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RESUMO

Os conteudos de quimica ministrados no ensino médio, ainda hoje, tém sido
trabalhados de forma fragmentada e descontextualizada em sala de aula e
pelos livros didaticos. Mesmo sabendo que a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade exercem uma importante fungcdo no contexto de ensino
aprendizagem de Quimica. Diante disso, o presente trabalho tem como objetivo
esclarecer a importancia destas bases metodoldgicas para a aprendizagem
significativa dos conhecimentos quimicos. A coleta de dados sobre a tematica
“Contextualizacao e Interdisciplinaridade no Ensino de Quimica” foi
desenvolvida através de pesquisa bibliografica de livros didaticos de quimica,
que teve como foco na analise desses livros o assunto 4cido e base, sendo um
tema que se trabalha nas trés séries do ensino médio. O presente trabalho
também desenvolveu em sua pesquisa questionarios aplicativo que foram
realizados para analisar até que ponto os professores de quimica do ensino
médio estdo trabalhando a contextualizacdo e a interdisciplinaridade em suas
praticas de ensino-aprendizagem. Os resultados obtidos nessas pesquisas
mostram que um ensino contextualizado e interdisciplinar contribui para a
aprendizagem significativa dos conhecimentos quimicos, de forma dinamica e
interativa no ensino de quimica, mas que ainda encontram-se varias barreiras

para se realizar essa prética de ensino-aprendizagem.

Palavras Chaves: Contextualizacdo. Interdisciplinaridade. Contetdos de

quimica. Ensino aprendizagem.



ABSTRACT

Nowadays, chemistry contents taught in high school continue to be presented in
a fragmented and decontextualized manner by the teachers and the textbooks.
Even though it is known that contextualization and interdisciplinary exchange
play an important role in the process of Chemistry teaching/learning. Therefore,
the present study aims at enlightening the importance of these methodological
foundations in the learning of chemistry. The data acquisition about the subject
“Contextualization and Interdisciplinary Exchange involved in Chemistry
Teaching” was developed through bibliographical researches on chemistry
textbooks, which focused on the analysis of the topics “acid and base”, since it
is a theme studied throughout all three years of high school. The present study
also developed questionnaires which were applied to analyze to what extent
chemistry teachers are working in a contextualized and interdisciplinary manner
throughout the process of Chemistry teaching/learning. The results obtained in
the researches show that a contextualized and interdisciplinary teaching
contributes to a more meaningful acquisition of chemistry knowledge, in a
dynamic and interactive way, but there are still many roadblocks towards the

achievement of this kind of Chemistry teaching/learning process.

KEY WORDS: Contextualization. Inter-discipline. Chemistry contents.
Teaching/learning process.
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1 INTRODUCAO

No contexto atual das escolas publicas e privadas tém-se observado que
a disciplina de quimica no ensino médio tem dado relevancia ao trabalho de
conceitos quimicos de maneira fragmentada e descontextualizada.

Devido a formacao positivista e fragmentada que muitos professores
receberam € natural que muitos encontrem sérias dificuldades para realizar um
trabalho educativo com caracteristicas interdisciplinares. Por esse motivo,
varios autores tém constatado que a préatica pedagodgica se da de maneira
tradicional, disciplinar, favorecendo a fragmentagcéo do conhecimento.

Sabemos que os curriculos tradicionais, na maior parte das vezes,
procuram enfatizar os aspectos conceituais, em detrimento do contexto social e
tecnoldgico. Além disso, esses curriculos reforcam um excesso de conceitos, 0
que leva os alunos a ndo compreender as inter-relacbes entre a teoria e a
pratica. Com vistas a superacdo desses problemas, Mortimer et al. (2000)
apresentam a proposta curricular de Quimica do Estado de Minas Gerais, ha
qual sugerem duas abordagens diferentes: uma conceitual e outra contextual.
Para Mortimer et al. (2000, p.275),

O objetivo é promover uma tensado dialética, no sentido de que, se
um tema for predominantemente conceitual, de certa forma, é o
conceito que organiza a estrutura de abordagem. Se o tema é mais
contextual é o0 contexto que organiza os desdobramentos
conceituais.

Alguns pesquisadores defendem a existéncia de uma série de fatores
que dificultam o desenvolvimento de projetos interdisciplinares. Porém,
ressaltam que “essas nao sao barreiras intransponiveis, muitas dessas
dificuldades podem ser solucionadas pelos proprios docentes”. (AUGUSTO;
CALDEIRA, 2007, p.14)

Essa nédo contextualizacéo e fragmentacédo dos conteudos quimicos dos
demais conhecimentos disciplinares pode ser um dos responsaveis pela
rejeicdo da quimica pelos alunos, dificultando assim o processo de ensino-
aprendizagem (LIMA, 2000; SA; SILVA, 2008). Nesse sentido, verificam- se
gue questdes sobre contextualizacdo e interdisciplinaridade tem sido alvo de
intensas discussbes em encontros e congressos de educacdo, documentos

oficiais etc.. Segundo Sa & Silva (2008) a abordagem de conceitos quimicos
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relacionados a vivéncia dos alunos e um estudo interdisciplinar sdo promotores
de uma aprendizagem ativa e significativa, pois na pratica pedagdgica a
contextualizagdo e a interdisciplinaridade “alimentam-se” mutuamente. Para se
atingir essa relacdo, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio — PCNEM (BRASIL, 1999) sugerem a utilizacdo de temas para
contextualizacdo do conhecimento quimico e estabelecimento de inter-relaces
deste com os varios campos da ciéncia. Considerando que a contextualizagcdo
e a interdisciplinaridade sao eixos centrais norteadores do ensino de quimica.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educacdo Nacional - Lei n°
9.394/1996 - define o ensino médio como Ultima etapa da educacado basica,
nao apenas porque acontece no final de um longo caminho de formacgéo, mas
porque, para os estudantes, em ritmo de escolarizacdo regular, agueles que
seguem seus estudos sem interrupcdes e/ou reprovacdes, os trés anos desse
grau de ensino coincidem com a maturidade sexual dos adolescentes,
compreendida também como uma importante etapa da vida para a maturidade
intelectual.

Vigotski (1997) defende que € nesse periodo que se constitui a
capacidade do pensamento conceitual, isto é, a plena capacidade para o
pensamento abstrato ou a consciéncia do proprio conhecimento. Isso também

€ expresso no PCNEM:

[...] mais amplamente integrado a vida comunitaria, o estudante da
escola de nivel médio ja tem condicbes de compreender e
desenvolver consciéncia mais plena de suas responsabilidades e
direitos, juntamente com o aprendizado disciplinar. (BRASIL, 1999,
p. 207).

A compreensdo das Ciéncias da Natureza como area de estudos tem
por base uma visao epistemoldgica que busca a ruptura com uma das visées
gque se tornou mais hegemonica dentro do ideal da modernidade. Desse ideal
se concretizou, no sistema escolar, um projeto educacional de concepcéo
positivista, exclusivamente disciplinar, parcelar, reducionista e enciclopedista
de ciéncia, bem como uma supremacia das Ciéncias da Natureza sobre outras
ciéncias e outros campos do conhecimento. No entanto, compondo a area,
encontram-se diferentes componentes disciplinares, entre os quais a Quimica.
Como campo disciplinar, a Quimica tem sua razao de ser, sua especificidade,

seu modo de interrogar a nhatureza, controlar respostas por meio de
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instrumentos técnicos e de linguagem peculiares, identificando as pessoas que
0s dominam como quimicos ou educadores quimicos.

