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Resumo

Neste artigo objetiva-se entender como um grupo de professores desenvolve as suas a¢des
didatico-pedagogicas com vistas ao ensino de quimica, ponderando concepgdes sobre a
pergunta: “Como ensinar quimica?”. Tal objetivo deriva da perspectiva de que as convic¢des
em relacdo ao questionamento sdo constituidas idiossincraticamente sobre o ideario
pedagdgico que se arquiteta e se fundamenta a partir de pressupostos teoricos e de reflexdes
sobre a propria acdo pedagodgica, vislumbrando os recursos didaticos e as diferentes
metodologias de ensino plausiveis a sua realidade. Para tanto, esta pesquisa de natureza quali-
quantitativa, a partir da analise dos dados de forma mista, foi desenvolvida por meio de um
formulario online contendo sete assertivas, construido no Google Forms com base na escala
Likert de cinco pontos, e disponibilizado a 92 professores de quimica em um periodo de 30
dias. A analise qualitativa das assertivas ocorreu de forma interpretativa a luz de teoricos da
area, e de forma quantitativa com base na estatistica descritiva a partir do programa Statistical
Package for the Social Sciences. Ao término, evidenciou-se que a maioria dos professores
desenvolve as suas agdes didatico-pedagogicas a partir de estratégias que julgam eficientes e
importantes para os alunos aprenderem quimica, seguida da insercao da pesquisa, do didlogo
e da (re)significagdo dos conceitos e dos contelddos a partir da curiosidade, do contexto e do
interesse dos sujeitos.
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Abstract

This article aims to understand how a group of teachers develop their didactic-pedagogical
actions with a view to teaching chemistry, pondering conceptions on the question: "How to teach
chemistry"? This objective derives from the perspective that the convictions about the questioning
are constituted idiosyncratically on the pedagogical ideas that are architected and based on
theoretical assumptions and reflections on the pedagogical action itself, glimpsing the didactic
resources and the different teaching methodologies plausible to their reality. Therefore, this
qualitative and quantitative research, based on the analysis of data in a mixed way, was
developed through an online form containing seven statements, built on Google Forms based on
the five-point Likert scale, and made available to 92 chemistry teachers over 30 days. The
qualitative analysis of the assertions occurred in an interpretative way in the light of theorists in
the area, and quantitatively based on descriptive statistics from the Statistical Package for the
Social Sciences program. In the end, it was evident that the vast majority of teachers develop their
didactic-pedagogical actions based on strategies that they consider efficient and important for
students to learn chemistry, followed by the insertion of research, dialogue and the (re) meaning
of concepts and the contents based on the subjects' curiosity, context and interest.

Keywords: Chemistry Teaching. Teaching Practice. Socio-scientific formation.

Resumen

Este articulo tiene como objetivo comprender codmo un grupo de docentes desarrolla sus acciones
diddctico-pedagdgicas con miras a la ensefianza de la quimica, ponderando concepciones sobre
la pregunta: ";Cémo ensefar quimica"? Este objetivo deriva de la perspectiva de que las
convicciones en relacion al cuestionamiento se constituyen idiosincraticamente en las ideas
pedagégicas que se estructura y parten de supuestos tedricos y reflexiones sobre la propia accién
pedagdgica, mirando los recursos diddcticos y las diferentes metodologias de ensefianza plausible
a tu realidad. Para ello, esta investigacion cualitativa y cuantitativa, a partir del andlisis de datos
de forma mixta, se desarrollo a través de un formulario online que contiene siete afirmaciones,
construido en Google Forms en base a la escala de Likert de cinco puntos y disponible en 92
profesores de quimica en un plazo de 30 dias. El andlisis cualitativo de las afirmaciones se realizo
de manera interpretativa a la luz de los tedricos en el campo, y con base cuantitativa en la
estadistica descriptiva del programa Statistical Package for the Social Sciences. Al final, se
evidencié que la gran mayoria de los docentes desarrollan sus acciones diddctico-pedagdgicas
con base en estrategias que consideran eficientes e importantes para que los estudiantes
aprendan quimica, sequido de la insercion de la investigacion, el didlogo y el (re)significado de
conceptos y los contenidos basados en la curiosidad, el contexto y el interés de los sujetos.

Palabras clave: Ensefianza de la Quimica. Prdctica Docente. Formacion socio-cientifica.
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Introducao e Aportes Tedricos

Para refletir sobre a questao: “Como ensinar quimica?”’, deve-se, inicialmente,
compreender a relacio desta acdo com o curriculo, com a formagido docente e com os
processos de ensino e aprendizagem; logo, ao abordar esta questao, necessariamente, deve-
se compreendé-la a partir da sua inser¢do nos diferentes campos educacionais. Neste
sentido, ha dois aspectos significativos que devem ser compreendidos como objetivos da
Educacio Quimica, que embora distintos, sao necessarios e complementares: i) fazer parte
da formacao integral do aluno, preparando-o para o exercicio da cidadania; e, ii) servir de
base para a formacao sociocientifica do aluno, propiciando-lhe uma visao critico-cientifica
de mundo. Ambos os objetivos sio primordiais para desenvolver no aluno a “capacidade
de tomar decisoes fundamentadas em informagoes e ponderadas as diversas consequéncias
decorrentes de tal posicionamento” (SANTOS; SCHNETZLER, 1996, p. 29).

Assim, o objetivo geral da agao docente no ensino de quimica “compreende a
abordagem de informacdes quimicas fundamentais que permitam ao aluno participar
ativamente na sociedade, tomando decisbes com consciéncia de suas consequéncias”
(SANTOS; SCHNETZLER, 1996, p. 29). Tal objetivo ¢ pertinente no sentido de implicar
na concepgao de que o conhecimento quimico nao ¢ um fim em si mesmo, mas um veiculo
para estruturar, para desenvolver e para mobilizar competéncias, habilidades e atitudes
basicas que caracterizam o cidadao.

Nesta perspectiva, neste artigo objetiva-se entender como um grupo de professores
desenvolve as suas agoes didatico-pedagdgicas com vistas ao ensino de quimica, ajuizando
ponderagdes sobre a pergunta: “Como ensinar quimica”? Este objetivo se justifica na medida
em que se compreende que as concepcdes dos professores em relagao ao “Como ensinar
quimica?” sao constituidas idiossincraticamente sobre o ideario pedagdgico que se arquiteta
e se fundamenta a partir de pressupostos teoricos e de reflexGes sobre a propria agao
pedagogica, vislumbrando os recursos didaticos e as diferentes metodologias de ensino
plausiveis a sua realidade. Isto ¢, as ponderagdes dos professores em relacio a maneira
como eles ensinam quimica, deveras, emergem das relagdes tedricas e praticas, bem como
das perspectivas filosoficas e epistemoldgicas que eles organizam e detém sobre a prépria

acao didatico-pedagogica diaria.
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Todavia, mesmo com um objetivo fundamentado na formacao cidada do aluno, ha
um risco significativo em relagao ao desaparecimento da esséncia do ensino de quimica,
dada a forma como esse vem sendo praticado e desenvolvido no curriculo, como uma
disciplina estruturada e organizada de forma autobnoma na Educa¢iao Basica, uma vez que
se mostra anacronico e desinteressante. Tal perspectiva perpassa a concepc¢ao de Bedin
(2019a, p. 102), quando este afirma que “metodologias docentes que se concentram em
calculos matematicos e memoriza¢ao de férmulas e nomenclatura de compostos, sem a
validagao de fenémenos e conceitos, infelizmente, ainda hoje, sao tradicionais no ensino de
quimica”. Ademais, o autor afirma que ha “auséncia quase total de experimentos e aulas
diversificadas, limitando-se ao livro didatico ou aula expositiva que concerne ao estudante
a passividade, sem instigacao de curiosidade ou problemas que o leve a pensar sobre os
fenémenos cientificos” (BEDIN, 2019a, p. 102).

