época, de os alunos nao apresentarem
bons rendimentos na aprendizagem dos conteudos de ciéncias. Talvez essa questao
seja discutivel, porém ainda assim, a discussdo sobre formacdo continuada de
professores se deu nessa perspectiva.

Fusari (1988) chama a atencdo para o fato da relacdo sociedade e educacao,
em diferentes momentos historicos, ser determinante nos caminhos seguidos pela
escola, o que, em certa medida, coloca a educacdo escolar atrelada aos interesses
econdmicos e politicos dos governantes. E consequentemente, condicionou 0s
rumos tomados para as acdes de treinamentos com professores. O autor aponta
que, nas décadas de 1930, 1940, 1950 e meados da década de 1960, as formacgdes
continuadas eram marcadas por uma tendéncia tradicional, caracterizada por acdes
estratégicas que garantissem aos professores basicamente: (i) a aquisicdo de
conhecimentos, (ii) desenvolvimento de habilidades especificas e (iii) atitudes
positivas em relacdo ao ensino, as duas Ultimas ligadas ao saber ensinar. Essa
tendéncia direcionava a¢des de formagao continuada em atender interesses de uma
sociedade que entendia a educagcdo como um processo mecanico de aprendizagem
de conhecimentos acumulados culturalmente.

Fusari (1988) apresenta mais uma tendéncia na formacdo continuada de
professores, das décadas de 1970 e 1980, a tecnicista, rica em discussdes a

respeito dos usos da tecnologia no ensino. Nessa conjuntura, os cursos de formacao
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continuada de professores se multiplicaram em varias frentes: nas universidades,
nos institutos de ensino e em o6rgaos governamentais (ALMEIDA, 1999).

Finalmente a tendéncia de a¢fes de formagdo continuada da década de 1980,
que Fusari (1988) denomina de tendéncia critica, vem ser uma proposta dialética de
perceber a relacdo entre a educacdo escolar e a sociedade, entendendo a escola
como autdbnoma e néo totalmente determinada pela estrutura e conjuntura social.

Novoa (1992) apresenta dois modelos de formagdo continuada para
professores em exercicio: (i) o Modelo Estrutural — centrado na transmissao de
conhecimentos e informacgfes de carater instrutivo. Tal modelo tem atrelado um
conjunto de ac¢les, geralmente oferecidas por agéncias detentoras de potencial e
legitimidade informativa, exterior aos contextos profissionais dos professores. Esse
modelo estrutural esta diretamente ligado a idéia de racionalidade técnica (SCHON,
1992) caracterizada por um curriculo linear e uma hierarquia de conhecimentos que
ndo pode responder as exigéncias de uma realidade complexa e exigente. E (ii) o
Modelo Construtivo - apresenta como estratégia um conjunto de a¢des que parte da
reflexdo interativa, articulando teoria e pratica entre professores cursistas e
formadores numa dinamica colaborativa. O contexto € de cooperacao e todos séo
co-responsaveis pela resolucdo dos problemas préticos.

O Modelo Construtivo vem sendo defendida como ideal para a realizacao de
acOes mais eficazes de melhoria do ensino. Tal modelo coloca como condicdo
necessaria a idéia do professor pratico reflexivo (ALARCAO, 1996; SCHON, 1997,
2000; ZEICHNER, 1998; PIMENTA, 2002). Esses autores destacam o conhecimento
na acdo como um primeiro nivel da prética reflexiva, o saber fazer da prética. J4 o
segundo nivel, a reflexdo sobre a acdo, € o momento em que o professor reflete
sobre a acéo ja realizada, numa problematizacéo da pratica. O terceiro nivel trata da
reflexdo sobre ambas - da acdo e a reflexdo na acdo - nivel reservado para o
entendimento e intervencado, € a etapa que professores e, ndo podemos descartar
aqui, pesquisadores apontam novos caminhos e estratégias de acéo.

Vale ressaltar que, sobre o referencial do professor pratico reflexivo, existe um
debate acirrado. Zeichner (1993) aponta que a reflexdo do professor sobre a sua
pratica pode recair numa espécie de isolamento dessa pratica. Frente a isso,
Zeichner (1998) e Pimenta (2002) discutem que a reflexdo da pratica deve se dar de
maneira coletiva para o professor néo cair nesse isolamento. Todavia, € necessario

ressaltar que o conhecimento na acao, ligado ao dia-a-dia do professor, pode servir
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de ponto de partida para que ele passe a pensar e refletir sobre suas acdes frente as
situacBes colocadas no seu oficio e rever eventuais problemas no trabalho de sala
de aula. Seria ingénuo supor que somente a pratica reflexiva resolvera os problemas
com os quais os professores se deparam, porém € indiscutivel que a reflexao critica
do professor sobre sua pratica pode ser um caminho para a transformacédo e
melhoria de sua atuacao na sala de aula (PIMENTA et al., 2004).

Ainda a respeito da formacgé&o continuada na perspectiva do modelo construtivo
apontado por Novoa (1992), ha outro fator que deve ser considerado, a parceria
colaborativa entre formadores/pesquisadores e professores. Pimenta et al. (2004)
apontam que a parceria colaborativa entre pesquisadores e professores pode
contribuir para o éxito das a¢gdes que objetivam melhorias nos espagos escolares,
pois este entendimento de formacado e pesquisa ndo compreende 0 professor como
um mero receptor de ensinamentos dos pesquisadores/formadores. Ha, entéo, a
necessidade de discussbes em conjunto, ou seja, tanto professores quanto
pesquisadores e formadores detém conhecimentos a serem considerados nos
momentos de reflexdes em grupo.

Assim, o trabalho fundamentado na pesquisa colaborativa pode transformar os
encontros de professores em momentos de analises criticas dos conhecimentos da
pratica do professor, bem como dos conhecimentos académicos, geralmente
trazidos por pesquisadores. A analise critica desses conhecimentos pode produzir
novos conhecimentos significativos para a pratica escolar e pesquisas académicas.

Para inimeros especialistas e pesquisadores da area de formacao continuada,
as acgles junto a professores devem estar permeadas por consideracdes de
aspectos que fogem do ambito da sala de aula. Entdo, para desenvolver pesquisa
que venha a contribuir para a funcdo docente, deve-se entender um pouco a
profissdo professor, o que € ser professor nas escolas e ainda como o professor
incorpora 0 conhecimento a sua pratica. Ser professor, entdo, implica,
invariavelmente, na aprendizagem de uma profissdao caracterizada por uma
complexidade de muitos saberes (FREIRE, 1993).

Diferentes setores da sociedade atribuiram ao professor responsabilidades,
gue claramente, ndo s6 a ele pertencem. O professor vive o desafio de ser cobrado
pela sociedade do conhecimento quase sempre centrada em resultados a partir do
mero dominio do conhecimento, preso a uma politica educacional insustentavel, que

nao o valoriza e aceita com normalidade a sobrecarga de trabalho dos professores e
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seus baixos salarios (DEMO, 2002). Vale ressaltar que esses aspectos comecaram
a ser discutidos na area de formacéo de professores a partir da década de 1990 em
conseguéncia dos estudos sobre o professor pratico-reflexivo.

Qualquer trabalho de formacé&o continuada de professores, que tenha
pretensdo de propor transformacdes significativas na forma de atuacdo do
professorado deve ponderar sobre essas questdes. O professor refletir sobre suas
concepcdes e sua pratica, analisando-as a partir do conhecimento elaborado por
meio de discussdes coletivas, pode contribuir para o professor, por exemplo,

construir materiais proprios condizentes com sua realidade de trabalho.

1.5.2 Formagéo continuada no ensino de Ciéncias

Obviamente toda a discussao, ja realizada sobre formacdo continuada neste
trabalho, também faz parte, dos debates na area de ensino de Ciéncias. Assim, 0
que procuraremos fazer a seguir, € apontar algumas contribuicbes de especialistas
de ensino de Ciéncias para o debate sobre formacéo continuada de professores.

Cunha e Krasilchick (2000) chamam a atencdo para a necessidade dos
professores em exercicio continuarem em constante estudo por diversos fatores, por
exemplo, a ma formacéo inicial. As autoras apontam que a maioria dos professores,
principalmente das escolas estaduais e municipais, estd sendo formada em
faculdades de baixo padrdo educacional, necessitando, quase que imediatamente
apos o curso, passar por atualizacdo. Portanto, os cursos de formacéo continuada
tém papel, ndo s6 de garantir a atualizacdo dos professores, como também suprir
deficiéncias dos cursos de formagéo.

Inimeros pesquisadores e especialistas destacam alguns pontos que podem
possibilitar o sucesso das acfes dos cursos de formacdo continuada no ensino de
Ciéncias. Entre essas acdes, temos como condigcdo necesséria a formacdo do
professor em seu contexto de trabalho, sendo este contexto a escola como l6cus das
acOes (KRASILCHICK, 1987). Porém o contexto da escola pode ser problematizado
em outros locais, como a Universidade, desde que haja a reflexdo de modo coletivo
e dialogado entre professores e formadores/pesquisadores (SCHNETZLER, 2002).

Ainda, € importantissimo que os professores estejam propensos a participarem
dos trabalhos, numa espécie de participacdo voluntaria. As acbes com o0s

professores devem ser pensadas de modo que os professores se sintam convidados
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a participar do projeto de formacao continuada. Caso isso ndo ocorra, dificiimente
alguma iniciativa surtira efeito transformador (KRASILCHICK, 1987).

Em um trabalho colaborativo com professores, a constru¢do de materiais
didaticos vem sendo defendida como uma alternativa eficaz na formacéo continuada
de professores do ensino de Ciéncias. Essa pratica pode contribuir para uma
aproximacado do discurso do professor da sua pratica cotidiana. As acées com 0s
professores podem se dar nas discussdes desencadeadas na construgdo e
reconstrucdo de materiais didaticos (MAZZEU, 1998). Tenreiro-Vieira e Vieira
(2006), no ambito CTS, defendem que € necessario explorar a construcdo e
validacdo em conjunto — investigadores e professores — de materiais didaticos nas
acOes junto a professores no ensino de Ciéncias, por poderem criar condi¢cdes
propicias para introduzir com eficacia as inovacdes desejadas. Para tal, apresentam
algumas fases de construcdo e validacdo do material didatico: (i) estudo dos
pressupostos tedricos do saber disciplinar e do saber pedagdgico no planejar e
construir do material, (i) implementacéo dos materiais desenvolvidos no contexto de
sala de aula e (iii) coleta de evidéncias sobre o impacto dos materiais desenvolvidos
nas aprendizagens dos alunos e reflexdo conjunta sobre os materiais didaticos.

Auler (2003) aponta que o Grupo de Estudos Tematicos em Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade da Universidade Federal de Santa Catarina tem optado por
esta estratégia, o desenvolvimento de materiais didaticos para observar alguma
evolucdo na pratica do professor. Essa postura também é adotada pelo Grupo de
Pesquisa em Educacédo Quimica da Universidade de Sao Paulo, que vem, ha algum
tempo, atribuindo elevado grau de importancia a constru¢cdo de materiais didaticos
por parte dos professores nos cursos de formag&o continuada.

A construcdo dos materiais segundo um ensino contextualizado tem como
referencial o modelo estrutural de Marcondes et al.(2007, p. 21) e apresenta a
seguinte sequéncia:

- Problema — tema gerador que apresente algum problema ambiental,
social, politico, econémico, industrial relacionado a quimica.

- Visdo geral do problema — apresentacdo de informacdes numa
linguagem acessivel, jornalistica, podendo também conter termos
técnicos a respeito do que é, causas, consequéncias sobre o problema.
Essa visdo geral pode ser fornecida por textos jornalisticos, visitas,

videos etc.
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- Visao especifica ligada a quimica — parte da unidade que apresenta

a linguagem e conceituagdo quimica ligada a visédo geral do problema.
Nova leitura do problema — parte que propde uma sintese sobre o problema,
permitindo que se perceba nova visao de alguns aspectos do problema, apresenta
propostas de ampliacdo do conhecimento, procurando provocar posicionamentos,

atitudes e possiveis intervencoes.
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Capitulo 2: Metodologia

O interesse pela pesquisa a respeito da contextualizagdo no ensino de
Ciéncias, especificamente ensino de Quimica, aconteceu devido a importancia que
os professores passaram a atribuir a essa perspectiva de ensino apés a
implementacdo dos PCNEM. Nesse panorama, a realizagdo de um ensino
contextualizado passou a ser “objeto de desejo” de professores, porém, segundo
pesquisas, mesmo apds quase sete anos de PCNEM, os professores continuam
apresentando entendimentos simplistas sobre a contextualizacdo no ensino de
Ciéncias. Este quadro incentivou a realizagdo dessa pesquisa sobre concepcdes de
professores de quimica, numa intervencdo que objetivava provocar reflexdes a partir

de diferentes entendimentos sobre a contextualizacdo no ensino de Quimica.

2.1 A pesquisa e as estratégias para coleta dos dados

A necessidade de procurar obter dados capazes de revelar com maior detalhe
e profundidade as concepcbes dos professores, ou seja, instrumentos capazes de
revelar as idéias que traduzam os movimentos da pratica dos professores, numa
tentativa de ir além das declaracdes, uma vez que a fala do professor nem sempre
traduz sua acao (TRIVELATO, 1993) foi motivacdo para realizar essa pesquisa e
para isso se fez necessario lancar mao de técnicas de pesquisas qualitativas.

A necessidade de analises qualitativas nesta dissertacdo se justifica devido a
atividade bastante complexa do trabalho do professor, suas relacdes com a escola,
com o aluno, com o conhecimento a ser ensinado, assim como a forma que ele
adota para ensinar.

Bogdan e Biklen (1994) descrevem cinco caracteristicas de uma pesquisa de
cunho qualitativo que de certo modo orientou a sequéncia das agdes de trabalho
desta dissertacdo. Sdo estas: o ambiente natural como fonte de obtencédo dos
dados; o cuidado com a descricdo na forma de palavras ou imagens dos dados; o
estudo sistematico do processo e ndo somente dos resultados; analise e abstracdes
a medida que os dados vao sendo agrupados. Assim, segundo os autores (1982
apud LUDKE; ANDRE, 1986)%, a pesquisa qualitativa envolve a obtencdo dos dados

descritivos para andlise por meio da interacdo do pesquisador com o contexto de

8 BOGDAN, R. e BIKLEN, S. K. Qualitative Research for Education. Boston: Ally and Bacon, 1982.
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estudo, enfatiza mais 0 processo que propriamente o0s resultados e se preocupa em
retratar as perspectivas dos pesquisados.

Para tal, foram utilizados alguns instrumentos caracteristicos da pesquisa
qualitativa: questionarios abertos, atividades descritivas, entrevistas semi-
estruturadas, andlise documental e observacdes gravadas em audio e video
(ANDRE; LUDKE, 1986).

Os gquestionarios abertos (RUDIO, 2002) foram constituidos por um conjunto de
questdes, organizadas e sistematizadas, que procuravam captar as concepc¢des dos
professores. As atividades de natureza descritiva (ANDRE; LUDKE, 1986) tinham o
propédsito de obter dos professores suas impressdes apos as discussoes e reflexdes
em grupo. As atividades, que também serdo discutidas mais adiante, foram
planejadas de modo que os professores expressassem seus pontos de vistas e
realizassem escolhas durante o processo de intervencao.

A andlise documental pode ser a andlise de qualquer material que contenha
informacgdes descritas pelos pesquisados que possa servir para consulta, estudo ou
prova (BOGDAN; BIKLEN, 1994). No caso desta pesquisa, adotou-se a andlise de
documentos construidos pelos professores, materiais instrucionais que apontam
perspectivas de abordagens préaticas. Essa analise se justifica por estes materiais
expressarem o0s entendimentos dos professores, segundo suas concepcdes de
contextualizagao.

Para uma andlise mais detalhada das concepcfes dos professores sobre a
contextualizacdo, assim como das perspectivas de trabalho docente, foram
realizadas entrevistas semi-estruturadas. As entrevistas, por permitirem a obtencao
dos dados em um clima de cooperacédo por parte do pesquisado, sdo utilizadas para
recolher dados descritivos na linguagem do entrevistado, permitindo ao pesquisador
desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a maneira como o0s pesquisados
interpretam aspectos do topico pesquisado (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Uma vez apresentada, num ambito mais geral, a natureza da pesquisa adotada
nesta dissertacdo, assim como, uma caracterizacdo dos instrumentos que
possibilitaram esse tipo de pesquisa, se faz necessario um detalhamento sobre a

intervencéo e como esses instrumentos foram utilizados.
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2.1.1 O Curso

O curso foi oferecido através de uma Diretoria de Ensino Regional® situada na
grande S&o Paulo, e contou com total apoio quanto a divulgacdo nas escolas
publicas, criagcdo de condicfes organizacionais e administrativas que facilitaram a
participacdo do professor. Além desse apoio organizacional e administrativo, o curso
contou com mecanismos Como a convocagao ou a dispensa.

Foram realizadas discussdes em grupos que tinham o objetivo de proporcionar
aos professores momentos de reflexdes sobre os fundamentos tedéricos da
contextualizag&o no ensino de Quimica e como esta poderia se estabelecer em suas
praticas. Retomamos a discussao realizada no capitulo da fundamentacéo teérica da
formacdo continuada sobre o conhecimento na acdo, ligado ao dia-a-dia do
professor, poder e dever servir de ponto de partida para o professor pensar em torno
de suas acOes e avancar reflexivamente sobre a acdo (SHON, 1997) de modo
compartilhado, verbalizado, debatido conjuntamente (ZEICHNER, 1998; PIMENTA,
2002).

Na busca de organizar os pressupostos da pesquisa qualitativa e processar de
forma eficaz a discussdo dos marcos tedricos sobre a contextualizagdo no ensino de
Quimica numa perspectiva de dialogicidade, optou-se por adotar o modelo
metodolégico dos momentos pedagogicos de Delizoicov e Angotti (1991), por
acreditarmos que esse modelo contribui para melhor reflexdo das idéias libertarias
de Freire, assim como das idéias do movimento CTS.

Desta forma, o primeiro momento pedagdgico, a problematizacéo do tema, foi a
discussdo dos possiveis entendimentos atribuidos a contextualizacdo no ensino de
Quimica, a partir das questdes: o que é, como fazer e para que realizar um ensino
de Quimica contextualizado. Coube ao pesquisador mediar as discussdes sobre as
questdes relacionadas a contextualizacdo, provocando, por meio de
guestionamentos, algum posicionamento dos professores sobre a tematica em
estudo.

O segundo momento pedagogico, a sistematizacdo do conhecimento, se deu
através de discussdes sobre os conhecimentos teéricos que debatem a
contextualizacdo do ensino de Quimica, além dos documentos oficiais que, de certo

modo, a defendem. Essas discussbes visavam fornecer respostas as questfes

9 As Diretorias de Regionais de Ensino sao 6rgdos constitutivos da Secretaria de Estado da
Educacéo do Estado de S&o Paulo, responséaveis pela gestdo de um determinado grupo de escolas.
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levantadas na problematizacao do tema. O pesquisador disponibilizou informacdes e
materiais sobre os referenciais com o proposito de provocar reflexdes e discussfes
sobre 0s pressupostos tedricos, estimulando os professores a tecer relagées entre
tais referenciais e as praticas relatadas, bem como entre os materiais instrucionais e
os fundamentos da contextualizacao.

O terceiro momento pedagdgico, a aplicacdo do conhecimento, aconteceu na
construcdo dos materiais instrucionais dos professores. Nesta etapa, o pesquisador
mediou e problematizou o processo de construcdo de materiais instrucionais,
realizado pelos professores.

Para melhor compreenséo da aplicacdo dos momentos pedagogicos no ambito
da pesquisa serd realizado o detalhamento da intervencdo, ou seja, do curso
propriamente dito.

2.1.2 Os encontros com os professores e a coleta de dados

Os 6 encontros perfizeram um total de 32 horas aulas, intercalados encontros
de quatro horas (1°, 3° e 5° encontros) e encontros de oito horas (2° e 4° encontros).

Iniciaram o curso 32 professores, sendo que 17 participaram de todos os
encontros e realizaram grande parte das tarefas. Quase a totalidade dos 32
professores foi formada em faculdades particulares da regidao onde estdo inseridas
as escolas em que ministram as aulas. Em média, os pesquisados tém uma carga
horaria semanal de 30 aulas e nenhum adota livro didatico.

Para possibilitar uma visualizacao geral e resumida dos encontros antes de seu

detalhamento, as atividades do curso foram organizadas na tabela 2.1.
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Tabela 2.1 — Resumo das atividades desenvolvidas no curso

Més o . Instrumentos para
Assunto Atividades desenvolvidas osp
/Encontro pesquisa
Concepcdes de
contextualizagéo no Relato da prética de aula a2 5
. ) P . Gravacao audio e
Abril ensino de Quimica contextualizada dos professores video
1° segundo a proposta Discussao de concepcbes sobre
Lo Instrumentos A e B
da CENP e Mansur contextualizacéo
Lutfi
Oficinas tematicas
oM (MEMImETD Oficina experimental
Maio desencadeador de ~ P L
. Construcao de mapas conceituais da Instrumento C
20 conhecimentos = e
L . oficina temética
cientificos, culturais,
econdmicos e sociais
Contextualizag&o na
perspectiva CTS e : ~ Lo
Junho ACT e na perspectiva D|_scussa£o 4155 i cqncenuals Instrumento D
30 ~ Discusséo das perspectivas CTS
da transformacéo
social
Contextualizag¢éo na
perspectiva CTS e Andlise de unidades didaticas
Julho ACT e na perspectiva construidas por professores sob a Gravacao audio e
40 da transformacéo Optica da contextualizacéo video
social Construcao de unidades didaticas Instrumentos E e F
Construcéo de pelos professores cursistas
material instrucional.
~ Continuacédo da construcdo de
Concepcdes de : A
Setembro | contextualizagdo na . ITIREEES CHIETEes Gravagcao audio e
~ Discussdes em torno da construgéo .
5a elaboracgéo das - video
. o das unidades e como os professores
unidades didéaticas | . . T N
inseriam as idéias de contextualizacéo
Relato dos professores sobre o
Novembro | Atividades planejadas | processo de producdo das unidades Gravacao audio e
6° pelos professores didaticas, assim como sua video

implementacdo na escola

1° Encontro: foi realizado no més de abril de 2005, no qual os professores

relataram, na primeira etapa do encontro, experiéncias de suas préticas. Para tal,

solicitou-se que eles descrevessem alguma de suas aulas que julgassem ser

contextualizadas. ApOs a descricdo das aulas dos professores (instrumento B)

iniciou-se a problematizacdo do tema com o levantamento de questdes a seu

respeito. Na segunda etapa do encontro, iniciamos a fase de sistematizacdo do

conhecimento, por meio de discussdes sobre as idéias de cotidiano da proposta

curricular da CENP/ SEESP® (1988) e as idéias de cotidiano apresentadas por Lutfi

(1992).

10 Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas - Orgdo da estrutura basica da Secretaria de
Estado da Educagédo do Estado de Sao Paulo.
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O instrumento pensado inicialmente (Anexo A) para a coleta de dados foi
baseado no modelo de afirmacfes de Manassero et al. (2002), um procedimento de
andlise quantitativo que permite calcular uma média ponderada para as respostas
adequadas e ingénuas dos professores a respeito da Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (vide pag. 26). A etapa de validacdo desse primeiro instrumento foi
realizada com alunos ingressantes de um curso de pds-graduacao stricto senso,
obtendo-se resultados satisfatorios. Porém, com o grupo de professores que
iniciaram o curso, o instrumento néo foi eficaz, pois eles atribuiram valores altos a
quase todas as afirmacdes, 0 que pareceu evidenciar a pouca reflexdo do grupo
sobre a tematica e ndo permitiu conhecer com melhor exatiddo suas idéias. Para
superar esse fator complicador, foi aplicado um questionario com questdes abertas
(Anexo B), para que o professor expressasse suas idéias a respeito da
contextualizacdo no ensino de Ciéncias e como eles a colocavam em pratica, além
da gravacdo em audio e video dos relatos dos professores.

2° Encontro: desenvolvido no laboratério do Instituto de Quimica da
Universidade de Séo Paulo — USP. A dindmica desse encontro contava com a
realizacdo de uma oficina experimental com a tematica “Agua do Mar"**. O emprego
desta oficina se deu por considerar que sua estrutura estava de acordo com o0s
referenciais tedricos CTS. O tema gerador “Agua do Mar como fonte de recursos
naturais” desencadeava uma sucessdo de conhecimentos cientificos, sociais e
econbmicos a respeito do tema. Em outro momento foram discutidas as
possibilidades de utilizacdo da oficina experimental nas aulas dos professores
cursistas. Essa discusséo foi encaminhada tendo-se como recurso a construcao de
mapas conceituais por parte dos professores.