Como afirma Machado (2000), essas dificuldades ajudam a explicar
resultados inconsistentes nas tentativas de trabalho interdisciplinar, mesmo de
docentes que se empenharam em realizar um estudo sério sobre o tema.
Segundo Santomé (1998), as praticas interdisciplinares na escola exigem do

professor ou professora uma postura diferenciada (p. 253):

Planejar, desenvolver e fazer um acompanhamento continuo da
unidade didatica pressupde uma figura docente reflexiva, com uma
bagagem cultural e pedagégica importante para poder organizar um
ambiente e um clima de aprendizagem coerentes com a filosofia
subjacente a este tipo de proposta curricular. (SANTOME, 1998, p.
253)

Os docentes de Ensino Fundamental e Médio, muitas vezes, encontram
dificuldades no desenvolvimento de projetos de carater interdisciplinar em
funcdo de terem sido formadas dentro de uma visédo positivista e fragmentadas
do conhecimento (KLEIMAN; MORAES, 2002, p.24). Como afirmam as
autoras, o professor “se sente inseguro de dar conta da nova tarefa. Ele ndo
consegue pensar interdisciplinarmente porque toda a sua aprendizagem
realizou-se dentro de um curriculo compartimentado”

A ‘“interdisciplinaridade” € uma palavra do século XX (KLEIN, 2001).
Segundo Fazenda (2002), o movimento da interdisciplinaridade nasceu na
Europa (principalmente na Franca e na Italia) em meados da década de 1960.
Para a autora esse movimento surgiu em oposicao a especializacdo demasiada
do conhecimento que causava um distanciamento entre a Academia e 0s
problemas cotidianos. Esse posicionamento nasceu como oposi¢cao a todo o
conhecimento que privilegiava o capitalismo epistemolégico de certas ciéncias,
[...] e atoda e qualquer proposta de conhecimento que incitava o olhar do aluno

numa unica, restrita e limitada direc¢éo... (p. 19).
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Segundo Santomeé (1998, p. 63) a interdisciplinaridade:

...implica em uma vontade e compromisso de elaborar um contexto
mais geral, no qual cada uma das disciplinas em contato séo por sua
vez modificadas e passam a depender claramente uma das outras.
Aqui se estabelece uma interacao entre duas ou mais disciplinas, o
que resultard em intercomunicacdo e enriquecimento reciproco e,
consequentemente, em uma transformacéo de suas metodologias de
pesquisa, em uma modificacdo de conceitos, de terminologias
fundamentais, etc. Entre as diferentes matérias ocorrem
intercambios mutuos e reciprocas integracées; existe um equilibrio
de forcas nas relacdes estabelecidas.

A pratica interdisciplinar necessita de “pedagogia apropriada, processo
integrador, mudanca institucional e relacdo entre disciplinaridade e
interdisciplinaridade” (KLEIN, 2001, p. 110).

Para Lenoir (2001), a interdisciplinaridade se estabelece em trés planos:
a interdisciplinaridade curricular, a interdisciplinaridade didatica e a
interdisciplinaridade  pedagdgica. A interdisciplinaridade curricular se
estabelece no ambito administrativo, na construcao do curriculo escolar; define
o lugar, os objetivos e programas de cada disciplina. A interdisciplinaridade
didatica compreende o planejamento do trabalho interdisciplinar a ser
realizado, aproximando os planos especificos de cada disciplina de modo que
0os conteudos possam ser mais facilmente integrados. E, por fim, a
interdisciplinaridade  pedagdgica, que trata da pratica pedagdgica
interdisciplinar, isto é, aquela que ocorre na sala de aula.

A contextualizacdo dos conteudos aproxima 0s conhecimentos
estudados em sala de aula com os acontecimentos do dia a dia dos alunos,
motivando e despertando o interesse destes pelo conhecimento quimico,
aticando sua curiosidade e tornando a aula mais prazerosa. A utilizagcdo de
temas sociais proporciona um ensino contextualizado e permite ao aluno
aprender com a integracdo de diferentes saberes, ou seja, por meio da
interdisciplinaridade (PCNEM-BRASIL, 1999; LIMA et al. 2000; PEREIRA et al.,
2008; SILVA, 2007).

As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006)
também defendem a contextualizagdo dos conhecimentos quimicos (utilizando
temas), tornando-os mais relevantes socialmente, através da articulacao
desses com situacdes reais da vida do aluno (vivéncias, saberes, concepcgoes).
Segundo os PCNEM (BRASIL, 1999), com a utilizacdo das vivéncias dos
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alunos, os fatos do dia a dia, a midia, a tradicdo cultural etc. pode-se
reconstruir conhecimentos quimicos significativos que permitam fazer
interpretagfes do mundo fisico com base nas ciéncias a fim de se alcancar
mudancas conceituais.

E a interdisciplinaridade que proporciona a interpretacdo de
acontecimentos estabelecendo ligacbes com varios campos cientificos,
contribuindo para um entendimento amplo do conhecimento. Para Oliveira
(2005) a contextualizacdo e a interdisciplinaridade possibilitam o
estabelecimento de inter-relacbes entre conhecimentos escolares e
fatos/situacdes presentes no dia-a-dia dos alunos, imprimindo reais significados
aos conteudos escolares, contribuindo para uma aprendizagem significativa em
Quimica.

O ensino de quimica contextualizado e interdisciplinar dentro da
instituicdo educacional faz parte da necessidade de desenvolvimento de uma
nova cultura de ensino aprendizagem a educacdo que esteja focado no
respeito a formacdo do cidaddo como desejo por parte das organizacfes
educacionais e partes afins.

Diante desse contexto, podemos compreender a importancia destes
eixos metodologicos na aprendizagem significativa de conhecimentos
quimicos. E de suma importancia, pois se trata de uma oportunidade de melhor
entender os papéis da contextualizacdo e da interdisciplinaridade, que nos
altimos anos tém sido alvo de duvidas por muitos professores do ensino médio
e autores de livros didaticos de quimica que ndo conseguem compreender 0s
reais significados e importancia desses eixos organizadores das dinamicas

interativas no ensino de quimica.
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1.1 - OBJETIVOS

1.1.1 Objetivo geral

O objetivo geral deste trabalho € realizar analises de livros didaticos de
quimica e de praticas pedagdgicas dos professores de quimica que enfatizam a
importdncia de um ensino de quimica contextualizado e interdisciplinar,
permitindo a valorizacdo e qualificacdo dos profissionais no ambiente

educacional para que possa ser refletida em um melhor ensino aprendizagem.

