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Resumo

O presente trabalho teve como objetivo investigar como um grupo de professores manifesta
concepgdes de contextualizagdo no ensino de Quimica com enfoque CTSA (Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente) na construcdo de suas unidades didaticas. Os dados foram coletados em
um curso de formacéo continuada para professores da regido metropolitana de S&o Paulo, que
teve como estratégia a elaboracdo de materiais didaticos. A analise dessas unidades foi feita
considerando-se: a presenca ou ndo de problematizacdo e seu desenvolvimento ao longo do
material; a relacdo dos experimentos propostos com o tema e a sua natureza (investigativo,
ilustrativo, conhecimento de fatos); a relacdo dos textos com o tema e a natureza das
informacBes (cientifica, tecnoldgica, social, ambiental). Foram construidos 4 perfis de
contextualizacdo para caracterizar as treze unidades produzidas. Quatro unidades mostraram
perfis pouco elaborados de contextualizacdo (exemplificacdo e descricdo) e seis apresentaram
perfis mais complexos (problematizagéo e compreensao da realidade).
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Abstract

The aim of this work is to investigate the conceptions of contextualization present in
instructional materials produced by a group of chemistry secondary teachers. The data were
collected in a service course offered to teachers of Sao Paulo Metropolitan area. One of the
strategies of the course was the production of instructional units based on STSE (Science,
Technology, Society and Environment) orientations. The data analysis takes into account:
presence of problematization, its development throughout the unit; the relations established
between experiments or text and the proposed theme, and the nature of information presented in
the texts (scientific, social, technological, environmental). Four context profiles were built to
characterize the 13 units elaborated by the teachers. Four of the teachers’ units revealed simple
contextualization view profiles, although six of them revealed more complex profiles,
compatible with STSE orientation.

Keywords: contextualization, STSE, teacher formation, chemistry teaching.
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Introducéo

Diante do rapido avango da ciéncia e da tecnologia nos dias atuais e de sua ampla
divulgacdo na midia, a educacéao cientifica torna-se uma necessidade para todos. Perante tantas
informacgdes, algumas vezes imprecisas, as pessoas precisam estar preparadas para participar e se
posicionar em discussdes publicas de problemas que afetam a sociedade, e para tal € necessario
que se apropriem de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos.

Para que esse conhecimento esteja ao alcance de todos, € papel da escola desenvolver
nos estudantes o pensamento critico desejado, e para isso, o professor de Quimica precisa, além
de dominar os conhecimentos quimicos, desenvolver uma pratica pedagdgica que permita
estabelecer relagbes entre a Quimica e suas aplicacGes e implicacGes, sejam elas de natureza
social, politica, econbmica ou ambiental. Essas orientacdes refletem algumas idéias do
movimento CTS no ambito educacional, a alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica, conforme
declaragdo da Conferéncia Mundial sobre a Ciéncia para o Século XXI:

Hoje, mais do que nunca, é necessario fomentar e difundir a alfabetizacdo cientifica em
todas as culturas e em todos os setores da sociedade,...a fim de melhorar a participacdo
dos cidaddos na tomada de decisGes relativas a aplicagdo dos novos conhecimentos.
(Conferencia Mundial sobre la Ciencia?, Budapeste, 1999 apud GIL et al., 2005, p. 20).

Diante do quadro apresentado pela educagdo brasileira, a implementacdo dessas
orientacGes é uma tarefa complexa, pois ha uma grande desvalorizacdo do ensino de ciéncias,
com auséncia de politicas publicas de incentivo para a ocorréncia de efetiva alfabetizacdo
cientifica. Um dos maiores desafios refere-se ao trabalho docente: desprestigio profissional,
descontentamento do professor com sua pratica, falta de conhecimentos especificos e
pedagogicos; ensino focado, principalmente, na memorizacdo de conceitos; abordagem de
conteddos distanciados da realidade do aluno.

A maioria dos professores, principalmente das escolas publicas, estad sendo formada em
faculdades de baixo padrdo educacional, e mesmo aqueles oriundos de faculdades mais
conceituadas, chegam as salas de aula, com limitagdes, dada a falta de experiéncia ou até mesmo
de competéncias (CUNHA; KRASILCHIK, 2000).

Desse modo, € importante uma parceria entre Universidade e Escola que auxilie na
minimizacao destes problemas, através de acdes de formacdo. Para isso, 0 professor precisa ser
convidado a refletir sobre propostas inovadoras de ensino, e o pesquisador ficar atento, ouvir e
considerar o que o professor pensa e sente sobre sua pratica pedagogica (SCHNETZLER, 2002).
H& necessidade da participagdo ativa do professor discutindo, explicitando e refletindo sobre
suas concepcdes, trocando idéias e experiéncias que demandam orientagdo, pesquisa, acdes para
elaboracdo de seus proprios projetos e colaboracdo conjunta na construcdo de materiais
didaticos, podendo aumentar as possibilidades de reelaboracdes conceituais e evolucdo de sua
pratica pedagogica, ampliando as perspectivas de implementagao.