No que tange a pesquisa, foi adotado um instrumento de analise de dados
(anexo C), em que o pesquisado deveria construir um diagrama de bloco em que
estivessem representados: 0 entendimento sobre ensino contextualizado,
estratégias para realiza-lo e objetivo de ensinar de forma contextualizada. Para
construcdo do diagrama, o professor deveria escolher somente uma alternativa

apresentada a ele.

11 Agua do Mar: Fonte de Materiais. Projeto: “Uma Contribuicdo para o Aprendizado de Quimica no
Ensino Médio — Oficinas Tematicas Visando a Formacao de Conceitos Quimicos e Atitudes Cidadas”
GEPEQ — Grupo de Pesquisa em Educacao Quimica — IQUSP.
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3° Encontro: iniciado pela retomada das discussfes dos mapas conceituais
construidos pelos professores com as possibilidades de desencadearem diversos
conhecimentos importantes para o aluno. Apdés o trabalho com os mapas
conceituais, procurou-se realizar uma discussdo dos referenciais tedricos CTS
(ACEVEDO DIAZ, 1996; AIKENHED, 1994), ACT (DELIZOICOV et al.,, 2002) e
transformacao social (FREIRE, 1987, 2002, 2004; LUTFI, 1992).

Foi solicitado ao professor, através de um questionario aberto (anexo D), que
discorresse sobre alguma mudanca em seu entendimento a respeito do ensino de
Quimica contextualizado.

4° Encontro: Um periodo desse encontro foi destinado para a discussdo de
unidades didaticas previamente produzidas por professores de quimica do ensino
médio, com enfoque contextualizador do conhecimento quimico. Tais unidades
foram construidas por professores que participaram de um curso Pré-Ciéncia®
realizado em 2002, numa parceria entre o Instituto de Quimica da Universidade de
S&o Paulo e a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo. Os professores
cursistas realizaram discussfes sobre as formas de contextualizacdo que as
unidades didaticas traziam em sua estrutura.

E importante ressaltar que, apds a andlise dessas unidades didaticas, comeca
a se caracterizar o terceiro momento pedagogico - aplicagdo do conhecimento -, isso
devido ao fato de os professores comecarem a construcdo de seus materiais
instrucionais. A segunda parte do encontro foi destinada para os professores
iniciarem a pesquisa e construcdo de unidades didaticas proprias para posterior
utilizacdo em suas aulas (VIEIRA; VIEIRA, 2006).

- Com o intuito de possibilitar uma certa direcdo para a construgcao
das unidades, foi sugerida uma estrutura que pudesse servir de guia
para os professores. Neste sentido, a estrutura sugerida foi a mesma
da qual derivaram os materiais instrucionais que foram objeto de
andalise dos professores cursistas, por essa estrutura se adequar aos
trés momentos pedagdgicos.

Visando provocar maiores discussdes entre os pares foi proposto que as

unidades fossem elaboradas em duplas.

12 Programa Pré-Ciéncia: Reorganizacao do contetdo e da metodologia do ensino de Quimica no
Ensino Médio: uma aproximacao dos Parametros Curriculares nacionais a sala de aula. FAPESP,
2002.
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Utilizaram-se dois instrumentos para coleta de dados nesse encontro:
questionario aberto (Anexo E), o qual requeria dos professores que escolhessem
uma das unidades didaticas apresentadas para possivel uso com seus alunos, assim
como, justificativas para a escolha da unidade; exercicio (Anexo F) que pretendia
observar as relacbes que os professores realizavam entre as unidades didaticas
previamente produzidas por outros professores e as concep¢bes de
contextualizacdo dos referenciais teoricos. Estas unidades didaticas apresentavam
as seguintes caracteristicas: a unidade (A) — contextualizacdo como exemplificacao
e curiosidades; a unidade (B) — descricdo cientifica de fatos e processos; a unidade
(C) — orientacdo de atitudes e valores com enfoque CTS; e a unidade (D) —
transformacao social (Anexo (G) sobre caracterizagcdo das unidades didaticas A, B,
C e D). Para validar essa classificacdo das unidades, elas foram analisadas
independentemente tanto pelo pesquisador quanto por outro professor, mostrando-
se idénticas.

5° Encontro: destinou-se a dar andamento a producdo das unidades didaticas
dos professores cursistas. O trabalho foi dividido em duas etapas: (i) a anélise, em
grupos, da estrutura das unidades em elaboracdo e, a partir dessa andalise, (ii)
integrar sugestdes para possiveis reestruturacdes de suas unidades didaticas. As
etapas eram permeadas por discussdes sobre os conhecimentos envolvidos nas
unidades, assim como os referenciais tedricos sobre contextualizacdo no ensino de
Ciéncias. Vale ressaltar que nesse encontro foi solicitado aos professores que
procurassem implementar as unidades didaticas em suas aulas. Esta parte do curso
foi gravada em audio e video.

6° Encontro: nesse encontro, além de ser realizada uma revisdo das
concepcOes de contextualizacao discutidas ao longo do curso, também contou com
a socializacdo das producdes dos professores cursistas. Para tal, foi solicitado que
apontassem aspectos positivos e negativos, tanto no processo de elaboragao da
unidade didatica contextualizada, quanto sua implementacdo em sala de aula. Outro
encaminhamento dado foi discutir possiveis reformulagcdes em suas unidades para
continuarem implementando em suas aulas. Como parte da pesquisa 0 encontro
contou com a gravagdo em audio e video e a entrega das unidades didaticas
construidas pelos professores como documento para analise do pesquisador.
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2.2 Metodologia para analise dos dados

Uma etapa extremamente importante para uma pesquisa é a maneira pela qual
0 pesquisador lanca seu olhar sobre os dados, como nao poderia deixar de ser, esta
preocupacado fez parte deste trabalho. Esta prerrogativa assume maior cuidado
guando o conhecimento em questdo apresenta poucos materiais de pesquisa, que é
0 caso da contextualizagéo.

Segundo André e Ludke (1986), a analise de dados implica, nhum primeiro
momento, no tratamento dos dados para procurar perceber neles tendéncias e
padrdes relevantes. No segundo momento, as tendéncias e padrdes verificados séo
reavaliados, buscando relagbes e inferéncias num nivel de abstracdo mais elevado,
objetivando relacbes com a teorizacdo. O primeiro momento procurou verificar as
concepcbes que os professores cursistas tinham sobre ensino de Quimica
contextualizado, também procurou verificar qual o objetivo de contextualizar e como
eles poderiam realizar a contextualizagdo na aula de quimica.

A etapa inicial de classificacdo e organizacdo dos dados fornece condicdes
para uma fase mais complexa que é analisar os dados a partir dos referenciais
tedricos, procurando fazer as aproximacoes possiveis e realizar conexdes e relacdes
que possibilitem proposicdo de novas explicacbes e interpretacdes (ANDRE;
LUDKE, 1986).

ApoOs essas etapas, perceberam-se algumas tendéncias que contribuiram para
a construcdo das categorias de andlise dos dados da pesquisa, por meio do
cruzamento das idéias de cotidiano apresentadas por Lutfi (1992), dos referenciais
tedricos do movimento CTS de Acevedo diaz (1996, 2003, 2005) e Aikenhead (1994)
e ACT de Auler (2001, 2003) e Delizoicov et al. (2002). Outra contribuicdo para o
processo de construcdo foi a pedagogia libertadora de Paulo Freire (1987; 2002,
2004), permitindo assim a constituicdo das categorias e subcategorias de andlise da
contextualizacdo no ensino de Quimica.

Considerando esses referenciais e os dados obtidos, foram construidas trés
categorias de andlise: i) entendimento sobre o significado de ensino de Quimica
contextualizado; ii), funcdo de uma aula contextualizada e, iii) estratégia para se
realizar essa aula.

Com relacdo ao entendimento sobre o ensino de Quimica contextualizado,

foram construidas quatro subcategorias:
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- Aplicacdo do conhecimento quimico — contextualizacdo como
apresentacao de ilustracbes e exemplos de fatos do cotidiano ou
aspectos tecnolégicos relacionados ao conteudo quimico que esta
sendo tratado. Nesta categoria 0s conhecimentos quimicos assumem
alto grau de prioridade para o ensino, colocando o contexto num plano
secundario.
- Descricéo cientifica de fatos e processos — os conhecimentos
quimicos estdo postos de modo a fornecer explicagbes para fatos do
cotidiano e de tecnologias, estabelecendo ou nado relacdo com
guestdes sociais. A tematica é selecionada em funcdo dos conteudos
(SANTOS; MORTIMER, 1999a).
- Compreensdo da realidade social — a contextualizacdo € tida
como principio norteador do ensino de conhecimentos da Quimica. O
conhecimento quimico € utilizado como ferramenta para o
enfrentamento de situagBes problematicas, visando o desenvolvimento
de competéncias de analise e julgamento. Nesta categoria, 0
conhecimento cientifico esta em funcdo do contexto socio-técnico
(ACEVEDO DIAZ, 1996, 2003, 2005; AIKENHEAD, 1994; AULER,
2001, 2003; DELIZOICOQV et al., 2002; SANTOS; MORTIMER, 2001).
- Transformacgao da realidade social — é dada énfase na discussao
de situacbes problemas de forte teor social, buscando sempre, o
posicionamento e intervencdo social por parte do aluno na realidade
social problematizada. Assim, os conteldos sédo definidos em funcgéo
da probleméatica em estudo e das necessidades que se apresentam.
Neste caso, devem aparecer atividades que promovam o estudo
sistematizado visando possiveis acdes para transformacdo da
realidade social estudada (FREIRE, 2002; LUTFI, 1992; TEIXEIRA,
2003).

Quanto a funcéo da contextualizacdo no ensino, temos:
- Motivacional — provocar o interesse do aluno pela Quimica, pelo
conteudo abordado, despertar curiosidade; motiva-lo a estudar
quimica, além de tornar a quimica mais prazerosa.
- Aquisicdo de conhecimento — objetiva a aprendizagem de

conteudos especificos da quimica por meio de determinados temas.
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- Desenvolvimento de atitudes e valores — compreenséo da ciéncia
e tecnologia para atuar no mundo fisico-social; desenvolvimento de
competéncias de andlise, sintese, julgamento.

- Transformacao social — aprendizagens desencadeadoras de acbes
transformadoras da realidade social.

Sobre as estratégias que os professores adotam para ensinar de modo
contextualizado, também foram criadas subcategorias de como realiza-lo:

- Exemplificagdo — insercdo de ilustragbes e exemplos nas aulas de
acordo com conhecimento quimico.

- Discusséao — apresentacdo dos conhecimentos cientificos visando a
argumentacdo sobre a situacdo de contexto. Estratégia que apresenta
0 contexto num grau maior de importancia, embora ainda, o ensino
possa tender para uma abordagem focada no conteudo.

- Problematizacdo — formulacdo de uma série de questionamentos a
respeito da situacdo de contexto, que devem ser respondidos com
base em conhecimentos sistematizados. Estratégia de fundamental
importancia para realizacdo de uma abordagem mais tematica. O
contexto do aluno assume grau de importancia muito elevado para
estudo.

Para a analise das unidades didéaticas elaboradas pelos professores cursistas
foi construido um instrumento de analise a partir do modelo estrutural descrito para
elaboracdo de unidade didatica contextualizada (MARCONDES, 2007) e também
das categorias de andlise descritas anteriormente: entendimento, funcdo e estratégia
da contextualiza¢do no ensino de Quimica.

Esse instrumento teve sua génese, como primeiro modelo, para analise da
contextualizacdo em livros didaticos, utilizado em uma disciplina do curso de
graduacdo do IQUSP™ e elaborado pela professora Maria Eunice Ribeiro
Marcondes. Foram feitas modificac6es, procurando-se adequar o instrumento as
caracteristicas das unidades didaticas. A validacdo foi realizada a partir de dois
movimentos: o primeiro foi sua utilizacgdlo em um mini-curso™® no qual os

participantes analisaram as mesmas unidades didaticas utilizadas com o0s

13 Disciplina de Instrumentacgéo para o Ensino de Quimica Il, oferecida a alunos do curso de
licenciatura do Instituto de Quimica da Universidade de S&o Paulo.

14 Mini-curso “Contextualizagdo no Ensino de Quimica: Entendimentos e Propostas” oferecido por
nosso grupo a participantes do Xl ENEQ, UNICAMP, Sao Paulo, 2006.
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professores cursistas (vide curso); o segundo movimento, apds a introducdo de
modificacdes proveniente do primeiro movimento, aconteceu nas reunides do Nnosso
grupo de pesquisa.

Nesse segundo movimento, cada participante do grupo recebeu o instrumento
e uma unidade didatica elaborada por um professor cursista para analisar. Essas
analises foram comparadas e discutiram-se as discrepancias. Assim o instrumento
(anexo G) chegou a sua conformacao final.

A figura 2.1 apresenta a estrutura sugerida para a elaboracdo das unidades
dos professores cursistas, ou seja, um contexto problematizado ou tema gerador, a
visdo geral do problema ou do tema, os conhecimentos quimicos pertinentes a
discussdo do problema ou tema e por Ultimo uma nova leitura do problema que
possa articular os conhecimentos quimicos e aspectos sociais e tecnoldgicos

trabalhados.

Problema ou tema

AN

Visao gera do problema ou tema

I

Contendos especificos
{Quimical)

Nova leitura do problema ou
tema

Figura 2.1. Estrutura conceitual para elaboracdo de unidades segundo Marcondes (2007).
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Assim, para a analise das unidades didaticas foi elaborado um modelo a partir
da sobreposicdo do modelo da autora (2007) ao de Aikenhead (1994) por possibilitar

uma visao linear dos conhecimentos tratados nas unidades didéaticas (Figura 2.2).

SOCIEDADE

TECHOLOGIA

Hova leitura do
problemna ou tema

Visdo especifica
ligada a quimica

Figura 2.2. Modelo elaborado para andlise das unidades didaticas

O instrumento conta com um detalhamento de analise das partes das unidades
didaticas apresentadas a seguir:

1. Situacdo problema ou tema - identificados pelo o titulo dado a
unidade didatica e atividade de abertura. Verificou-se a presenca de um
tema ou ocorréncia de uma problematizagéo.
2. Visao geral do problema ou tema — parte do instrumento que permite
a andlise das informacdes que explicitam o tema ou problema abordado e
as relagcbes com aspectos das areas CTSA que a unidade possa trazer
em sua estrutura.
3. Conhecimento especifico da Quimica — se o conhecimento da
guimica tratado na unidade do professor estabelece relacao forte, média

ou fraca com o tema ou problema.
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4. Nova leitura do tema ou problema — analisa se a unidade didatica
retoma alguma discussao sobre o tema ou problema ou nédo, apresenta
nova situacdo que amplia os entendimentos sobre o problema ou ainda
apresenta nova situagcdo provocativa com vistas a resolver o problema.
Esta parte do instrumento busca ajudar na analise das atividades
propostas aos alunos. Atividades que:

- apresentam informacdes para a compreensao do problema ou tema;

- promovam julgamento e tomada de posi¢éo frente as questbes do

problema ou tema;

- apresentam situacfes para o aluno estudar, compreender, julgar, se

posicionar e ainda procurar meios de intervir na situagao problema.

Além da analise dessa estrutura nas unidades didéaticas, o instrumento também
possibilita verificar outras caracteristicas desses materiais: 0s conhecimentos das
areas CTSA; a natureza das atividades propostas aos alunos; as estratégias (textos,
experimentacéo, debates etc) que os professores procuram utilizar para colocarem
as unidades didaticas em prética e se sdo de natureza investigativa ou ndo.

Ainda, procurou-se verificar a visdo de contextualizacdo apresentada na
unidade didatica. As categorias para analisar a natureza da unidade foram pensadas
a partir das categorias de entendimentos sobre as aulas contextualizadas:

- Aplicagdo do conhecimento cientifico — a unidade didatica apresenta
ilustracbes e exemplos de fatos do cotidiano e de aspectos
tecnoldgicos relacionados ao conteudo que esta sendo tratado.

- Descricdo cientifica de fatos e processos — 0s conhecimentos
qguimicos estao postos na unidade de modo a fornecer explicacbes de
fatos do cotidiano e de tecnologias, estabelecendo relagcdo ou ndo com
guestdes sociais. A tematica é selecionada em funcéo dos conteudos.

- Compreensédo da realidade social — na unidade o conhecimento
quimico apresenta interligacdo com o enfrentamento de situacbes
problematicas para desenvolver competéncias de analise e julgamento.
Nesta categoria o conhecimento cientifico esta em funcdo do contexto
s@cio-tecnico.

- Transformagdo da realidade social — nesta categoria a unidade
didatica deve promover discussédo de situacdes problemas de carater

social, posicionamento e intervencdo social por parte do aluno. Os
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conteudos sao definidos em funcdo da problematica em estudo e das
necessidades que se apresentam. Neste caso, devem aparecer
atividades que promovam ag¢les possiveis para transformacdo da
realidade social estudada.

Ao final do curso, foram escolhidos para as entrevistas seis professores. Os
critérios para escolha desses professores foram as idéias manifestadas sobre o
entendimento de contextualizagdo e o modo que trabalharam as idéias discutidas no
curso em suas unidades didaticas.

A entrevista foi divida em dois blocos distintos. Inicialmente procurou-se
verificar as concepcfes dos professores sobre a contextualizacdo, quais idéias
apresentavam sobre o ensino de Quimica contextualizado. Ja no segundo bloco, a
entrevista se deteve na obtencdo de dados a respeito de possiveis impedimentos
para realizacdo de uma pratica de quimica contextualizada mais elaborada. Em
outras palavras, quais fatores poderiam dificultar ou nédo, a realizacdo de aulas

contextualizadas.
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Capitulo 3: Resultados e Analises

A andlise das concepc¢bes dos professores a respeito da contextualiza¢do no
ensino de Quimica, considerando o processo de intervencdo realizado nesta
pesquisa apontou diversos elementos para discussdes que serdo encaminhadas
neste capitulo. Assim, serdo apresentados os resultados das analises de dados
somente dos professores que participaram da maioria dos encontros e que
concluiram o curso, ou seja, 17 professores — 0 curso iniciou com 32 professores.
Vale ressaltar que no primeiro encontro foram apresentados o planejamento do
curso, seu método e atividades a serem realizadas, o que possibilitou aos cursistas
conhecerem as ac¢des do curso como um todo. Porém, de acordo com algumas falas
dos professores que procuraram 0O pesquisador para comunicar a desisténcia,
percebeu-se que a proposta do curso com as atividades a serem realizadas foi

citada como um dos motivos centrais para sua abdicacgéao.

3.1 Entendimentos Iniciais dos Professores sobre Contextualizagcdo no Ensino
de Quimica

A andlise das concepcdes iniciais dos professores revelou algumas
aproximacdes entre estas e as idéias de contextualizacdo no ensino de Quimica
apresentadas na fundamentacdo tedrica. As categorias de analise, criadas para
evidenciar as relacdes entre as respostas dos professores cursistas e os referenciais
tedricos, apresentam niveis distintos entre si, por este motivo, procurou-se classificar
as respostas dos professores em apenas uma delas. Portanto, as respostas dos
professores foram classificadas na categoria em que houve maior aproximacao,
mesmo que apresentassem caracteristicas de outras categorias.

A tabela 3.1 apresenta as concepc¢Oes manifestadas por professores de acordo
com as categorias discutidas na metodologia de analise de dados: aplicacdo do
conhecimento quimico (AC), descricdo cientifica de fatos e processos (DC),

compreensao da realidade social (CRS) e transformacao da realidade social (TRS).



Tabela 3.1 — Entendimentos iniciais dos professores™ sobre contextualizag&o.

Entendimentos sobre contextualizacéo

Professores/
tempo de magistério

Inicio dos encontros (Encontro 1)

AC

DC

CRS

TRS

PA/07

X

PB/21

PC/16

PD/10

X
X
X

PE/12

PF/10

PG/10

PH/11

PI/07

Blo|oN|o|u|~|w (N

PJ/12

[EEN
=

PL/O7

XXX | X | X

=
N

PM/06

[N
w

PN/10

[EY
o

PO/14

[N
(63}

PP/13

[EEN
»

PQ/13

=
~

PR/04

X

Total

4

12

1

0

%

23,5%

70,5%

6%

0%
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A tabela 3.1 mostra que 4 professores (23,5%) demonstraram idéias de
contextualizacdo relacionadas a aplicagbes do conhecimento quimico, ou seja,
apresentam concepcdes triviais sobre contextualizacdo, como exemplificacdo e
ilustracBes de contextos para ensinar o conteudo de quimica.

Ja 12 professores (70,5%) parecem entender a contextualizacdo como uma
estratégia capaz de permitir a descricao cientifica de fatos e processos cientifico-
tecnolégicos.

Apenas um professor (6%) apresentou entendimento da contextualizagdo na
perspectiva da compreensdo da realidade social, que traz como orientagcdo o
desenvolvimento de atitudes e valores nos alunos. Vale ressaltar que esse professor
atua h4 menos tempo na rede em relacdo aos outros 16 professores.

A concepc¢ao de contextualizagdo para transformacéo social ndo fez parte do
discurso de nenhum dos professores cursistas. Pode-se inferir que os professores

ndo pensam a formacdo de seus alunos para além da compreensdo da realidade

15 Foram utilizados codigos para representar cada um dos professores, a fim de preservar suas
identidades.
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social, isto €, ndo tém como perspectiva a contextualizacdo como objeto de estudo
com vistas a transformacdo do meio social.

A respeito do periodo de atuacdo na rede, pode-se perceber que o0s
entendimentos menos elaborados de contextualizacdo, parecem ser daqueles que
atuam a mais tempo no magistério, talvez por apresentarem lacos mais fortes com a
quantidade e sequéncia de conteudos quimicos ensinados aos alunos.

A partir dessa analise pode-se inferir que héa, por parte dos professores, um
forte apego a sequéncia tradicional de conteudos quimicos em detrimento de
tematicas tecnoldgicas e sociais. A contextualizacdo tem um Unico proposito, ensinar

conteudos de quimica.

3.1.1 Objetivos dos professores quanto a contextualizagdo

As intencdes educativas manifestadas pelos professores ao proporem ensino
de quimica contextualizado sdo de diversas naturezas. Na etapa da metodologia,
apresentou-se quatro categorias de funcdes educativas: motivacional, aquisicdo de
conhecimento, desenvolvimento de atitudes e valores e transformacao social.

A tabela 3.2 apresenta as diferentes funcbes da contextualizacdo apontadas
pelos professores, agrupadas nas subcategorias: motivacional e aquisicdo de
conhecimento quimico. As duas outras subcategorias, desenvolvimento de atitudes e

valores e transformacéo social, ndo foram verificadas.
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Tabela 3.2 — Funcéo Educativa da contextualizagdo apontada pelos professores

Funcéo educativa da contextualizacdo - Encontro 1
Professores o Aquisi¢do Conhecimento
Motivacional o
Quimico

1 PA/07 X
2 PB/21 X
3 PC/16 X
4 PD/10 X
5 PE/12 X
6 PF/10 X
7 PG/10 X
8 PH/11 X
9 P1/07 X
10 PJ/12 X
11 PL/07 X
12 PM/06 X
13 PN/10 X
14 PO/14 X
15 PP/13 X
16 PQ/13 X
17 PR/04 X

TOTAL 12 5

% 70,5% 29,5%

A andlise da tabela 3.2 aponta que a maioria de professores, 12 (70,5%), vé a
contextualizagcdo como um recurso de carater afetivo para que os alunos gostem de
quimica, se interessem pelos conteudos, ou seja, 0 professor quer, em um primeiro
momento, motivar seus alunos e para isso recorre a contextualizacdo. Outros
professores (29,5%) atribuem a contextualizacdo uma dimensdo cognitiva, a
aquisicdo de conhecimento quimico, ou seja, para os alunos aprenderem quimica
independente de gostarem ou ndo da disciplina. Vale salientar que nenhum dos
professores manifestou a idéia de contextualizar o ensino de Quimica para o
desenvolvimento de atitudes e valores cidaddos. Uma explicacdo possivel pode
estar relacionada a crenca do professor de que o importante é a quantidade e a
sequéncia tradicional de conteudos, caracteristicas do atual ensino formal.