As colocacdes de Bedin (20192) sdo importantes na medida em que se compreende
que os objetivos destacados ao ensino de quimica devem contemplar o conhecimento
quimico, enfatizando as dimensoes de como ele se manifesta, influencia e ¢ influenciado no
contexto, na ciéncia e na tecnologia. Todavia, como destacado anteriormente, ainda ha
professores que ensinam quimica com um viés numérico e conceitual desvinculado do
contexto do aluno; logo, ressalva-se que nao se busca dar apenas visibilidade aos aspectos
utilitarios e fenomenolégicos da ciéncia quimica, mas é preciso compreendé-la nestas
dimensdes para possibilitar uma formacao cidada com vista a tomada de decisoes de forma
critica e reflexiva.

Neste aspecto, Bedin (2019a, p. 102) afirma que a a¢ao docente “nao deve se limitar
a transmitir conteudos e significados de simbolos e férmulas, mas favorecer as atividades
psico-cognitivas dos estudantes, fazendo com que os mesmos se tornem importantes
personagens na assimilagio e ressignificacio de conceitos”. Afinal, o processo de
aprendizagem “envolve uma expressio de multiplos saberes incorporados em ambitos,
tempos e espagos de socializacao diversos” (LELIS, 2001, p. 53).

Neste viés, para responder ao questionamento “Como ensinar quimicar”, acredita-
se ser importante construir uma concepgao sobre os processos de ensinar e de aprender, a
fim de sanar quaisquer obsticulos que possam minimiza-la. Assim, Charlot (2000, p. 53)
afirma que aprender “[...] ¢ entrar em um conjunto de relagdes e processos que constituem

um sistema de sentido, onde se diz quem eu sou, quem ¢ o mundo, quem sio os outros”.
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Em corroboragao, Bedin (2015, p. 41) atirma que “os processos de ensino e aprendizagem
se conectam em uma unidade dialética entre a instru¢ao e a educagao; ensinar e aprender”.

Assim, “entende-se que a relacdo entre os processos de ensinar e aprender tem uma
estrutura e um funcionamento sistémico, isto ¢, esta composto por elementos estreitamente
interrelacionados” (BEDIN, 2015, p. 41). Estes elementos elencados por Bedin (2015)
podem ser evidenciados nas colocagoes de Charlot (2000), quando o autor expde que a
aprendizagem ¢ um movimento de sentido, o qual ¢ particular e especifico de cada sujeito.

Em comunhao, Fonseca (1998, p. 9) afirma que:

[...] a aprendizagem humana ndo se explica ou esgota apenas pela integridade bioldgica dos
genes e dos cromossomos, nem se limita a uma pura exposicdo direta a objetos,
acontecimentos, atitudes e situacdes, mas emerge de uma relacdo individuo-meio que é
mediatizada por outro individuo mais experiente, cujas praticas e crencas culturais sdo
transmitidas as gera¢bes futuras, promovendo nelas zonas mais amplas de desenvolvimento
cognitivo critico e criativo.

Nesta linha, compreende-se que a aprendizagem emerge em uma perspectiva de
relacdao entre o sujeito com o melo e entre este € os seus pares. Este processo é importante
na medida em que se percebe que as relagdes estabelecidas de forma individual e social sao
fundamentais para o amadurecimento como pessoa, sujeito e aluno, bem como para o
aperfeicoamento cognitivo, intelectual e organico. Isto ¢, a aprendizagem ¢ um movimento
que ocorre quando o aluno, carregado de emogdes como sujeito e fundamentado em uma
vida como pessoa, consegue aprender a aprender por meio das ligagdes cognitivas que
estabelece entre o velho e o novo, significando e ressignificando as informagoes recebidas
em conhecimentos solidos e duradouros.

Para tanto, o aluno deve desejar aprender, pois o desejo e a curiosidade sao
primordiais no processo de aprendizagem (MEIRIEU, 1998). Em outras palavras, ¢
possivel afirmar que o “passar da significacio ao valor supde que se considere o sujeito
enquanto dinamica do desejo” (CHARLOT, 2000, p. 82), tornando-se aprendiz de si na
medida em que reflete e busca entender, bem como dar sentido aos objetos relacionados a
forma de aprender. Portanto, entende-se que “aprender ¢ passar da nao-posse a posse, da
identificagdo de um saber virtual a sua apropriacio real” (CHARLOT, 2000, p. 86);
aprender ¢ um processo que ocorre quando o sujeito sente-se motivado, interessado e

curioso por um dado objeto (MEIRIEU, 1998). Logo, cabe ao professor, em meio a
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competéncias ¢ a habilidades relacionadas aos processos educativos, possibilitar ao aluno
sentir-se atraido pelo conhecimento.

Este processo pode ser desenvolvido por diferentes vieses, sendo a aprendizagem
humanista um deles. Esta teoria de aprendizagem, que encontra suporte em Carl Rogers, é
uma forma de desenvolver a aprendizagem centrada nas dimensoes pessoais do aluno,
enfatizando os aspectos cognitivo, afetivo e motor, voltando-se para a formagao integral
do aluno como pessoa. Para Rogers (1978, p. 381), o foco nao esta diretamente no processo
de aprender, mas na pessoa que aprende; “nao podemos ensinar outra pessoa diretamente;
apenas podemos facilitar a sua aprendizagem”.

Neste sentido, Glaser e Fonterrada (2000, p. 93) estabelecem algumas bases para

entender o desenvolvimento humano, tais como:

« O ser humano apresenta uma tendéncia de desenvolver todas as suas potencialidades em
condigdes favoraveis. * Essas condicdes favoraveis incluem basicamente a existéncia de um
ambiente acolhedor que ofereca uma aceitacdo afetiva ao individuo como ele ¢,
independentemente da concordancia ou ndo com seu comportamento. « O conceito que a
pessoa faz de si é influenciado pela existéncia ou ndo dessas condicOes. Esse conceito que a
pessoa faz de si influencia a maneira como ela percebe e simboliza suas experiéncias (atribuicdo
de sentido), e o comportamento da pessoa estd diretamente relacionado com a percepgéo
subjetiva que ela tem de si e do mundo. « Quando experiéncias importantes nao sdo
simbolizadas (ou sdo simbolizadas distorcidamente) por uma rejei¢do do organismo, existe uma
incongruéncia, uma tensao, uma desadaptacao psicoldgica. Quando o conceito de si € tal que
todas as experiéncias importantes sdo assimiladas de forma simbdlica “corretamente”, existe um
estado de adaptacdo psicolégica, uma harmonia interna, uma coeréncia entre a experiéncia, sua
simbolizacdo e sua expressao: existe congruéncia. A congruéncia é considerada um estado de
maturidade psicolégica.

Diante do exposto, percebe-se que a aprendizagem emerge a partir da pessoa, do
seu estado emocional, sendo potencializada pela pratica pedagdgica; frente a esta questao,
reitera-se a importancia de o professor usufruir de diferentes metodologias de ensino, bem
como de recursos didaticos, para possibilitar ao aluno a luz de condi¢bes favoraveis a
congruéncia. Assim, considerando a ideia de aprendizagem a partir da pessoa, acredita-se
ser importante no ensino de quimica que os processos de ensino e aprendizagem sejam
desenvolvidos com énfase na relagao intrinseca entre o professor e o aluno, considerando
as diferentes dimensoes que assoalham o sujeito, desde 0 modo como ele aprende até a sua
reflexdo sobre a aprendizagem.