Nessa perspectiva e considerando que 0 ensino através de temas permite uma
abordagem contextualizada dos conhecimentos quimicos e facilita o estabelecimento de relacoes
entre o que o aluno ja sabe sobre o assunto e 0 novo conhecimento, nosso grupo tem investido
em acOes de formacdo continuada que privilegiam a participacdo ativa e efetiva do professor,
incentivando a troca de experiéncia, a construcdo de um trabalho coletivo de autoria de seus
proprios materiais com énfase em temas de interesse do grupo. O presente trabalho tem como
objetivo investigar como um grupo de professores reflete sobre diferentes concepgbes de
contextualizacdo no ensino de Quimica e utiliza tais idéias na construcdo de suas proprias
unidades didaticas. Os dados da pesquisa foram obtidos em um curso de formacdo continuada
para professores do ensino médio da regido metropolitana da cidade de Sdo Paulo, juntamente
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com o Grupo de Pesquisa em Educacdo Quimica — GEPEQ -, cuja estratégia adotada foi a
construcdo de unidades didaticas tematicas com enfoque CTSA.

A formagcao continuada de professores

As pesquisas em Ensino de Ciéncias tém contribuido para o entendimento de idéias
sobre estratégias de ensino e aprendizagem, porém, os professores que ndo estdo envolvidos com
a pesquisa em ensino tém pouco acesso a esses resultados. Nesse contexto, muitos pesquisadores
vém chamando a atencdo sobre novas propostas para 0s cursos de formacdo continuada,
principalmente sobre uma participacdo maior do professor nas etapas de realizagdo das
pesquisas. Vale ressaltar que, em grande parte, essas propostas chamam a atencdo sobre
modificacdes na pratica pedagogica do professorado (SCHNETZLER, 2002).

Para uma mudangca didatica sdo necessarios, antes de tudo, questionamentos e reflexdes
do proprio professor sobre sua forma de atuar. Assim, segundo Terrazzan (1998), a reflexdo e a
pratica reflexiva sugerem um olhar mais atuante do professor sobre seu proprio planejamento, a
medida que este podera servir de instrumento de sua prépria atualizacdo e do seu crescimento
intelectual, além de aumentar a eficicia de suas atividades didaticas. Planejar com critério,
atendendo as necessidades do aluno, requer do professor uma constante reflexdo na sua agédo e
sobre a sua acéo.

Desta maneira, um modelo de formacdo continuada que permita a reflexdo
epistemoldgica das concepcdes sobre ciéncia, ensino e aprendizagem parece ser o melhor
caminho para que o professor possa adotar em sua pratica um ensino integrado das areas:
ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente.

Pesquisadores destacam alguns pontos que podem possibilitar o sucesso das a¢des dos
cursos de formacdo continuada no ensino de Ciéncias. Entre essas a¢des, é condigdo necessaria a
formacdo do professor no seu contexto de trabalho, a escola em que trabalha (KRASILCHIK,
1987). Para Schnetzler (2002), o contexto da escola pode ser problematizado em outros locais,
desde que ocorra a reflexdo de modo coletivo e dialogado entre professores e formadores/
pesquisadores. E ainda, é importantissimo que os professores estejam propensos a participar dos
trabalhos, numa espécie de participacdo voluntaria, pois sem isso, dificilmente alguma iniciativa
surtirg efeito transformador (KRASILCHIK, 1987).

Nesse sentido, a construcdo de materiais didaticos vem sendo defendida como uma
alternativa eficaz na formacdo continuada de professores, por esta pratica contribuir na
aproximacdo do discurso do professor com a sua pratica cotidiana (MAZZEU, 1998). Tenreiro-
Vieira e Vieira (2006) defendem, no ambito CTS, que é necessario explorar a construcdo e
validacdo em conjunto — investigadores e professores — de materiais didaticos nas a¢des junto a
professores no ensino de Ciéncias.

De acordo com as novas orientacdes para o ensino, o PCNEM?® (BRASIL, 1999) propde
algumas direcOes para a formacdo continuada de professores que os auxiliem na estruturagdo do
ensino. Sugere a utilizacdo de temas estruturadores e a contextualizacdo do conhecimento, de
forma que, conhecimento e competéncia sdo desenvolvidos em conjunto, passando a ser
responsabilidade ndo de uma Unica disciplina, mas de uma acdo interdisciplinar, sem que cada
disciplina perca a especificidade de seu ensino. Também, salienta que os temas estruturadores
podem abranger discussdes no conjunto das ciéncias e em cada uma delas, de forma que a
contextualizacdo do conhecimento seja respeitada, caso contrario o conhecimento permanecera
fragmentado e desarticulado da realidade do aluno.