As funcdes da contextualizagcdo no ensino parecem estar relacionadas ao
entendimento que o professor tem sobre contextualizacdo. Quanto mais trivial for
esse entendimento, mais trivial sera o objetivo de ensinar de forma contextualizada.
Pode-se considerar que os professores enfatizam a importancia de ensinar conceitos
e para provocar o interesse pelo conteddo de quimica recorrem a exemplos de

aplicacdes, atribuindo uma funcdo de ambito motivacional para a contextualizacao.
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3.1.2 Estratégias dos professores

Os dados coletados dos entendimentos iniciais dos professores sobre a
contextualizacado permitiram realizar uma andlise das possiveis estratégias que 0s
professores adotam nas suas aulas. Vale relembrar que se procurou classificar as
respostas em uma das categorias, de acordo com as énfases dadas pelo professor e
nao se encontraram respostas que indicavam igual peso em mais de uma categoria.

A tabela 3.3 sistematiza essas informacdes, apresentando trés categorias de

analise: exemplificacdo, discussao e problematizacao.

Tabela 3.3. Estratégias para ensinar de forma contextualizada

Estratégias para ensinar de forma contextualizada
Professores — L Eoeiie
NETE Exemplificacdo| Discussdo |Problematizacdo
responderam
1 PA/07 X
2 | PB/21 -
3 | PC/16 X
4 | PD/10
5 | PE/12 X
6 | PF/10 X
7 | PG/10
8 | PH/11 X
9 P1/07 X
10| PJ/12 X
11| PL/O7 X
12 | PM/06 X
13| PN/10 X
14 | PO/14 X
15| PP/13
16 | PQ/13
17| PR/04 X
TOTAL 03 02 12 0
% 17,5% 12% 70,5% 0%

Os dados mostram que 70,5% dos professores (12) utilizam como estratégia
para ensinar de maneira contextualizada discussdes de algum contexto, seja este do
cotidiano ou CTS. Apenas 2 professores (12%) mencionaram que realizam a
contextualizacdo por meio da exemplificacdo, ou seja, desenvolvem os conteudos
com exemplos de situacdes do cotidiano.

A seguir apresentamos algumas falas dos professores que caracterizam as
categorizacgOes realizadas:
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“abordar situacdes do cotidiano do aluno relacionado-os com a quimica de
modo que 0s novos conhecimentos tenham sentido para o aluno”

“um ensino que relacione os conceitos de quimica a situagbes conhecidas
pelos alunos”

“é fazer com que nos conteddos a serem abordados, sejam incluidos situacdes
do cotidiano do aluno”

“utilizar situacdes do dia-a-dia com problemas relacionados a quimica (...0 que
falem sobre ciéncia e tecnologia com o conteudo a ser relacionado)”

“resolvi trabalhar assim para conquistar o interesse dos alunos pelas aulas de
guimica e tentar incorporar a importancia do estudo da quimica aos interesses dos
alunos”

“procuro partir de exemplos e fendbmenos que sejam do conhecimento do
aluno”

"que o ensino de quimica tenha significado e desperte o interesse do aluno
para que ele se sinta parte do processo”

“jornais e revistas onde discutem alguns problemas ambientais, discutindo
como pode nos atingir e como prevenir tais problemas”

“0 objetivo é fazer com que o aluno, entenda a importancia da quimica e
desenvolva, com o contetdo apresentado”

“é aquele que usa o cotidiano para desenvolver os contetudos”

“trabalhar os conceitos quimicos e relaciona-los ao cotidiano do aluno”

“assim fica mais facil agucar a curiosidade do nosso aluno, e mostrando a
importancia da quimica na vida de todos ngs”

“fazer um levantamento de situac¢des do cotidiano que eles julgassem curiosas”

3.1.3 Relacdo entre entendimentos, estratégias e funcbes educativas

associados a contextualizacao

Numa analise relacional dos dados (tabelas 3.1, 3.2 e 3.3), pode-se perceber o
grau de coeréncia existente entre 0os entendimentos, objetivos e estratégias de se
realizar aulas contextualizadas desses professores. Neste sentido, procurou-se
demonstrar essa relagcdo partindo do agrupamento dos entendimentos dos

professores, conforme mostram as tabelas 3.4, 3.5 e 3.6.
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Tabela 3.4 — Relagao entre entendimento de aquisi¢do de conhecimento, funcdes e estratégias da

contextualizagdo no ensino de Quimica dos professores

Professores/ Entendimento Funcéo eiui?giiv;; — Estratégias para ensinar
r;eargfs?é(:?o AC Motivacional co%hgc%r'nento respN:r? deu Exemplificagéo
guimico
5 PE/12 AC X X
6 PF/10 AC -
14| PO/14 AC X
17| PR/04 AC X X
Total 4 2 2 3 1
%/17 23,5% 12% 12% 17,5% 6%

Essa tabela aponta a relagdo dos 4 professores que demonstraram entender a

contextualizacdo como aplicacdo do conhecimento. Um deles (6%) aponta a

exemplificacdo como estratégia para contextualizar suas aulas, com a finalidade de

motivar o aluno a querer aprender. Essa coeréncia caracteriza bem o entendimento

que esse professor apresenta sobre a contextualizagdo como aplicacdo do

conhecimento quimico. Os outros dois professores, embora ndo tenham se

manifestado sobre as estratégias de ensino, pensam a contextualizacdo como uma

maneira de facilitar a aprendizagem de conteudos quimicos. Suas opc¢des parecem

indicar que o foco do ensino deve ser o contetdo da Quimica, em si, apenas.

Tabela 3.5 — Relacao entre entendimento de descricao cientifica de fatos e processos, funcdes e

estratégias da contextualizacdo no ensino de Quimica dos professores

Professores/ | Entendimento Funcéo educativa Estratégias para ensinar
tempo de o Aquisicéo de N ' }
magistério DC Motivacional conhe,C|r'nento respondeu Discusséo

guimico

1 PA/O7 DC X X
2 PB/21 DC X X
3 PC/16 DC X X
4 PD/10 DC X
7 PG/10 DC X
8 PH/11 DC X X
9 P1/07 DC X X
10 PJ/12 DC X
11 PL/07 DC X
13 PN/10 DC X X
15 PP/13 DC X X
16 PQ/13 DC X X

Total 12 7 5 1 11

%/17 70,5% 41% 29,5% 6% 65%
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A coeréncia entre as idéias iniciais dos professores nos trés parametros
analisados parece mais evidente com o estudo dessa tabela. Dos 12 professores,
que entendem a contextualizagdo como descri¢ao cientifica de fatos e processos, 11
(65%) apontam como estratégia a realizacdo de discussdes de contextos, o que
pode ser indicio de que a contextualizacdo do conhecimento quimico em si passa a
ser objeto de estudo. Corrobora esta idéia o fato de cinco professores (29,5%) desse
grupo terem atribuido a contextualizacdo a funcdo de aquisicdo de conhecimento
quimico pelo aluno. Os 7 professores (41%) que pretendem que seus alunos sintam
motivacdo em aprender os conteudos de quimica, talvez entendam que a

contextualizacao seja um caminho adequado para prender a atencéo dos alunos.

Tabela 3.6 — Relacao entre entendimentos de compreenséo da realidade social, fun¢des e estratégias

da contextualizacéo no ensino de Quimica dos professores

Professores/ Entendimento | Funcdo educativa | Estratégias para ensinar
tempo de AQUiSicAo d
magistério CRS quisiao de Discusséo
conhecimento quimico
12 | PM/0O6 CRS X X
Total 1 1 1
%/17 6% 6% 6%

O Unico professor que entende a contextualizacdo como compreensdo da
realidade social, coloca a contextualizagdo com o objetivo de facilitar a
aprendizagem de quimica e utiliza discussbes do contexto do aluno. Em outras
palavras, o professor parece entender que a realidade social € importante e é
necessario ir além da exemplificagéo.

O estudo inicial apontou que o grupo, de modo geral, apresentou
entendimentos pouco elaborados sobre a contextualizacdo e apenas 1 dos 17
professores entende a contextualizacdo num patamar mais elaborado. Outra leitura
possivel dos dados € que a maioria dos professores cursistas pensa na
contextualizagdo como recurso para ensinar quimica, evidenciando forte apego aos
conteudos tradicionalmente abordados.

Esse levantamento de dados e analise realizada a respeito das concepcdes
iniciais dos professores sobre a contextualizacdo no ensino de quimica mostrou 0s

caminhos que foram trilhados pela intervengao proposta na pesquisa.
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3.2 Entendimentos dos Professores Verificados no Decorrer da Intervencao

Ao final do 2° encontro foi realizada uma atividade (anexo C) que solicitava a
cada professor a construcdo de um fluxograma que representasse suas idéias sobre
contextualizacdo. Neste instrumento de pesquisa foram apresentadas ao professor
duas Unicas possibilidades quanto a contextualizacdo, a primeira: ensinar conceitos
utiizando a contextualizacdo (exemplificagdo ou descricdo cientifica de fatos e
processos) e a outra possibilidade: desenvolver um estudo sobre o contexto por
meio dos contetudos quimicos (Compreensao da realidade social ou transformacéo
da realidade social). O instrumento também procurou investigar as estratégias dos
professores para realizarem aulas contextualizadas.

Na construcdo do fluxograma, o professor deveria realizar escolhas uUnicas.
Assim essa atividade requeria do professor a escolha das possibilidades que ele
realmente acreditasse ser possivel de realizar em sala de aula assim como das

estratégias para tal. Essas escolhas estdo apresentadas na tabela 3.7.



68

Tabela 3.7 — Escolhas dos professores para realizar aulas contextualizadas e suas estratégias

Foco para realizar aulas
contextualizadas
Professores/ Ensinar Estudo do Estratégias para N&o
tempo de contetdos de | contexto através ensinar respondeu
magistério | quimica usando de conceitos
contextos guimicos
cotidiano CTS | cotidiano CTS [Exemplificacéo | Discusséo
1| PA/0O7 X »
2 PB/21 X
3 PC/16 X
4 PD/10 X X
5 PE/12 X X
6 PF/10 X X
7 PG/10 X
8 PH/11 X
9 PI/07 X X
10 PJ/12 X X
11 PL/07 X X
12| PM/06 X
13 PN/10 X X
14| PO/14 X
15| PP/13 X
16| PQ/13 X X
17| PR/04 X X
Total 4 5 3 4 12 4 1
%/17 23,5% | 295% | 17,5% | 23,5% 70,5% 23,5% 6%

A tabela 3.7 aponta que 9 dos 17 professores véem a contextualizacdo como
pretexto para ensinar quimica, seja CTS (55,5%/9) ou cotidiano (44,5%/9). Outros 7
professores dao maior importancia ao contexto, entre eles, quatro apontam
contextos CTS e 3 contextos do cotidiano. Essa analise aponta que a maioria dos
professores no momento de trabalhar coloca o contexto num plano secundario.

Na sua pratica, 12 professores (70,5%) pensam a exemplificacdo como a
estratégia mais acertada para realizarem aulas contextualizadas. Comparando esses
dados com os anteriores (vide tabela 3.3), pode-se perceber certa contradicdo dos
professores entre suas idéias gerais e aquilo que consideram possivel colocar em
pratica em sala de aula. Na andlise anterior (tabela 3.3), 12 professores
apresentaram o processo de discussdo como a estratégia mais adequada para a
contextualizacdo de suas aulas, porém quando é pedido a eles para apontarem a
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estratégia que acreditam ser possivel realizar em sala de aula, acabam optando por
outra mais simples, a exemplificacao.

Ao final do 3° encontro foi solicitado ao professor, através de questionario
aberto (anexo D), que discorresse sobre mudancas em seu entendimento a respeito

do ensino de Quimica contextualizado. A figura 3.1 sistematiza essas informacodes:

Professores e possiveis modificagdes nos
entendimentos sobre contextualizagéo

15

10

O AMPLIOU g MODIFICOU g NAO MODIFICOU

Figura 3.1. Possiveis modificagdes nos entendimentos a respeito do ensino de Quimica

contextualizado

De acordo com os dados obtidos, os professores cursistas continuam a
apresentar os mesmos entendimentos do inicio do curso, indicando pouca ampliacdo
da compreenséo que tinham. Vale ressaltar que a intervencdo estava na etapa de
sistematizacdo do conhecimento (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1991).

Algumas falas que apontam a ampliacdo segundo os professores:

“no sentido de organizacéao, planejamento” (Metodologia)

“ampliou porque eu vi muitos modos diferentes de se fazer contextualiza¢ao”

“melhorei na minha organizacdo, com médulos curtos e mais direcionados”
(metodologia)

“em relacdo a problematizacdo mudou, ou seja, a maneira com que se aborda
0 assunto”

“foram mostrados outros conceitos, que me fizeram repensar meus conceitos,
apesar de alguns principios ainda, em minha opinido, ser o mesmo”

Desse modo foram pensadas novas ag¢des que pudessem provocar reflexdes
nos professores. Entdo, o 4° encontro contou com a andlise de unidades didaticas,

por parte dos professores cursistas, com diferentes enfoques de contextualizacao.
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Foi solicitado aos professores que analisassem as unidades e escolhessem uma
para possivel uso com seus alunos e justificassem a escolha feita (anexo E). Foi
pedido, também, que indicassem modificacdes que julgassem apropriadas para a
aplicacao da unidade escolhida.

As 4 unidades didaticas analisadas tratavam do tema alcool, em diferentes
perspectivas de contextualizacdo: a unidade (A) apresentava caracteristicas de
contextualizagdo como aquisicdo de conhecimento; a unidade (B), caracteristicas da
categoria de descricdo cientifica de fatos e processos; a unidade (C), caracteristicas
da categoria de compreenséao da realidade social; e a unidade D, de transformacao
da realidade social. Essa Uultima unidade apresentava forte tendéncia para a
transformacao da realidade social e pouca explora¢do de conteudos quimicos.

A tabela 3.8 apresenta os dados das escolhas dos professores cursistas:

Tabela 3.8 — Escolhas de unidade didaticas para aplicagdo em sua aula por parte dos professores

gpdic,ia_lde N° de Modificacfes/ Modifica_gc“)es propostja}s que d
I atl(_:a professores | n°professores comprometerlgm 0S enten |mentos e
escolhida contextualizagcdo das unidades
A Sim -
N&o -
Sim PP/13 Explorar mais questdes sociais e tomada de
B 01 01 posicado do aluno
N&o - -
Sim ] . . N
. - 01 PN/10 Mais conteudo quimico e suas aplicacdes
N&o - -
PA/07
Sim | PD/10 |PD/10, PI/07, PA/07, PO/14 — Resumiria devido
04 P1/07 ao fator tempo
PO/14
PB/21
PC/16
PE/12
D 15 PF/10
NZo PG/10
11 PH/11 —
PJ/12
PL/O7
PM/06
PQ/13
PR/04

Os dados apontados na tabela 3.8 mostram que a maioria dos professores
escolheria a unidade D para aplicar em suas aulas, ou seja, 15 professores
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trabalhariam com a unidade didatica com caracteristicas de transformacéo social,
embora 4 tenham proposto um resumo da unidade, o que talvez pudesse
comprometer as idéias de contextualizacdo da unidade. Ja um professor escolheria
a unidade C, com pressupostos da compreensao da realidade social, para aplicar a
seus alunos. O que chama a atencdo é que o professor acrescentaria mais
conhecimentos quimicos a uma unidade que apresenta caracteristicas condizentes
com orienta¢des CTS. Ele indica que na unidade C existe pouca quimica.

Outro dado interessante dessa analise é que um professor escolheria a
unidade B para trabalhar, porém propde modificacdes contrarias ao que escolheu a
unidade C, pois acrescentaria mais conhecimentos sociais.

Percebe-se que grande parte dos professores trabalharia com uma unidade
que enfoca a transformacdo social. Apos as escolhas das unidades didaticas,
procurou-se verificar, as relacbes que esses professores estabeleciam entre essas
unidades e os diferentes entendimentos de contextualizacdo originados dos
referenciais tedricos (anexo F).

Este instrumento de pesquisa baseava-se na relacdo das 4 unidades didaticas
com as categorias de contextualizacdo, sendo que cada unidade enquadrava-se em
uma categoria. Entdo a primeira parte do instrumento procurava verificar como 0s
professores teciam as relagbes das unidades didaticas com suas respectivas
perspectivas de contextualizacdo. A outra parte do instrumento solicitava ao
professor uma justificativa para cada uma das relacoes.

A tabela 3.9 apresenta as relacfes feitas pelos professores e as justificativas,
sendo estas classificadas em coerentes ou incoerentes. O critério adotado para
verificar a coeréncia foi as aproximacdes possiveis entre elementos da justificativa

do professor e as categorias de contextualizacao.
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Tabela 3.9 — Identificacdo das categorias de contextualizacdo das unidades didaticas pelos professores

ClassificacOes acertadas das unidades com as categorias de
contextualizacdo realizadas por professores e suas respectivas
justificativas classificadas quanto ao grau de adequacéo
Professores . NGmero de justificativas
Unidades
Coerente com as categorias | Incoerente com as categorias
A | B | C | D |de contextualizag&o (unidade)| de contextualizacdo (unidade)
1| PAIO7 | x| x|x|X 4(A/B/CID)
2 PB/21 X | x| x|X 4(A/B/C/D)
3| PCl16 X | X 1(C) 1(D)
4| PD/10 | x| x| x|X 4(A/B/C/D)
5| PE/2 X | X 1(C) 1(D)
6 | PF/10 X | X 2(BIC)
7| PG/10 X | X 2(BIC)
8| PHA1 X | x | X 4(A/B/C/D)
9 P1/07 X | X 3(A/B/C)
10| PJ/12 | x| x|x|X 4(A/B/C/D)
11| PL/O7 X | X 2(B/C)
12| PM/06 x | X 2(BIC)
13| PN/10 X 1(C)
14| PO/14 | x| x| x| X 4(A/B/C/D)
15| PP/13 | x 1(A)
16| PQ/13 X | x| X 1(B/C/D)
17| PR/I04 | x| x| x|X 4(A/B/CID)
TOTAL 9 113|15|11 - -

A tabela 3.9 indica que 7 professores cursistas souberam analisar e identificar
as perspectivas de contextualizacdo de cada unidade, apresentando justificativas
coerentes com as caracteristicas de contextualizacdo de cada uma das categorias.
Assim podemos afirmar que os professores PA/07, PB/21, PD/10, PH/11, PJ/12,
PO/14 e PR/04 compreenderam as idéias de contextualizacao e souberam identifica-
las no material instrucional analisado. Embora os professores PI/07 e PQ/13 nao
tenham realizado acertadamente a analise da unidade D e A respectivamente,
fizeram isso nas demais, fator que indica boa compreensdo das idéias de
contextualizacao por parte desses professores.

Os professores PC/16, PE/12 e PM/06 se equivocaram em relacdo as unidades
A e B, porém relacionaram corretamente as unidades C e D, compreensdo da
realidade social e transformacéo da realidade social, respectivamente. Somente 0
professor PM/06 forneceu justificativa coerente com as idéias de contextualizacéo.
Todavia esses professores souberam identificar algumas das caracteristicas das

categorias de contextualizacdo mais elaboradas.
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Os professores PF/10, PG/10 e PL/0O7 acertaram as aproximacbes das
unidades B e C com as categorias DC e CRS, respectivamente, mas apresentaram
justificativas incoerentes, demonstrando que ha falhas na compreensao das idéias
de contextualizacdo. Fato que se torna mais evidente nos professores PN/10 e
PP/13, pois acertaram apenas uma das relacfes e somente o professor PP/13 deu
uma justificativa coerente.

Um dado interessante é que a unidade C com caracteristicas da categoria CRS
foi a que mais apresentou relacbes acertadas (15 professores) e as justificativas
dadas foram em sua maioria coerentes. As unidades B e D (DC e TRS,
respectivamente) também apresentaram altos indices de relacbes acertadas.
Diferente do esperado para a unidade A (aquisicdo de conhecimento quimico)
somente 9 professores teceram as relagbes acertadamente e todos apresentaram
justificativas coerentes com esta categoria de contextualizacao.

Nesse estudo podemos destacar sensivel ampliacdo das idéias de
contextualizacdo dos professores, PD/10, PO/14, PA/07, PB/21, PH/11, PI/07,
PQ/13, PJ/12 e PR/04, principalmente por eles terem realizado andlises e
justificativas, na maioria acertada, no estudo das unidades didaticas.

Embora os professores PC/16, PE/12 e PM/06, nesta analise, tenham
apresentado aparentemente maior compreensdo das idéias de contextualizacdo que
os professores PN/10, PF/10, PP/13, PL/07 e PG/10, ndo podemos assegurar que
eles tenham entendimentos mais elaborados que estes. Assim, € prudente afirmar
que esses professores parecem ndo compreenderem bem as idéias de
contextualizagdo, pois apresentam inconsisténcias na andlise das categorias de
contextualizacdo em relacdo as perspectivas de contextualizacdo das unidades.

Embora 08 professores apresentem algum grau de incoeréncia a respeito dos
entendimentos sobre a contextualizacéo e relacdes acertadas nas unidades, pode-
se afirmar que o grupo demonstrou sensivel melhora na compreensdo dos
entendimentos de contextualizacdo ao final da etapa de sistematizacdo do
conhecimento, em relacdo aos entendimentos apresentados no inicio da
intervencao. Assim, partiu-se para o terceiro momento pedagdgico, a aplicacdo do

conhecimento, ou seja, a constru¢do das unidades didaticas desses professores.
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3.3 Resultados e Analises das Unidades Didaticas dos Professores Cursistas

A partir da segunda metade do curso, 0os professores iniciaram 0 processo de
construcdo de suas unidades didaticas. Essas unidades foram construidas com base
no modelo de material contextualizado de Marcondes (2007), que apresenta
similaridades, para néo dizer fundamentos, com o modelo de Aikenhead (1994) e os
momentos pedagogicos de Delizoicov e Angotti (1991). O modelo da autora traz
como estrutura os termos: Situacdo Problema ou Tema, Visao geral do Problema ou
Tema, Conhecimento Especifico da Quimica, Nova Leitura do Tema ou Problema.

Assim, ao final do curso, dos 17 professores que participaram, 15 terminaram a
elaboracao, produzindo um total de 9 unidades didaticas. Destas, 4 unidades foram
construidas individualmente, 04 em duplas — proposta inicial do curso — e 1 unidade
construida em trio. Os temas abordados e os professores elaboradores estdo

apresentados na tabela 3.10.

Tabela 3.10. Temas das unidades didaticas e autores

Unidade Tema Autores

1 Alimentos PG/12 e PF/10

2 A Quimica do Solo PH/11

3 Fome: Uma Necessidade de Comer PE/12

4 Os Elementos do Lixo PO/14

5 Petroleo PL/0O7

6 Produgao do Lixo PA/07, PD/10 e PI/07
7 Progresso e Poluicao PB/21 e PR/04

8 Elementos Quimicos Presentes no Dia-a-Dia PC/16 e PQ/13

9 Pinturas rupestres no Brasil PN/10 e PP/13

Para o estudo detalhado das unidades didaticas, buscando as aproximacdes
possiveis destas unidades com as categorias de contextualizacdo, adotou-se o
instrumento construido a partir do modelo de material contextualizado apresentado
no curso discutido na metodologia, por permitir a andlise rigorosa da estrutura das
unidades, da disposicédo e natureza dos conhecimentos e conteldos apresentados.
Além desse instrumento, foi utilizado outro construido a partir da sobreposi¢do do
modelo de material contextualizado a abordagem CTS de Aikenhead (1994).

As unidades didaticas forneceram dados importantes para as analises e
discussobes, 0s quais serdo apresentados e sistematizados na forma de figuras das

estruturas conceituais e tabelas comparativas.



3.3.1 Discusséao das estruturas conceituais das unidades didaticas

Vale relembrar que a andlise qualitativa das unidades foi feita através da

técnica de analise de conteudos, identificando-se, a partir de varias leituras dos

materiais, a natureza e tendéncias dos conhecimentos tratados.

As figuras 3.2 e 3.3 apresentam a estrutura da unidade didatica “Alimentos”

elaborada pelos professores PG/10 e PF/10 conforme os modelos de analise.

A figura 3.2 apresenta a unidade didatica segundo a primeira estrutura de aula

contextualizada, que sera denominada estrutura conceitual 1.
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Figura 3.2. Estrutura conceitual 1 da unidade didatica 1 “Alimentos”
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Por meio da figura 3.2, verificamos que a unidade didatica 1 apresenta como
tema os alimentos, embora esse tema possibilite problematizacdo, na analise desta
unidade percebeu-se que os professores nao o problematizaram.

Em relacdo a visdo geral do tema, na unidade verificou-se que itens: cardapio
balanceado, piramide alimentar e elementos quimicos e organismo humano
apresentam caracteristica preliminar dessas informacdes sem énfase na ciéncia.

Como conhecimentos especificos da quimica, a unidade traz os conteudos:
tabela periddica, periodos e familias, nimero atbmico, massa atémica e elementos
quimicos. Essa organizacdo parece indicar que o objetivo dos professores estava
focado no conhecimento dos elementos quimicos.