Ademais, acredita-se que uma forma de ensinar quimica, considerando as colocagoes

de Rogers, seja por meio de uma perspectiva metodoldgica concentrada no Ensino Por
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Pesquisa (EPP), uma vez que essa perspectiva visa ndo somente o desenvolvimento ¢ a
compreensio de um corpo de conhecimentos e processos cientificos estabelecidos, mas
pretende significativamente contribuir para a formagio pessoal e social dos alunos
(CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2000). E nesse desenho que se percebe a pesquisa como
um importante veiculo para que o docente se torne pesquisador, “no sentido de formar
alunos com habilidades necessarias para enfrentar a complexidade e a diversidade das
situacOes de vida pessoal e profissional que, cada vez mais, exigem criatividade, autonomia
e pensamento critico-reflexivo” (BEDIN; DEL PINO, 2020b, p. 1360).

Em comunhio, entende-se que nesse tipo de ensino as agdes pedagogicas estao
centradas na potencializagdo do processo de aprender a partir de uma perspectiva de
atuagao discente, bem como em um viés de contextualizagdo, interdisciplinaridade e
associagao CTSA (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente), buscando a valorizagao dos
objetivos educacionais e nao instrucionais, promovendo uma avalia¢do (trans)formadora
em detrimento da classificatoria.

A perspectiva acima ¢é fundamentada em uma acdo pedagoégica que visa as
capacidades, as atitudes e os valores na formacao cidada do aluno, enfatizando os contetdos
com perspectiva contextual, procedimental e atitudinal, e ndo somente em um enfoque
conceitual dos contetidos cientificos. Este processo é importante porque, para Bedin (2020,
p. 237), “o conhecimento cientifico busca entender e, quica, esclarecer os fatos por meio
de diferentes a¢Oes, tais como a observagao, a investigacao, a experimentacao e a produgao
de modelos explicativos”. Logo, “é acao do professor problematizar, fornecendo meios
para que a constru¢io do conhecimento no aluno ocorra a partir do proprio contexto”
(BEDIN, 2020, p. 237).

Ademais, Bedin e Del Pino (2018a, p. 342) asseguram que “a a¢ao de estudar por
meio da pesquisa centrada naquilo que ¢ de interesse do aluno € o aceitavel para minimizar
os incidentes criticos enfrentados diariamente pelos professores em sala de aula, assim
como o numero exacerbado de evasao e reprovacgao”. Isto ¢, por meio da pesquisa o aluno
desenvolve uma identidade mais critica e reflexiva com a sua realidade a luz do ensino de
quimica, pois este precisara “buscar informagdes, construir ideias, trocar experiéncias e
mobilizar suas competéncias para adquirir o saber teérico-pratico” (BEDIN; DEL PINO,
2019, p. 7).
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Este processo s6 € possivel por meio de um ensino contextualizado, no qual a a¢ao
“emerge a partir da interagao do cientifico com o contexto do aluno” (BEDIN, 2020, p.
269), uma vez que a contextualizagdo passa a ser compreendida como uma “estratégia
fundamental para a constru¢do de significacbes na medida em que incorpora relagoes
tacitamente percebidas” (WARTHA; SILVA; BEJARANO, 2013, p. 86). Afinal, Finger e
Bedin (2019, p. 9) afirmam que utilizar a contextualizagao durante as aulas de quimica ¢
uma forma de, “além de instigar a participacao do aluno para a abrangéncia de seus saberes
e a conexao com a sua vivéncia, intensificar e maximizar os processos de ensino e
aprendizagem de forma satisfatoria na educagao basica”.

Diante de tais concepgdes, ressalvam-se algumas asser¢des sobre a agao docente no
ensino de quimica que devem ser extrapoladas para, efetivamente, pensar em um ensino
pautado na aprendizagem discente com carater cidaddo, sendo estas: i) os professores
raramente saem do campo escolar para evidenciar a quimica para além de um componente
curricular; i) o ensino de quimica tem se caracterizado como aspectos mais especificos do
que humanitarios, como exatiddo, logica, rigor e deducio; iil) ha uma certa resisténcia
docente em compreender a quimica como uma ciéncia experimental construida por homens
e mulheres, vislumbrando-a dentro de um campo realista; iv) alguns professores percebem
a quimica como uma ciéncia exata de aplicacao a realidade humana e, portanto, essencial
para os processos de ensino e aprendizagem; v) de forma geral, as aulas de quimica sao
desenvolvidas a partir de uma perspectiva expositiva, sem didlogos e contextualizagoes,
sendo o professor o detentor do saber, essencialmente via transmissao de informagao; vi)
a abordagem didatica é pautada no aspecto conceitual, valorizando-se, sobretudo, o
processo mecanico no ensino de quimica; vii) o insucesso dos alunos ¢ encarrado como
algo normal, derivado de um processo cumulativo de elevado grau conceitual; viii) a
aprendizagem no ensino de quimica ¢ analisada a partir de duas perspectivas: ou o aluno
compreende os fatos e os fenomenos, sabendo explica-los, ou o aluno decora as
informacdes, perpetuando uma aprendizagem mecanizada; e, dentre outros fatores, ix) os
estudantes em relacao ao ensino de quimica, infelizmente, ainda parecem nao entender a
sua real importancia, tampouco sobre os objetos de conhecimento desta ciéncia.

Portanto, diante das assercOes, percebe-se a importancia da acdo docente nos
processos de ensino e aprendizagem, principalmente em fomentar a participagao do aluno

ao decorrer destes processos, visto que ¢ de extrema importancia e necessaria para a
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significacao da prépria aprendizagem; logo, acredita-se que este processo nao apenas deva
partir da centralidade do aluno como pessoa, mas também ser caracterizado por momentos
que se vinculam a identidade sociocultural do sujeito, bem como ao seu espaco-tempo de
aprender. Do mesmo modo, acredita-se que a aprendizagem deveria ocorrer em etapas de
significagoes, considerando ag¢oes e conhecimentos técnicos, cientificos, sociais e pessoais,
de forma a possibilitar momentos de aperfeicoamento, constru¢ao e reconstrucao da

identidade social, cultural e histérica do aluno.

Metodologia da Pesquisa

A investigacdo aqui descrita enquadra-se em uma pesquisa de natureza quali-
quantitativa a partir da analise dos dados de forma mista. A natureza qualitativa da pesquisa
deriva da concepgao de que essa visa a construgdao da realidade, onde, segundo Flick e
colaboradores (2000), “a pesquisa ¢ percebida como um ato subjetivo de construcao” (apud
GUNTHER, 2006, p. 202). Ainda, Giinther (2006, p. 202), ao citar Flick e colaboradores
(2000), afirma que a “descoberta e a construgao de teorias sio objetos de estudo desta
abordagem”. Neste sentido, por meio de assertivas dispostas aos sujeitos da pesquisa em
forma de afirmacOes, buscou-se construir uma teoria em relacdo a forma como eles
desenvolvem os processos de ensinar e aprender quimica, uma vez que a pesquisa
qualitativa “¢ uma ciéncia baseada em textos, ou seja, a coleta de dados produz textos que
nas diferentes técnicas analiticas sdo interpretados hermeneuticamente” (FLICK ez 4/, 2000
apnd GUNTHER, 2006, p. 202).

Portanto, a coleta de dados ocorreu por meio de um formulario on/ine construido na
platatorma Google Formularios e disponibilizado por um periodo de 30 dias a diversos grupos
de professores por meio de um /nk via diferentes veiculos de comunicagao, tais como e-
mail, Facebook e WhatsApp. Neste linear, ressalva-se que o grupo de professores é¢ composto
por docentes licenciados e/ou bacharéis em quimica, atuando na édrea de ciéncias da
natureza na educagao basica e na educagao superior, nas diferentes regides do Brasil. Essa
heterogeneidade de sujeitos decorre da facilidade em compartilhar o Lzzk com o formulario
online, uma vez que este foi disponibilizado em um grupo fechado de professores de quimica

no Facebook, no qual ha professores de todo o pais, enviado via e-maz/ por programas de
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pos-graduacao em quimica e em ensino de ciéncias, os quais atendem alunos de todo o
Brasil, e compartilhado em grupos de WhatsApp de professores de quimica.