Se a pretensdo € a formacdo de cidaddos nesta perspectiva, sugere-se um olhar para a
formacdo de professores na qual os mesmos possam partilhar de seus conhecimentos em
conjunto com os conhecimentos de outras areas, num processo de articulagdo interdisciplinar,
fortalecendo ndo somente sua cultura cientifica como sua prépria visao critica da sociedade.

8 PCNEM - Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Médio.



A contextualizacdo na abordagem CTSA

O ensino de quimica voltado para a formacdo de atitudes cidadas precisa, além de
desenvolver a compreensdo de conceitos quimicos, ampliar o entendimento desses
conhecimentos para outras questdes de carater social, ambiental e tecnol6gico, uma vez que 0s
avancos dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos repercutem de modo contundente nas
sociedades modernas, influenciando também a escola e o publico que a freqlienta.

O ensino de Ciéncias num enfoque CTS tem a fungéo de preparar os futuros cidadaos a
participarem ativamente no processo democratico de tomada de decisfes na sociedade. Para tal,
objetiva-se que os alunos possam compreender as interacdes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade; que desenvolvam a capacidade de resolver problemas e tomar decisGes relativas as
questdes com as quais se deparam como cidaddos (ACEVEDO, 1996).

Nessa orientacdo, Aikenhead (1994) defende a discussdo de questdes sociais que
tenham relacdo direta com conhecimentos tecnoldgicos e cientificos. Esses conhecimentos
devem possibilitar o entendimento de questdes sociais. Assim, o conhecimento cientifico a ser
estudado ¢ definido em fungdo do contexto social e tecnoldgico, para enfim, permitir ao aluno a
tomada de decisdo sobre tais questfes. Nesta visdo, a compreensdo da ciéncia e da tecnologia e
seus aportes sobre a sociedade dardo subsidios para que o aluno va construindo conhecimentos,
entendimentos e visdes do mundo fisico.

Como método, caracteriza-se a abordagem tematica que, de algum modo, considera
como foco de estudo uma questdo que envolva situacbes amplas, complexas, de cunho social,
que requeiram uma abordagem interdisciplinar, que ndo se reduza a uma aproximacao de
disciplinas (AULER, 2003). Nessa abordagem, a contextualizacdo é o principio norteador, pois 0
ensino de Ciéncias é pautado na discussdo do contexto social e recorre a conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos na tentativa de compreender a situacdo de contexto.

A contextualizacdo no ensino vem sendo defendida por diversos pesquisadores e
educadores como um meio de possibilitar ao aluno uma educacdo para a cidadania concomitan-
temente & aprendizagem significativa de conhecimentos cientificos. Assim, a contextualizag&o se
apresenta como um modo de ensinar conceitos das ciéncias ligados a vivéncia dos alunos, seja
ela pensada como recurso pedagdgico ou como principio norteador do processo de ensino.

Lutfi (1992) aponta diferentes interpretaces dadas a contextualizacdo, que vao desde a
simples resposta a uma curiosidade do aluno e a exemplificagdo, a elaboracédo de projetos de ensino que
informam sobre a ciéncia, a tecnologia e suas aplicacdes (sociedade), até a perspectiva de conhecer
para poder transformar a realidade. Santos e Mortimer (1999), estudando as concepgdes de um grupo
de professores a respeito da contextualizagdo no ensino de quimica, identificaram trés diferentes
entendimentos: a contextualizacdo como estratégia para facilitar a aprendizagem; como descri¢do
cientifica de fatos e processos do cotidiano do aluno e como desenvolvimento de atitudes e valores para
a formacéo de um cidaddo critico.

A contextualizacdo, como ja foi salientado, adquire elevado grau de importancia numa
abordagem CTS, porém esta ndo é uma bandeira exclusiva dessa orientacdo educacional,
havendo, por exemplo, uma aproximacao dessa proposta de abordagem tematica com a de temas
geradores propostos por Freire (1987, 2002). Na perspectiva da pedagogia freiriana, a
contextualizacdo assume caracteristicas de idéias transformadoras da sociedade, a transformacao
social. A compreensdo da realidade social e, conseqlientemente, a sua transformagéo acontece
por meio de codificacBes e decodificacdes da realidade concreta do educando (FREIRE, 2002).

Segundo Teixeira (2003), embora 0 movimento CTS tenha muitas semelhancas a
transformacao social, esta se diferencia pelo objetivo. Segundo o autor, essa pedagogia propde a
transformacdo do meio social como fundamental, sendo que o movimento CTS ndo apresenta
argumentos contundentes que apontem para essa finalidade. De qualquer modo, Teixeira (2003)
afirma que as duas perspectivas de contextualizacdo apresentam invariavelmente mais
compatibilidades do que divergéncias, diferindo apenas na visao dos objetivos educacionais.