1.1.2 Objetivo especifico

Os obijetivos especificos desse trabalho sao:

e Fazer uma andlise de livros didaticos de quimica de diferentes autores
no tocante a acida e base, pois o assunto faz parte das trés séries que
constituem o ensino médio, verificando se os mesmos estdo abordando a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade como sendo forma de ensino dos
assuntos especificados.

e Realizar um questionario aplicativo com os professores do ensino
médio da rede publica e particular de ensino, através de um rol de questdes
que leva a discursao da tematica “Contextualizacédo e Interdisciplinaridade no
Ensino de Quimica”, por meio de questdes objetivas, verificando se os
professores abordam a contextualizacdo e interdisciplinaridade como forma de
pratica de ensino aprendizagem e quais sdo as maiores dificuldades para

realizacdo dessa pratica.
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2 A CONTEXTUALIZACAO E INTERDICIPLINARIDADE

A ideia de contextualizacdo surgiu com a reforma do ensino médio, a
partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB-9.394/97) que orienta a
compreensao dos conhecimentos para uso cotidiano.

Originou-se nas diretrizes que estdo definidas nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN, 1999), os quais visam um ensino de quimica
centrado na interface entre informacao cientifica e contexto social.

Contextualizar a quimica ndo é promover uma ligacao artificial entre o
conhecimento e o cotidiano do aluno. N&o é citar exemplos como ilustracdo ao
final de algum conteudo, mas que contextualizar é propor “situagdes
probleméticas reais e buscar o conhecimento necessério para entendé-las e
procurar soluciona-las.” (PCN+, p.93).

Diante do exposto, se faz necesséario a pratica de um ensino mais
contextualizado, onde se pretende relacionar os conteidos de quimica com o
cotidiano dos discentes, respeitando as diversidades de cada um, visando a
formacéo do cidaddo e o exercicio de seu senso critico.

Um dos objetivos da quimica € que o jovem reconheca o valor da ciéncia
na busca do conhecimento da realidade objetiva e insiram no cotidiano. Para
alcancar esta meta buscamos trabalhar contextos que tenham significado para
o aluno e possam levar a aprender, de acordo com as propostas curriculares
(PCNs,1999).

Com a interdisciplinaridade € possivel estabelecer relagdes entre os
diversos campos do conhecimento, diminuir a distancia entre teoria e pratica,
além de contribuir para a formacao plena do cidadéao.

A dificuldade de se colocar em pratica propostas interdisciplinares no
campo educacional comeca pelo entendimento que se tem do préprio termo.
Nesse sentido, o termo interdisciplinaridade ndo possui ainda um sentido Unico
e estavel entre professores e pesquisadores. Para Fazenda (1987, p.113),
trata-se de um “neologismo cuja significacdo nem sempre € a mesma e cujo
papel nem sempre € compreendido da mesma forma”. Com relacdo as
concepcOes de professores a respeito da interdisciplinaridade, Carlos e

Zimmermann (2005), em uma pesquisa com professores de uma escola
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publica, evidenciaram uma auséncia de consenso e de precisdo conceitual
entre esses professores sobre o termo interdisciplinaridade.

Trindade e Chavez (2005) também nos apontam a visao de professores
de Ciéncias sobre um ensino pautado na interdisciplinaridade. Os
pesquisadores observaram que o0s professores ndo se mostram alheios a
questdo interdisciplinar, porém ainda predomina, em suas concepc¢des, uma
visdo instrumental da interdisciplinaridade. De acordo com Etges (1997), essa
concepcao se insere em uma ideia de ciéncia denominada razao instrumental,
mediante a qual o esforco intelectual e a acdo humana se reduzem a servir de
meio para um determinado fim visado pelo homem, com a intengéo de atender
a interesses praticos e imediatos.

Cardoso (2005) argumenta que a preparacao adequada dos alunos para
enfrentarem o mercado de trabalho orientara os rumos da interdisciplinaridade.

Um trabalho interdisciplinar, ao combater a fragmentacdo do
conhecimento, ndo pode esquecer a visdo especifica de cada area do
conhecimento. Por isso, um tema gerador se caracteriza como “espécie de
forca unificadora que advém da sistematizacdo do estudo da realidade no local
da escola” (CITELLI, 1993, p.95). Partir de um tema gerador no processo
educativo se configura como uma maneira propicia de se iniciar uma atividade,
na qual haja necessidade de que os professores trabalhem em sintonia com
todas as areas do saber. Sendo assim, cada docente extrai do objeto de estudo
o conteudo de aprendizagem referente a sua area de ensino.

De acordo com esse contexto, varias possibilidades de mudancas no
ensino da Quimica tém sido apontadas por meio de propostas com énfase em
eixos tematicos, as quais vém sendo divulgadas nos encontros de ensino de
guimica e em revistas especializadas (QUADROS, 2004).

Almeida e Bastos (2005), com o trabalho “Oficinas Pedagdgicas
Interdisciplinares como Estratégia para a Introdu¢do de um Modelo de Ensino
Interdisciplinar”, investigaram a influéncia de uma metodologia de ensino que
faz uso de um modelo interdisciplinar para a formacdo de um professor de
quimica. As autoras argumentam que, para O ensino atingir a
interdisciplinaridade, € necessario “promover a articulagcdo dos saberes
disciplinares com o intuito de construir representacdes de situacdes
especificas” (ALMEIDA; BASTOS, 2005, p.4).
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Uma metodologia organizada favorece a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade ocorrer por etapas. Estas favorecem um modelo adequado
sobre uma determinada situacdo especifica, que deve estar proxima da
realidade dos alunos e permite que os mesmos atuem diante dela. As autoras
concluem que, na visdo do professor, os alunos tiveram maior interesse pela
aprendizagem. Dessa maneira, pode-se afirmar que acdes interdisciplinares

contribuem, significativamente, para o processo de ensino-aprendizagem.

2.1 INTERDISCIPLINARIDADE: CONCEITOS TEORICOS E
METODOLOGICOS

Abordar a questéo da contextualizacéo e interdisciplinaridade no campo
pedagogico de ensino requer uma quebra de barreiras; isto porque ainda
existem muitos professores que receberam uma formacdo fragmentada e
positivista.

No entanto, a formacao fragmentada do professor tem que ser
guestionada, tendo em vista que o ensino deve possibilitar uma formacéo plena
do cidaddo, de modo a torna-lo capaz de lidar com a complexidade do mundo
moderno.

Nesse sentido, a interdisciplinaridade tem sido recomendada como uma
possibilidade para os professores se aproximarem de um ensino com tais
caracteristicas.

O ensino deve ser pautado na pratica interdisciplinar para formar alunos
com uma visao global de mundo, baseada na relacdo entre o todo e as partes,
gque d& o respaldo necessario ao conceito de interdisciplinaridade que
pretendemos. Este conceito esta apoiado na complexidade, na abordagem de
um tema ou topico que esteja acima das barreiras disciplinares, isto €, na
tentativa de abordar o tema como um todo.

A interdisciplinaridade na interpretagcdo de Fazenda (2002) € uma
relacéo de reciprocidade, de mutualidade, que pressup6e uma atitude diferente
a ser assumida frente ao problema do conhecimento. Segundo a autora, é a
substituicdo de uma concepcao fragmentaria por uma concepc¢do Unica do
conhecimento. Nesse sentido, Luck (2004, p. 64) assim define a
interdisciplinaridade:
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Interdisciplinaridade é o processo que envolve a integracdo e
engajamento de educadores, num trabalho conjunto, de interacéo
das disciplinas do curriculo escolar entre si e com a realidade, de
modo a superar a fragmentacdo do ensino, objetivando a formacao
integral dos alunos, a fim de que possam exercer criticamente a
cidadania, mediante uma visdo global de mundo e serem capazes de
enfrentar os problemas complexos, amplos e globais da realidade
atual.