Nesta primeira unidade didatica ndo se verificou a introducdo de
conhecimentos que promovessem uma nova visédo sobre o tema.

A figura 3.3, construida a partir dos modelos de Marcondes e Aikenhead,
apresenta outra estrutura conceitual (2) que permite verificar como conhecimentos

abordados na unidade 1 foram tratados em suas respectivas areas CTSA.

Alimentos

Cardapio
halancealo

Elementos quimicos

Propriedades
periodicas

Piramide
alimentar

Tabela Periddica

Mass a atémica
Nimero atémico

Elementos
(uimicos e
organismo
humano

Figura 3.3. Estrutura conceitual 2 da unidade didatica “Alimentos”



77

Antes de iniciarmos a discussdo da estrutura conceitual 2 desta unidade
didatica, devemos relembrar que as elipses, segundo o modelo de abordagem CTS
do autor, representam as areas CTS. Sendo a elipse mais externa, a representacao
da sociedade (ambiente), a intermediaria, da tecnologia e a interna, da ciéncia.

Na analise dessa unidade, a partir da estrutura representada pela figura 3.3,
percebemos que os professores trabalharam alguns conhecimentos de natureza
social, porém néo exploraram nenhum conhecimento oriundo da area tecnoldgica.
Por fim, verificamos que eles objetivavam discutir conhecimentos quimicos, e assim
nao construiram a unidade com todas as etapas sugeridas pelo modelo. Isso pode
ser percebido por meio da seta do modelo, pois, embora o ponto de partida tenha
sido uma situacdo social, ndo houve uma releitura da problematica a partir dos
conhecimentos cientificos apresentados.

A segunda unidade didatica, “A quimica do solo”, produzida por uma professora

€ apresentada, conforme a primeira estrutura de modelo conceitual, na figura 3.4.
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Figura 3.4. Estrutura conceitual 1 da unidade didatica “A Quimica do Solo”

Esta unidade didatica apresenta todas as etapas do modelo estrutural de
Marcondes. A unidade se inicia por uma situacédo problematizada, dando uma visao
geral do tema e apresentando como itens para estudo: a composi¢cdo quimica,
acidez e fertilidade do solo, bem como a funcdo dos nutrientes para as plantas. O
item “fertilizantes” comeca a ser discutido também nesta etapa, porém, sinalizando
para a préxima etapa, conhecimento especifico da quimica, onde é mais discutido.

Sobre os conhecimentos especificos da quimica, a unidade apresenta o item
pH do solo, sequenciado com estudo sobre &cidos e bases, suas respectivas

formulagBes e nomenclaturas e conceitos sobre indicadores acidos e bases.
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Na parte da nova visdo sobre o tema, a unidade traz os itens pH das chuvas e
sua relacdo com o solo, agrotoxicos, agricultura organica, transgénicos e desperdicio
ou ma distribuicdo dos alimentos produzidos. Essa estrutura mostra que a unidade
didatica “A Quimica do Solo” apresenta todas as etapas sugeridas pelo modelo de
construcdo de aulas contextualizadas de Marcondes (2007).

A figura 3.5 apresenta os conhecimentos abordados na unidade didatica

refletidas na sobreposi¢cdo dos modelos Marcondes e Aikenhead.

Desperdicio ouma
distribuigao dos
alimentos produzidos

pH da chuva e sua

A quimica do
relagdo com o solo

solo

pH do solo Agrotoxicos

Composi¢io do solo

Bases: formulagio e

Fertilizantes homenclatura

Transgénicos

Fertilidade do solo Acidos: formulagio e

nomenclatura Indicadores

Fungdo dos
nutrientes do solo
para as plantas

Figura 3.5. Estrutura conceitual 2 da unidade didatica “A Quimica do Solo”

A unidade didatica “A Quimica do solo”, analisada a partir da sobreposicao dos
modelos, apresenta um tema da area socio-ambiental, no qual os itens: composicao,
fertiidade e funcao dos nutrientes para as plantas tém esse enfoque. Na area da
tecnologia, a unidade apresenta o estudo dos fertilizantes. No ambito da ciéncia, a
unidade discute conhecimentos de pH do solo, bases e acidos e indicadores. Apés
esses estudos a unidade procura realizar discussdao dos conhecimentos de
agrotoxicos e transgénicos, na area da tecnologia, buscando uma interface com
conhecimentos soOcio-ambientais. Procura, também, tecer, numa perspectiva mais
sécio-ambiental, a relacdo do pH das chuvas com o solo e por fim a unidade

apresenta a discussao da producéo e desperdicio de alimentos num contexto social.
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Essa analise revela que o professor aparenta realizar a construcdo de sua unidade
de modo condizente com os modelos de materiais contextualizados.

A unidade 3, construida por um professor, esta esquematizada na figura 3.6.
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Figura 3.6. Estrutura conceitual 1 da unidade didatica “Fome: Uma Necessidade de Alimentos”

A unidade “Fome: Uma Necessidade de Alimentos” apresenta um problema do
ponto de vista social, porém, na analise da unidade didatica percebe-se que este é
apresentado como tema sem questdes problematizadoras.

Como viséo geral do tema sdo apresentados os itens: energia dos alimentos,
energia, rotulagem nutricional e Revolugao Industrial. Nos conteudos especificos da

quimica, a unidade do professor aborda: quantidade de calor, rea¢cdes endotérmicas
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e exotérmicas, unidade de calor em kcal e Joule e entalpia. A unidade didatica 3 ndo
apresentou uma nova visado sobre o tema.
A projecdo dos conhecimentos abordados dessa unidade, no modelo de

sobreposicao, deixa claro o objetivo do professor, conforme figura 3.7.
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GQuantidade de calor

Energia .
Reagoes exotérmicas
e endotérmicas

Rotulagem
nutricional

Figura 3.7. Estrutura conceitual 2 da unidade didatica “Fome: Uma Necessidade de Alimentos”

A unidade didatica 3, representada pela figura 3.7, parte do tema abordando
guestdes relacionadas a energia dos alimentos e rotulagem nutricional, em uma
perspectiva mais social. Traz o conhecimento de energia numa interface social e
tecnoldgica. Destaca a Revolugcdo Industrial em um aspecto mais tecnoldgico e o
item quantidade de calor como conhecimento técnico relacionado a ciéncia.

Essa estrutura conceitual indica que o professor ao construir sua unidade
didatica ndo contemplou todas as etapas do modelo, provavelmente por pretender
discutir os conteudos: quantidade de calor, reacdes endotérmicas e exotérmicas,
unidade de energia em kcal e Joule, e entalpia, como maior foco da unidade.

A figura 3.8 apresenta a primeira estrutura conceitual da unidade didatica do
professor (unidade 4), cujo tema foi a produgcao de lixo. Pode-se verificar que ele
construiu a unidade de acordo com todas etapas do modelo de Marcondes (2007).
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Figura 3.8. Estrutura conceitual 1 da unidade didatica “Os Elementos do Lixo”

Nesta estrutura, verifica-se que o assunto lixo foi problematizado para ser
discutido na etapa da visdo geral do tema, que traz os itens: composicado do lixo,
contaminacgdo dos lencdis freaticos, tempo de decomposicédo do lixo e substancias
contaminantes, tratados numa perspectiva social. Essa unidade apresenta grande
quantidade de conhecimentos quimicos relacionados ao problema: elementos
quimicos, tabela periddica, nimero atbmico e massa molecular, reacdes quimicas e
reacdes quimicas de neutralizacdo, combustdo e decomposicao.

No momento de apresentar a nova visdo sobre o problema, a unidade aborda a
questdo do controle do descarte de pilhas e baterias para amenizar o despejo de
metais pesados no solo.

Pode ser verificado, por meio da analise da segunda estrutura conceitual, como

se distribui tais conhecimentos de acordo com as areas CTSA, conforme figura 3.9.
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Figura 3.9. Estrutura conceitual 2 da unidade didatica “Produc¢édo de Lixo”

Verificamos que, ao construir a unidade, o professor explorou conhecimentos

da &rea sécio-ambiental, porém ndo se ateve a nenhum conhecimento de natureza

tecnoldgica antes de discutir conhecimentos cientificos. A unidade apresenta grande

guantidade de conhecimentos cientificos e alguns desses conhecimentos aparecem

sem maiores relacées com o problema. De qualquer modo, o professor chama a

atencao para uma questao social ao discutir o descarte de pilhas e baterias,

Embora a unidade 4 do professor apresente as etapas do modelo estrutural de

Marcondes (2007), ela destoa do modelo de sobreposicao, principalmente por trazer

pouco conhecimento da &rea da tecnologia e pelas poucas relagbes entre o

conhecimento cientifico e a problematica em estudo.

A unidade 5 esta detalhada nas estruturas conceituais, conforme figuras 3.10 e

3.11.
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Figura 3.10 Estrutura conceitual 1 da unidade didatica “Petréleo”

Na analise da figura 3.10, percebemos que o professor ao construir sua
unidade didatica, ndo problematizou o tépico petrdleo. Na visdo geral sobre o tema,
0s conhecimentos abordados foram composicao e refino do petréleo, e destilacao
fracionada. A unidade apresenta como conhecimentos quimicos os hidrocarbonetos
e sua homenclatura. Como nova visao do tema, é abordada a industria petroquimica.
Apesar dos poucos itens abordados na unidade, o professor explorou todas as
etapas do modelo estrutural de material instrucional contextualizado.

Aplicando-se 0 modelo de sobreposicdo a unidade didatica 5, figura 3.11,

verificamos certa coeréncia na articulacdo dos conhecimentos pelas areas CTSA.
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Figura 3.11. Estrutura conceitual 2 da unidade didatica “Petréleo”

A unidade apresenta o tema petr6leo em uma vertente social e econ6mica,
discute a composicdo do petroleo na interface sociedade e tecnologia. Na area da
tecnologia é discutido o refino de petréleo. Vale ressaltar que o item destilacédo
fracionada apresentava natureza tecnoldgica antes de iniciar uma discussdo dos
conteudos de quimica, hidrocarbonetos e sua nomenclatura. Chama a atencao,
entretanto, o tratamento dado ao item industria petroquimica, que privilegiou o
aspecto tecnoldgico sem extrapolar para a area social.

A seguir, sdo apresentadas nas figuras 3.12 e 3.13, os resultados da unidade
6. Esta unidade apresentou todas as etapas da estrutura 1, ou seja, problema, visdo
geral do problema, conhecimentos especificos da quimica e nova visdo do problema,

conforme figura 3.12.
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Figura 3.12 Estrutura conceitual 1 da unidade didatica “Producgéo de Lixo"

Os conhecimentos cientificos abordados parece ter uma relacdo superficial
com a temética apresentada inicialmente. Na nova visdo do problema, na questao
das pilhas e baterias ha pouca exploracdo dos conteudos quimicos.

Ao projetar os conhecimentos da unidade 6 dos professores no modelo de
sobreposicao, figura 3.13, verifica-se que a unidade dos professores apresenta a
problematizacdo sdécio-ambiental da producdo de lixo. A partir do problema, a
unidade discute, na perspectiva socio ambiental, a contaminacdo do solo e seus
contaminantes. A unidade apresenta, também, a questédo da reciclagem na interface
sécio-ambiental com a tecnologia, porém nao apresenta nenhum conhecimento na

area da tecnologia. No que tange a ciéncia, este parece ter sido o foco maior da
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unidade por explorar em elevado grau a discussdo dos conteudos: elementos

quimicos, tabela peridédica, massa atdmica, numero atémico, periodos e colunas.

Retencio de pilhas e bateria
para reduzir a ¢ ontaminagio pot
metais pesados

Producgao do
Lixo

Contaminagio do Elementos quimicos

Tabela Periadic

Periodos e

Reciclagem
Massa atdmica colunas

N atémico

Substincias
contaminantes

Figura 3.13. Estrutura conceitual 2 da unidade didatica “Producéo de Lixo”"

Com relacdo ao aspecto sequencial do modelo, verificamos que a unidade,
embora tenha explorado alguns aspectos da tecnologia nas interfaces CT e TS, ficou
evidenciado que o professor buscou trabalhar mais os conteddos de quimica pela
guantidade de itens apresentados na area da ciéncia.

A unidade didéatica 7, “Progresso e Polui¢cdo”, figuras 3.14 e 3.15, demonstra
que os professores a construiram seguindo todas as etapas de material instrucional

contextualizado. A sua estrutura conceitual 1 esta representada pela figura 3.14.
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Figura 3.14. Estrutura conceitual 1 da unidade didatica “Lixo Doméstico”

A unidade “Progresso e Poluicdo” apresenta a questdo da producdo do lixo
doméstico na perspectiva social, chamando também a atencdo para a problematica
ambiental do assunto. Na visdo geral do tema, a unidade traz os tépicos: producao
de lixo, crescimento econémico, desenvolvimento tecnoldgico, solo - sua constituicdo
e contaminacdo por chumbo. Os itens: processos quimicos envolvidos nos aterros
sanitérios e tipos de solos, embora aparecam com caracteristica de conhecimentos
gerais sao tratados também na perspectiva de conhecimentos de quimica.

Como conhecimento especifico de quimica, a unidade 7 apresenta 0s itens:
elementos quimicos, tabela periddica, periodos e familias, nimero atbmico, massa
molecular, transformacfes quimicas e evidéncias das transformacdes quimicas. A
relacdo desses conhecimentos com o tema as vezes € diretamente estabelecida, em

outras essas relacdes ndo aparecem. A unidade apresenta o item reciclagem como
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nova visdo do problema. De modo geral, na unidade didatica 7 podem ser
percebidas todas as etapas do modelo de material instrucional de Marcondes (2007).
A estrutura conceitual 2, com o modelo de sobreposicdo da unidade didatica

dos professores, pode ser analisada a partir da figura 3.15.

Produgso do lixo

Reciclagem
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doméstico

Tabela Perodica
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Crescimento
econdmico

Frocessos qui micos
ennolvdos

Elermentos quimicos
Transformagdes
== ol ecular quirnicas

Aerros sanitdrios

Tipos de solo

Cortarinag3o
do =ala com
chumbo

Figura 3.15. Estrutura conceitual 2 da unidade didatica “Lixo Doméstico”

Percebemos que a unidade didatica 7 apresenta conhecimentos em todas as
areas CTSA, como sugere o modelo de sobreposicdo. A unidade problematiza a
assunto da poluicdo, assim como as unidades 4 e 6, porém essa unidade parece
avangar um pouco mais, considerando o modo que explora 0os conhecimentos
apresentados na sua estrutura. Pode-se perceber, pela figura 3.15, uma série de
itens entrelagcados nos campos sociedade/ambiente, tecnologia e ciéncia.

Nos ambitos sociedade/ambiente e tecnologia, de onde parte a seta do modelo
de sobreposicdo, a unidade apresenta os itens desenvolvimento tecnolégico,
crescimento econdmico, lixo domeéstico, contaminacdo dos solos pela producéo do
lixo e aterros sanitarios. Vale salientar que estes itens apresentados na unidade
aparentam alto grau de coeréncia, pois 0s itens: aterros sanitarios, desenvolvimento

tecnoldgico e processos quimicos demarcam interfaces como sociedade/ambiente e

tecnologia (dois primeiros) e o ultimo, tecnologia e ciéncia.
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Na area da ciéncia, sdo apresentados os itens: elementos quimicos, tabela
periodica, periodos e familias, niumero atémico, massa molecular, transformacfes
quimicas e evidéncias das transformacdes quimicas. Embora, parte desses
conhecimentos realmente seja necessaria para discutir o problema do lixo, como
transformacdes quimicas e elementos quimicos, os demais nao estabelecem a
mesma relacdo. Isso evidéncia certa tendéncia conteudista da unidade. O item
reciclagem apresenta boa articulagdo das é&reas tecnologia e sociedade. Assim,
considerando os varios pontos levantados sobre a unidade pode-se inferir um alto
grau de coeréncia com os dois modelos de materiais instrucionais contextualizados.

A andlise da unidade didatica 8, “Elementos Quimicos Presentes no Dia-a-Dia”,
conforme mostram as figuras 3.16 e 3.17, apresenta algumas inconsisténcias de
ordem estrutural na abordagem dos conhecimentos apresentados em relacdo aos

modelos de materiais instrucionais contextualizados.
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Figura 3.16. Estrutura conceitual 1 da unidade didatica “Elementos Quimicos Presentes no Dia-a-Dia”

De acordo com a figura 3.16, pode-se verificar que o0s professores nao

construiram uma unidade didatica baseada no modelo sugerido por esta primeira



91

estrutura. Embora a unidade apresente trés etapas das quatro sugeridas, pode-se
inferir que os professores apresentaram alguma dificuldade na constru¢do desta
unidade. Adotaram como tema assunto abrangente e talvez por este motivo, a etapa
de visdo geral do tema, tenha apresentado dois itens, também amplos: a obtencao
de elementos na natureza e 0s processos para isto.

No que se refere ao conhecimento especifico de quimica, sdo apresentados os
conteudos de elementos quimicos, tabela periddica e propriedades periédicas. E a
unidade didatica 7 ndo traz uma nova visdo do tema. Assim, pode-se presumir que
os professores estavam centrados na proposta de ensinar alguns conteddos de
quimica, talvez por ndo apresentarem, ainda, um entendimento adequado sobre a
construcdo de uma unidade didatica contextualizada.

Na analise da unidade 8 a partir da projecéo desta no modelo de sobreposicéo,
figura 3.17, podemos destacar outros aspectos que podem contribuir para melhor

compreensao desta unidade didatica.

lementos
quimicos presentes no
dia a dia

Propriedades
peridgdicas -

Processos
ara obtencio

Obtencao na
natureza

Tabela Periadica

Figura 3.17. Estrutura conceitual 2 da unidade didatica “Elementos Quimicos Presentes no Dia-a-Dia”

A unidade didatica desses professores partiu de um tema soécio-ambiental,
colocando a questdo de elementos quimicos presentes no dia-a-dia das pessoas. O
item obtencdo na natureza foi apresentado na interface entre ambiente e tecnologia
e o item processos de obtencdo entre tecnologia e ciéncia. E importante enfatizar
que estes conhecimentos apresentaram-se em uma sequéncia proposital para

ensinar tabela periddica, propriedades periodicas, ou seja, os professores tinham o
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foco no ensino de contetdos de quimica. Outro fator relevante para a discussao é
ndo construcdo da unidade de acordo com o modelo sugerido no curso.

A andlise da unidade 9, “Pinturas rupestres no Brasil”, estd apresentada a
seguir. Podemos perceber, pela figura 3.18, que a unidade ndo apresenta todas as
etapas do modelo estrutural 1, pois ndo apresenta conhecimentos que possibilitem
uma nova visao sobre o tema. Assim, analisando os itens na unidade, verifica-se que
apresenta o tema inicial e parte para a visao geral do tema, com itens sobre as
representacdes histéricas das pinturas, componentes vegetais e minerais utilizados
nessas pinturas, procurando discutir o0s componentes das tintas para as pinturas.
Logo apds esta discussdo a unidade apresenta como conhecimentos de quimica as
funcdes inorganicas e suas nomenclaturas e por ultimo a reacdo de neutralizagéo.
Provavelmente, o objetivo dos professores era ensinar as func¢des acidos, bases,

sais, oxidos e reacfes de neutralizacao.
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Figura 3.18. Estrutura conceitual 1 da unidade didatica “Pinturas Rupestres no Brasil”

Essa interpretacdo parece mais nitida na projecdo dos itens dessa unidade

didatica na estrutura de sobreposi¢do dos modelos conforme figura 3.19.
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Figura 3.19. Estrutura conceitual 2 da unidade didatica “Pinturas Rupestres no Brasil”.

O modelo apresenta a seta partindo do tema trabalhado no ambito social — as
questdes das representagdes historicas das pinturas e os componentes das tintas. A
unidade desses professores ndo segue o modelo de sobreposicao, principalmente,
por ndo apresentar nenhum conhecimento da area da tecnologia, partindo da
sociedade direto para a ciéncia com conteudos das funcdes inorganicas.

Até esta etapa das analises e discussdes, verificou-se que algumas unidades
apresentam alto grau de coeréncia e outras apresentam alguns descompassos
segundo os modelos sugeridos de construcdo de materiais instrucionais. As
unidades 2, 4, 5, 6 e 7 apresentaram todas as sequéncias sugeridas pelos dois
modelos, enquanto, 4 delas (1, 3, 8 e 9) ndo tinham todas as estruturas. Assim,
pode-se esperar que estas Ultimas unidades didaticas apresentem um nivel de
contextualizacdo pouco elaborado e em contrapartida, as outras apresentem
perspectivas mais complexas de contextualizacao.

A tabela 3.11 organiza as informac¢des sobre os conhecimentos das areas
CTSA abordados nas unidades e o sequenciamento CTSA apontado pela seta dos

modelos construidos. Outra informacéo é o enfoque mais provavel da unidade.
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Tabela 3.11 Conhecimentos das areas CTS/A e enfoque atribuido as areas nas unidades didaticas.

Conhecimentos das areas CTSA na unidade didatica
Unidade Ciéncia, Tecnologia e Sociedade/Ambiente | Enfoque da area CTS/A
S/A T C T S/A C T S/A | CTSA
1 X X X
2 X X X X X X
3 X X X X
4 X X X X
5 X X X X X
6 X X X X X
7 X X X X X X
8 X X X X
9 X X

Desse modo percebeu-se que as unidades didaticas 1, 3, 8 e 9 tinham focos
bem definidos na ciéncia, devido aos conhecimentos tratados. O mesmo foco
verifica-se nas unidades 4, 5 e 6, embora estas apresentem melhor relacédo entre os
conhecimentos das areas CTSA que as unidades anteriores.

As unidades 2 e 7 apresentam equilibrio na relagdo entre os conhecimentos
CTSA como pode ser verificado na tabela 3.11, o que pode indicar que 0s autores
na elaboracédo desses materiais focaram mais nas relacdes CTSA do que uma area
ou outra. Por fim, vale salientar que nenhuma das unidades didaticas apresentava
foco na tecnologia ou sociedade e ambiente.

Procurou-se analisar as possiveis aproximacgdes entre as unidades produzidas
pelos professores e as categorias de contextualizacéo, a partir do estudo detalhado
das estruturas das unidades e da natureza dos conhecimentos e contetudos nelas
apresentados. Foram analisadas as atividades propostas nas unidades e como 0s
conhecimentos, principalmente CTSA, foram abordados. Entre as estratégias que
foram utilizadas, como por exemplo, textos, experimentos, debates, visitas a campo,
pesquisa etc, algumas se destacaram. A tabela 3.12 apresenta as trés mais
utilizadas e a natureza das mesmas. E importante informar que outras estratégias

nao foram listadas na tabela por ndo aparecerem em mais de trés unidades.
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Tabela 3.12 — Natureza dos textos, experimentos e debates utilizados nas unidades didaticas

Natureza dos textos, experimentos e debates das unidades didéaticas

Unidade Texios Experimentacao Debate

Informativos | Problematizadores |Explicativa |Especulativa| Problematizador

X

X X

X [ X | X | X
XXX [X|X|X

OO (N0 |WIN(F
XXX [X X[ X [X|X|X

Pode-se perceber que todas as unidades utilizaram textos informativos, porém
apenas 5 unidades (2, 4, 5, 6 e 7) lancaram mao de textos problematizadores na sua
estrutura. Quanto a experimentacdo, apenas uma unidade (9) ndo recorre a
experimentos como estratégia e somente a unidade 2 trouxe questdes investigativas
nas atividades experimentais (CARVALHO, 1999). As unidades 2, 4 e 7 utilizam o
debate como recurso, o que pode assinalar um avanco em relacdo as demais.

Voltando a questdo do grau de complexibilidade e natureza das atividades dos
materiais dos professores, procurou-se agrupar essas informagbes a partir das
quatro estruturas do modelo de material instrucional de Marcondes (2007) e
aproximar o resultado desse agrupamento as categorias de contextualizacdo
elaboradas na metodologia dessa dissertacéo.