Metodologia

O presente estudo apresenta uma analise do modo como os professores trabalharam com
0s pressupostos das orientacOes de contextualizagdo na construcdo de materiais instrucionais
préprios. Esse material foi produzido por professores da rede publica do Estado de Séo Paulo,
quando de sua participacdo em um curso de formacdo continuada, oferecido pelo GEPEQ-
IQUSP (Grupo de Pesquisa em Ensino Quimica do Instituto de Quimica USP).

No curso foram desenvolvidas as seguintes atividades: discussdo de aspectos relativos a
contextualizacdo, abordagem tematica e experimentacéo; realizacdo de quatro oficinas teméticas;
e elaboracdo de materiais didaticos pelos professores que levassem em conta as discussdes
realizadas durante o curso. Escolheu-se trabalhar com “oficinas tematicas”, pois as mesmas
propdem um conjunto de atividades experimentais desenvolvidas a partir da idéia de abordagem
tematica que permite o desenvolvimento de conceitos quimicos utilizando-se de experimentos e
outras atividades didaticas problematizadoras.

Durante todo o desenvolvimento do curso, os professores foram orientados a elaborar
seu material considerando: as idéias prévias dos alunos, a contextualizacdo do tema através de
uma situacdo-problema e o uso de estratégias diversificadas de trabalho (textos, experimentos,
debates, pesquisa etc) que encorajassem os alunos a construir e utilizar conhecimentos, estimular
0 pensamento critico e a participacao na sociedade.

Instrumentos para a analise dos dados

A construcdo do instrumento de analise dos materiais instrucionais dos professores foi
baseada nas categorias de Silva e Marcondes (2006). Essas categorias foram pensadas para a
analise das concepcdes de professores e manifestacfes dessas em unidades didaticas sobre a
contextualizacdo. Elas foram criadas a partir dos referenciais teoricos, que também sédo
discutidos neste artigo, sobre o desenvolvimento do ensino CTS com implicacGes da
transformagdo social (LUTFI, 1992; AULER, 2003; AIKENHEAD, 1994; FREIRE, 2002,
TEIXEIRA, 2003).

O quadro 1 apresenta essas perspectivas.

Entendimento de contextualizacéo

Exemplificacdo do conhecimento - Apresentacdo de ilustracBes e exemplos de fatos do
cotidiano e de aspectos tecnolégicos relacionados ao contetdo que esta sendo tratado.

Descricgdo cientifica de fatos e processos - Ponte entre os contetdos da quimica e questdes do
cotidiano, inclusdo de teméticas tecnoldgicas e sociais.

Problematizacdo da realidade social - discussdo de situacGes problematicas de carater social,
tecnologico e ambiental, com pouca énfase no conhecimento cientifico. Os conteddos
especificos surgem em funcdo da situacdo em estudo e sdo tratados de forma superficial.
Compreensdo da realidade social - Interligacdo entre o conhecimento cientifico, social,
tecnoldgico e ambiental, para o posicionamento frente as situacfes problematicas.
Possibilidade de desenvolvimento de competéncias de analise e julgamento. Os contetdos
especificos surgem em funcdo da situacdo em estudo e sdo tratados de forma aprofundada.
Quadro 1: Perfis de contextualizagéo.

Os dados foram coletados a partir dos materiais elaborados (unidades didaticas) pelos
professores-cursistas. Foi feita, inicialmente, uma leitura desses materiais produzidos para que
fossem identificados os elementos pedagogicos constituintes. Foi feita uma analise quantitativa,
contabilizando-se 0 nimero desses elementos em cada um dos materiais elaborados.

A analise qualitativa foi feita através da técnica de analise de contetdos, identificando-
se, a partir de varias leituras dos materiais, categorias de analise, que permitissem estabelecer
padrdes de regularidades e especificidades.

Essas leituras permitiram verificar a presenca dos seguintes elementos: conceitos



abordados, experimentos propostos, textos para leitura e outras atividades propostas aos alunos.
Permitiram, também, estabelecer as seguintes categorias de analise: i) problematizacdo -
presenca, continuidade ao longo do material, elementos pedagogicos em que se apresenta -; ii)
experimentos — relacdo com o tema proposto para estudo, natureza -; iii) texto — relacdo com o
tema proposto, natureza das informagdes -; iv) outras atividades — finalidades.