Em especial, ajuiza-se que se adotou a plataforma Google Formulirios para a produgao
do formulario online porque esta, de forma assincrona, pratica e eficiente, armazena as
respostas dos sujeitos na nuvem, sendo possivel o download em planilha Exce/ em qualquer
momento e lugar. Além disso, o formulario on/ine foi constituido por meio de sete assertivas
que consideravam diferentes formas para ensinar quimica, bem como uma se¢do de
investigacao em relagao ao perfil dos sujeitos, sondando questdes como género, faixa etaria,
grau de formagdo e area académica sobre o grau de formagdo. Destaca-se que estas
assertivas foram produzidas a partir de leituras sobre o ensino de quimica, considerando
acoes pedagodgicas que pudessem mobilizar nos sujeitos diferentes competéncias,
habilidades e atitudes, as quais relacionam a pratica docente com metodologias especificas
do ensino de ciéncias, bem como com ag¢oes didaticas presentes nas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) e na Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

As sete assertivas presentes no formulario on/ine estavam dispostas na escala Lzkert
de cinco pontos, onde se solicitava aos sujeitos para que pontuassem um grau de
concordancia em cada assertiva, sendo esse variante de 1 a 5; 0 nimero 1 caracterizado pelo
grau de discordancia e o nimero 5 pelo grau de concordancia. Ressalva-se que a
interpretagao dos dados na escala Liker? para a composicao dos resultados ocorreu por meio
da soma dos escores 1 e 2, a qual caracterizou o grau de discordancia, a soma dos escores
4 e 5, plotando-se o grau de concordancia, e o escore 3, que representa o intermediario na
escala Lzkert, propiciou a neutralidade dos sujeitos frente as assertivas.

Esse desenho ¢ importante para compreender estatisticamente a relacio dos sujeitos
com as assertivas, possibilitando averiguar se ha interferéncia do perfil dos sujeitos sobre
os graus de concordancia e discordancia. Para tanto, enfatizou-se a analise descritiva por
meio das médias, dos desvios-padroes e dos graus minimo e maximo. Ainda, fez-se uso do
teste nao paramétrico de Kruskal-Wallis', a fim de comparar o perfil dos sujeitos a luz das
assertivas, considerando-se na analise um p < 0,05 como significativo. Em linhas gerais, o

valor de “p” pode ser entendido “como a probabilidade de se observar um valor da

' E um teste ndo paramétrico utilizado na comparacdo de trés ou mais amostras independentes. A
aplicacdo do teste serve para indicar se ha diferenca em pelo menos dois grupos de analise, a qual deriva
da transformacdo dos valores numéricos em postos, agrupados em apenas um conjunto de dados.
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estatistica de teste maior ou igual ao encontrado” (FERREIRA; PATINO, 2015, p. 485).
Ainda, segundo os autores, ¢ tradicional “o valor de corte para rejeitar a hipotese nula ser
de 0,05, o que significa que, quando nao ha nenhuma diferenga, um valor tdo extremo para
a estatistica de teste ¢ esperado em menos de 5% das vezes” (FERREIRA; PATINO, 2015,
p. 485).

Dada a quantidade significativa de participantes na pesquisa, bem como a escala
Likert de cinco pontos sobre sete assertivas distintas e contingentes, buscou-se a realiza¢ao
de uma investigacao estatistica por meio do Programa Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS) a luz da analise quantitativa. A partir desta, por meio de uma analise interpretativa
(FONSECA, 2002), realizou-se a discussao quantitativa dos dados; logo, ao relacionar os
dados quantitativos com os dados qualitativos, sendo que um influencia significativamente
sobre o outro, tem-se uma analise do tipo mista.

Afinal, para Johnson, Onwuegbuzie ¢ Turner (2007, p. 123), a pesquisa de métodos
mistos ¢ “o tipo de pesquisa em que um pesquisador ou um grupo de pesquisadores
combina elementos de abordagens de pesquisa qualitativa e quantitativa [...] para o
propésito de ampliar e aprofundar o entendimento e a corrobora¢io”. De forma
complementar, Tashakkori e Creswell (2007, p. 4) afirmam que a pesquisa de métodos
mistos ¢ “aquela em que o investigador coleta e analisa os dados, integra os achados e extrai
inferéncias usando abordagens ou métodos qualitativos e quantitativos em um tnico estudo
ou programa de investigagao”.

Ademais, torna-se importante ressaltar que os dados apresentados abaixo sio
extensiveis ao grupo de 92 professores que participaram espontaneamente desta
investigacao, sendo que quaisquer outros grupos de professores podem derivar em
resultados dispares. Ainda, a analise e a interpretacao dos dados derivaram das concepgoes
do investigador a luz das informagdes emergidas no SPSS; logo, quaisquer analises
realizadas por outras pessoas podem apresentar resultados diferentes, uma vez que estes
emergem, quase que involuntariamente nas pesquisas qualitativas, a partir das leituras e das

histérias de vidas dos pesquisadores.
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Resultados e Discussao

Considerando a se¢ao do Formulario Online que buscou sondar o perfil dos 92
sujeitos, cruzaram-se os dados da categoria género com as demais, plotando-se os Quadros

1 (Faixa Etéria), 2 (Maior Grau de Formacio) e 3 (Area de Maior Grau de Formacio).

Quadro 1 - Relacdo entre Género e Faixa Etaria.

Menor ou Maior ou
iguala25 Entre25e Entre30e Entre35e Entre40e iguala45
Género anos 30 anos 35 anos 40 anos 45 anos anos Total
Outro 2,2% 2,2%
Masculino 1,1% 8,7% 8,7% 4,3% 2,2% 15,2% 40,2%
Feminino 2,2% 2,2% 9,8% 10,9% 15,2% 17,4% 57,6%
Total 3,3% 10,9% 20,7% 15,2% 17,4% 32,6% 100,0%

Fonte: Autor (2020).

Quadro 2 - Relagdo entre Género e Maior Grau de Formacgao.

Género Graduacdo Especializacdo Mestrado Doutorado Pés-Doutorado Total
Outro 2,2% 2,2%
Masculino 6,5% 43% 10,9% 15,2% 3,3% 40,2%
Feminino 13,0% 9,8% 54% 22,8% 6,5% 57,6%
Total 19,6% 14,1% 16,3% 38,0% 12,0% 100,0%

Fonte: Autor (2020).

Quadro 3 - Relacio entre Género e Area do Maior Grau de Formacéo.

Quimica
Quimica Bacharel Educacdaoem Educacao Quimica
Género Licenciatura Industrial Ciéncias Quimica Aplicada Outra Total
Outro 2,2% 2,2%
Masculino 3,3% 1,1% 20,6% 3.3% 6,5% 54% 40.2%
Feminino 9,7% 5.4% 26,2% 2,2% 7,6% 6,5% 57,6%
Total 13,0% 6,5% 49,0% 5.5% 14,1% 11,9% 100,0%

Fonte: Autor (2020).

Em relagdo aos dados expostos nos Quadros 1, 2 e 3, pode-se perceber que ha uma
heterogeneidade muito grande e significativa em relagao aos sujeitos, desde o género a area
de maior grau de formagdo. Em sintese, averigua-se que o maior grupo de sujeitos é
composto por pessoas do género feminino (57,6%, n = 53), apresenta idade superior ou

igual a 45 anos (32,6%, n = 30), possui o titulo de doutor (38%, n = 35) com concentra¢ao
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na area de Educacdo em Ciéncias (49%, n = 45). Neste aporte, ressalva-se que os dados
acima sao especificos de cada categoria em analise e ndo extensiveis apenas ao grupo do
género feminino, por exemplo. Ou seja, hipoteticamente, ha pessoas dos trés géneros
dentro da faixa etaria maior ou igual a 45 anos, enquadrando-se como doutores na area de
Educacao em Ciéncias.