A tabela 3.13 apresenta as correlagdes entre as categorias de contextualizacao
e a natureza das atividades das unidades didaticas.
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Tabela 3.13 — Relagédo das estruturas do modelo de material instrucional e niveis com as categorias

de contextualizagao

(2]

1- Tema |2 - Enfoque CTSA| 3 - Conhecimentos 4 - Nova visio
Entendimentos ou navisao geral do especificos da do tema ou
de situacéao tema ou guimica em relacao roblema
contextualizacéo | problema problema ao tema ou problema P [nivel]
[nivel] [nivel] [nivel]
Aplicagao do tema (ten déncgzgléiéncia) relagdo fraca ndo apresenta
conhecimento 1) 1] 1) 1)
DESEIfIEE tema ST relacdo média retoma o tema
cientifica de fatos (tendéncia a ciéncia) &
(1) 1 2) 2)
€ processos [1]
C=TSA apresenta nova
= (tendéncia a snuaqép que
Compreensédo da| problema equidade nas relacao forte amplia os
realidade social (2) relacBes CTS) 3) entendimentos
3] sobre problema
3)
CT<S/A apresenta nova
Transformagéo (tendéncia a < situacao
Ta resilcEde problema sociedade ou relacéo forte provocativa com
. (2) ; . 3) vistas a resolver
social sociedade/ambiente)

0 problema

(4)

Procurou-se representar as informacdes apresentadas na tabela na forma de

gréfico, figura 3.19, numa tentativa de se perceber o perfil da unidade elaborada pelo

professor. Para facilitar a disposicao das informa¢cBes no grafico adotou-se uma

numeracao relacionada aos agrupamentos e categorias de contextualizacdo. No

eixo X estdo representados por nimeros os elementos constitutivos das unidades

considerados na andlise: (1) Situacdo problema ou tema, (2) Visdo geral do

problema ou tema, (3) Conhecimento especifico de quimica (em relacdo ao tema),

(4) Nova leitura do tema ou problema. No eixo Y, 0s numeros representam 0s niveis

das atividades relacionadas as categorias de contextualizacao.

A figura 3.19 apresenta os perfis das 4 categorias de contextualizacdo com

seus respectivos niveis de atividades, que servirdo de base para as andlises das

perspectivas de contextualizacdo das 9 unidades didaticas.



97

Relac&o das estruturas do modelo de material
instrucional com as categorias de contextualizacédo

N
|

=——TRS

—8—CRS
DC
AC

w
I
L

N

contextualizacao

niveis das atividades
relacionadas as categorias de
'_\
|

1 2 3 4

partes da estrutura da unidade didatica

Figura 3.19. Relacao das estruturas do modelo de material instrucional com as categorias de

contextualizacao

As correlacdes existentes entre as categorias de contextualizacdo e as
perspectivas das unidades didaticas, com base nos graficos, iniciara a partir da
categoria menos elaborada para a mais complexa.

A figura 3.20 apresenta a primeira dessas relagdes.
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Figura 3.20. Relacao das estruturas das unidades didaticas 1 e 9 com as categorias de

contextualizagéo
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As unidades que mais se aproximaram da categoria de contextualizacdo AC
foram as unidades 1 e 9, como podemos verificar na figura 3.20. Percebemos, por
meio dos pontos coincidentes, que a unidade 9 apresenta o mesmo perfil de
contextualizacdo de um material instrucional contextualizado com a categoria AC, o
que caracteriza esta unidade em uma perspectiva mais trivial. Embora a unidade
didatica 1 apresente um nivel mais elevado na parte dos conhecimentos da quimica,
estrutura 3 nivel 2, ou seja, relagdo média entre conteldos da quimica e o tema, ela
ainda apresenta mais caracteristicas da referida categoria. Assim, podemos afirmar
que as duas unidades didaticas (1 e 9) apresentam maior correlacdo com a
perspectiva de contextualizacdo Aplicagdo de Conhecimento Quimico.

Para a categoria DC realizamos o estudo a partir de dois graficos, figuras 3.21
e 3.22, pois as unidades que se aproximaram dessa categoria apresentaram
elementos diferentes em seu inicio. As unidades didaticas 3, 5 e 8 apresentaram
temas (nivel 1), enquanto as unidades 4 e 6 situacfes problematizadas.

A figura 3.21 apresenta as correlagdes das unidades 3, 5 e 8 com a categoria

descricéo cientifica de fatos e processos.

Relacdo das estruturas das unidades didaticas 3,5e 8
com as categorias de contextualizacao
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Figura 3.21. Relacdo das estruturas das unidades didaticas 3, 5 e 8 com as categorias de

contextualizagao



99

As unidades didaticas apresentam coincidéncias de pontos com os perfis da
categoria DC até a sequéncia 2 da estrutura da unidade (eixo X), exatamente no
nivel 1 (eixo Y), ou seja, as trés unidades adotam temas geradores e apresentam 0s
focos bem definidos na ciéncia (nivel 1 da estrutura 2), porém a unidade 5 se
destaca em relacdo as outras duas, por apresentar conhecimentos quimicos com
relacdo forte com o tema de trabalho (nivel 3 da estrutura 3), embora tais
conhecimentos tenham sidos minimos. Todavia ao final, a unidade volta a0 mesmo
nivel da categoria em questao, isso por retomar a discussao inicial do tema (nivel 2
da estrutura 4). J4 as unidades 3 e 8, apresentam 0S mesmos niveis estruturais
entre si, porém em relacdo a categoria DC elas ndo alcancam o nivel 2 da estrutura
4, ou seja, as duas unidades ndo apresentam uma nova visdo do problema. Assim,
as unidades 3, 5 e 8 apresentam mais caracteristicas do perfil de contextualizacao
da categoria descricéo cientifica de fatos e processos.

A figura 3.22 apresenta as aproximacdes da categoria DC com as unidades
didaticas 4 e 6, embora estes materiais tenham apresentado uma situacao problema
(nivel 2 da estrutura 1).

Relagédo das estruturas das unidades didaticas 4 e 6
com a categoria de contextualizagcdo DC

3 DC
—¢&unidade 4

7 \ // < Zaa unidade 6

contextualizagéo

niveis das atividades
relacionadas as categorias de

partes da estrutura da unidade didatica

Figura 3.22. Relacao das estruturas das unidades didaticas 4 e 6 com a categoria de

contextualizagdo DC

Nas unidades 4 e 6, especificamente estrutura 2, percebemos certa tendéncia

C>TSA, ou seja, o0 nivel 1 dessa estrutura. Seguindo na analise verificamos que as
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duas unidades na estrutura 3 apresentam nivel 2, ou seja, 0s contetddos da quimica
tratados apresentam relacdo média com a situacdo problematizada. Ao final,
estrutura 4, as unidades retomam a discussao da situacao problema (nivel 2). Entao,
as duas unidades didaticas partem de um nivel mais elaborado, porém, logo apés,
se nivelam aos niveis da categoria DC, 0 que as caracteriza nesta categoria.
Considerando-se a contextualizacdo em termos da compreensédo da realidade

social, CRS, destacam-se as unidades 2 e 7, conforme aponta a figura 3.23.
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Figura 3.23. Relacao das estruturas das unidades didaticas 2 e 7 com a categoria de

contextualizagdo CRS

As unidades didaticas partem de um tema problematizado (nivel 2 da estrutura
1), na seqiiéncia, elas apresentam o nivel C=TSA o que caracteriza certo equilibrio
quanto as relacbes CTSA. Outro ponto de coincidéncia entre as estruturas das
unidades e caracteristicas da categoria de contextualizacdo CRS aparecem na
estrutura 3 no nivel 3 conforme aponta a figura 3.23, indicando que os contetidos da
quimica tratados nas unidades estabelecem relacdo forte com a situagédo problema.
Na dultima estrutura, as duas unidades apresentaram atividades que buscam
promover julgamento e posicionamento frente a situacGes problemas, o que as
colocam proximas da categoria CRS.

Considerando a categoria de contextualizagdo TRS, nenhuma unidade didéatica

apresentou similaridades a ela, ou seja, em nenhuma das unidades verificou-se
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qualquer atividade de natureza de intervencédo na realidade social, 0 que ajudaria a
caracterizar a unidade nesta ultima categoria de contextualizacao.

Assim, pode-se resumir as tendéncias apresentadas nas unidades quanto a
contextualizacdo conforme mostra a tabela 3.14.

Tabela 3.14 — Classificagcao das unidades didaticas elaboradas pelos professores nas categorias de

contextualizacdo

Unidade Categorias de contextualizacéo
(professores) AC DC CRS TRS
1 (PG/12 e PF/10) X
2(PH/11) X

3 (PE/12)

4 (PO/14)

5 (PL/07)

6 (PA/07, PD/10 e PI/07)
7 (PB/21 e PR/04) X
8 (PC/16 e PQ/13) X
9 (PN/10 e PP/13) X

TOTAL UNIDADES 2 5 2 0

X | X | X [ X

E interessante notar que embora nenhuma unidade tenha enfatizado a
perspectiva da transformacéo da realidade social, um grupo de professores havia,
em uma fase anterior a elaboracdo de seu material, apontado esta perspectiva para
a contextualizagdo no ensino de Quimica.

A tabela 3.15 apresenta a relacdo entre os entendimentos iniciais e
perspectivas de contextualizacdo das unidades didaticas dos professores que

demonstraram ampliar as idéias de contextualizacéo.
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Tabela 3.15 Idéias iniciais e perspectiva de contextualizagao das unidades didaticas dos professores

gue demonstraram ampliar os entendimentos sobre o tema da pesquisa

Idéias iniciais e perspectiva de contextualizacdo das unidades didaticas de
professores que demonstraram ampliar os entendimentos sobre o tema
Professores / Entendimentos no  |Perspectiva refletida na construcao

tempo de magistério inicio dos encontros das unidades didaticas

1 PA/07 DC DC

2 PB/21 DC CRS

4 PD/10 DC DC

8 PH/11 DC CRS

9 PI/07 DC DC

10 PJ/12 DC N&o entregou a unidade

14 PO/14 AC DC

15 PQ/13 DC AC

17 PR/04 AC CRS

Dos professores que ampliaram seus entendimentos de contextualizagéo,
somente trés, PH/11, PB/21 e PR/04, exploraram as idéias de contextualizacéo
discutidas durante o curso na construcdo de seus materiais. Os demais, com
excecao do professor PQ/13 construiram suas unidades de acordo com a categoria
de contextualizacdo DC. O dado mais intrigante foi o professor PQ/13 que mesmo
compreendendo niveis mais elaborados de contextualizagéo, construiu uma unidade
com caracteristicas da categoria AC, sendo que no inicio da intervencéo, para ele, a
contextualizagdo no ensino de Quimica representava a descricao cientifica de fatos.
Talvez, deva-se considerar o distanciamento que pode existir entre o material
didatico e a pratica de ensino, ou seja, para alguns professores, o material € uma
fonte de conteddo quimico, enquanto que aspectos mais formativos ficam por conta
da abordagem em sala de aula.

Outro dado que chama a atencéo diz respeito ao professor PJ/12 que, mesmo
participando de todos os momentos do curso e apresentado ampliacdo do seu
entendimento de contextualizacdo, ndo entregou sua unidade didatica. O professor
em questdo construiu seu material instrucional, porém, por considera-la incompleta,
nao a entregou como era aguardado (vide andlise das entrevistas).

A tabela 3.16 apresenta os entendimentos de contextualizacdo do grupo de
professores que mantiveram, ao longo do processo, niveis de compreensao pouco
elaborados, como podemos perceber nas perspectivas de contextualizacdo das
unidades didaticas desses professores. Assim, esse grupo parece nado ter ampliado

seu entendimento sobre a contextualizagdo no ensino.
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Tabela 3.16 — Idéias iniciais e perspectiva de contextualizacdo das unidades didaticas dos

professores que demonstraram nao ampliar os entendimentos sobre o tema da pesquisa

Idéias iniciais e perspectiva de contextualizacdo das unidades didaticas de
professores que demonstraram ndo ampliar os entendimentos sobre o tema
Professores / Entendimentos no |Perspectiva refletida na construgcédo das
tempo de magistério | inicio dos encontros unidades didéticas proprias

3 PC/16 DC AC

5 PE/12 AC DC

6 PF/10 AC AC

7 PG/10 DC AC

11 PL/O7 DC DC

12 PM/06 CRS ndo entregou a unidade

13 PN/10 DC AC

16 PP/13 DC AC

No caso do professor PM/06, ndo foi possivel realizar a relacdo do seu
entendimento de contextualizagdo com o material instrucional por ele ndo ter
construido sua unidade didatica. O professor em questdo, assim como o professor
PJ/12, trabalhou na construcdo do material instrucional, porém néao o entregou.

Ao final dessa discussdo, podem ser apontadas pelo menos quatro situacées
em relacdo a evolugcdo dos professores: aqueles que parecem ter ampliado o
entendimento de contextualizacdo no ensino e trabalharam esses elementos de
ampliacdo na construcdo de suas unidades didaticas (PH/11, PB/21 e PR/04); os
professores que ndo construiram suas unidades didaticas de acordo com o nivel de
entendimento que aparentemente foi ampliado no decorrer do curso (PA/07, PD/10,
P1/07, PO/14 e PQ/13); aqueles que parecem néao ter ampliado seus entendimentos
de contextualizacdo tendo suas unidades didaticas caracteristicas das categorias AC
e DC, embora a categoria DC possa ser caracterizada num nivel mais elevado que
AC (PC/16, PE/12, PF/10, PG/10, PN/10, PL/O7 e PP/13) e os professores que
participaram de todas as etapas do curso, porém nao concluiram suas unidades
(PM/06 e PJ/12).

A partir desses quatro tipos de situacdes, a pesquisa procurou identificar, por
meio das entrevistas semi-estruturadas, os possiveis fatores que levaram o0s
professores que demonstraram ampliagdo nos entendimentos de contextualizacdo a
ndo os colocarem em pratica na construcdo das unidades; as dificuldades dos
professores cujos entendimentos parecem nao terem sido ampliados e os fatores

que ocasionaram a nao finalizacdo das unidades didaticas pelos professores.
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3.3.2 Anélise das entrevistas semi-estruturadas

Os critérios para escolha dos professores a serem entrevistados foram,
basicamente, professores que aceitassem ser entrevistados e que se enquadrassem
em uma das situacdes descritas anteriormente. Assim, ao final do curso, foram
realizadas seis entrevistas, com trés professores que apresentaram entendimentos
mais elaborados de contextualizacdo e construiram unidades com entendimentos
menos elaborados, os professores PI1/07, PQ/13 e PO/14; dois professores que
apresentavam idéias triviais em todos os momentos da intervencéo, inclusive na
construcdo do material instrucional, os professores PC/16 e PG/10 e o professor,
PJ/12, que ndo concluiu a unidade didatica.

A entrevista foi dividida em dois blocos distintos, nos quais, inicialmente
procurou-se verificar como o professor entendia a contextualizacdo no ensino de
guimica e, no segundo, saber quais eram, para esses professores, 0s possiveis
impedimentos para realizacdo de aulas com perspectivas mais elaboradas de
contextualizacdo. Em outras palavras, quais fatores poderiam dificultar ou nédo a

realizacdo de aulas contextualizadas.

3.3.2.1 Sobre os entendimentos de contextualizacao

Para todos os professores a entrevista iniciou com pesquisador descrevendo o
entendimento de contextualizagdo do pesquisado coletado na etapa inicial da
intervencao e a partir dai foi-se explorando estes entendimentos. A discussao dos
entendimentos dos professores se dara pela ordem em que foram realizadas as
entrevistas.

Quando apresentado o entendimento de contextualizacdo ao professor PG/10

e perguntado quais eram suas idéias naguele momento, ele respondeu:

“(...) € a mesma ainda, esse curso que nés fizemos com vocés, a gente descobre
outras pessoas com a mesma forma de pensar, porque as vezes a gente busca, ta
sozinho, ndo consegue (...) porque hoje realmente eu tinha essa concepg¢éo, mas nao
sabia como aplicar e durante essas OTs (orientacfes técnicas) a gente aprendeu isso
(...) e ja para 0 ano que vem eu pretendo desde o inicio do ano j& comegar agir dessa
forma, contextualizada realmente porque é mais facil.”

O professor PG/10 ainda apresenta 0 mesmo entendimento de

contextualizacdo do inicio do processo de intervencdo, ou seja, o entendimento de
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contextualizacdo DC. Quando perguntado sobre qual concepcdo de

contextualizacao ela estava trabalhando no seu material instrucional:

“(...) eu ja comecei a trabalhar com texto, alias (...) entdo a gente vé assim realmente o
interesse do aluno, porque ele ta sabendo aonde aplicar no seu dia-a-dia, porque ele
vé no dia a dia, mas ndo sabe o que ta usando (...) quais conhecimentos ele ta
colocando na pratica (...) com texto, com a contextualizacdo fica mais facil ele
entender. Primeiro chama a atencéo dele, mostra daquilo tudo, porque ele precisa se
interessar por aquilo, entender aquilo, do que somente impor(...)"

Pelas respostas do professor percebemos claramente elementos da primeira
categoria de contextualizacdo AC; quanto ao objetivo da contextualizacdo, para esse
professor, € aumentar o interesse do aluno para que possa perceber a quimica que
esta ao seu redor (JIMENEZ LIZO et al., 2002).

Ao ser perguntado sobre os textos que estava utilizando em aula, apresentou a

seguinte argumentacao:

“(...) no nosso trabalho a gente tava falando de tabela periddica, 1° ano, entao é assim,
o texto que a gente pegou foi sobre alimentacéo, as necessidades do nosso organismo
em relacdo aos compostos quimicos, por exemplo o ferro, para que serve no nosso
corpo, o sal de cozinha, entdo foi assim, na alimentacdo. Entramos também, naquele
campo do alimento saudavel, os mais saudaveis, para que? Para que eles vissem
assim, relacionar o que eles estudam no dia a dia com relacdo a seu corpo, a sua
salde, a tabela periédica. Eles olham a tabela véem aquele monte de letras, de
ndameros e ndo tdo nem ai. Eu queria, no caso, fazer eles entenderem como se usa a
tabela periddica, para que serve, ndo é para decorar e sim consultar, saber usar,
enfim(...)"

Mais uma vez verifica-se que o professor entende a contextualizacdo como
aplicacdo de conhecimento quimico. Outro fator que contribui para essa impressao é
o fato da professora introduzir na aula curiosidades relacionadas ao tema, o que é

uma caracteristica desse tipo de abordagem (LUTFI, 1992).

“(...) eles passam a discutir, eles também querem, eles perguntam mais, entdo é
assim, eu procuro sempre jogar coisas, curiosidades, curiosidades dentro do tema (...)
inclusive nesse dai sobre alimentacédo (Texto) os compostos que a gente precisa no
organismo, inclusive a gente falou até sobre anorexia(...)"

Outro professor, (PC/16) que aparentemente ndo compreendeu as idéias mais

elaboradas de contextualizacdo, manifestou-se, na entrevista, da seguinte maneira:
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“(...) ndo adianta nada vocé chegar com um assunto que néo interessa pro aluno, ndo
ta dentro daquilo que |, vé&, que ele ouve, na casa dele, nos arredores. Quando vocé
chega com um assunto que ele ndo sabe do que se trata ndo interessa pra ele (...) a
bagagem que traz da familia dele, vocé tem que ta considerando tudo isso pra estar
trabalhando como, por exemplo, aqui. Aqui nos temos alunos que tem um certo nivel
econdmico (...) eu tenho que trabalhar diante disso (...) agora dependendo do assunto
como é que vocé vai trabalhar com a crianca que passa fome, que tem dificuldades
primarias, aqui eu ndo posso trabalhar o mesmo assunto.”

O professor apresenta uma certa apreensao sobre trabalhar com a questéo

social em sala de aula. Ao ser questionado sobre tal ele argumenta:

“(...) aqui nds temos, nos sabemos de pessoas que tém determinado problema
econbmico, as pessoas da limpeza, a gente sabe que eles recebem pouquinho e tudo
mais. Ai quando eles (alunos da professora) jogam algo fora isso poderia ta sendo
reutilizado entdo, vocé pode ta utilizando a necessidade de vocé ta trabalhando isso
para que, sei la, o aluno perceba que se ele ndo passa por uma necessidade, mas tem
alguém do lado, e se ele tem essa consciéncia de ta ajudando, ta aprendendo (...) €
nesse sentido.”

Percebemos que o professor aborda questdes sociais, porém numa dimensao
nao problematizada, talvez isso possa caracterizar certa falta de entendimento sobre
as idéias de contextualizacdo TRS e CRS. Quando perguntado sobre seu material
instrucional, o professor forneceu uma resposta que pode contribuir na

caracterizagédo de seu entendimento de contextualizacgéo:

“Olha, eu trabalho muito com o que o aluno me traz, eu peco para eles trazerem, eu
procuro incentivar a pesquisa, o professor ndo € mais aquele dador de aula (...) ele
tem que discutir o assunto, um assunto que o aluno trouxe entdo, essa é uma forma de
vocé ta incentivando que ele va atras do conhecimento, que ele seja s6 0 que, um
intermediario, eu me vejo como um intermediario do conhecimento (...)eles me trazem,
eles aprenderam (...) muitas vezes ha um assunto na sala deles, ndo é pra idade deles
e nem € o que a gente ta comentando no momento, opa para |4, esse assunto saiu
hoje, entdo é isso que vamos discutir, em cima disso, desse assunto que o aluno me
trouxe, eu incorporo o assunto da..., que eu tinha mesmo que ta falando, eu vou
encaixando, achando meios de t4 colocando aquele assunto dentro de sala de
aula(...)”

Esta fala pode estar revelando um entendimento de contextualizacdo pouco
elaborado, baseado na introducédo de curiosidades ou interesses imediatos que 0s
alunos tém e trazem para as aulas de quimica, claramente a dimensao da categoria
AC (LUTFI, 1992; CAJAS, 2001). A fala seguinte contribui para reforcar essa idéia,

guanto a questao da sequéncia tradicional do conteudo programatico.
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“(...) sem problemas, volto pra ele, sempre procurando encaixar aquilo que o aluno me
trouxe, a curiosidade dele, isso é trabalhar cotidiano do aluno, vocé pegar a partir da
curiosidade do aluno (...)"

Essa perspectiva do professor parece revelar a fragilidade com que os temas
de interesse dos alunos sao tratados em sala. Pode-se argumentar que apenas 0S
aspectos dos temas diretamente relacionados ao conteudo que esta sendo ensinado
serdo abordados, que as aproximacfes com o0 conteudo podem ser momentaneas
de maneira a manter o foco no conhecimento quimico em estudo, ou ainda que
temas que ndo se relacionem ao conteldo que estd sendo abordado sejam
desconsiderados para estudo.

Em relacdo aos professores que pareceram compreender as idéias de
contextualizagéo discutidas na intervencdo, porém ndo as utilizaram nas unidades
didaticas, foram entrevistados PI/07, PQ/13 e PO/14.

O professor PQ/13 quando perguntado sobre sua idéia de contextualizacéo

respondeu:

“(...)eu queria dar determinado assunto de gquimica, eu trazia um texto para explorar o
conhecimento dele. Em cima desse texto eu conseguia dar o meu conteudo de
quimica (...) quando vocé trds um texto vocé tem outros pontos direcionado ao que eu
gqueria e foi quando os alunos comecaram a associar, porque eles ndo associavam a
teoria ao cotidiano deles, acho isso muito importante entdo, quando vocé da a teoria
sem ajuda de um texto eles ndo conseguem a associagao(...)"

O objetivo para o professor PQ/13 da aula contextualizada é que os alunos
consigam fazer a relacdo dos contetdos da quimica com o cotidiano. A seguinte fala

aponta mais claramente o entendimento de contextualizagéo do professor:

“(...) quando a quimica faz parte do mundo dele e vocé mostra através de textos, por
exemplo, 0 que vocé esta tentando explicar a eles, eles tém maior interesse,
pesquisam mais, eles se informam para vir na aula, eles ndo vém assim do nada, eles
vao procurar um determinado assunto que interessa a eles, trazem muita coisa. Muitas
vezes vocé é obrigado a parar e explicar uma coisa que vocé ndo tinha pensado em
falar naquele momento, mas vocé tem que direcionar(...)"

Nesta fala o professor aponta a questdo de as aulas contextualizadas ajudarem
aumentar o interesse dos alunos pela disciplina de quimica, porém ela fecha sua fala
com a idéia de trabalhar os assuntos que os alunos trazem para a sala de aula. A

contextualizacdo no ensino parece ser fruto de um movimento voluntario dos alunos,
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incentivados pelo professor, de procurar levar algo para a sala, e ndo uma acao
planejada para colocar em foco conhecimentos sdcio-cientificos relacionados a
quimica. A contextualizacdo como passatempo, exemplos ou entretenimento para
provocar o interesse dos alunos (JIMENEZ LIZO et al., 2002).