1) Problematizacéo: foi verificado se o tema proposto no material apresenta ou ndo situagdes que
solicitem aos alunos exporem o que pensam, interpretd-las, bem como avaliar solucdes e
propostas de intervencdo. Verificou-se, também, se essa problematizacéo ocorre apenas no inicio
da proposta ou se desenvolve ao longo dela.

ii) Experimentos: foi verificado como o0s experimentos estdo relacionados com o tema em
estudo, considerando-se: sem relagdo — quando o experimento ndo trata de conceitos que
promovam o entendimento de algum aspecto do tema tratado; com relacdo fraca — quando o
experimento trata de conceitos que promovam o entendimento de algum aspecto particular do
tema tratado ou que se relacionam de maneira indireta com o tema; relacdo direta — quando o
experimento trata de conceitos envolvidos na resolucdo do problema em estudo ou que
promovam o entendimento de aspectos considerados relevantes do tema. Em relacdo a natureza
do experimento, os critérios para a classificacdo — investigacao, verificacdo ou conhecimento de
fatos — foram baseados nos trabalhos de Hodson (2005) e Carvalho (1999).

iii) Textos: foi verificado o nivel de relacdo destes com o tema proposto: sem relacdo; relacdo
fraca e relacdo direta, seguindo os mesmos critérios estabelecidos para 0s experimentos. Os
textos foram classificados também pela presenca ou ndo de problematizacdo, de acordo com 0s
critérios ja apresentados. Foi analisada ainda, a natureza da informacdo contida nos textos,
identificando-se as énfases dadas nos contetdos relacionados a Ciéncia (C), Tecnologia (T),
Sociedade (S) e Ambiente (A). Nesse aspecto, os textos foram classificados segundo: énfase
apenas em conteudos cientificos (C) — quando os textos tratavam principalmente de conceitos
quimicos; mesma énfase em conteudos de natureza cientifica e, pelo menos, em um dos aspectos
S, T ou A (CT, CS, CA, CTS etc.); mesma énfase em contetudos de natureza cientifica e nas
demais areas (CTSA); énfase predominantemente em contetdos relacionados a S, T ou A, com
pouca énfase nos cientificos (STA).

iv) Atividades: foi verificado se o material elaborado sugere outras atividades relacionadas ao
desenvolvimento do tema. Quanto a finalidade, as atividades foram classificadas em:
problematizadora — quando a atividade propunha situacdes que problematizavam aspectos do
tema em estudo (vide i); outra finalidade — ndo se encontravam evidéncias de problematizagéo.

Foram estabelecidos niveis de relacdo tematica da unidade didatica elaborada,
considerando-se a somatdria dos experimentos e textos que apresentam relacdo, tanto fraca ou
direta, com o tema tratado (vide tabela 1). Os conceitos ndo foram considerados, pois estdo, em
sua maioria, contemplados nos textos e experimentos. Assim, foram criados trés niveis: baixo -
até 50%; médio - de 51 a 80 % e alto — de 81 a 100%. Foram considerados, também, os niveis de
relacdo dos experimentos e dos textos, isoladamente, a partir do calculo das porcentagens desses
elementos que apresentam relacdo fraca ou direta com o tema, utilizando-se a mesma
classificacdo em niveis.

Foram analisadas treze unidades didaticas, que correspondiam a versdo completa da
producéo dos professores, produzidas por grupos de 2 (2 oficinas), 3 (4 oficinas), 4 (2 oficinas)
ou 5 professores (5 oficinas).

Resultados e anélise

Das treze unidades produzidas, apenas uma ndo levou em consideracdo a
contextualizacdo dos conhecimentos em termos sociais, tecnoldgicos ou ambientais, sugerindo
que os professores tiveram dificuldade em ampliar suas visdes para uma abordagem CTSA,



durante o curso. Os temas abordados estdo apresentados no Quadro 2.

Unidades/Tema/Contextualizacao

1. Combustiveis: alcool x gasolina sim 7. Reciclagem de plasticos sim
2. Alcoolismo sim 8. Aquecimento global sim
3. Alimentos e pH sim 9. Chuva 4cida — atmosfera sim
4. Tratamento de 4gua sim  10. Lixo na escola sim
5. Bebidas (sucos) sim  11. Energia dos alimentos sim
6. Agua e poluicio: a esséncia da vida 12. Poluicdo atmosférica sim

contra a contaminacdo por 6leo ndo  13. Custo ambiental da producéo de papel sim

Quadro 2: Temas tratados nos materiais dos professores.

Percebe-se, pelos titulos e pela leitura, que oito unidades se referem a tematica
ambiental, quatro tratam de questBes relacionadas a alimentacdo ou salde e apenas uma aborda a
problematica da energia. Ndo se observou, em nenhum dos materiais, a simples reproducdo das
oficinas apresentadas no curso de formacdo, porém foram utilizadas algumas das atividades
experimentais realizadas. Esse € um ponto importante, que merece destaque, pois pode significar
que o professor estd sendo sujeito de sua prépria formacdo ao propor materiais didaticos que
respondam as necessidades de sua pratica pedagdgica e que sejam adequados a sua realidade
escolar (MAZZEU, 1998).