Posteriormente a analise do perfil dos sujeitos participantes da pesquisa, realizou-se
por meio do software SPSS a Analise Descritiva dos dados, considerando as sete assertivas,
conforme a Tabela 1. Nesta tabela, podem-se evidenciar os cédigos estabelecidos para cada

assertiva (1, ..., 7), bem como os graus minimo e maximo, as médias e os desvio-padroes.

Tabela 1 - Analise Descritiva sobre os graus de concordancia para cada assertiva disponibilizada

Assertivas Minimo Mdximo  Média Desvio
(M) Padrao (DP)
1  Por meio de estratégias de ensino que eu 3 5 4,50 0,687
julgo importantes e necessarias.
2 | Por meio de Situacdo de Estudo e de 1 5 3,85 1,005
Sequéncias Didaticas contextualizadas e
interdisciplinares.

3 | Por meio de pesquisas, debates e 2 5 4,02 0,961
ressignificacbes em sala de aula com a
participacao ativa do meu aluno.

4 | Por meio do livro didatico, da lousa e do 1 5 3,95 0,942
material por mim elaborado.

5 | Por meio de temas transversais, eixos 1 5 3,15 1,037
estruturadores e sala de aula invertida.

6 A partir da realidade do meu aluno, 1 5 3,88 0,936
considerando o seu interesse e a sua
curiosidade.

7 | A partir das Competéncias e das 1 5 3,39 1,079

Habilidades elencadas na Base Nacional
Comum Curricular.

Fonte: Autor (2020).

Observando-se a Tabela 1, a qual apresenta a Analise Descritiva das assertivas, pode-
se perceber que para as assertivas 2, 4, 5, 6, e 7 ha uma varia¢ao significativa sobre os graus
de concordancia, variando do menor escore (1) ao maior escore (5). Para a assertiva 3, os
graus de concordancia variam do escore 2 ao escore 5, e para a assertiva 1, os graus de
concordancia variam entre os escores 3 e 5. Além disso, ¢ possivel identificar as médias, as

quais variam de 4,50 para a assertiva 1 até 3,15, correspondente a assertiva 5. Ainda,
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observam-se os desvios-padroes, os quais demonstram a dispersdo entre os apontamentos
dos sujeitos nos escores, variando de 1,079, caracteristico da assertiva 7, até 0,687,
correspondente a assertiva 1.

Em decorréncia do supracitado, apesar de estatisticamente nao haver diferenca entre
as médias das assertivas, as quais correspondem a quantidade de pontuagao em cada grau
de concordancia, percebe-se que ha uma sequéncia légica daquilo que corresponde a agao
docente para ensinar quimica. Neste sentido, percebe-se que os professores ensinam
quimica por meio de estratégias de ensino que julgam importantes e necessarias (M = 4,50),
seguido de pesquisas, debates e ressignificacdes em sala de aula, propiciando a participagao
ativa do aluno (M = 4,02), bem como por meio do livro didatico, da lousa e do material
proprio elaborado (M = 3,95).

Nio diferente, os professores ensinam quimica também por meio de agdes didatico-
pedagdgicas que se concentram na realidade do aluno, considerando o seu interesse ¢ a sua
curiosidade (M = 3,88), podendo ocorrer por meio de Situacao de Estudo e de Sequéncias
Didaticas contextualizadas e interdisciplinares (M = 3,85). Ademais, os professores ainda
desenvolvem o ensino de quimica a partir das Competéncias e das Habilidades elencadas
na BNCC (M = 3,39) e por meio de temas transversais, eixos estruturadores e sala de aula
invertida (M = 3,15).

Outrossim, ¢ possivel averiguar que o desvio padrio, como uma medida de analisar
a dispersao entre os apontamentos dos professores sobre os escores na escala [zkert, oscila
significativamente entre as assertivas. Observa-se que o baixo desvio padrio presente na
assertiva 1 (DP = 0,687) indica que os apontamentos dos professores ficaram proximos da
média, como evidencia-se a variagao entre os escores 3 ¢ 5, diferente do desvio padrio da
assertiva 7 (1,0779), onde os apontamentos dos professores ficaram dispersos entre o
escore 1 e o escore 5. Assim, entende-se que o desvio padriao nao ¢ proporcional a média,
mas sim em relacao aos apontamentos dos professores nos escores da escala Likers; logo,
para compreender de forma sistematica o descrito, por meio do software SPSS, plotou-se da
Tabela 1 a Tabela 2, a qual apresenta os apontamentos e o percentual para todas

as assertivas.
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Tabela 2 — NUmero e percentual de apontamentos em cada escore para cada assertiva.

Escores
Graus de discordéncia Neutralidade Grau de concordancia
1 2 3 4 5
17 0%(n=0) 0% (n = 0) 10,9% (n = 10) 28,3% (n = 26) 60,9% (n = 56)
2 22%(n=2) 76%((n=7) 22,8% (n = 21) 38% (n = 35) 29,3% (n = 27)
3 0% (n=0) 87% (n = 8) 18,5% (n = 17) 34,8% (n = 32) 38% (n = 35)
4 22%(n=2) 33%((n=3) 23,8% (n = 22) 39,2% (n = 36) 31,5% (n = 29)
5/ 54% (n=5) | 20,7% (n =19) 37% (n = 34) 27,2% (n = 25) 9,8% (n =9)
6 11%n=1 76%Mn=7) 20,7% (n = 19) 43,5% (n = 40) 27,2% (n = 25)
7 54% (n=5 | 141% (n =13) 31,5% (n = 29) 33,7% (n = 31) 152% (n = 14)

999

Fonte: Autor (2020).

Analisando-se as assertivas detalhadamente, e atentando-se aos apontamentos em
cada escore, em especial em relagdao ao grau de concordancia, é visivel que as assertivas 4 e
6 apresentam o mesmo numero de apontamentos no grau de concordancia (n = 65).
Todavia, a partir da Tabela 1, identifica-se que essas assertivas nao apresentam a mesma
média e nem o mesmo desvio padrio, apesar de terem os graus minimo e maximo variando
de 1 a 5. Neste aporte, é sagaz afirmar que a média, bem como o desvio padrao da assertiva
4 (M = 3,95, DP = 0,942) sao maiores que a média e o desvio padriao da assertiva 6 (M =
3,88, DP = 0,930).

Neste sentido, em decorréncia do supracitado, apesar de o mesmo nimero de
professores concordar com ambas as assertivas, hda uma concordancia maior centrada na
ideia de desenvolver o ensino de quimica primordialmente por meio do livro didatico do
que a partir da realidade do aluno. Ou seja, esta diferenca da média entre as assertivas pode
ser observada ao analisar os escores 4 e 5, evidenciando-se um nimero maior de professores
que concorda com a assertiva 4 no escore 5, apresentando uma concordancia mais
acentuada na média, em detrimento do escore 4, que apresenta um maior nimero de
professores pontuando-o para a assertiva 6.

Ademais, em relacdo ao desvio padrio, percebe-se que a assertiva 4 tem um maior
desvio padrio porque a dispersao dos apontamentos nesta assertiva ¢ maior, haja vista que
ha 2 apontamentos no escore 1, 3 apontamentos no escore 2 e 22 apontamentos no escore
3, representando uma diferenca extremamente visivel de apontamentos de um escore para

outro.
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Posteriormente a Analise Descritiva, fez-se a analise do teste nao paramétrico
Kruskal-Wallis para as categorias Género, Maior Grau de Formacio e Faixa Etaria,
considerando como significativo um p < 0,05. Os dados estdo expostos nos Quadros 4

(Género), 5 (Maior Grau de Formacao) e 6 (Faixa Etaria).