No dizer de Santomé (1998), Jean Piaget também contribuiu para a
definicdo da terminologia de interdisciplinaridade, apresentando niveis de
hierarquizagdo e mostrando uma diferenciagdo entre os trés graus de
integracdo e organizagdo que ocorrem entre as disciplinas cientificas, como

podemos ler a seqguir:

Multidisciplinaridade: O nivel inferior de integracdo. Ocorre
guando, para solucionar um problema, busca-se informacéo e ajuda
em varias disciplinas, sem que tal interacao contribua para modifica-
las ou enriquecé-las. Esta costuma ser a primeira fase da
constituicdo de equipes de trabalho interdisciplinar, porém néo
implica em que necessariamente seja preciso passar a niveis de
maior cooperacao.

Interdisciplinaridade: Segundo nivel de associagdo entre
disciplinas, em que a cooperacdo entre varias disciplinas provoca
intercAmbios reais; isto €, existe verdadeira reciprocidade nos
intercambiose, conseqiientemente, enriguecimentos matuos.
Transdisciplinaridade: E a etapa superior de integracdo. Trata-se
da construgdo de um sistema total, sem fronteiras sdlidas entre as
disciplinas, ou seja, de ‘uma teoria geral de sistemas ou de
estruturas, que inclua estruturas operacionais, estruturas de
regulamentacao e sistemas probabilisticos, e que una estas diversas
possibilidades por meio de transformacdes reguladas e definidas’
(PIAGET apud SANTOME, 1998, p. 70).

Para Santomé (1998), de todas as classificacdes e possiveis niveis de
interdisciplinaridade, a proposta mais divulgada e discutida é a de Erich
Jantsch, o qual definiu varios termos para os diferentes niveis de
relacionamento entre as disciplinas: multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade,
disciplinaridade cruzada, interdisciplinaridadade e transdisciplinaridade. Desse
modo, “os conceitos desta classificagéo referem-se as formas de relagéo entre
as diversas disciplinas, as diferentes etapas de colaboracdo e coordenacédo
entre as diferentes especialidades” (SANTOME, 1998, p.71).

O termo interdisciplinaridade tem  muitos  significados. A
interdisciplinaridade pode ser entendida, segundo Morin (2002a), como uma
grande mesa de negociacfes na Organizacao das Nac¢des Unidas (ONU), em
gue muitos paises se reunem, mas cada qual para defender seus préprios

interesses; pode significar uma simples “negocia¢cdo” entre as disciplinas, ou
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seja, um tema, em que cada disciplina defende seu proprio territorio, o que
acabaria por confirmar as barreiras disciplinares e aumentar a fragmentacao do
conhecimento.

Contudo, a interdisciplinaridade de que tratamos compreende troca e
cooperacao, uma verdadeira integracdo entre as disciplinas de modo que as
fronteiras entre elas tornem-se invisiveis para que a complexidade do objeto de
estudo se destaque. Nesta visdo interdisciplinar, o tema a ser estudado esta
acima dos dominios disciplinares. Outro ponto importante na obra de Morin
trata da contextualizacédo, da necessidade de inserir as partes no todo, uma vez
que, informacgdes dispersas, que ndo se inserem na visao geral de mundo e
ndo tém ligagcbes com as redes cognitivas pré-existentes em cada pessoa,
deixam de ser significantes. A necessidade de conectar conhecimentos,
relacionar, de contextualizar, é intrinseca ao aprendizado humano. Hoje, com a
influéncia cada vez maior da tecnologia e da informética nas salas de aula, a
idéia de rede de conhecimento encontra-se cada vez mais presente.

Os curriculos das diferentes disciplinas devem também se entrelacar
formando uma rede facilitadora da aprendizagem (MACHADO, 2000). A
imagem de rede ou teia de significacdes € uma boa representacéo do trabalho
interdisciplinar, com seus elos e nos. Para Machado (2000), os curriculos
escolares seguem uma linearidade. Dogmaticamente se aceita que €
impossivel aprender determinado conteldo, sem antes conhecer o seu
“antecessor”, mas isso parece nao ser verdadeiro na maioria dos casos,
portanto, essa rigidez no encadeamento dos tépicos desenvolvidos parece
desnecessaria.

As mudancas nas metodologias de ensino devem ter a participacdo dos
docentes e partir da propria pratica docente e nunca serem impostas “de cima
pra baixo”, j& que esta constatado, historicamente, que mudancas impostas,
geralmente ndo funcionam nas salas de aula (AMARAL, 1998). Dai a
importancia de se conhecer o que os docentes pensam e sabem a respeito das
propostas interdisciplinares: se ja trabalham desta maneira, quais as

dificuldades que encontram e quais resultados tém obtido.
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2.2 — INTERDISCIPLINARIDADES NO CONTEXTO BRASILEIRO

No contexto brasileiro, para tratar da interdisciplinaridade, a referéncia é
Hilton Japiassu, que, em meados da década de 1970, foi um dos primeiros
autores a refletir sobre o termo interdisciplinaridade em seu livro
Interdisciplinaridade e Patologia do Saber, em que divulga parte de sua tese de
doutorado. Esse livro possui duas partes: uma que trata do dominio do
interdisciplinar; e outra, da metodologia interdisciplinar. Japiassu, em funcéo
das exigéncias epistemoldgicas das cooperacfes interdisciplinares, avalia o
periodo moderno como sendo prejudicial, pois o século XIX acabou com as
esperancas de unidade do conhecimento, “sobretudo com o surgimento das
especializacbes, verdadeiras cancerizacdes epistemoldgicas” (JAPIASSU,
1976, p. 48).

Japiassu (1976) indica uma série de necessidades para o crescimento
da interdisciplinaridade, entre as quais podemos citar a indispenséavel criacao
de fundamentos para novas disciplinas, as questdes trazidas pelo movimento
estudantil que ndo queriam a compartimentacdo universitaria, a formacéo de
profissionais que nao estivessem sob o dominio de uma especialidade e uma
demanda social. Ele afirma que enumerar os objetos, objetivos e as motivacdes
da interdisciplinaridade ndo séo razfes para justifica-la. Diante dessa situacao,
o autor aponta que a situagdo epistemologica real das ciéncias “é hoje
caracterizada por um estado de desmembramento bastante aberrante”
(JAPIASSU, 1976, p. 57). Podendo ser observado este desmembramento na
seguinte citacao:

Varias familias epistemoldgicas partilham entre si as disciplinas. Elas
se separam umas das outras por compartimentos estanques, por
fronteiras rigidas, cada disciplina convertendo-se num pequeno feudo
intelectual, cujo proprietario esta vigilante contra toda intromisséo em
seu territdrio cercado e metodologicamente protegido contra os
‘inimigos’ de fora. E ndo somente entre as disciplinas, mas até
mesmo no interior dos dominios de estudo, existem cisdes
metodolégicas rigidas, que freqlientemente tornam impossivel a
compreensdo reciproca dos especialistas e sua eventual
colaboracdo. Essa disparidade disciplinar, bem como as dificuldades
de cooperacdo que engendra, reveste-se de bem maior importancia
se nos dermos conta de que a ciéncia tornou-se, hoje, condicdo
decisiva de sobrevivéncia do mundo (JAPIASSU, 1976, p. 57-58).
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Japiassu (1976) também descreve uma conversdo epistemoldgica e
metodoldgica, pois 0 que estd em discussdo € o conhecimento humano na
totalidade de sua significagao. Assim,

E inegavel que a visdo unidisciplinar fragmenta necessariamente o
objeto e é levada a reduzi-lo & sua escala propria. E por isso que
devemos conceber a démarche interdisciplinar, antes de tudo, como
esforco de reconstituicdo da unidade do objeto que a fragmentacdo
dos métodos inevitavelmente pulveriza (JAPIASSU, 1976, p. 67).