Quando perguntado sobre a questdo de trabalhar com textos que trazem

curiosidades e exemplos ligados ao cotidiano, o professor respondeu:

“Nao, alguns sim, outros nao, por exemplo, quando eu falo de hidrocarbonetos eles ja
tém o prévio la na classificacdo, como que é uma cadeia carbbnica, 0 que é uma
cadeia carbbnica mas, quando vocé fala de hidrocarbonetos, vocé ja falou de
hidrocarbonetos, eles nem pensam em petroleo, ai quando vocé trabalha um texto, tras
um texto sobre petréleo(...) um texto no qual eu direciono, por exemplo a parte dos
gases eles até falam sobre o metano, s6 que assim, seus diversos usos, diversas
ocorréncias na natureza, ai que comeca a vir, eles direcionam para lixo, eles
direcionam pra péantanos, tudo que eles encontram, a Unica coisa que eles nédo
associam é o GNV, ai eu comeco na parte de combustiveis, falo de sélidos, os
gasosos e os liquidos, explico, dou uma explicada e fecho com um texto sobre a
explosdo do shopping de Osasco, que ai eu pergunto sobre o primeiro composto da
série dos hidrocarbonetos, pego também a classificacdo de cadeia, no caso o gas
butano e propano que é o GLP e eles gostam dessa maneira de trabalho (...)"

Esta sequéncia de fala traz contribuicdo para o0 entendimento de
contextualizacdo do professor PQ/13, pois parece apresentar a idéia de
contextualizagdo como descricdo cientifica de fatos e processos. Ele discute
primeiramente os conteudos da quimica para depois relacionar ao contexto social.
Ha um outro momento da fala do professor que elucida seu entendimento de

contextualizagao:

“(...) eu tenho um problema com IC3 (idéia de contextualizacdo que trabalha com a
guestao de atitudes e valores/transformacgéo social) eu acho que é a ordem das
coisas, a problematizacdo, é assim, eu deveria abrir com a explosdo do shopping de
Osasco e fechar com o outro texto, acho que se eu inverter e trabalhasse melhor isso
eu conseguiria chegar no IC3 (...) porque é assim, eu fico na davida...”

Percebe-se que o professor apresenta certa compreensdo das idéias de

contextualizagdo mais elaboradas, porém ela diz ainda ter davidas.

“Eu acho assim, falta alguma coisa na minha problematizagéo, sabe ali o fechamento,
falta alguma coisa (...) eu entendo agora como fechar, o meu problema era realmente
o fechamento entdo, eu acho assim, eu preciso organizar, acho que eu até chego no
IC3, mas eu preciso organizar a minha forma de problematizar o conteido que eu vou
usar, vocé entendeu? Inverter algumas coisas(..)"
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Aqui fica mais claro que o professor aparenta entender as idéias de
contextualizacdo CRS e TRS, principalmente pelo fato de mencionar que deve
inverter a ordem de suas aulas comec¢ando pela problematiza¢do. Entédo, o proximo
passo foi perguntar sobre as formas de colocar estas idéias em pratica, 0 que sera
discutido mais adiante.

Quando perguntado sobre seu entendimento de contextualizagcéo, o professor
P1/07 forneceu a seguinte resposta:

“(...) em ensinar quimica ndo por meio de fatos do dia-a-dia dos alunos, mas para que
eles resolvam fatos do dia-a-dia deles, uma quimica préatica, ndo uma quimica s6
conceitual, uma quimica mais pratica mesmo (...) meu objetivo hoje pra ensinar (...)
guimica que, do cotidiano, que aumente o interesse dele, que tenha uma relacdo com
a vida dele, que ndo seja s6 uma coisa s6 jogada, s6 formula, sé numero, sé calculo,
gue tenha um significado pra ele (...)"

A quimica, para o professor, serve para o aluno entender fatos do dia-a-dia.
Esta fala, embora revele outra perspectiva para o ensino e quimica, ndo meramente
académico, ainda deixa algumas duvidas quanto ao entendimento de
contextualizagcdo, como por exemplo, o significado dado a fatos, se envolve ou nao a

problematizag&o. A fala seguinte aponta para pequena ampliacdo de entendimento:

“(...) eu achava que o contetdo era importante, extremamente importante, que o
exemplo ja dava algum significado pro aluno e ndo da(...)"

O professor parece perceber a limitacdo de apenas ilustrar o conteudo da
quimica com exemplos. Uma outra manifestacdo do professor aponta melhores

indicios que compreendeu as concepc¢des de contextualizacdo mais elaboradas:

“(...) IC3 para mim, eu vou falar, ndo sei se é bem isso, mas foi 0 que eu consegui
pegar, que ela ultrapassa, ele modifica uma atitude, uma atitude do aluno perante a
sociedade, perante ele, entdo ha uma mudanca no comportamento dele, eu acho que
iSso eu ndo atingi, essa mudanc¢a de comportamento do aluno(...) foi 0 que eu entendi
pelo menos, que a diferenga do IC2 (DC) para o IC3 (CRS e TRS) seria isso.”

O professor parece apresentar compreensao das idéias mais elaboradas de
contextualizacdo, principalmente quando afirma que nao conseguiu atingir a

mudanca de comportamento do aluno, ou seja, o professor ndo explorou atividades
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na construcdo do material instrucional que objetivavam o desenvolvimento de
atitudes e valores ou acdes de transformacéao social.

O entendimento do professor PO/14 sobre a contextualizagcdo no ensino de
quimica pode comecar a ser desvelado a partir de algumas de suas manifestacdes,

como a seguinte:

“(...) eu tenho objetivo, eu quero que ele aprenda determinado contetdo entdo, eu
tento de todas as formas, fita, fazer melhor uma aula pratica rapida (...) o objetivo que
€ que ele aprenda e para mim discutir qual € o melhor conteido sempre analiso as
provas do SENAI* (...) na minha disciplina ele tenha condicdes de continuar o que ele
quiser, uma faculdade (...) eu espero que eles, pelo menos, passem no SENAI, que
eles passem na ETE" (...) € dessa maneira que eu seleciono o que vou trabalhar(...)”

O professor PO/14 parece ter objetivos definidos para o ensino, colocando
como principal foco de suas aulas a abordagem de contetdos da quimica para que
eles consigam prosseguir em estudos futuros. Ele enfatiza tal idéia no modo como

trabalha a contextualizacdo nas suas aulas:

“(...) eu trabalho muito com a quimica voltada para o0 meio ambiente sem aquela coisa
piegas, s6 chuva &cida, camada de ozbnio, tenho o objetivo de trabalhar o equilibrio
guimico eu tento achar um texto, ou um filme, ou um debate que aconteceu na
televisdo (...) que o aluno se sinta parte desse universo em que ele ta vivendo (...)"

O professor aparenta entender a contextualizagdo como um recurso para
ensinar contetdos da quimica, caracteristico das idéias de contextualizacdo AC e
DC.

“Sempre que possivel puxar um pouquinho pra aula de ambiente, dos problemas
sociais ambientais, tecnolégico também, dentro de uma industria, uma fabricacdo, um
problema que aconteceu no produto, produto que deu intoxicacdo, sempre pra ele se
sentir parte. Quando ele se sente parte do processo ele vai pra aula tranquilo, ele ndo
tem medo da quimica € um recurso que eu acho, no final vocé entrega a lista de
exercicios pra eles, eles mesmo sem conhecer, mas professora 0 nome néo era esse
agui mas, olha acertei porque o senhor falou isso, a gente viu isso entédo, por deducdo
eu cheguei nesta resposta (..)eu ndo entro direto na quimica organica, vou
trabalhando com petréleo e quando eles vém ja aprenderam nomes, ja aprenderam um
monte de definicao (...)"

Esses episodios de falas do professor fornecem fortes indicios que ele prioriza
realmente os conteudos. Pode-se perceber a idéia de “dourar a pilula” (LUTFI, 1992)

16 Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
17 Escolas Técnicas Estaduais (Estado de Sao Paulo)
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e ainda a de descricdo cientifica de fatos e processos (SANTOS e MORTIMER,
1999a).

Perguntado sobre a concepcdo de contextualizagdo de uma unidade didatica
modelo, ou seja, uma unidade didatica desenvolvida segundo idéias mais

elaboradas de contextualizacao (utilizadas nas discussdes), o professor respondeu:

“(...) ndo estava direcionado, ndo estava direcionado o contelddo, eu acho assim,
mesmo que vocé use esse tipo de contextualiza¢do tem que ter o objetivo, o contetido
tem que existir, ndo é que vocé va dar sé o contetado, mas vocé tem que direcionar de
tal maneira que quando ele tiver o contetdo na vida dele ele consiga resolver (...) ndo
€ que ndo achei conteudo, achei que ele ndo deixou objetivo € como se ele escolhesse
alguma coisa aleatéria e trabalhasse, talvez porque eu ndo analisei a unidade toda...
Na realidade é assim eu visualizei dessa maneira porque eu trabalho assim (...)"

Embora o professor ndo tenha realizado analise profunda da unidade didatica
modelo, ele parece bem convincente na questdo que ela ndo apresenta conteudos
da quimica do modo que ele acredita que deva apresentar. Parece que o professor,
ao manifestar que o contetudo foi escolhido aleatoriamente, ndo compreendeu a
abordagem da unidade, ndo reconhecendo que tal conteudo, aleat6rio para ele,
talvez tivesse sido escolhido para permitir o entendimento da situacédo problema ou
tema foco do estudo. Assim, o professor parece coerente em sua maneira de pensar
e propor a contextualizacdo, priorizando o conteudo especifico, o que permite
classificar, se ndo o entendimento, a sua visdo de contextualizacdo em que
realmente acredita, uma perspectiva DC.

Foi entrevistado, também, o professor PJ/12 que participou de todo o processo
de intervencdo, porém ndo entregou a unidade didatica para analise. Quando
perguntado sobre seu entendimento ele respondeu:

“(...) eu usei uma situagdo problema somente para o aluno destacar naquele texto a
guimica, as situacfes envolvidas naquele texto, como que a quimica poderia ta sendo
utilizada ali naquele texto para resolver. Acho que s6 neste sentido, como que a
quimica poderia estar sendo utilizada ali para resolver aquela situacdo, acho que foi
assim, ndo tive que solucionar o problema utilizando contetdos quimicos e s
percebeu que a quimica poderia ser utilizada (...)"

O professor menciona que utiliza algumas situa¢des problemas, porém nao na
esséncia de situacdo problematizada (MACEDO, 2002), mas para o0s alunos

perceberem a quimica como algo presente naquele contexto problematizado. Porém,
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em outro momento da entrevista, uma fala do professor pode caracterizar seu

entendimento de contextualizacao:

“(...) eu ndo cheguei a ponto de fazer ele (aluno) se posicionar, mas em determinadas
guestdes (...) ali eu também trabalhei com a poluicdo, duas questdes que questionava;
se a pessoa ficasse nesse ambiente com determinada substéncia, o que ia acontecer?
Para vocé melhorar a qualidade do ar ou para que existe residuo? Eu cheguei até
essas questBes. No final quando a gente ja tinha trabalhado o texto, num Uultimo
momento tinha estas questdes; porque que existe rodizio? Para que ele serve? Hoje
em dia, no que ele pode ajudar na qualidade do ar (...) ndo cheguei até ai, pedir para
eles darem novas alternativas néo, faltou esta parte de pedir para colocar outras
opcOes, faltou esta parte para fazer a contextualizacéo (...)"

Este fragmento de entrevista aponta que o professor PJ/12 parece ter
entendido as concepcbes de contextualizagdo mais elaboradas, principalmente
guando chama a atencdo para a questao de solicitar posicionamentos por parte dos
alunos. Entdo coube descobrir os motivos que levaram o professor a nao concluir
seu material instrucional.

Procurando sintetizar os entendimentos sobre a contextualizacdo, pode-se
afirmar que os professores PG/10, PC/16 nao apresentaram entendimentos mais
elaborados sobre a contextualizacdo no ensino de quimica. Esses professores
colocam a contextualizacdo numa perspectiva mais simplificada, da exemplificacéo,
da motivacdo com vistas a ensinar o conteado como fim em si mesmo (LUTFI, 1992;
CAJAS, 2001 e JIMENEZ LIZO et al., 2002).

Os professores PI/07, PQ/13 e PO/14 que desenvolveram seus materiais
instrucionais segundo perspectivas menos elaboradas da contextualizacao,

demonstraram entendimentos das idéias mais complexas abordadas.

3.3.2.1 Fatores que dificultaram a elaboracédo das unidades didaticas segundo

entendimentos mais elaborados de contextualizagao

Neste aspecto foram formuladas questfes sobre os fatores que dificultaram a
construcdo das unidades didaticas e perspectivas dos professores a respeito da
possivel implementagéo destas na sala de aula.

Embora os entendimentos sobre contextualizagdo no ensino apresentados
pelos professores PG/10 e PC/16 possa ter sido o fator preponderante dos possiveis

impedimentos para construirem materiais instrucionais contextualizados segundo
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perspectivas mais elaboradas, procurou-se conhecer mais sobre o que o0s
professores pensavam a esse respeito.

Na entrevista, o professor PG/10 revelou as seguintes idéias sobre as
dificuldades encontradas para elaborar seu material instrucional e possivel

implementacédo do mesmo:

“(...) ndo é dificuldade, ndo é bem dificuldade, e que € assim eu estou apreensivo para
ver os resultados. Porque eles passam a discutir, eles também querem, eles
perguntam mais, entdo € assim, eu procuro sempre jogar coisas, curiosidades,
curiosidades dentro do tema(...)”

Esta fala parece revelar que o professor demonstra certa insegurangca com
aulas mais dialégicas (FREIRE, 1987). A questdo do contexto como exemplos,
curiosidades mais uma vez se manifesta. Em outro momento sobre a possivel

implementacéao, o professor completa que:

“(...) eu tenho duas aulinhas por semana, é assim, tem salas que € um dia da semana
e s6 sao aquelas duas se vocé tem um feriado a gente atrasa um pouco o conteudo,
se bem que a gente ndo pode ficar preso ao plano de ensino, mas poderia ser melhor,
0 numero de aulas é bastante pouco(...)"

O professor levanta uma questdo que envolve politicas publicas, talvez por
entender que duas aulas semanais de quimica ndo séo o bastante para desenvolver
aulas contextualizadas. Aparentemente, o professor entende a contextualizacdo
COmO um recurso para ajudar a ensinar quimica e, para ele, dar este tipo de aula
compromete quantitativamente o ensino dos conteudos (VILCHES et al., 2001a).

O numero de aulas parece estar sendo usado para justificar sua abordagem, o
que parece uma tentativa de esconder de si préprio (ou do entrevistador) que
valoriza mesmo o contelido especifico e ndo acredita que a contextualizacdo desses
conteudos represente aprendizado relevante aos alunos.

O professor PC/16, sobre as possiveis dificuldades na construcdo do material

segundo os enfoques de contextualiza¢éo, respondeu:

“(...) eu acho que é dificil pela minha vivéncia prépria (...), pelo o que eu vejo no dia a
dia do meu aluno, eu acho que a curto prazo vocé ndo tem assim tantos resultados,
nao que sejam resultados significativos, mas séo significados pequenos, isolados que
vocé vai perceber mesmo a longo prazo, se realmente foi bom, néo sei (...)"
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O professor coloca que o desenvolvimento de atitudes e valores requer tempo
para se verificar algum resultado no comportamento do aluno. O professor aponta

ainda que tal desenvolvimento ndo depende somente do professor:

“(...) acontece que eu acho que a questdo de atitudes e valores, isso ndo depende s6
do professor (...) ndo depende s6 disso, e outra, quando vocé verificar se houve
mudanca de atitude, isso € uma coisa em longo prazo (...)"

O professor enfatiza que é o fator tempo em relacdo a aprendizagem dos

alunos e ndo o numero de aulas:

“eu ndo estou falando pra vocé da quantidade de aulas ndo, ndo € isso € o tempo
mesmo gue o ser humano precisa pra sabe? Pra absorver toda aquela informacéao, pra
analisar e a partir dai ter essa mudanca de atitude(...) vocé consegue sim, mas muitas
vezes vocé ndo percebe naquele momento que vocé ta atravessando, vocé vai
perceber isso depois(...)"

Parece que o professor apresenta certa compreensdo sobre a idéia da
contextualizacdo com vistas ao desenvolvimento de atitudes e valores, quando
coloca que é possivel promover mudancas de atitudes nos alunos a longo prazo. O

professor aponta outra situacao de desconforto para lecionar nessa perspectiva:

“(...) 0 que me pego mais é na questdo assim, quando vocé est4 com projeto em que,
pra aplicar esse projeto, pra que ele seja assim realmente maravilhoso, uma das
coisas que realmente precisa (...) € a relacao afetiva, ela pega muito, acho que é muito
importante a relagdo professor/aluno € muito importante para vocé estar aplicando
projeto e ter sucesso. E diferente quando vocé tem 200 alunos e vocé conhece um por
um, € mais facil isso entdo, a questdo de ter duas aulas semanais implica que o
professor faca o qué? Pegue um namero de aulas, um ndmero de salas muito grande.
Eu tenho por volta de 700 alunos é dificil vocé trabalhar com 700 alunos e estar
estabelecendo essa relacdo afetiva com eles, conhecer cada um, seus problemas, as
dificuldades é isso que dificulta, eu acredito que seja isso(...)"

O professor PC/16 aponta que fica dificil, trabalhar com salas de aulas
superlotadas principalmente com a quantidade de aulas que leciona por semana. E
fato notério que muitos professores hoje duplicam sua jornada de trabalho com o
intuito de melhorar sua renda familiar. Deste modo, realizar um trabalho dialogico
com o aluno é algo, se ndo impossivel, no minimo complexo (LOURENCETTI,
2004). Para o professor em estudo, as relagbes professor-aluno nestes contextos

ficam comprometidas.
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O professor PC/16, mesmo apresentando alguns indicios de compreensao das
idéias de contextualizacdo mais elaboradas, ndo se propés a elaborar sua unidade
didatica de modo contextualizado segundo o desenvolvimento de atitudes e valores
ou transformacdo social. Embora, ele se justifique através do montante de aulas
semanais e salas lotadas, que realmente sdo complicadores, acreditamos que 0
professor ndo se sente preparado para trabalhar um material instrucional com a
perspectiva da compreenséao da realidade social.

O professor PQ/13, que parece ter fortes evidéncias de entendimentos mais
elaborados de contextualizacédo, apresentou as seguintes idéias que podem justificar

suas decisoes sobre sua unidade didatica:

“(...) ndo é facil, ndo é facil, porque vocé muda, vocé muda.Tem que aprofundar um
pouco mais, vocé ja tem que ir calcando, porque quando vocé vem com uma
problematizacdo os alunos automaticamente, “opa pera ai, vou perguntar isso, vou
perguntar aquilo entdo, vocé tem que vir melhor preparado, eu acho, esse é o
problema, entendeu (...) vocé ja vai percebendo o que os alunos pedem a vir te
perguntar e vocé chegando com a exploséo, assim de repente, vocé pode ser pego de
surpresa, hdo que vocé nao saiba o conteldo, mas a maneira como vocé vai abranger
eles, sendo que alguns pré-requisitos eles tem outros ndo e a preparacdo mesmo, eu
acho que é um pouco de inseguranca (...)"

O professor PQ/13 aponta a necessidade de se ter conhecimentos mais
amplos para elaborar aulas contextualizadas e demonstra certa inseguranca para
realiza-las. Talvez este seja um dos maiores fatores que o impediram de
desenvolver uma unidade com idéias CRS ou TRS. O professor chama a atencéo

para outro aspecto:

“(...) eu tenho que sentar e fazer isso fora do meu horario de aula, eu tenho que sentar
e arrumar um tempo pra mim, na minha casa, separar a minha vida pessoal da
profissional, sentar ali esse aqui € meu projeto, sentar e fazer, falta isso (...)"

Recaimos aqui no fator carga horaria de trabalho, ou seja, o professor
argumenta que para dar uma aula contextualizada € necessario se preparar, estudar
e gque ele ndo tem tempo para isso.

Gasparini et. al. (2005) apontam que embora o0 sucesso escolar também
dependa do professor, a gestdo escolar ndo fornece condicbes a realizacdo de

tarefas mais complexas. Assim, os professores se véem obrigados a buscar por
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seus proprios meios, formas de requalificacdo que acabam por se configurar em
verdadeiras jornadas de trabalho ndo remuneradas.

Deve ser ressaltado o que o professor declara sobre seus alunos, a respeito do
maior envolvimento destes ao trabalhar as primeiras atividades da sua unidade

didatica:

“(...)sua aula rende, sua aula cresce em contedudo e conhecimento mesmo, sabe
porque? Os alunos, vocé viu a supléncia, eles trabalham e chegam no final de
semana, eles vao |4 pesquisar, eles ndo pagam pra fazer, um ou outro paga,
professora peguei esse livro aqui ndo esta dando, ai eu pego o site que o aluno entrou,
sabe e tento ajudar. E assim, os alunos eles se interessam, eles vdo atras e eles
trazem coisas que vocé também ndo tenha pesquisado entdo, vocé cresce e eles
crescem muito mais, eles aprendem a pesquisar. Isso mexe comigo, vocé entendeu? E
assim gosto(...)"

O professor PQ/13 coloca que os alunos se sentram motivados e
principalmente se envolveram mais com o0s encaminhamentos da aula, fato que
provocou motivacdo no proprio professor. Sabemos que somente a motivacdo nao
ajuda a romper com a comodidade das aulas expositivas de baixo custo que ndo
requerem do professor formacdo na acdo (VASCONCELLOS, 2002). E necessario
buscar superacBes deste comodismo por parte dos professores e também de
gestores, da comunidade, dos governos etc.

Pode-se afirmar que o professor em estudo apresentou entendimentos sobre
as idéias de contextualizacdo discutidas durante a pesquisa e, embora tenha
construido uma unidade didatica elementar do ponto de vista da contextualizacao,
entende que com maior empenho na elaboracdo pode construir materiais
contextualizados mais complexos.

O professor PI/07 quando perguntado se um dos possiveis fatores que
poderiam ter dificultado a construcdo da sua unidade didatica com perspectivas de

contextualizagdo mais elaboradas seria o nimero de aulas semanais, respondeu:

“(...) eu concordo nesse aspecto que o numero € baixo (...) eu acho que o problema
maior ndo ta ai, porgue se eu tenho um aula eu vou organizar um projeto que vale pra
uma aula, vai ter os entraves, feriados, tudo mais eu ja vou me programar para isso.
Agora eu acho que isso nao é o principal problema(...)"

O namero de aulas de quimica por semana para o professor é baixo (em média

duas aulas semanais nas escolas paulistas), porém ele julga que tal situacdo pode
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ser superada, ou seja, o professor poderia ter elaborado um material que se
adaptasse a esta realidade. O professor em estudo chama a atencao para a questao

do conteudo programético de quimica:

“(...) romper com a sequUéncia de contetdos, ndo é que € impossivel chegar, e que
falta assim, um pouco de audacia mesmo, tentar fazer entendeu, acho que falta isso
(...) porque eu achava que o conteudo era importante, extremamente importante, que o
exemplo ja dava algum significado pro aluno e néo da(...).”

Embora o professor PI/07, ainda ndo sinta seguro com relacdo ao papel do
contetdo nas aulas contextualizadas, ele aponta que falta certa audécia para romper
com a sequéncia habitual de conteudos. Provavelmente, o professor compreendeu
que, em materiais instrucionais com perspectivas de contextualizacdo segundo
orientacbes CTS e transformacéo social, a sequéncia de conteudos é pensada em
funcdo do contexto de estudo. Tal inseguranca pode ser explicada pela formacéo
inicial dos professores, pautada no ensino fragmentado e excessivamente
disciplinar, sendo tais caracteristicas, fatores que dificultam modificacdes na pratica
do professorado (MEMBIELA, 1995; VILCHES et al., 2001a).

O professor PO/14, cuja unidade foi caracterizada como DC, explicitou que sua
dificuldade em elaborar material numa perspectiva mais complexa de

contextualizacdo se deveu a falta de compreensao e ndo a disponibilidade de tempo:

“(...)foi essa, que eu também tive, eu ndo tinha entendido que tinha esse fechamento
(aplicacéo do conhecimento a uma nova situacao ou problema)(...)”

Sobre a questao da disponibilidade de tempo, ele afirmou:

“...ndo (se referindo a falta de tempo), eu me adapto ao que eu tenho.”

Na entrevista, o professor parece ter superado a questdo da falta de
entendimento, mas nao significa que construiria uma unidade que priorizasse a
compreensao da realidade social, pois manifestou que o ensino, dessa forma, fica
disperso.

Esse professor, enquanto elaborava a unidade, ia aplicando as atividades para

seus alunos. Um de seus comentarios, na entrevista, diz respeito a nao ter aplicado
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em sala de aula o terceiro momento pedagogico (Delizoicov, e Angotti, 1991;

Delizoicov et al., 2002) proposto em sua unidade:

“(...) ndo consegui fechar com a parte da sistematizacdo, porque a classe que eu
peguei é de sexta-feira entdo, os alunos esvaziaram de tal maneira, mas, naquele
trabalho eu ndo consegui fazer, mas eu faco (...) ndo atingi por falta de tempo (...)"