Quadro 4 — Kruskal-Wallis categoria Género

Hipétese Nula Teste Sig. Decisdo
A distribuicdo de por meio de estratégias de ensino que eu Teste de Kruskal-Wallis Reter a
julgo importantes e necessarias, € a mesma entre as categorias de Amostras 0,446 hipotese
de Género. Independentes nula
A distribuicdo de por meio de Situacdo de Estudo e de Teste de Kruskal-Wallis Reter a
Sequéncias Didaticas contextualizadas e interdisciplinares, é a de Amostras 0212 hip6tese
mesma entre as categorias de Género. Independentes nula
A distribuicdo de por meio de pesquisas, debates e Teste de Kruskal-Wallis Reter a
ressignificagdes em sala de aula com a participagéo ativa do de Amostras 0,448 hipotese
meu aluno, é a mesma entre as categorias de Género. Independentes nula
A distribuicdo de por meio do livro didatico, da lousa e do  Teste de Kruskal-Wallis Reter a
material por mim elaborado, é a mesma entre as categorias de de Amostras 0,617 hipotese
Género. Independentes nula
A distribuicdo de por meio de temas transversais, eixos  Teste de Kruskal-Wallis Reter a
estruturadores e sala de aula invertida, é a mesma entre as de Amostras 0,665 hip6tese
categorias de Género. Independentes nula
A distribuicdo de a partir da realidade do meu aluno, considerando ~ Teste de Kruskal-Wallis Reter a
0 seu interesse e a sua curiosidade, é a mesma entre as categorias de Amostras 0,605 hipotese
de Género. Independentes nula
A distribuicdo de a partir das Competéncias e das Habilidades  Teste de Kruskal-Wallis Reter a
elencadas na Base Nacional Comum Curricular, é a mesma de Amostras 0,483 hip6tese
entre as categorias de Género. Independentes nula

Nota: Sdo exigidas significancias assintomaticas. O nivel de significancia é 0,05.
Fonte: Autor (2020).
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Quadro 5 — Kruskal-Wallis categoria Maior Grau de Formacado

1001

Hipoétese Nula Teste Sig. Decisdo

A distribuicdo de por meio de estratégias de ensino que eu  Teste de Kruskal-Wallis Reter a
julgo importantes e necessarias, € a mesma entre as categorias de Amostras 0,087 hipotese
de Maior Grau de Formacao. Independentes nula
A distribuicdo de por meio de Situacdo de Estudo e de  Teste de Kruskal-Wallis Reter a
Sequéncias Didaticas contextualizadas e interdisciplinares, é a de Amostras 0,711 hipbtese
mesma entre as categorias de Maior Grau de Formacao. Independentes nula
A distribuicdo de por meio de pesquisas, debates e  Teste de Kruskal-Wallis Reter a
ressignificacdes em sala de aula com a participacio ativa do de Amostras 0977  hipétese
meu aluno, é a mesma entre as categorias de Maior Grau de Independentes nula
Formacao.
A distribuicdo de por meio do livro didatico, da lousa e do material por ~ Teste de Kruskal-Wallis Reter a
mim elaborado, é a mesma entre as categorias de Maior Grau de de Amostras 0246  hipétese
Formacao. Independentes nula
A distribuicdo de por meio de temas transversais, eixos estruturadorese  Teste de Kruskal-Wallis Reter a
sala de aula invertida, € a mesma entre as categorias de Maior Grau de de Amostras 0413 hipotese
Formacdo. Independentes nula
A distribuicdo de a partir da realidade do meu aluno, Teste de Kruskal-Wallis Reter a
considerando o seu interesse e a sua curiosidade, é a mesma de Amostras 0,337 hipotese
entre as categorias de Maior Grau de Formacéo. Independentes nula
A distribuicdo de a partir das Competéncias e das Habilidades  Teste de Kruskal-Wallis Reter a
elencadas na Base Nacional Comum Curricular, é a mesma entre de Amostras 0093  hipétese
as categorias de Maior Grau de Formagao. Independentes nula

Nota: Sdo exigidas significancias assintomaticas. O nivel de significancia é 0,05.

Fonte: Autor (2020).

Quadro 6 — Kruskal-Wallis categoria Faixa Etaria

Hipotese Nula Teste Sig. Decisao

A distribuicdo de por meio de estratégias de ensino que eu  Teste de Kruskal-Wallis Reter a
julgo importantes e necessarias, € a mesma entre as de Amostras 0,519 hip6tese
categorias de Faixa Etaria. Independentes nula
A distribuicdo de por meio de Situacdo de Estudo e de Teste de Kruskal-Wallis Reter a
Sequéncias Didaticas contextualizadas e interdisciplinares, é a de Amostras 0,650 hip6tese
mesma entre as categorias de Faixa Etaria. Independentes nula
A distribuicdo de por meio de pesquisas, debates e  Teste de Kruskal-Wallis Reter a
ressignificacdes em sala de aula com a participacdo ativa do de Amostras 0,680 hipotese
meu aluno, é a mesma entre as categorias de Faixa Etaria. Independentes nula
A distribuicdo de por meio do livro didatico, da lousa e do  Teste de Kruskal-Wallis Rejeitar a
material por mim elaborado, é a mesma entre as categorias de Amostras 0,031 hipdtese
de Faixa Etaria. Independentes nula
A distribuicdo de por meio de temas transversais, eixos Teste de Kruskal-Wallis Reter a
estruturadores e sala de aula invertida, é a mesma entre as de Amostras 0271 hip6tese
categorias de Faixa Etaria. Independentes nula
A distribuicdo de a partir da realidade do meu aluno,  Teste de Kruskal-Wallis Reter a
considerando o seu interesse e a sua curiosidade, é a mesma de Amostras 0,993 hip6tese
entre as categorias de Faixa Etaria. Independentes nula
A distribuicdo de a partir das Competéncias e das Habilidades ~ Teste de Kruskal-Wallis Reter a
elencadas na Base Nacional Comum Curricular, é a mesma de Amostras 0,797 hip6tese
entre as categorias de Faixa Etéria. Independentes nula

Nota: Sdo exigidas significancias assintomaticas. O nivel de significancia é 0,05.
Fonte: Autor (2020).
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Figura 1 - Teste de Kruskal-Wallis de amostras independentes — categoria Faixa Etaria
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Fonte: Autor (2020).

Observando-se os Quadros 4 e 5, correspondentes as categorias Género e Maior
Grau de Formagcio, respectivamente, é possivel perceber que nao ha um p < 0,05 para
quaisquer uma das assertivas; logo, retém-se a hipotese nula. Isto ¢, nao ha interferéncia
significativa da categoria Género, assim como da categoria Maior Grau de Formagao, sobre
as assertivas. Todavia, ao se observar o Quadro 06, caracterizado pela categoria Faixa Etaria,
¢ possivel evidenciar um p < 0,05 para a assertiva 4, correspondente a ideia de que o
professor ensina quimica por meio do livro didatico, da lousa e do material
proprio elaborado.

Assim, especificamente para essa assertiva, tem-se a necessidade de rejeitar a
hipétese nula e validar a hipétese alternativa, afirmando que, estatisticamente, ha associagao
entre a Faixa Etaria com o ensinar por meio do livro didatico, da lousa e do material proprio
elaborado. Ademais, ha um grafico que complementa o Quadro 6 (Figura 1), onde se expoe
o teste nao paramétrico de Kruskal-Wallis para a categoria Faixa Etaria em relagao a assertiva
4, sendo possivel evidenciar que a concordancia em relacdo a acao de ensinar quimica
mediante o uso do livro didatico, da lousa e do material proprio elaborado depende da faixa
etaria, sendo que os sujeitos com idades entre 25 e 30 anos, bem como os com idade entre
35 e 40 anos sao 0s mais propensos a usar 0s materiais especificos para ensinar quimica.