Na ultima parte do livro, ao falar sobre a metodologia interdisciplinar,
Japiassu salienta a realizacdo de um projeto interdisciplinar para as ciéncias
humanas, no qual fosse possivel que a relagdo entre as ciéncias ficasse mais
intima, pois “a unidade das ciéncias humanas s6 pode ser obtida pelo
aprimoramento de uma nova metodologia capaz de estudar suas correlacdes,
seus contatos e suas permutas” (JAPIASSU, 1976, p. 198).

Segundo Fazenda (1979, 1994, 2002), prevalece um conceito de
interdisciplinaridade, como categoria de acao e sindbnimo de parceria. Afirma
que a interdisciplinaridade ndo é categoria de conhecimento, mas de acado
(FAZENDA, 1994). Esta concepcéo depende basicamente de uma atitude, de
uma mudanca de conduta do sujeito em relagdo ao conhecimento, ficando
evidente a énfase dada ao individuo para que promova uma transformacao no

seu conhecimento, como podemos ler na citacdo a seguir:

[...] interdisciplinaridade ndo se ensina, nem se aprende, apenas
vive-se, exerce-se. Interdisciplinaridade exige um engajamento
pessoal de cada um. Todo individuo engajado nesse processo sera o
aprendiz, mas, na medida em que familiarizar-se com as técnicas e
quesitos bésicos, o criador de novas estruturas, novos conteudos,
novos métodos, sera motor de transformagdo (FAZENDA, 1979,
p.56).

Jantsch e Bianchetti (1997) fazem uma critica a Fazenda (1979) e
Japiassu (1976), ressaltando que a perspectiva de interdisciplinaridade desses
autores pde no individuo, a origem dos movimentos e das transformacdes,
deixando de lado qualquer contextualizacdo histérica e a maneira pela qual a
sociedade se estrutura naguele momento. Essa concepc¢éo, conhecida como
“filosofia  do sujeito”, que €& uma concepcao hegemobnica da
interdisciplinaridade, se caracteriza por “privilegiar a acdo do sujeito sobre o
objeto, de modo a tornar o sujeito um absoluto na construcdo do conhecimento

e do pensamento” (JANTSCH; BIANCHETTI, 1997). Os autores procuram
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desconstruir a concepc¢ao reinante sobre o tema, apresentando alguns de seus
limites e equivocos.

Jantsch e Bianchetti (1997) sao organizadores de “Interdisciplinaridade —
para além da filosofia do sujeito”, obra escrita por varios autores, que
contribuem com enfoques diferentes sobre a interdisciplinaridade. Os
organizadores apresentaram oito capitulos para subsidiar a perspectiva
histérica como referencial para uma reflexdo sobre a interdisciplinaridade: “por
ora, busca-se tdo somente sinalizar os pontos que desautorizam a filosofia do
sujeito e que, por outro lado, contribuem para afirmar a concepcéo historica da
interdisciplinaridade” (JANTSCH; BIANCHETTI, 1997, p. 18-19). Propdem que
se deva analisar a interdisciplinaridade sob um enfoque que privilegie o
processo histérico da producdo do conhecimento. Dessa forma, defendem uma
concepcao dialética como prerrogativa para a interdisciplinaridade, posto que
nem objeto nem sujeito sejam autdnomos.

Tendo sustentagdo no entendimento da interdisciplinaridade para além
da filosofia do sujeito, Frigotto (1995) argumenta que a gquestdo da
interdisciplinaridade se “impbée como necessidade e como problema
fundamentalmente no plano material histérico-cultural e no plano
epistemologico”. Segundo o autor, o conhecimento ndo tem como ser
produzido de forma neutra, pois as relacdes que o investigador tenta apreender

nao sao neutras.

E justamente nesse ambito que percebemos que a
interdisciplinaridade na producdo do conhecimento nos é uma
necessidade imperativa, mas nos é também um problema que esta
lotado na materialidade das relagcbes capitalistas de producdo de
existéncia (FRIGOTTO, 1997, p. 31).

Frigotto (1995) aborda de duas formas a interdisciplinaridade como
problema: primeiramente, pelos limites do sujeito que busca construir o
conhecimento de determinada realidade; segundo, pela complexidade desta
realidade e seu carater historico. Na argumentacdo de Frigotto (1995), os
desafios da interdisciplinaridade no campo da pesquisa e nas acles
pedagogicas exigem uma condigdo prévia, a qual impde que “as concepgdes
de realidade, conhecimento e 0s pressupostos e categorias de analise sejam
criticamente explicitados”. Ainda em relagdo a esses desafios, Frigotto (1997)
afirma que “se no campo da produgao cientifica os desafios do trabalho
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interdisciplinar sdo grandes, quando passamos para o cotidiano do trabalho
pedagdgico percebemos que estamos diante de limites cruciais” (FRIGOTTO,
1995, p. 25 — 49).

Frigotto (1995), afirma que o limite mais sério para a pratica pedagogica
interdisciplinar € a formacao fragmentaria, positivista e metafisica do professor
e as condigdes de trabalho a que esta submetido. Segundo o autor, “[...] o
especialismo na formacdo e o pragmatismo e o ativismo que impera no
trabalho pedagogico constituem em resultado e reforco da formacéo
fragmentaria e das forcas que obstaculizam o trabalho interdisciplinar’
(FRIGOTTO, 1995, p. 46).

Em 1997, Pedro Demo langou o livio Conhecimento Moderno — sobre
ética e intervencdo do conhecimento, dando continuidade ao didlogo com a
academia sobre a interdisciplinaridade. O autor enumera varios itens que
simbolizariam a origens da interdisciplinaridade. O primeiro tépico do capitulo é
a “Artificialidade do olhar cientifico”. Demo compreende isso como o método de
se trabalhar com o “objeto construido” e ndo com a realidade imediata. Mostra-
nos que é proprio da ciéncia recortar 0 real de uma maneira seletiva,
provocando a especializacéo.

Essa maneira de tratar a realidade nos leva a dois extremos que
precisam ser evitados: “de um lado, saber tudo de nada, e, de outro, saber
nada de tudo. N&o interessam, nem a especializacdo extrema, nem o
generalismo, ou seja, nem o ‘idiota especializado’, nem o ‘especialista em
generalidades’™ (DEMO, 1997, p. 86).