Quando questionado sobre o que seria essa falta de tempo verificou-se um

outro fator, talvez este o mais importante:

“(...) um erro, o que aconteceu foi o seguinte: como nés tinhamos programado para um
més entdo, se eu tivesse realmente programado para um més, eu teria fechado, mas
como nos tinhamos um tempo maior eu fui aproveitando, porque os alunos estavam
super tranquilos, eles aprenderam (...) entdo, aproveitei esse momento de
aprendizagem e fui explorando mais entendeu? Eu achei que ndo podia perder esse
momento deles, fechando naquele momento, eu acreditei que eu teria tempo, s6 que
eles esvaziaram s6 que eles esvaziaram (...) como eu teria tempo ai eu peguei massa
molecular (conteldo), eles desenvolveram super bem, coisa que eu ndo conseguia
desenvolver (...)"

Aqui uma situacéo inusitada. O professor PO/14 ao verificar que seus alunos
estavam se interessando pela aula contextualizada, passou a explorar mais
contetdos especificos, o que reflete a tradicdo “conteudista” que caracteriza o
ensino de Quimica na escola média (MALDANER, 2000). Provavelmente por que os
professores tém suas concepcdes de ciéncia e as trazem para o contexto de ensino,
o que influencia na selecdo dos contetdos e na forma metodoldgica de desenvolvé-
los (ACEVEDO DIAZ, 1996).

Para esse professor a falta de tempo nao significou nimero de aulas reduzido,
mas sim erro de planejamento. Podemos inferir que tal situacdo pode revelar o
compromisso que o professor sente em relacdo a seus alunos, de cumprir o
programa, de transmitir o maior niumero de conhecimentos quimicos, revelando,
segundo Vasconcelos (2002), certa visdo ingénua do processo de ensino-
aprendizagem. A valorizacdo do conteudo especifico se reflete em outro momento

da entrevista, quando comentou:

“(...) a situacéo problema foi trabalhar o lixo, comecei com a composicdo do lixo, o que
tinha alguns metais no lixo, dos metais eu fui para um texto que trabalhava varios
elementos quimicos(...)"
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O professor, como verificado na etapa das andlises das unidades didaticas,
trabalhou com uma situacao problema, porém com foco bem definido no contetdo
da quimica. Vilches et al. (2001a) aponta que o0s professores ndao se sentem a
vontade para trabalhar com materiais com enfoque CTS por entenderem que tais
materiais ndo servem para ensinar conteudos.

O professor PJ/12, que ndo produziu sua unidade didatica, ainda que tenha
compreendido as idéias de contextualizacdo, apresentou algumas de suas
impressdes ao trabalhar com atividades do material que tinha iniciado a construcao.

“(...) porque essa idéia de contextualizacao (IC3), para mim, ndo estava bem definida,
para eu trabalhar totalmente o meu aluno, ele colocar a opinido dele, tirasse a opinido
dele, tirasse dele outras alternativas para ele resolver aquele problema, acho que
ainda ndo tinha essa visdo, acho que a minha visdo (...) a principio, faltou
reconhecimento de minha parte da dificuldade, fora minha falta de conhecimento de
utilizar essa forma de contextualizagdo, acho que isso, foi a principal (...) se eu tivesse,
se eu tivesse puxado deles, fizesse com que eles chegassem até essa alternativa,
colocassem suas opinides, eles poderiam ter colocado, eles tem opiniées boas, sé que
falta o professor tirar deles isso entdo, faltou da minha parte, de tirar deles suas
opinides”

O professor apontou que ndo trabalhou com as idéias de CRS e TRS devido a
falta de compreensédo dos entendimentos mais elaboradas de contextualizagdo no
processo de construcdo das unidades didaticas. Porém o que mais se evidéncia nao
€ a falta de entendimento sobre a contextualizacdo, mas como colocar essas idéias
de contextualizagdo em pratica na construcdo das unidades didaticas, ou seja, 0
como fazer.

As analises das entrevistas trouxeram novos elementos para a compreensao
do processo, ou seja, os fatores que dificultaram o desenvolvimento de materiais
instrucionais contextualizados numa dimensao mais complexa.

Os professores apontaram como impedimentos para produzirem materiais
contextualizados e aplica-los em sala de aula o numero elevado de aulas que
ministram por periodo, a dificuldade de trabalhar com aulas dialogadas devido,
principalmente, a salas de aulas com muitos alunos, também levantaram a questédo
da falta de entendimento de como desenvolver materiais instrucionais com enfoque
na contextualizacdo social dos conteudos. Embora todos estes fatores formem uma
complexa teia, pode-se destacar dois como 0s mais desvelados nas entrevistas, um
de cunho epistemoldgico, que diz respeito a formacgdo tradicional do professor

fundamentada no conhecimento especifico da quimica (MARTINS, 2002;
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MEMBIELA, 1995) e abordagem pautada na seqUéncia habitual do livro didatico
(MALDANER, 2000); e outro de natureza pratico-profissional, que diz respeito ao seu
preparo pessoal e de suas aulas, 0 que exigiria maior demanda de trabalho, de
maneira a resguardar o papel de professor que tudo conhece (ACEVEDO DIAZ,
1996).
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4. Concluséo e Consideracdes Finais

No ensino de ciéncias, e consequientemente no ensino de quimica, verificou-se
na literatura a atribuicio de diversos entendimentos ou dimensdes para a
contextualizacdo, como: exemplificacdo de cunho motivacional; estudo cientifico de
situacdes, fatos ou fendmenos; estudo do contexto cientifico de dada época para
entender certo conhecimento; estudo de questdes sociais para o desenvolvimento
de atitudes e valores, e 0 estudo das questdes sociais visando a transformacao do
meio social.

Porém, dentre todos esses entendimentos destacamos trés perspectivas de
contextualizacdo no ensino de Ciéncias para uma discussao mais sistematizada por
entendermos que essas deram conta de fornecer elementos para 0 nosso
delimitamento tedrico: (i) a contextualizacdo como exemplificacdo, ou entendimento,
ou informacdo do cotidiano — que pode ser caracterizada por compreensao de
situacdes problematicas, aplicacdo de conteudos cientificos emoldurados por
situacao do dia-a-dia do aluno, com énfase na informacéo e ndo no desenvolvimento
de competéncias, atitudes ou valores, (ii) a contextualizacdo como entendimento
critico de questdes cientificas e tecnoldgicas relevantes que afetam a sociedade -
essa orientacdo € caracteristica do movimento CTS, que em geral propde a
abordagem de temas de interesse social que permitam o desenvolvimento de
atitudes e valores para que os alunos enfrentem um mundo cada vez mais
tecnolégico e possam atuar, com responsabilidade, frente a questdes problematicas
da ciéncia e da tecnologia relacionadas a sociedade e (iii) contextualizacdo como
perspectiva da transformacdo da realidade social — caracterizada pela énfase no
entendimento critico dos aspectos sociais e culturais ligados a ciéncia e tecnologia,
em outras palavras, a inser¢cdo da pratica social no ensino com vistas a
transformacao social.

Existe uma aproximacdo possivel entre as duas Ultimas perspectivas de
contextualizacdo e a orientacdo ACT, que apresenta o estudo sistematico de um
contexto social apoiado em conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, por meio da
abordagem teméatica como foco de estudo de situagBes amplas, complexas, de
cunho social, que requeiram uma abordagem interdisciplinar.

E fato que a contextualizacdo nos Gltimos tempos, principalmente pés PCNEM

(1999) vem fazendo parte de inUmeras discussdes na area da formacado continuada
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de professores. Formacdo continuada debatida por iniUmeros pesquisadores e
especialistas que apontam alguns aspectos que podem possibilitar 0 sucesso das
acbes junto aos professores. Entre essas acdes, a formacédo do professor no
contexto de trabalho ou até mesmo na universidade, desde que se dé a reflexdo de
modo coletivo e dialogado entre professores e pesquisadores. E principalmente que
0os professores estejam propensos a participar dos trabalhos, numa espécie de
participagdo voluntéaria.

Com relacdo aos resultados desta pesquisa, a maioria dos professores,
caracterizou, inicialmente, a contextualizacdo no ensino de Quimica como simples
exemplificacdo de fatos ou situacdes do cotidiano e poucos professores a entendiam
como um recurso para realizar descri¢cdes cientificas de fatos e processos com o
intuito de ensinar quimica. Entretanto, a partir do estudo e de reflexdes sobre
concepcOes de contextualizacdo, e da andlise de materiais didaticos que refletiam
essas concepcles os professores ampliaram suas visdes a respeito do significado
de contextualiza¢do no ensino de Quimica.

Ao final das etapas de discussbes e reflexbes e analise de materiais com
diferentes perspectivas de contextualizacdo pelos professores, a investigacao
revelou que um grupo (9 professores) passou a reconhecer as diferentes
perspectivas com que o ensino pode ser socialmente contextualizado, e outro grupo,
8 professores, ainda apresentavam algum grau de incoeréncia a respeito dos
entendimentos de contextualizacdo mais elaborados, ou seja, ndo demonstraram
compreensao das idéias de contextualizacdo CTS e da transformacéo social.

A construcdo por parte dos professores de seus materiais instrucionais
(VIEIRA; VIEIRA, 2006; MAZZEU, 1998) foi uma ferramenta importante tanto no
aspecto da formacédo continuada como da pesquisa. Esta estratégia possibilitou
maior aproximacdo do cotidiano escolar do professor com os fundamentos
estudados e julgados importantes no curso, possibilitando também aos
pesquisadores investigar as idéias dos professores refletidas nesses materiais.

No que se refere a pesquisa, a autoria deixa revelar concepcdes dos autores, e
assim, podem ser confrontados as idéias explicitadas no discurso do professor e as
implicitas, reveladas pelas escolhas que faz ao desenvolver seu material. A andlise
das unidades didaticas desvelou que um pequeno numero de professores mostrou
ter ampliado seu entendimento de contextualizacdo e construiu materiais em que

esses elementos puderam ser reconhecidos; outros professores que pareciam ter
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ampliado seus entendimentos, ndo os refletiram na constru¢cdo de suas unidades
didaticas e finalmente, uma pequena parte dos professores que ndo manifestaram
ter ampliado seus entendimentos de contextualizagdo o que se refletiu na
construcdo das suas unidades didaticas.

Por meio das entrevistas foram identificados alguns fatores que permitiram
elucidar as dificuldades dos professores na construcdo dos materiais instrucionais.
Um desses fatores diz respeito ao numero elevado de aulas que os professores
ministram, em pelo menos dois periodos do dia, acarretando em um ndamero
exorbitante de aulas ao final da semana. Também, os professores apresentam
dificuldades em lidar com aulas dialogadas, talvez por dois motivos: formacao dentro
de um paradigma tradicional e fragmentado, que caracteriza verticalmente a relacao
professor aluno e o numero elevado de alunos por sala. Nestas condi¢cdes é
esperado que uma aula dialogada seja dificil de acontecer em sua plenitude.

Porém, o que também chamou a atencado, na pesquisa, foi o forte apego do
professor a seqiiéncia tradicional em que os conteldos sédo apresentados na maioria
dos livros didaticos. E principalmente o que esta por traz desse apego, o professor,
frente ao paradigma do ensino socialmente contextualizado, que exigiria mudar sua
visdo de ensino de ciéncias, ou seja, considerar niveis de contextualizacdo mais
elaborados requer uma nova pratica para lecionar, opta por trabalhar na mesma
perspectiva de ensino que pautou sua formacgao inicial, e talvez venha pautando
essa pratica docente ao longo dos anos.

Contudo, mesmo frente a todas estas situacdes, a construcdo de materiais
didaticos se mostrou uma alternativa eficaz na formacdo dos professores de
quimica. A autoria de seu material instrucional pode conferir ao professor maior
autonomia pedagodgica, talvez até maior criticidade em relacéo aos livros didaticos,
além de contribuir para o aumento da auto-estima.

Os materiais elaborados pelos professores possivelmente refletiram a
ampliacdo de suas visdes quanto aos propositos educacionais, tendo em vista a
aceitacdo de alguns dos elementos das teorias sobre contextualizacdo no momento
de construcéo de suas unidades didaticas. Alguns dos materiais, entretanto, revelam
gue parte dos professores parece continuar presa aos conteudos referendados pelo
mercado de livros didaticos, refletindo pouco a perspectiva de aulas contextualizadas

em niveis mais elaborados, mantendo modelos didaticos tradicionais.
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Esta pesquisa revelou varios aspectos importantes tanto no que diz respeito a
formacdo continuada de professores, quanto a necessidade de se produzir mais
conhecimentos no ambito da reflexdo do docente sobre sua prépria pratica. Assim, a
pesquisa indicou que alguns professores que buscam novos conhecimentos
pedagogicos procuram, ndo apenas compreender as novas idéias e refletir sobre
elas, mas também coloca-las em acédo dentro de certos limites, que envolvem o
contexto da prética de sala de aula e suas concepgdes de ensino. Indicou também
que, para alguns professores compreender novas idéias e considera-las plausiveis,
nao € o suficiente para que haja reflexo em sua pratica docente. Essa pesquisa
aponta a necessidade de outros estudos que tragam mais contribuicdes para
entender os mecanismos de reflexdo-agdo do professor e 0 processo de
reconhecimento pelo professor das efetivas barreiras, epistemoldgicas, afetivas,
cognitivas, que controlam suas escolhas e decisfes no processo educativo.

Assim, é necessaria a formacdo de grupos de professores que investiguem
suas proprias praticas e possam, numa acdo mediada, aprofundar seus
conhecimentos e as reflexdes sobre o significado e importancia da educacao
cientifica e tecnolégica para todos. Carvalho e Gil-Pérez (1998) apontam que a
formacdo docente requer formacao continuada em equipes de trabalho imbuidas em
tarefas de pesquisa-acao, que para 0s autores, ndo acontecem com profundidade na
formacao inicial do professor.



125

Referencias Bibliogréficas:

ACEVEDO, J. A. Educacion tecnoldgica desde una perspectiva CTS. Una breve
revision del tema. Alambique. v.3, 1995. Disponivel em: <http://www.campus-
oei.org/salactsi/acevedo5.htm>. Acessado em 27 Mar. 2006.

. Cambiando la practica docente en la ensefianza de las ciencias a través de
CTS. Revista Borrador, v.13, 1996. Disponivel em: < http://www.campus-
oei.org/salactsi/acevedo2.htm>. Acesso em: 04 abril 2006.

ACEVEDO DIAZ, J. A. ALONSO, A. V. MANASSERO, M. A. M. ROMERO, P. A.
Persistencia de |as actitudes y creencias CTS en la profesion docente. Ensefianza
de las Ciencias. v.1, n.1, 2002.

ACEVEDO, J. A.; VAZQUEZ, A.; MANASSERO M. A. Papel de la educacién CTS en
una alfabetizacion cientifica y tecnoldgica para todas las personas. Revista
Electronica de Ensefianza de las Ciencias. v.2, n.2, 2003. Disponivel em:
<http://www.saum.uvigo.es/reec/volumenes/ volumen2/ > Acessado em 20. Mar.
2006.

ACEVEDO DIAZ, J. A., VAZQUEZ, A. MARTIN, M. OLIVA, J. M., ACEVEDO, P,
PAIXAO, M. F., MANASSERO, M. A. Natureza de la Ciencia y Educacién Cientifica
para la participacion ciudadana: uma revision critica. Revista Eureka sobre
Ensefianza y Divulgacion de las Ciencias. v.2, n.2, 2005. Disponivel em:
<http://www.apaceureka.org/revista/Volumen2/Numero_2 2/Acevedo_el al 2005.pdf
> Acessado em:26 Mar. 2006.

AIKENHEAD, G. S.; RYAN, A G. The development of a new instrument: views on
Science-Technology-Society. Science Education, v.76, n.5, 1992.

AIKENHEAD, G. S.The social contract of science: implications for teaching science.
In: SOLOMON, J. e AIKENHEAD, G. (Eds.), STS education - International
perspectives on reform. New York: Teachers College Press, 1994.

ALARCAO, I. Formacéao Reflexiva dos Professores: estratégias de supervisao.
Porto: Porto Editora, 1996.

ALMEIDA, M. I. de. O sindicato como instancia formadora dos professores:
novas

contribuicdes ao desenvolvimento profissional. 1999. 220f. Tese (Doutorado em
Educacao) — Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 1999.

AMORIM, A.C.R. O Ensino de Biologia e as Rela¢cdes entre Ciéncia/ Tecnologia/
Sociedade : 0 que dizem os professores e o curriculo do Ensino Médio?
Campinas, 1995. Dissertacédo (Mestrado em Educacéo - Metodologia de Ensino).
Faculdade de Educacao, Unicamp, S&o Paulo, 1995.

ANDRE. M. E. A.; LUDKE, M. Pesquisa em Educac&o: abordagens qualitativas.
Sao Paulo: Ed. EPU, 1986. Colecdo Temas Béasicos de Educacao e Ensino.



126

AULER, D.; BAZZO, W. A. Reflexdes para a implementacdo do movimento CTS no
contexto educacional brasileiro. Ciéncia & Educacéao, Bauru, v.7, n.1, 2001.

AULER, D. Alfabetizagéo Cientifico-Tecnoldgica para qué? Ensaio — Pesquisa em
Educacédo em Ciéncias. Belo Horizonte: v.3, n.2, 2001.

. Alfabetizacdo Cientifico-Tecnolégica: um novo “Paradigma”? Ensaio —
Pesquisa em Educacao em Ciéncias. Belo Horizonte: v.5, n.1, 2003.

AULER, D.; DELIZOICQV, D. Ciéncia-Tecnologia-Sociedade: relagdes estabelecidas
por professores de ciéncias. Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias.
v.5, n.2, 2006. Disponivel em <
http://www.saum.uvigo.es/reec/volumenes/volumen5/ART8 Vol5 N2.pdf> Acessado
em: 20 maio 2007.

BALLANTINE, R. R.; PACKER, J. M. Teaching and learning in environmental
education: developing environmental conceptions. The Journal of Environmental
Education. v. 27, n.2, 1996

BOGDAN R. BIKLEN S. Investigacao qualitativa em educac¢do: uma introducéo a
teoria e aos métodos. Porto Editora. 1994. (Colecédo Ciéncias da Educacao).

BRANDAO, C. R. O que é método Paulo Freire. So Paulo. Brasiliense, 2006.
(Colecéo primeiros passos)

BRASIL (Pais) Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica - Ministério da
Educacéo e Cultura. Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio.
Brasilia: MEC/SEMTEC, 1999.

BRASIL (Pais) Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica - Ministério da
Educacgéo e Cultura. PCN + Ensino Médio: Orientag8es educacionais
complementares aos Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia:
MEC/SEMTEC, 2002.

BRASIL (Pais) Secretaria de Educacao Basica - Ministério da Educacao, Secretaria
de Educacéo Basica. Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio. Volume 2.
Ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias. Brasilia, 2006.

BUENO, B. O. Pesquisa em colaboracdo na formacéo continua de professores. In:
CATANI, D. B. SOUSA, C. P. (Orgs). A vida e o oficio dos professores: formacgéo
continua, autobiografia e pesquisa em colaboracéo. 42 Edicdo. Sao Paulo: Ed.
Escrituras, 2003.

CACHAPUZ, A. F. Epistemologia e Ensino das Ciéncias no P6s-Mudanca
Conceptual: Andlise de um Percurso de Pesquisa. In: Encontro Nacional de
Pesquisa em Ensino de Ciéncias, 2,. 1999, Valinhos. Anais... ABRAPEC -
Associacao Brasileira de Pesquisa e Educacao em Ciéncia, 1999. 1 CD-ROM.



127

CACHAPUZ, A. PRAIA, J., JORGE, M. Da educacao em Ciéncia as orientacdes para
0 ensino das Ciéncias: um repensar epistemolégico. Ciéncia & Educacao: Bauru,
v.10, n.3, 2004.

CAJAS, F. La alfabetizacion cientifica y tecnoldgica: la transposicion didatica del
conocimiento tecnolégico. Ensenanza de las Ciencias, v.19, n.2, 2001.

CARVALHO, A. M. P. GIL-PEREZ, D. Formagc&o de professores de ciéncias:
tendéncias e inovacdes. Sao Paulo, Ed.Cortez, 1998. (Colecédo questbes da nossa
época).

CARVALHO, A. M. P. (coord.), et al. Termodinamica: um ensino por investigacao.
Séo Paulo: Faculdade de Educacéo da USP, 1999.

CAVALCANTE, L. I. P. Implicacdes das idéias de Paulo Freire para a orientacao
educacional em escolas publicas brasileiras. In: Coléquio Internacional Paulo Freire,
1., 1998, Recife. Anais eletronicos... Recife: Centro Paulo Freire - Estudos e
Pesquisas, UFPE, 1998. Disponivel em : <
http://www.paulofreire.org.br/asp/Index.asp>. Acesso em: 25 Ago. 2006.

CEREZO, J. A. L. Los Estudios de Ciéncia, Tecnologia y Sociedad. Revista
Iberoamericana de Educacion. n.20 (maio-agosto 1999), 1999. Disponivel em: <
http://lwww.oei.es/salactsi/cerezorie20.htm> Acessado em: 11 junho 2007.

CHASSOT, A. Alfabetizacao Cientifica: questdes e desafios para a educacéo. 22
Edicéo. ljui: Editora Unijui, 2001. (Cole¢do Educacao em Quimica).

CUNHA, A. M. O; KRASILCHIK, M. A Formac&o continuada de professores de
Ciéncias: percepc0des a partir de uma experiéncia. In: Reunido anual da Associacao
Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa em Educagéo, 23., 2000. Caxambu.
Anais... Caxambu-MG: Associacdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em
Educacéao, 2000.

DELIZOICOV, D.; ANGOTTI, J.A. Fisica - Formacé&o Geral S&do Paulo: Cortez
Editora, 1991. (Colecao Magistério).

DELIZOICQV, D.; ANGOTTI, J. Ae PERNAMBUCO, M. M. Ensino de Ciéncias:
Fundamentos e Métodos. Sao Paulo: Cortez, 2002.

DEMO, P. Professor e seu direito de estudar. In: SHIGUNOV, A. N. MACIEE, L. S. B.
(Orgs). Reflexdes sobre a formacéo de professores. Campinas — SP: Ed.
Papirus, 2002. (Colegcdo Magistério Formacao e Trabalho Pedagdgico).

EI-HANI, C. N.; BIZZO, N. M. V. Formas de Construtivismo: Teoria da Mudanca
Conceitual e Construtivismo contextual. In: Reunido Anual da Sociedade Brasileira
de Quimica, 22., 1999, Pocos de Caldas, MG. Livro de resumos. Sao Paulo:
Sociedade Brasileira de Quimica, 1999.



128

FEITOSA, S. C. S. Método Paulo Freire: principios e préaticas de uma concepcao
popular de educacéo. 1999. Dissertacéo (Mestrado em Educacédo) — Faculdade de
Educacao, Universidade de Sao Paulo, 1999.

FIGUEIREDO, E. S. A. Reforma do Ensino Superior no Brasil: um olhar a partir da
historia. Revista da UFG. Ano VII, N. 2, 2005. Disponivel em: <
http://lwww.proec.ufg.br/revista_ufg/45anos/C-reforma.html> Acessado em: 05 maio
2007.

FETIZON, B. A. M. Faculdade de Educacéo: antecedentes e origens. Estudos
Avancados, Séo Paulo, v.8, n.22,1994.

FUSARI, J. C. A educacao do educador em servico: treinamento de professores
em questdo. 1988. 250f. Dissertacdo (Mestrado). Pontificia Universidade Catdlica
de S&o Paulo, Sdo Paulo, 1988.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 24 edicdo. Rio de Janeiro: Ed. Paz e Terra,
1987.

. Professor sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar. 6 edicao S&o Paulo:
Olho d' agua. 1993.

. Acao cultural para a liberdade e outros escritos. 10 edicdo. Rio de
Janeiro: Ed. Paz e Terra, 2002.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 30 Ed.
Rio de Janeiro: Ed. Paz e Terra, 2004. (Colecao Leitura).

GAJARDO, M. Pesquisa Participante na América latina. Sdo Paulo. Brasiliense,
1986.

GASPARINI, S. M. BARRETO, S. M. ASSUNCAO, A. A. O professor, as condicbes
de trabalho e os efeitos sobre sua saude. Educacédo e Pesquisa, Sao Paulo, v.31,
n.2, 2005.

GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. Sao Paulo: Atlas, 1991.

GONCALVES, A.M.; PERES, S.M. Educacao Basica e Continuada de Professores:
modelos, problemas conceituais, a¢des e condi¢des historico-politico-institucionais.;
Revista Centro de Ensino Superior de Cataldo, Cataléo, v.6, ano 1V, 2002.
Disponivel em: <http://www.cesuc.br/revista/ed1/educacaobasicaecontinuada.pdf

> Acessado em: 28 Maio 2007.