Neste linear, derivando-se da analise estatistica das assertivas, por meio da
interpretacdo e de teorias da area da Educagao Quimica relacionadas ao modo de ensinar e

aprender, buscou-se realizar uma discussao qualitativa dos dados, apontando um sentido
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sobre a maneira de como os professores ensinam quimica. Para tanto, a discussao ocorre a
partir da ordem decrescente das assertivas elencadas na Analise Descritiva; logo, apresenta-
se a discussao sobre as assertivas com infcio na analise e reflexao da assertiva 1, seguida das
assertivas 3,4, 6,2, 7 e 5.

Assim, em relacdo a assertiva de maior grau de concordancia, tem-se que Os
professores (89,2%, n = 82) ensinam quimica por meio de estratégias de ensino que eles
julgam importantes e necessarias para a aprendizagem do aluno. Este processo parece ser
habitual no ensino de quimica, haja vista que os professores, ap6s um periodo de exercicio
na docéncia, apresentam saberes e competéncias que sio proprias da agao pedagogica, a
qual busca sinalizar um ensino nao mais centrado na figura do professor, potencializando-
se por meio de estratégias diversificas que sublinham um ensino construtivista, criando um
fluxo bilateral de comunicagao e de aprendizagem.

Assim, entende-se que os processos de ensino e aprendizagem sao fundamentados
por saberes que emergem da histéria de vida do professor, tanto pessoal quanto
profissional, enfatizando o desenvolvimento do pensamento cientifico e da argumentagao
critica no aluno. Ademais, a partir das colocagdes de Stacciarini e Esperidiao (1999, p. 60),

¢ sagaz entender que:

[..] algumas tentativas de inovagdo nas estratégias de ensino decorrem mais pela visdo e
compromisso do proprio educador ou de um grupo deles que defendem um ensino critico e
libertador, do que pela estrutura, pela politica educacional ou fundamentagdo filosofica
acercado perfil profissional que a instituicdo pretende formar.

Ainda, outra forma que os professores usufruem para ensinar quimica é por meio
de pesquisas, debates e ressignificacdes em sala de aula com a participagao ativa do aluno.
Esta estratégia de ensino logrou concordancia de 72,8% (n = 67) dos professores, o que
significa ajuizar que os docentes possuem uma pedagogia associada a ideia de pesquisa em
sala de aula, uma vez que esta proporciona momentos de debates e de ressignifica¢oes de
ideias e de informagdes em que o docente “deixa de ser o detentor do saber, o transmissor
de informagoes prontas e acabadas, e faz com que o aluno, enquanto sujeito significativo

em constru¢ao, passe a construir e a internalizar um perfil cientifico a partir da pesquisa

realizada” (BEDIN; DEL PINO, 2020, p. 364).
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Ademais, Demo (2004, p. 60) reflete que a aprendizagem pela pesquisa ¢ um
“processo dinamico, complexo nao linear, de teor autopoiético, hermenéutico, tipicamente
interpretativo, fundado na condi¢do de sujeito que participa desconstruindo e
reconstruindo conhecimento”. Portanto, o sujeito aprende por meio da pesquisa centrada
em seu interesse, “‘extrapolando a ideia dicotomizada entre ensino e aprendizagem,
proporcionando meios para que o mesmo seja o construtor de seu aprendizado e de sua
historia, vinculando-o cognitivamente a sua capacidade critica e reflexiva” (BEDIN; DEL
PINO, 2018b, p. 69).

Nesta perspectiva, 70,7% (n = 65) dos professores procuram ensinar via livro
didatico, lousa e material proprio elaborado. Assim, entende-se que o livro didatico, apesar
de nao ser o tnico recurso usado pelos professores, ¢ o que se encontra disponivel de forma
mais acessivel, bem como possibilita, além de um acervo de informagoes restritas a ciéncia
quimica, textos, questoes ¢ 0 manuseio fisico pelo aluno. Assim, é necessario que o livro
didatico passe por, além de uma avaliagao rigorosa de carater cientifico e humanitario, por
um aperfeicoamento quanto aos conteidos abordados, bem como aos impactos destes nos
processos de ensino e aprendizagem, pois, “para muitos estudantes e professores, os livros
didaticos sao a unica fonte de pesquisa e aprofundamento de conhecimento” (BEDIN,
2019b, p. 183).

Ainda, é possivel ajuizar que tal recurso seja utilizado para que os professores
possam elaborar o proprio material a ser utilizado, o qual, possivelmente, ¢ regado a partir
de diferentes pesquisas e leituras. Nesse aporte, a utilizacdo da lousa possivelmente deriva
da necessidade de o professor escrever e detalhar certos conteidos e conceitos quimicos,
bem como da pratica de realizar esquemas e orientar a escrita dos principais fundamentos,
pois como evidenciado mais de 85% dos professores ensinam a partir de estratégia que
julgam eficientes.

Ainda, 70,7% (n = 65) dos professores buscam desenvolver suas a¢cdes no ensino
de quimica a partir da realidade do aluno, considerando o seu interesse e a sua curiosidade.
O processo de desenvolver o ensino a partir da curiosidade e do interesse do aluno é
extremamente necessario para que, efetivamente, o sujeito participe e aprenda durante as
aulas. Afinal, Ens (20006, p. 1) afirma que “o conhecimento, para o seu desenvolvimento,
precisa usar de forma ampla e irrestrita a curiosidade intelectual do ser humano, ampliando

o espirito de investigacao”. Ademais, em um processo contextualizado o docente “cria
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condicodes facilitadoras para que o aluno aprenda, estimula sua curiosidade encorajando-o a
escolher seus proprios interesses, desde que seja auto-disciplinado, responsavel por suas
opgdes e critico diante das problematicas do futuro” (STACCIARINI; ESPERIDIAO,
1999, p. 61).

Em corroboragao, Bedin (2019b, p. 183) afirma que os processos de ensinar e de
aprender sao importantes quando professor e alunos “conseguem estabelecer relagoes
cientificas e sociais frente a diversos temas, principalmente aqueles que regem o contexto
do aluno”, propiciando “a formac¢ao de uma argumenta¢ao ¢ de uma consciéncia critica
para expressar conhecimento especifico na (re)construcio de saberes e na producio de
novos conhecimentos, os quais ocorrem a partir da fusdo entre o saber social e o saber
cientifico” (BEDIN; DEL PINO, 2020, p. 365).

Outra forma de ensinar é por meio de Situagao de Estudo (SE) e de Sequéncias
Didaticas (SD) contextualizadas e interdisciplinares, sendo que 67,3% (n = 62) dos
professores concordam com essa agao. Este percentual ¢ significativo quando se entende
que a SE “tem como ponto de partida a vivéncia social dos alunos, o que facilita a interagao
pedagodgica necessaria a construgao da forma interdisciplinar de pensamento e a produgao
da aprendizagem significativa” (STANZANI ez al., 2016, p. 1). Em corrobora¢ao, Maldaner
e Zanon (2004, p. 49) salientam que a SE ¢ uma forma de “tratar aspectos do dominio
vivencial dos educandos, da escola e da sua comunidade imediata como conteudo do
aprendizado cientifico e tecnologico promovido pelo ensino escolar”.

Nao diferente, trabalhar com SD no ensino de quimica é uma forma de “facilitar a
integracdo entre docente e educandos entre si, visando a constru¢ao e sistematizacao de um
novo conhecimento” (OLIVEIRA, 2010, p. 5). Neste vi¢s, entende-se que tanto a SE
quanto a SD, recursos didaticos que possibilitam o desenvolvimento dos processos de
ensino e aprendizagem de forma contextualizada e/ou interdisciplinar, devem estar
relacionadas aos objetivos do professor, bem como adaptadas a proposta de ensino deste,
a fim de que, realmente, possam ser utilizadas para o desenvolvimento e a aquisi¢cio de
conhecimentos a partir da sistematizacao e da ressignificacao dos saberes pré-existentes
nos alunos.