Esse autor define interdisciplinaridade como “a arte do aprofundamento
com sentido de abrangéncia, para dar conta, ao mesmo tempo, da
particularidade e da complexidade do real” (DEMO, 1997, p. 88-89). O autor
nos leva a crer que a interdisciplinaridade deva ser mais bem trabalhada em
grupo, pois devemos somar qualitativamente as especialidades.

Pedro Demo apresenta, no segundo topico, uma analise dos “limites do
conhecimento cientifico”. Para o autor, outra origem da interdisciplinaridade
pode ser encontrada nos limites do conhecimento, ndo mais por meio da
metodologia, mas da nogdo da realidade como tal. A interdisciplinaridade
surgiria por causa da necessidade de outros saberes, “sobretudo daqueles que
nao se afogam em formalizagdes excessivas” (DEMO, 1997, p. 89). De acordo
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com Demo, esses saberes sdo costumeiramente postos em segundo plano,
devido a sua menor importancia, mas sao “essenciais para dar conta da
realidade e, sobretudo da vida, em suas complicacbes e complexidades”
(DEMO, 1997, p. 94).

Ja no topico “Compartimentalizacao da universidade”, Demo reforca a
necessidade da interdisciplinaridade nas universidades. Acrescenta que a
organizacdo da universidade em departamentos fez parte da busca pela
autonomia académica, sendo que isso era visto como “‘uma forma de
democratizar a instituicdo pela via da pulverizagao” (DEMO, 1997, p. 95).
Porém, no século XXI, o que se pode constatar € a reclusdo departamental,
favorecendo a especializacdo isolada e 0s cursos cujas areas comuns nao se
comunicam. Assim, “a especializacdo do conhecimento encontrou na
‘departamentalizacdo’ da universidade uma exacerbagdo equivocada,
aprofundando o fosso entre as disciplinas e, sobretudo entre os grandes
campos da ciéncia” (DEMO, 1997, p. 97).

No topico do livro de Demo trata da “complexidade da realidade”.
Descreve a necessidade da interdisciplinaridade, devido a complexidade da
realidade e a multiplicacdo de disciplinas: “no decorrer dos tempos atesta que
nao é viavel o ‘sabio universal’, como alguma vez se pretendia” (DEMO, 1997,
p. 101 -102).

No tépico, “Termos e modas”, Demo considera que a academia prefere
determinados modismos. A interdisciplinaridade é um deles. Alguns pensam
que a interdisciplinaridade pode tornar a vida intelectual facil, porém isso é um
engano, pois, se tomada a sério, nos pde diante de exigéncias complexas.
Outro modismo na escola ou universidade seria o trabalho em equipe. Quanto
a isso, Demo faz uma ressalva, ao assinalar que esse trabalho nédo é facil, pois
a discusséo coletiva ndo dispensa a competéncia individual.

Demo investiga possiveis origens da interdisciplinaridade, mostrando os
termos semelhantes usados em discussdo nesta area. Comenta que a
multidisciplinaridade seria, no seu entender, uma acumulacéo justaposta de
textos. Discute a transdisciplinaridade, mediante a visdo de Edgar Morin,
apresentando, porém, restricdo a este termo, pois nos remete a um intercambio

disciplinar que acarreta a desfiguracdo das especialidades.
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Em “Garimpando rumos concretos”, Demo nos indica possiveis rotas em
favor da interdisciplinaridade: o desafio de inovar, saber desconstruir e saber
reconstruir, para conjugar a capacidade de inovar com a de inovar-se.

Em 1999, Alice Ribeiro Casimiro Lopes publica Conhecimento Escolar:
ciéncia e cotidiano, livro no qual discute a auséncia de um consenso quanto ao
significado do termo interdisciplinaridade. Para a autora, a interdisciplinaridade
traduz a mera superposicdo de disciplinas, a qual corresponde a uma
perspectiva instrumental. Essa concepcao baseia-se na filosofia do sujeito, em
que a unidade ou ordem provém, em ultima analise, do sujeito que traria uma
razao ao objeto, ao mundo. Esse tipo de interdisciplinaridade requer que os
diferentes especialistas se reinam, a fim de resolver um problema prético.
Dessa forma, nenhum pesquisador se apropria da metodologia do outro,
ocorrendo,ao contrario, a troca de informacdes para atingir os objetivos
praticos.

Para essa autora € necessario o0 desenvolvimento de uma
interdisciplinaridade capaz de articular o didlogo entre as disciplinas. Portanto,
a interdisciplinaridade, em sua concepcdo, deve ser entendida como um
dialogo pluridisciplinar. Somos, assim, conduzidos a reflexdo, quando ela

afirma que:

[...] ndo devemos colocar no horizonte a possibilidade de
hierarquizagdo epistemoldgica ou da fuséo epistemoldgica, mas sim
a possibilidade e a produtividade de uma permanente tensdo entre
as disciplinas: buscar as relagfes contraditorias entre dissociacao e
convergéncia. Dai falarmos de um projeto pluridisciplinar (LOPES,
1999, p. 196).

Para Lopes (1999, p. 196), a Iinterdisciplinaridade ou a
pluridisciplinaridade nao deve ser “confundida com um conhecimento
generalista, pois ndo situariamos momentos para aprofundarmos contextos
especificos do conhecimento, ou seja, ignorariamos sua racionalidade propria”.
De acordo com a autora, a interdisciplinaridade ndo deve ser compreendida
como uma metodologia magica, capaz de garantir a mudanca educacional.

Mais importante do que sustentar argumentos para o fim das disciplinas
nas escolas, € “...] compreendermos como ocorrem 0S processos de
transformacado do conhecimento cientifico/erudito em conhecimento escolar”
(LOPES, 1999, p. 197). Diante das concepcbes dos autores citados
anteriormente sobre a interdisciplinaridade, o fulcro epistemolégico de Japiassu
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(1976) é importante no sentido de compreendermos as principais definicbes
referentes a questdo interdisciplinar, o dominio do interdisciplinar e da
metodologia interdisciplinar. Fazenda (1979) remete a discussdo da
interdisciplinaridade no campo pedagégico, ao asseverar que devemos
entender a interdisciplinaridade como categoria de acdo e sinbnimo de
parceria, e que esta concep¢do dependera de uma atitude, ou seja, o individuo
deve mudar sua conduta perante o ensino e o conhecimento. Nesse sentido,
segundo Fazenda, € necessario que o professor mude sua forma de pensar e
agir diante da sua pratica pedagogica. Desse modo, comportamentos como
humildade, coeréncia, espera, respeito e desapego deverdo se fazer presentes
na préatica docente interdisciplinar.

Em relacdo a préatica pedagogica interdisciplinar, Frigotto (1997)
argumenta que o limite mais sério para ela ocorrer € a formacéo dos docentes,
bem como suas condi¢cbes de trabalho. Sendo assim, as instituicbes devem
rever o modo de formar os professores, privilegiando uma formacéo inserida na
pratica pedagogica interdisciplinar, pois a maioria dos docentes transmite
aguilo que aprenderam.