Embora os conteddos tenham sido abordados de forma contextualizada, nem todos 0s
materiais apresentaram a tematica de forma problematizada. Em alguns desses materiais a
problematizacdo é apenas inicial, sugerindo tratar-se mais de um recurso motivacional do que de
uma abordagem pedagdgica que contribua para a formacao do aluno critico. Em sete das oficinas
(tabela 1), a problematizacdo é apresentada em varios momentos, 0 que pode indicar que 0s
professores entenderam a proposta do curso, na qual a problematizacdo de conceitos e préaticas
passa a ser o eixo estruturador da atividade docente (DELIZOICQOV, 2001).

Tabela 1: Aspectos pedagdgicos presentes nos materiais produzidos.

Unidades| Forma de Conceitos |Experimentos|  Textos Outras
problema- |relacionados | relacionados |relacionados| atividades
tizagéo® ao tema® a0 tema’ a0 tema’

1 C 2/3 212 3/4 5

2 C 1/1 212 717 --

3 -- 1/1 1/1 1/1 2

4 I 5/6 4/5 718 1

5 -- 8/8 3/4 212 5

6 -- 1/6 0/1 0/4 --

7 C 4/4 212 3/3 1

8 C 2/2 1/1 3/3 1

9 I 317 4/4 4/5 1

10 C 4/4 0/6 1/1 5

11 I 0/3 1/5 -- 5

12 C 1/1 1/1 3/3 7

13 C 313 212 4/4 5
TOTAL | 3le7C 35/49 23/36 38/45 38

T| —inicial e C — continua; 2 Relagdo direta ou fraca/nimero total

Como se pode perceber pela tabela 1, os professores procuraram relacionar o conteido
desenvolvido nos materiais ao tema proposto. Apenas em trés desses materiais (unidades 6, 10 e
11) o nivel de relagdo foi baixo (<50%). Dessas unidades, chama a atencdo a de nimero 10, por
apresentar um grande nimero de experimentos sem relaciona-los ao tema. Nas demais, o nivel

de relacdo tematica € alta, em especial as unidadees 2, 7, 8, 12 e 13, em que o nivel € de 100%.



Considerando o total de textos, o nivel de relagdo tematica ¢ alto (84%), enquanto que
para 0s experimentos, o nivel é médio (64%), evidenciando que os professores apresentam maior
dificuldade em relacionar as atividades experimentais ao tema. Pode-se relacionar tais dados com
o0s de outros trabalhos que apontam que os professores fazem pouco uso de experimentos em sua
pratica docente, e quando o fazem € de maneira acritica, enfocando a verificacdo de conceitos
apresentados em aula (ALMEIDA, 1989; ZULIANI, 2000; LIMA, 2004).

Dos trinta e seis experimentos propostos nos materiais, 44% sdo de natureza
investigativa, fazendo parte de oito unidades, 36% de conhecimento de fatos, presentes em oito
unidades e 17% de simples ilustracdo de conceitos ou principios, apresentados em cinco
unidades, as quais apresentaram, também, um ou dois dos outros tipos de experimentacéo (tabela
2). Numa perspectiva construtivista, que apoiou o0 curso de formagéo continuada, as atividades
investigativas contribuem para a aprendizagem de conteldos e para o desenvolvimento de
habilidades como interpretacdo, argumentacdo, analise (CARVALHO et al., 1999). Os
experimentos propostos para conhecimentos de fatos, também tém um papel importante no
ensino da Quimica, pois permitem que os alunos observem fendmenos e 0s descrevam,
facilitando o reconhecimento de outros de mesma natureza em outras situacdes, até mesmo no
cotidiano. Os professores parecem ter compreendido o papel de experimentos investigativos e de
conhecimentos de fatos quimicos na formacao do aluno.

Tabela 2: Natureza dos experimentos proposto em cada unidade.

natureza do experimento |unidades

investigativo 1 3 4 5 7 9 10 12
ilustrativo 4 5 9 10 11 13
conhecimento de fatos 1 2 4 6 7 8 11 13