GONZALEZ, C. V. Reflexiones y Ejemplos de Situaciones Dodaticas para una
Adecuada Contextualizacion de los Contenidos Cientificos en el Proceso de
Ensefianza. Revista Eureka sobre Ensenanza y Divulgacion de las Ciencias.v.1,
n. 3, 2004.

HELLER, A. Cotidiano e histéria. Rio de Janeiro: Paz & Terra, 1989.



129

JIMENEZ LISO, M. R.; SANCHES GUADIX, M. A.; DE MANUEL, E. T. Quimica
cotidiana para la alfabetizacion cientifica: ¢, realidad o utopia? Educacién Quimica,
v.13, n.4, 2002.

KRASILCHICK, M. O professor e o curriculo de Ciéncias. Sao Paulo: EPU, 1987.

KRASILCHICK, M.; MARANDINO, M. Ensino de ciéncias e cidadania. S&o Paulo:
Ed. Moderna, 2004. (Colecédo Cotidiana Escolar).

LOPES, A. C. Os Parametros curriculares nacionais para o ensino médio e a
submissdo ao mundo produtivo: o caso do conceito de contextualizacdo. Educacao
& Sociedade, Campinas, v. 23, n.80, 2002. Disponivel em:
<http://scielo.br/scielo.php/script=sci_arttex&pid=S0101-
73302002008000019&Ing=pt&nrm=isso> Acessado em: 28 Ago. 2005.

LORENZETTI, L. DELIZOICQV, D. Alfabetizac&o cientifica no contexto das séries
iniciais. Ensaio — Pesquisa em Educac&o em Ciéncias, V.3, N.1, 2001.

LOURENCETTI, G. C. Mudancgas sociais e reformas educacionais: repercussoes
no trabalho docente. 2004. 161f. Tese (Doutorado em Educacéo Escolar). Facldade
de Ciéncias e Letras, Universidade Estadual Paulista, Araraquara, 2004.

LUTFI, M. Os Ferrados e Cromados: producao social e apropriagao privada do
conhecimento quimico. ljui, Ed. UNIJUI: 1992.

. Cotidiano e Educacdo em Quimica. ljui, Ed. UNIJUI: 1988.

MACEDO, L. de Situacao-problema: forma e recurso de avaliacdo, desenvolvimento
de competéncias e aprendizagem escolar. In. PERRENOUD, P. et al. As
competéncias para ensinar no século XXI: a formacgao dos professores e o
desafio da avaliagdo. Porto Alegre: Artmed Editora, 2002.

MACHADO, N. J. Educacéo: projetos e valores. 5 edicdo. Sao Paulo, Ed.
Escrituras: 2004. (Colecdo Ensaios Transversais).

MALDANER, O. A. Formacao Inicial e Continuada de Professores de Quimica:
professores pesquisadores. ljui, Ed. Unijui, 2000.

MANASSERO, M. A.; VAZQUEZ, A. A. Instrumentos y métodos para la evaluacion
de las actitudes relacionadas com la ciencia, la tecnologia y la sociedad. Ensefianza
de las Ciencias, Barcelona, v. 1, n. 20, p.15-27, 2002.

MARCONDES, M. E. R. et. al. Oficinas Teméaticas no Ensino Publico visando a
Formacao Continuada de Professores. Sao Paulo: Imprensa Oficial do Estado de
Sao Paulo, 2007.

MARTINS, I. P. Problemas e perspectivas sobre a integracdo CTS no sistema
educativo portugués. Revista Electronica de Ensefianza de las Ciéncias, V.1, N.1,
2002. Disponivel em:



130

<http://saum.uvigo.es/reec/volumenes/volumenl/Numerol/Art2.pdf> Acessado em:
22 abril 2007.

MAZZEU, F. J. C. Uma proposta metodologica para a formag&o continuada de
professores na perspectiva histéorico-social. Cad. CEDES., Campinas, v.19, n.44,
1998. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-
32621998000100006&Ing=pt&nrm=iso>. Acesso em: 23 fev. 2007.

MEMBIELA, P. Ciencia-Tecnologia-Sociedad em la ensefianza-aprendizaje de las
Ciencias Experimentales. Alambique, v.3, 1995.

NOVOA, A. Formacao de professores e profissdo docente. In: NOVOA, A. Os
professores e sua formacéao. Lisboa: Instituto de Inovacdo Educacional, 1992.

PIMENTA, S. G. Professor reflexivo: construindo uma critica. In.: PIMENTA, S. G.
GHEDIN, E. (Orgs.) Professor Reflexivo no Brasil: génese e critica de um
conceito. 22 edicdo. Sao Paulo: Cortez, 2002.

PIMENTA, A. G.; GARRIDO E.; MOURA, M. O. A Pesquisa Colaborativa na Escola
como Abordagem Facilitadora para o Desenvolvimento da Profissdo do Professor. In:
MARIN A. J. (Org.). Educacéo Continuada: reflexdes, alternativas. 22 Edicdo. S&o
Paulo: Ed. Papirus, 2004.

RICARDO, E. C. Competéncias, Interdisciplinaridade e Contextualizagao: Dos
Parametros Curriculares Nacionais a uma Compreensao para o ensino das
ciéncias. 2005.Tese (Doutorado em Educacéo Cientifica e Tecnoldgica). 249p.
Universidade Federal de Santa Catarina — Centro de Ciéncias da Educacéao.
Floriandpolis-SC.

RUDIO F. V. Introducéo ao projeto de pesquisa cientifica. 302 Edi¢do. Petropolis:
Editora Vozes, 2002.

SANTOS, W. L. P. O Ensino de quimica para formar o cidad&o: principais
caracteristicas e condi¢fes para a sua implantacdo na escola secundaria
brasileira. Campinas, 1992. 209p. Dissertacdo (Mestrado em Educacé&o) —.
Faculdade de Educacao, Universidade de Campinas, 1992.

SANTOS, W. L. P.; SCHNETZLER, R. P. Educacdo em Quimica: Compromisso com
a Cidadania. ljui: Unijui, 1997. (Colecao educacao).

SANTOS, W. L. P.; MORTIMER, E. F. Concepcdes de Professores sobre
Contextualizacéo Social do Ensino de Quimica e ciéncias. In: Reunido Anual da
Sociedade Brasileira de Quimica, 22., 1999, Pocos de Caldas, MG. Livro de
resumos. Sao Paulo: Sociedade Brasileira de Quimica, 1999a.

. A dimensao social do ensino de Quimica-um estudo exploratério da viséo
de professores. In: ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO EM
CIENCIAS, 2,. Valinhos. Anais...Porto Alegre: ABRAPEC, 1999b. CD-ROM



131

. Tomada de deciséo para acao social responsavel no ensino de ciéncias.
Ciéncia & Educacgéo, Bauru, v.7, n.1, 2001

SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educac&o. Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas. Proposta Curricular para o Ensino de Quimica — 2° grau. Sao
Paulo, SE/CENP, 1988.

SCHON, D. A. “Formar professores como profissionais reflexivos”. In: NOVOA, A.
(org.) Os professores e sua formacgéo. 52 edicdo. Lisboa: Publicagbes Dom
Quixote, 1997.

. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a
aprendizagem. Porto Alegre: Ed. ARTMED, 2000.

SCHNETZLER, R. P. Concepc¢oes e Alertas sobre Formacéao Continuada de
Professores de Quimica. Quimica Nova na Escola, Sao Paulo, v.16, 2002.

SOLBES, J., VILCHES, A. y GIL, D. Formacion del profesorado desde el enfoque
CTS. In: P. MEMBIELA (Ed.): Ensefianza de las ciencias desde la perspectiva
ciencia- tecnologia-sociedad. Formacion cientifica para la ciudadania.. Madrid:
Narcea Ediciones, 2002. Disponivel em:
<http://www.oei.es/catmexico/libro_narceacapll.pdf> Acessado em: 23 maio 2006.

TEIXEIRA, P. M. M. A Educacéao cientifica sob a Perspectiva da pedagogia Historico-
critica e do movimento CTS no ensino de ciéncias. Ciéncia & Educacéo, Bauru. v.
9, n. 2, 2003.

TRIVELATO, S. L. F. Ciéncia/tecnologia / sociedade: mudancas curriculares e
formacao de professores. 1993. Tese (Doutorado em Educacédo) — Faculdade de
Educacao, Universidade de Sao Paulo, S&o Paulo.

. O Ensino de ciéncias e as preocupag¢des com as relacdes CTS. Educagéo
em Foco. Juiz de Fora, v.5, n.1, 2000.

VASCONCELLOS, C. S. Construcao do conhecimento em sala de aula, 132
edicdo. S&o Paulo, Libertad, 2002. (Cadernos pedagogicos do libertad).

VIEIRA, C. T. VIEIRA, R. M. Construcao de praticas didatico-pedagdgicas com
orientacdo CTS: impacto de um programa de formacé&o continuada de professores
de ciéncias do ensino bésico. Ciéncia e Educacéo, v.11, n. 2, 2005.

VILCHES, A.; SOLBES, J.; GIL, D. El Enfoque CTS y la Formacién del professorado.
In: MEMBIELA, P. Ensefianza de |Ias Ciéncias desde la Perspectiva Ciencia-
Tecnologia-Sociedad. Madrid: Narcea, 2001a. Disponivel em: <
http://www.oei.es/catmexico/libro_narceacapll.pdf> Acessado: 24 abril 2007.

VILCHES, A. GIL, D. SOLBES, J. Las relaciones CTS y la alfabetizacion cientifica y
tecnologica. Actes V Jornades de la Curie, 2001b. Disponivel em: <
http://www.albertgrasmarti.org/curie/curiedigital/2001/VJ/AV72-81.pdf > Acessado
em: 23 abril 2007.



132

WARTHA, E. J. O ensino médio numa dimenséao politico-pedagdgica: os
parametros curriculares nacionais, o ensino de quimica e o livro didatico. 2002.
145p. Dissertacédo (Mestrado em Ensino de Ciéncias) — Programa Interunidades IF,
IQ, IB e FE, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo.

WARTHA, E. J. E FALJONI-ALARIO, A. El concepto de contextualizacion presente
em los libros texto de quimica brasilefios. Educacion Quimica, v.16, n.2, 2005.

ZEICHNER, K. M. A Formac&o Reflexiva de Professores: Ideias e Praticas.
Lisboa: Educa, 1993.

ZEICHNER, K. M. Para além da divisédo entre professor-pesquisador e pesquisador
académico. In: FIORENTINI, GERALDI e PEREIRA (Orgs). Cartografias do
Trabalho Docente. Campinas: Mercado de Letras, 1998.



133

Anexos:

1° ENCONTRO
ANEXO A

QUESTIONARIO A

ANALISE AS AFIRMAGOES A SEGUIR E CLASSIFIQUE-AS DE ACORDO COM O SEU GRAU DE

CONCORDANCIA CONFORME ESQUEMA ABAIXO:

GRAU DE CONCORDANCIA

N&o N&o sei me

; : entendi -
Concordo Alto grau de Médio Baixo grau de Discordo esta posicionar

plenamente | concordancia concordancia plenamente ' ~

afirmacdo | sobre esta
afirmacao

05 04 03 02 01 A B

AFIRMACOES

1. Na contextualizacdo do ensino de quimica a insercdo de contextos do
cotidiano serve para o professor ensinar os conteudos da quimica. ()

2. O cotidiano deve ser abordado por meio da inclusdo de exemplos do dia a
dia, como fazer um bolo, combustdo do gas de cozinha, preservacao de
alimentos, etc. ()

3. A funcédo principal da contextualizacdo no ensino de quimica € motivar o
aluno a aprender quimica abordando situa¢es proxima a ele. ()

4. O Ensino de Quimica contextualizado deve ser desenvolvido através de
temas geradores, como agua, metalurgia, etc, pois dessa forma muitos
conhecimentos de quimica e de outras areas sdo desencadeados para que 0
aluno possa entender a problematica em estudo. ()

5. A evolucao tecnologica nos dias atuais acaba provocando uma necessidade
de introduzir esta tematica nas aulas de quimica, substituindo alguns dos
conteudos tradicionalmente ensinados e preparando o individuo para atuar
no mundo do trabalho. ()

6. Quando um professor de Quimica deseja trabalhar de forma

contextualizada, ele deve ter como principal foco levar para sala de aula
exemplos do dia a dia de aplicacdes dos conceitos estudados. ()



10.

11.

12.

13.

14.
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O Ensino de Quimica contextualizado deve ter como referéncia a analise das
consequéncias sociais e culturais do desenvolvimento cientifico e
tecnolégico como parte central do trabalho em sala de aula, nem que para
tal, o professor tenha que abrir m&o de alguns conceitos quimicos. ()

Em sala de aula, o trabalho de contextualizacdo da quimica consiste em
motivar os alunos com curiosidades, geralmente sobre uma noticia da
atualidade, como vazamentos de petroleo, alimentos transgénicos,
tratamento de agua, etc. ()

O Ensino de Quimica deve aproximar o dia a dia dos alunos do
conhecimento cientifico, priorizando o desenvolvimento de atitudes e valores
para a formacdo de um cidad&o critico, possibilitando aos alunos fazer novas
releituras do mundo para poder transforma-lo. ()

A tecnologia fornece uma infinidade de melhorias nas vidas das pessoas, de
aparelhos celulares a avibes capazes de voarem de um continente a outro
em pouquissimas horas, porém, também traz algumas consequéncias
ambientais. Portanto, € importante que o professor desenvolva,
prioritariamente, aulas com enfoque na tecnologia e suas consequéncias. (

)

O Ensino de Quimica centrado no cotidiano deve estar baseado na
aprendizagem de conteddos quimicos em sala de aula, possibilitando ao
aluno levar esses conteudos para sua vida diaria. ()

O professor que trabalha de forma contextualizada explora as relacfes
existentes entre conhecimentos gerais e o conhecimento cientifico, e foca o
ensino, ndo apenas para o aluno se adaptar mas sobretudo pata transformar
a realidade, para nela intervir e se necessario recria-la. ()

No ensino de quimica devem ser incluidas discussbes sobre temas de
relevancia social relacionados aos conceitos cientificos em estudo. ()

O Ensino de quimica planejado segundo a 6ptica da contextualizacdo requer
que os alunos compreendam conceitos quimicos que ocorrem no mundo
fisico e os utilizem para julgar com fundamentos as informacdes
relacionadas a ciéncia e tecnologia, e possam tomar suas préprias decisoes.

()

NAS AFIRMACOES QUE VOCE APONTOU ALGUMA PARCIALIDADE, TANTO QUANTO A
CONCORDAR QUANTO A DISCORDAR, IDENTIFIQUE AS PARCIALIDADES E PROCURE
DISCORRER SOBRE SUA VISAO A RESPEITO. USE O ESQUEMA ABAIXO:
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AFIRMACAO

GRAU DE
CONCORDANCIA

JUSTIFICATIVA
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ANEXO B
1° ENCONTRO
Questionario B

Nome:

Escola:

Tempo que leciona:

Ano de concluséo de curso: Curso de graduacao:

Séries que leciona:

NUmero de aulas semanais:

Questdes

1. O que vocé entende por “Ensino de Quimica Contextualizado”?

2. Considerando seu entendimento de “Ensino de Quimica Contextualizado”, responda:
a) Vocé ja lecionou ou leciona de forma contextualizada?

b) Caso trabalhe ou tenha trabalhado de forma contextualizada, por que vocé resolveu
fazer? Quais eram seus objetivos?

3. Descreva uma de suas experiéncias didaticas de ensino contextualizado. Considere, por
exemplo, o assunto tratado (conceitos e/ou temas), o que e como fez, as atividades que vocé
realizou, 0 nimero de aulas destinadas, a participacdo dos alunos e sua apreciacdo sobre o
processo, além de outras informac6es que julgue necessérias.
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2° ENCONTRO
ANEXO C

Nome:

Tarefa
Faca a leitura de cada um dos itens das tabelas e procure fazer na ultima tabela uma sequéncia que
vocé julgue estar de acordo com sua forma de entender ensino contextualizado

Tabela 01

N° O que se entende por ensino contextualizado

1.1 | Ensinar conceitos da quimica por meio de um contexto cientifico, tecnolégico ou social (CTS).

1.2 | Ensinar temas CTS utilizando os conceitos da quimica como ferramentas para sua compreensao

1.3 | Ensinar conceitos da quimica para provocar posicionamento e atitudes frente a problemas sociais

Ensinar conceitos da quimica por meio de problemas sociais a fim de provocar posicionamento e

14 atitudes

1.5 | Ensinar conceitos da quimica com temas ligados a fatos do dia a dia dos alunos

Ensinar temas ligados a fatos do dia a dia dos alunos (cotidiano préximo) por meio de conceitos

1.6 |~ >
quimicos
Tabela 02
N° Qual foco principal no ensino contextualizado

2.1 | Ensinar contetidos da quimica

2.2 | Ensinar o contexto (fatos do dia a dia, CTS ou temas sociais).

Tabela 03

N° Estratégias para ensinar sobre essa visao

3.1 | Discusséao e reflexdo de temas CTS

3.2 | Utilizar exemplos ligados a temas sociais

3.3 | Discussao e reflexao de fatos do dia a dia dos alunos

3.4 | Problematizag&o de temas sociais

3.5 | Utilizar muitos exemplos ligados a fatos do dia a dia dos alunos

3.6 | Utilizar exemplos ligados a temas CTS

Tabela 04

N° Qual objetivo de ensinar com este foco

4.1 | Possibilitar ao aluno fazer explicagcdes do mundo fisico com os contetdos da quimica

4.2 | Possibilitar ao aluno o entendimento do significado da quimica para sua vida

4.3 |Facilitar a aprendizagem de contetdos da quimica.

4.4 | Motivar os alunos para aprenderem contetddos da quimica

4.5 | Possibilitar aos alunos tomar atitudes cidadas utilizando conteidos da quimica.

4.6 | Aumentar o interesse do aluno pela disciplina de quimica

4.7 | Possibilitar aos alunos aprenderem quimica de maneira mais prazerosa
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Complete o esquema a seguir com base nas tabelas 1, 2, 3 e 4, utilizando
apenas uma opgéao de cada tabela.

Ensino
Contextualizado

Pode ser entendido
como

Onde o foco
principal é

E tem como
estratégia

Tendo como
principal objetivo

T

Tabela 05

Justifique a escolha de cada uma das opc¢des acima

Item

escolhido

tabela 01

Item

escolhido

tabela 02

Item

escolhido

tabela 03

Item

escolhido

tabela 04
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ANEXO D
3° ENCONTRO

Nome:

Sua idéia de contextualizacao:

Diante do que j& foi discutido neste curso, até este momento, vocé poderia afirmar
gue sua idéia sobre contextualizacdo: (escolha uma das alternativas abaixo explique

sua escolha)

() N&o modificou

( ) Continua a mesma, porém sé ampliou

() Modifiquei em alguns termos

( ) Passei a pensar de uma outra forma
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ANEXO E
4° ENCONTRO
Tarefa 01
Considere as unidades de ensaio A, B C e D que abordam o tema alcool.
Partindo da idéia que vocé pretende tratar desse tema, com uma de suas
turmas, responda:
Vocé utilizaria alguma dessas unidades de ensino? Qual?

Vocé utilizaria a unidade de ensino escolhida tal qual ela esta apresentada ou
proporia modificacdes?

Quais modificacbes vocé proporia? Justifique-as

Explique quais foram os critérios de analise utilizadas por vocé que o levaram a
escolher esta unidade tematica?

Vocé pensou em escolher uma outra unidade? Qual? Explique.
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Anexo F
Encontro Agosto
Tarefa 02

Partindo de sua anélise das unidades de ensino A, B C e D sobre o tema alcool
procure classifica-las de acordo com as idéias de cotidiano apresentadas na
tarefa 02 (AC, DC, CRS e TRS):

Unidade tematica A — Bafdmetro

Unidade tematica B — Alcool suas utilidades e aplicacées
Unidade tematica C — Alcool em bebidas

Unidade tematica D — Alcool x transito

Idéia de contextualizagdo AC.

[unidade(s) escolhida(s)]
Justificativa para a escolha:

Idéia de contextualizagdo DC.
[unidade(s) escolhida(s)]

Justificativa para a escolha:

Idéias de contextualizacdo CRS.
[unidade(s) escolhida(s)]

Justificativa para a escolha

Idéias de contextualizacdo TRS.
[unidade(s) escolhida(s)]

Justificativa para a escolha
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Anexo G sobre caracterizacdo das unidades didaticas A, B, Ce D

Caracterizacdo das unidades didéaticas utilizadas para analise na metodologia

do curso de acordo com as perspectivas de contextualizacéo

Devido a questbes de direitos autorais de obras intelectuais, neste caso
especifico, dos autores que construiram as unidades didaticas A, B, C e D utilizadas
na etapa do curso sistematizacdo do conhecimento (vide metodologia), nao
apresentaremos as unidades em sua integra, mas algumas das caracteristicas que
permitiram a classificacdo dessas unidades de acordo com as perspectivas de
contextualizagao.

A unidade didética A, aborda o tema alcool por meio da discussédo da utilizacédo
do bafémetro como instrumento de verificagcdo dos niveis de alcool no sangue do
individuo, apresentando a relacdo entre a concentracao alcodlica no sangue e as
consequéncias dela nos reflexos das pessoas. Em sequéncia é apresentado um
experimento de simulacdo do uso do bafémetro e o detalhamento do principio
quimico que o norteia. Entdo, ao final sdo apresentados os conceitos de ligacdes
quimicas (ibnica e covalente).

Desse modo, o que caracteriza essa unidade didatica é o fato de que o tema é
um pretexto para a exploracdo de conceitos quimicos, segundo a perspectiva de
contextualizacado AC - Aplicacdo do Conhecimento.

Na unidade B sdo abordadas as utilidades e aplicacbes do alcool, sendo
inicialmente apresentadas as etapas do seu processo de producédo, desde a
fermentacdo até a preparacdo de diversos produtos como por exemplo bebidas
alcoodlicas e alcool combustivel. Em seguida, a unidade apresenta de modo
conceitual a estrutura e a nomenclatura dos principais alcoois e, logo apos, por meio
de um experimento, propde a demonstracdo do processo de produc¢do do alcool.

Assim posto, verifica-se que essa unidade apresenta um estudo sobre o alcool
e 0s conceitos relacionados a sua producdo e caracteriza-se segundo perspectiva
de contextualizacdo DC — Descricéo Cientifica de Fatos e Processos.

A unidade C é iniciada com uma problematizacdo: sobre a solucdo para a
diminuicdo da dependéncia alcodlica, apresentando questdes como: Bebidas
diferentes possuem o mesmo teor alcoolico? Como se obtém o alcool comum? O

consumo de alcool pode levar a morte?
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Como conhecimento sistematizado para estudo nessa unidade sdo abordados
experimentalmente a fermentacéo e o processo de destilacdo. Para compreenséo da
concentracdo de alcool e seus reflexos no metabolismo das pessoas séo discutidos
0S conceitos de concentragdo comum e oxidacdo pela acdo de enzimas. Apdés
discussédo conceitual sdo apresentadas questdes sobre o consumo de alcool, niveis
de concentracdo no sangue, possiveis danos a saude do usuario e reflexos dessa
combinacdo para a sociedade, mais detidamente sobre a relacdo alcool e acidentes
de transito.

Assim, por verificar um rigor maior na elaboracdo da unidade e
desencadeamento da questdo problema, discussdo sistematizada do problema e
tentativa de apresentar uma atividade problematizadora (O grande consumo de
alcool pode levar a morte?) sobre a questdo, pode-se caracterizar a unidade C na
perspectiva de contextualizacdo CRS - Compreensao da Realidade Social.

A unidade D traz, de modo problematizado, quatro textos iniciais sobre o alcool,
0S quais abordam questbes sobre o homem e o consumo de alcool e 0 meio
ambiente. Sdo abordados conceitos relacionados ao élcool etilico como
propriedades, estrutura e processo de producédo. Verifica-se também a exploracao
de questdes sobre o abuso do alcool e suas consequiéncias. Assim, 0 que aproxima
esta unidade da perspectiva de contextualizagdo TRS - Transformagéo da Realidade
Social - é a discussdo sobre algumas iniciativas com as quais seria possivel
contribuir para evitar que os jovens consumissem alcool de modo abusivo (O que
ndo é verificado diretamente na unidade C). Outra caracteristica para colocar essa
unidade nessa perspectiva é a énfase dada a questao social que o abuso do alcool
pode representar, atribuindo pouca relevancia a ciéncia (conceitos apresentados) e

a tecnologia (breve descricdo do processo de producédo do alcool).