E de acordo o pensamento de Demo (1997), em relacdo ao trabalho
interdisciplinar em grupo, pois a interdisciplinaridade ndo se alcanca onde
impera a individualidade. Como ela néo é tarefa facil depende do dominio que
o docente tem de sua disciplina. Sua efetivacdo dar-se-4& em um ambiente
cooperativo e coletivo, sendo que a formacgédo de grupo de estudos entre os
docentes poderé ser o inicio de um trabalho interdisciplinar na escola.

Entre as ideias de interdisciplinaridade apresentadas anteriormente, a
interdisciplinaridade no campo pedagdgico preconizado por Fazenda (1979) é a
Visdo mais coerente. Isto porque, no processo de implantacdo de um trabalho
interdisciplinar na escola, € necessario que ocorra interacdo entre as disciplinas
envolvidas, no sentido de integrar contelddos. Além disso, deve haver um
didlogo constante e intercambio de idéias, com vistas a novos
guestionamentos, buscando, dessa maneira, a compreensdao do objeto de
estudo. Para que isso ocorra, € necessario que o docente domine o contetdo
especifico de sua disciplina, como salienta Demo; deve, ainda, estar aberto a
novos conhecimentos, e sua relagdo com outros professores e alunos tem que

ser de modo claro, objetivo e ético. Nessa perspectiva, a transformacéo
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pessoal como um requisito para o exercicio da interdisciplinaridade na pratica

docente e como uma forma de superar a individualidade e possibilitar uma

troca de experiéncias com todos os participantes do processo interdisciplinar.
Essa permuta entre os sujeitos permite que todos — professores, alunos

e escola — ganhem em termos de conhecimento.

2.3 COMPETENCIA NA PRATICA PEDAGOGICA INTERDISCIPLINAR

Um aspecto importante para a interacdo dos professores de quimica,
com a interdisciplinaridade constitui-se o desenvolvimento de uma pratica
pedagdgica voltada para a compreensao do assunto em discussao. Esse elo s6
se torna possivel quando as competéncias sdo incorporadas e efetivadas de
forma satisfatéria perante a pratica docente. E, para responder a essa
indagacdo os pesquisadores como Ander-Egg (1993), Fazenda (2006),
Mizukami (2004), Monteiro (2001), Perera (2002) e Shulman (1986), os quais
possibilitaram uma compreensdo dos saberes pedagogicos e das
competéncias inerentes ao ensino interdisciplinar.

Shulman apud Mizukami (2004) apresenta a construgcdo de dois
modelos, com a intencdo de explicar as caracteristicas gerais do que o
professor necessita para a docéncia e o0 processo mediante o qual os
conhecimentos profissionais se realizam. Esses dois modelos sdo a base do

conhecimento para o ensino e o processo de raciocinio pedagogico.

2.3.1 A base de Conhecimento para o Ensino

Para Mizukami (2004), a base do conhecimento para o ensino abrange
um corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposicOes
necessarias ao professor, para propiciar processos de ensinar e de aprender,
em diferentes areas do conhecimento, niveis, contextos e modalidades de
ensino. Essa base envolve conhecimentos de diferentes naturezas, todos
indispensaveis para a atuacdo profissional. Esta, aliada a experiéncia
profissional, se torna mais flexivel e diversificada, a partir de objetivos definidos

no processo de ensino-aprendizagem.
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Para Shulman apud Mizukami (2004), esta base de conhecimento faz
referéncia ao repertério profissional, que contém categorias de conhecimento
subjacentes a compreensdo que o professor necessita para promover a
aprendizagem dos alunos. Shulman (1986) diferencia varias categorias dessa
base de conhecimentos, as quais podem ser assim agrupadas: conhecimento
do conteado especifico, conhecimento pedagogico do conteddo e
conhecimento pedagogico geral. Segundo Shulman (1986), o conhecimento de
conteudo especifico refere-se a organizacdo da disciplina do professor,
incluindo ai os conhecimentos dos fatos, conceitos, processos e procedimentos
de um determinado dominio especifico.

JA& o0 conhecimento pedagogico dos conteldos vai além do
conhecimento disciplinar do assunto, pois sofre uma construcdo diaria pelo
professor, ao ensinar a matéria. Esta € assim aos poucos incrementada e
melhorada, quando se funde esse conhecimento com outros. Inclui a
compreensao do que significa ensinar certo tépico, a representacao das ideias,
as analogias mais poderosas, os exemplos, as ilustracfes, as explicacfes e
demonstracdes, ou seja, é a forma como o professor vai representar e formular
o tema para ensinar, além dos principios e das técnicas que facilitam o ensino
e a compreensdo do aluno. Esse tipo de conhecimento € importante nos
processos de aprendizagem dos professores, pois, segundo Mizukami (2004,

p- 6),

E o Gnico conhecimento pelo qual o professor pode estabelecer uma
relacdo de protagonismo. E de sua autoria. E aprendido no exercicio
profissional, mas ndo prescinde dos outros tipos de conhecimentos
que o professor aprende via cursos, programas, estudos de teorias,
etc.

O conhecimento pedagdgico dos conteudos inclui também aquilo que faz
a aprendizagem de um determinado tema em discussao tornar-se facil ou dificil
para o entendimento dos alunos.

E, por fim, o conhecimento pedagdgico geral ou curricular envolve o
conhecimento que o professor deve ter sobre o curriculo e também sobre o
conjunto de suas caracteristicas. Por isso, transcende uma determinada area
especifica, na medida em que inclui conhecimentos de teorias e principios
relacionados a processos de ensinar e aprender, tais como: o conhecimento

dos alunos, o conhecimento de contextos educacionais, o contexto de
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comunidades e culturas, 0 manejo das classes e a interacdo com o0s alunos.
Além destes, outros conhecimentos podem contribuir para que o professor

entenda a dinamica curricular:

Conhecimentos de outras disciplinas que podem colaborar com a
compreensao dos conceitos de sua area, do curriculo como politica
em relacdo ao conhecimento oficial e como programas e materiais
destinados ao ensino de topicos especificos e da matéria em
diferentes niveis e conhecimento de fins, metas e propositos
educacionais e de seus fundamentos filoséficos e historicos
(MIZUKAMI, 2004, p. 5).

A construcédo dessa base de conhecimento de ensino pelos professores
ocorre, segundo Mizukami (2004, p. 6), de forma gradual, a partir de quatro
fontes: “os conteudos das areas especificas, 0s materiais e as estruturas
organizacionais, a literatura referente ao processo de escolarizacdo e a

sabedoria da pratica”.

2.3.2 Processo de Raciocinio Pedagogico

O referido modelo envolve processos inerentes as acdes educativas,
pois mostra como 0s conhecimentos nos processos de ensinar e aprender sdo
colocados em agéo, se relacionam e sofrem uma estruturagao.

Para Mizukami (2004) o ensino inicia-se com uma compreensdo de
propésitos, de estruturas da area de conhecimento e das idéias relacionadas a
essa area, e 0s professores devem possuir uma compreensao especializada da
matéria, o que lhes permite criar condicbes de aprendizagem para a maior
parte dos alunos. As ideias compreendidas pelo professor devem de alguma
forma, sofrer uma transformacao para serem ensinadas.