O numero de outras atividades pode ser considerado baixo quando comparado com o
total de experimentos e textos (38/81), indicando que os professores ndo procuraram explorar o
potencial formativo desses recursos. As atividades propostas sdo, na maioria das vezes, questdes
para discussdo de texto ou para introduzir o experimento e discutir os dados obtidos. Dos
materiais em que ha propostas de experimentos investigativos, em quatro deles (unidades 1, 5, 9
e 12) esta explicita a exploragdo dos respectivos conteddos a partir das atividades planejadas. Em
seis unidades (1, 7, 8, 10, 12 e 13), as atividades sustentam a problematizacdo proposta.
Atividades como debates, simulacdes de papéis que poderiam envolver tomadas de posicdo dos
alunos, nao foram sugeridas (exceto na unidade 1 que propde um debate, e na 12 que propde
entrevistas), provavelmente porque tais atividades ndo foram apresentadas ou discutidas no curso
de formacéo, e também porque tais praticas formativas ndo fazem parte das estratégias utilizadas
pelo professor. Pode-se conjecturar que os modelos didaticos de muitos desses professores
guardam forte vinculagdo com o modelo tradicional (PORLAN, 1997), justificando a pouca
énfase em atividades que problematizam o conhecimento e convidam o aluno a avaliar situagdes.

O numero de textos presentes em cada material variou de um a oito e apenas uma
unidade ndo recorreu a esse recurso. Embora as unidades fossem contextualizadas, pode-se
perceber, nos textos, diferentes énfases no que se refere a conteudos relacionados a ciéncia,
tecnologia, sociedade e ambiente (tabela 3). Textos que tratam de conhecimentos cientificos e
que se referem a aspectos sociais sdo os mais frequentes. Chama a atencdo que cinco das oito
unidades que abordaram temas relacionados a questdes ambientais apresentavam apenas um
texto que tratava desses aspectos.

Tabela 3: Presenca de ciéncia (C), tecnologia (T), sociedade (S) e ambiente (A) nos textos.

Unidades 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 |11 |12 (13 |total

NUmero de textos 4 7 1 8 2 4 3 3 5 1 0 3 4 45

Naturezados | C |3 1 1 7 1 2 2 2 5 1 0 3 2 30




textos Tt 1 11 |2 o |o |2 |o |1 |1 |o [1 |2 |16
s 1 |6 [1 |4 |2 I3 |2 |2 |a |1 |o |3 |1 |30
Alt o o |1 Jo |1 |1 |1 |4 |1 |o [3 |3 |16

Cada um dos textos foi caracterizado quanto ao enfoque CTSA, como é mostrado na
figura 1, que apresenta 0 nimero de textos com um dado enfoque. Cinco unidades apresentam
pelo menos um texto cujo enfoque é apenas cientifico. Oito apresentam um ou mais textos em
que os aspectos cientificos ndo sdo tratados, nesse sentido, chama a atencéo a oficina 2.

Enfoque dos textos
13 ee——
12— Ems6C
n mCT
10 ==
g 9 I ocs
c 8
o 7 OCA
5 g ocTsS
4] I = |HCTA
g’i— ECSA
1 — OCTSA
o 1 2 3 4 5 6 7 g @semC
numero de textos por oficina

Figura 1: Nimero de textos e enfoque CTSA dado para cada oficina.

Apenas seis dos quarenta e cinco textos abordam exclusivamente contetdos cientificos.
Dos quinze textos que ndo enfocam conteddos cientificos, apenas um ndo trata
predominantemente de aspectos sociais, abordando questBes tecnoldgicas. As relagdes SA
aparecem em quatro desses textos, e as relacdes TS apenas em dois deles.

Dessa analise, pode-se perceber que em trés unidades didaticas (4, 9 e 12) o tema foi
abordado inter-relacionando-se aspectos cientificos e sociais, enquanto que em duas (2 e 13), o
enfoque social do tema foi privilegiado. Considerando as perspectivas para o desenvolvimento
de ensino CTS elaboradas por Silva e Marcondes (2006), procurou-se construir perfis que
caracterizassem os materiais didaticos produzidos pelos professores, tendo como categorias 0s
elementos pedagdgicos analisados. A tabela 4 apresenta a correlacdo entre as perspectivas de
contextualizacdo, adaptadas para os materiais produzidos, e esses elementos.

Tabela 4: Perspectivas de contextualizacdo e aspectos pedagogicos.

Problemati- Experimentacéo Texto (relagcdo com | Atividade
Entendimento de 7acA0 (relacédo com tema; tema; énfase (problemati-
contextualizagdo (nivel)* natureza) CTSA) zacao)
(nivel)* (nivel)* (nivel)*
Exemplificacio do ausente sem relagéo; v_erifi— sem relacdo; énfase |ndo _proble—
conhecimento (1) cacdo, conhecimento C matizadoras
@ (1) (1)
Descricio cientifica de |inicial com rel_agéo super-ficial; |com relagdo; C, CT, |néo _proble-
fatos e processos ) conhecimento CSouCA matizadoras
@ (2) (1)
Problematizagdo da continua com relacgéo; v_er|f|— com relacéo; cSA, problemati-
realidade social 3) cacdo, conhecimento CTSA, cST, cTSA | zadoras
@ (3) (2
Compreensio da continua com relacéo; lr_lvestl— com relacdo; CTS, |problemati-
realidade social 3) gativa, conhecimento CTSA zadoras
(4) (4) )




*nivel: atribuiram-se valores de 1 a 4 as diferentes caracterizacOes, para facilitar a representacéo gréfica.