Ademais, 48,9% (n = 45) dos professores afirmam desenvolver um ensino de
quimica a partir das Competéncias e das Habilidades elencadas na Base Nacional Comum

Curricular (BNCC). Apesar de menos da metade do grupo de professores afirmar trabalhar
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com as competéncias e as habilidades presentes na BNCC, o que pode derivar da ac¢do de
que os pressupostos da mesma serdo essencialmente implementados nas a¢oes pedagdgicas
voltadas ao Ensino Médio a partir do ano de 2021, ressalva-se que este “é um processo
continuo de construgio e reconstrucao, fazendo com que o sujeito se aprofunde naquilo
que quer entender e acabe assimilando e distinguindo os contetdos gerais das ciéncias, bem
como se apropriando da argumentacdo critica e do raciocino logico reflexivo” (BEDIN;
DEL PINO, 2020, p. 364).

Afinal, a a¢do de mobilizar competéncia e¢ de desenvolver habilidades esta
relacionada ao processo de o aluno conseguir, em um determinado contexto e frente a
diferentes situacgoes, realizar eficientemente uma atividade (ZABALA; ARNAU, 2014). Em
especial, o documento da BNCC, em relacao as competéncias e habilidades para a area das

Ciéncias da Natureza, onde encontra-se a disciplina de quimica, define:

[...] competéncias e habilidades que permitem a ampliacdo e a sistematizagao das aprendizagens
essenciais desenvolvidas no Ensino Fundamental no que se refere: aos conhecimentos
conceituais da area; a contextualizacdo social, cultural, ambiental e histérica desses
conhecimentos; aos processos e praticas de investigacdo e as linguagens das Ciéncias da
Natureza (BRASIL, 2017, p. 547).

Por fim, 37% (n = 34) dos professores afirmam ministrar aulas de quimica a luz de
temas transversais, eixos estruturadores e sala de aula invertida. Essa porcentagem que
caracteriza um pouco mais de um terco do grupo dos professores pode estar relacionada a
ideia de que os temas transversais foram exacerbadamente refletidos a partir dos PCN
(Parametros Curriculares Nacionais), documentos nao mais vigentes para o ensino.
Todavia, salienta-se que o grupo de professores que busca desenvolver um ensino por meio
dos temas transversais, por exemplo, contribui “para o estimulo a cidadania e para a
melhoria da qualidade de vida do aluno no seu universo social e cultural” (ALMEIDA,
20006, p. 2), uma vez que estes possibilitam relagdes sociocientificas e socioculturais entre
os conceitos e os conteudos de quimica e a realidade do estudante, bem como entre o
conhecimento sistematizado e o contexto, proporcionando aprendizagens integradas
e solidas.

Todavia, Almeida (2000, p. 3) ressalva que o tratamento dos temas transversais no
ensino “deve ocorrer de forma sistematizada e organizada, de maneira que sejam abordados

seus aspectos conceituais, procedimentais e atitudinais”, o que pode ser desenvolvido a luz
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da sala de aula invertida ou por meio de outros recursos didaticos. Afinal, a sala de aula
invertida é uma pratica que exige, além de uma reorganizagao frente aos conteudos os
conceitos a serem trabalhados, uma adequagao das metodologias docentes, bem como uma
redefinicdo das teorias de ensino e uma transformacgao dos papéis descritos ao ato de
ensinar e de aprender.

Nesta perspectiva, acredita-se que a acao didatica centrada na utilizagao dos temas
transversais, assim como dos eixos estruturantes, pode estar relacionada a ideia de
desenvolver o ensino de quimica a partir da realidade do aluno, considerando o seu interesse
e a sua curiosidade para a mobilizacio de competéncias e a construgao de habilidades.
Afinal, a uma ideia linear entre estas agdes, o que possibilita a produ¢ao de um conjunto de
atitudes docentes que se concentra em diferentes maneiras de ensinar quimica com énfase
no aluno como pessoa, por meio de estratégias de ensino que os docentes julgam
importantes e necessarias para a aprendizagem, tais como SE, pesquisa, dialogos e, dentre
outras, SD.

Por fim, ¢é necessario destacar que indiferentemente de como os professores
desenvolvem as suas agOes centradas nos processos de ensino e aprendizagem, o
importante ¢ que estes buscam fundamentar o desenvolvimento de agdes que banalizam o
contexto do aluno, permitindo-o lidar com os objetos de aprendizagem, bem como
entendé-los, contesta-los e avalid-los em uma rede de relacbes entre a ciéncia, a sociedade,
a tecnologia e o ambiente. Este processo ¢ importante para que o aluno possa compreender
o seu papel cidadao no mundo, agindo com autonomia e criticidade, fazendo uso dos
conhecimentos quimicos adquiridos para mudar a sua realidade e o seu contexto de vida.

Diante do exposto, indiferentemente da forma como os professores desenvolvem o
ensino de quimica, considerando as multiplas possibilidades de planejar, executar e avaliar
as proprias ac¢Oes, pode-se evidenciar que as atitudes mais usuais ou com maior grau de
concordancia dos professores referem-se ao uso de estratégias de ensino que eles julgam
importantes e necessarias, € poucos a partir de temas transversais, eixos estruturadores e
sala de aula invertida. Todavia, ressalva-se que indiferentemente das agdes o importante é
que os professores estdo buscando desenvolver um ensino de qualidade, transcendendo as
acoes tradicionais de ensino, possibilitando ao aluno, além de conhecer o ensino de quimica

por outras perspectivas, participar ativamente do processo de construcao de conhecimento.
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Consideracoes finais

Na tentativa de entender quais as metodologias e os recursos didaticos de que um
grupo de professores usufrui para ensinar quimica, neste artigo evidenciou-se que grande
parte dos professores desenvolve as suas a¢oes didatico-pedagogicas a partir de estratégias
que julgam eficientes e importantes para os alunos aprenderem quimica, seguida da inser¢ao
da pesquisa, do didlogo e da ressignificagdo dos conceitos e dos conteidos a partir da
curiosidade, do contexto e do interesse dos sujeitos. Ademais, constatou-se que nao ha,
estatisticamente, significancia entre a faixa etaria, o género e o maior grau de formacao dos
professores quanto a disposi¢ao das agoes pedagogicas na perspectiva metodologica de
como ensinar quimica, com a rara exce¢ao quanto ao livro didatico em detrimento da faixa
etaria dos professores.

Ainda, a partir da pesquisa é possivel evidenciar que os professores buscam
desenvolver agoes a partir de suas proprias perspectivas, bem como de seus materiais e de
seus recursos didaticos, ao invés de considerar as concepgOes teoricas, praticas e
epistemolégicas do ensino de quimica, ponderando os conteudos conceitual, procedimental
e atitudinal em relagdo aos processos educacionais. Todavia, é possivel perceber que os
professores tém buscado desenvolver acoes didatico-pedagdgicas que se distanciam da ideia
do ensino tradicional, validando a participagao ativa dos alunos numa perspectiva
construtivista. Portanto, este estudo encontra desdobramentos nas perguntas: Por gue ensinar
quimica? e O que ensinar de quimica?, buscando entender a relagao solida estabelecida na triade
O gque ensinar?, Como ensinar?, € Por que ensinar?, mediante as concepgoes de um grupo de
professores que, incansavelmente, busca desenvolver um ensino de quimica com énfase na

aprendizagem sociocientifica e na formagao cidada do aluno.
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