A partir dessa caracterizacdo, elaborou-se um esquema para representar os quatro perfis,
como mostrado na figura 2.

Perspectivas de contextualizacéo

5
4 |
Compreenséo da realidade
= 3
o Problematizacao da realidade
Q2 =
Descri¢éo
1 — ¢
Exemplificagéo
O T T
Probl. Exp. Texto Ativ.

elementos pedagdgicos

Figura 2: Relacdo entre perfis de contextualizacdo e aspectos pedagdgicos.

A andlise dos materiais didaticos produzidos pelos professores revela diferentes
tendéncias de perfis, desde a contextualizacdo como simples exemplificacdo de fatos do
cotidiano, em que prevalece a organizacdo curricular fundada nos contetdos especificos da
Quimica, até a contextualizacdo como objeto de estudo, para entender, julgar ou agir na realidade
social. As unidades didaticas 1, 7, 8, 9, 12 e 13, podem ser comparadas aos perfis de
compreensdo e problematizacao da realidade, como mostra a figura 3.

Perfis de contextualizagao

5
4 l Cog?}reensao da real A de
£ 3
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2 S——%
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Probl. Exp. Texto Ativ.
elementos pedagdgicos
—=—unidade 1 —&— unidade 8 —&—unidade 9
—A—unidade 12 —>¢—unidades 7 e 13

Figura 3: Perfis de contextualizagdo (compreensao e problematizacao), aspectos pedagdgicos e unidades.
As unidades didaticas 4, 5, 6 e 11, podem ser comparadas, dentro de limites, aos perfis
de descricdo e exemplificacdo, como mostra a figura 4.

Perfis de contextualizagéo
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Figura 4: Perfis de contextualizacéo (descricao e exemplificacao), aspectos pedagdgicos e unidades didéticas.



As unidades 2, 3 e 10 ndo puderam ser comparadas a nenhum dos perfis de
contextualizacdo por apresentarem caracteristicas de varias delas.

Pode-se perceber, a partir desses perfis, que varios professores manifestaram um
entendimento da contextualizagdo como um principio norteador para o ensino de Quimica
(AULER, 2003), propondo materiais didaticos em que os conteudos especificos sdo apresentados
em funcdo da necessidade de se entender uma situacdo de natureza social, tecnoldgica ou
ambiental. Outros professores, entretanto, ndo avancaram na constru¢do de uma visdo mais
complexa sobre a contextualizagdo no ensino e seus materiais refletem a énfase nos conteudos
cientificos. A contextualizacdo, nessa perspectiva, parece ter papel apenas motivador, sendo uma
estratégia para facilitar a aprendizagem (SANTOS; MORTIMER, 1999).

Concluséo

Tendo em vista os resultados obtidos neste trabalho, a construcdo de materiais didaticos
se coloca como uma alternativa na formacdo continuada de professores, quando sdo dadas
oportunidades para que eles conhegam, avaliem e critiquem outras possibilidades e que possam
aprofundar suas reflexdes sobre suas praticas docentes (MAZZEU, 1998). As idéias sobre
contextualizacdo apresentadas e debatidas no curso puderam ser avaliadas em situacdo concreta,
através das oficinas didaticas realizadas pelos professores e das suas prdprias produgdes.

Alguns dos materiais elaborados possivelmente refletem uma ampliacdo da visdo do
professor quanto aos propdsitos educacionais defendidos para o ensino de ciéncias, tendo em
vista a formacdo do aluno para saber julgar, com fundamentos, informacdes relacionadas a
ciéncia, a tecnologia e as suas implicacfes na sociedade. Outros materiais, entretanto, revelam
que alguns professores parecem continuar presos a uma sequéncia de conteudos especificos,
refletindo pouco a perspectiva de formagéo da cidadania (ACEVEDO, 1996), mantendo modelos
didaticos tradicionais.

Deve-se considerar que uma organizacdo curricular que tenha como pardmetro o
estabelecimento de relagbes de &mbito CTSA, pode significar uma mudanca de paradigma para o
professor, que tem o conhecimento quimico como principal foco de seu planejamento. Assim,
acdes continuadas de formacao podem contribuir para a ampliacdo desse debate.

Considerando ainda os resultados obtidos, € importante que se tenha como perspectiva,
além de explorar junto aos professores a construgdo de materiais de natureza CTSA, a validacdo
de tais materiais, a partir de experiéncias de aplicacdo em situacdes concretas de sala de aula.
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