No processo de reflexdo, o professor deve se autoavaliar, com base nas
explicagbes do seu trabalho individual. Uma nova compreensédo € fruto do
processo de aprender e ensinar que o professor desenvolveu e que possibilita
a retificacao de novas compreensdes e aprendizagens.

Shulman (1986), Monteiro (2001) e Mizukami (2004) relatam sobre a
necessidade de os professores dominarem, com competéncia, a base de
conhecimento para o ensino e 0 processo de raciocinio légico, para realizarem

sua pratica pedagogica.
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Fazenda (2006) aborda a competéncia do professor na pratica
interdisciplinar, afirmando que a caracteristica profissional que define o “ser”
professor é baseada em sua competéncia, indisciplinarmente expressa na
forma como exerce a docéncia. Para a autora, existem quatro tipos de
competéncia: a competéncia intuitiva, que diz respeito a busca de alternativas
diferenciadas, com o professor sendo ousado no seu trabalho; a competéncia
intelectiva, quando o professor € analitico e privilegia as atividades que
desenvolvem o pensamento reflexivo; a competéncia pratica, com a qual
demonstra sua organiza¢ao, usando técnicas diferenciadas para alcancar seu
objetivo, ou seja, quando o professor € um amante da inovacdo; e a
competéncia emocional, ligada ao autoconhecimento, pela exposicao de suas
idéias e de seus sentimentos.

Para o professor de quimica realizar um trabalho interdisciplinar, é
necessario que domine as competéncias de sua disciplina e possua
determinados conhecimentos de outras areas do saber. Ander-Egg (1993)
argumenta que a interdisciplinaridade s6 € possivel a partir de saberes e

competéncias de cada uma das disciplinas.
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3 A CONTEXTUALIZACAO NO ENSINO DE QUIMICA

A contextualizacdo tem por objetivo a motivacdo, procurando facilitar o
processo de ensino e aprendizagem.

Nos PCNem, a contextualizacdo é entendida como um recurso capaz de
ampliar as possibilidades de interacdo n&o apenas entre as disciplinas
nucleadas em uma area como entre as proprias areas de nucleacao (Brasil,
1999, V. I: 79). Nesse aspecto € entendido no documento como uma forma de
incorporar o cotidiano social e cultural a escola, possibilitando aos estudantes
construir um novo olhar sobre o mundo. Baseado nisso, a contextualizacao tem
por objetivo relacionar conhecimentos distintos que permitem a construcao de
novos paradigmas.

A ideia dos livros é buscar a valorizacdo de um vinculo entre os
conhecimentos cientificos e a realidade. Assim, a orientacdo sobre a
contextualizacdo predomina, na medida em que € importante instigar a
curiosidade do discente, despertar o desejo de aprender e mostrar que a
Quimica é uma ciéncia extremamente vinculada a realidade (Perruzo & Canto,
1999). Nesse sentido, trata-se também de uma apropriacdo, pelos PCNem, de
discursos circulantes no meio educacional.

Os livros didaticos do ensino médio vém sendo reformulados desde
1999, e assumem cada vez mais concepc¢des preconizadas nos documentos
oficiais, como forma de justificar as novas edi¢cdes. Tais apropriacdes sao
desenvolvidas de diferentes maneiras, conforme os autores envolvidos no
processo.

Sendo assim, os conhecimentos introduzidos pelos documentos oficiais
tendem a assumirem novas concepcoes e significados, a partir das releituras
feitas nos diferentes grupos, que sao utilizados para questionar os documentos
de acordo com os interesses em questao.

Segundo os PCNEM, na area de Matematica, Ciéncias e suas
Tecnologias sdo necessarias relacionar o conhecimento cientifico com a
realidade do discente, mostrando que esses conhecimentos terdo uma
aplicabilidade e uma importancia significativa em suas vidas, além de ter uma

relacdo com aspectos sociais, econdmicos e humanisticos.
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Nas diretrizes curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 1999), séo
descritas trés interpretagcdes para “contexto”, sdo elas: trabalho; cidadania e
vida pessoal, cotidiana. Além disso, este documento fundamenta seu conceito
no seguinte aspecto: a aprendizagem deve acontecer com base nas
experiéncias cotidianas dos discentes e desvinculadas de uma atividade de
pura transmissdao dos saberes do docente. A contextualizagdo ou
aprendizagem situada € uma maneira de construir um conhecimento que possa
ser transferido para outras situacfes similares.

Levando em consideracdo que a contextualizacdo deve se aproximar
dos saberes prévios dos alunos. A aprendizagem é associada, nos PCNEM, e
se preocupa de retirar o discente da condicao de espectador passivo e torna-se
um discente ativo e responsavel pelo processo de ensino aprendizagem.

Para um ensino contextualizado nas Ciéncias Naturais € necessario nao
se restringir a elaborar aulas expositivas, centradas em livros didéticos,
restringindo-se a memorizacao de informacdes e a aplicacdo de formulas para
a resolucédo de problemas, o que pode resultar em uma série de dificuldades
para a aprendizagem dos discentes.

Nesse sentido Montenegro (2008) argumenta que: Na escola brasileira,
0 ensino de Ciéncias tem sido tradicionalmente livresco e descontextualizado,
levando o aluno a decorar, sem compreender 0s conceitos e a aplicabilidade do
gue € estudado. Assim, as Ciéncias experimentais sdo desenvolvidas sem
relacdo com as experiéncias e, como resultado, poucos alunos se sentem
atraidos por elas. A maioria se aborrece, acha o ensino dificil e perde o
entusiasmo (MONTENEGRO, 2008).

Tendo em vista esses argumentos, vem aumentando o numero de
pesquisadores que procuram maneiras diversas que contextualize o ensino da

quimica de tal forma a torna-la mais acessivel a realidade dos discentes.
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4 A INTERDISCIPLINARIDADES NO ENSINO DE QUIMICA

E necessario fazer uma andlise geral dos documentos oficiais vigentes,
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB N.° 9.394/96),
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), para
entender qual o tratamento que eles ddo para a questdo da
interdisciplinaridade no ensino de quimica.

Segundo a Lei n° 9.934/96 de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(BRASIL, 1996), no ensino médio, denominado etapa final da educacéo basica,
deve-se contemplar a interdisciplinaridade, no sentido de oferecer aos
educandos uma formacdo mais ampla relacionada a cidadania e preparacao
para o trabalho. Os artigos 22 e 35 desse documento, afirmam que o ensino

meédio tem por finalidade:

Desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum
indispenséavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores (Art. 22, Lei n.°
9. 934/96).

Consolidar e aprimorar os conhecimentos do Ensino Fundamental; A
preparacdo basica para o trabalho e a cidadania; O aprimoramento
do educando como pessoa humana; A compreensdo dos
fundamentos cientificos e tecnoldgicos (Art. 35, inciso | a IV).

De acordo com o que foi proposto, para essa formacdo do educando
prevista pela LDB, ha necessidade de se priorizar a constituicdo de
habilidades, competéncias e disposicbes de condutas em detrimento da
quantidade de informacdo, com o objetivo de propiciar uma aprendizagem
voltada para o mercado de trabalho.

O que se percebe é que a aprendizagem no ensino médio esta voltada,
apenas a formar o individuo para atender o mercado de trabalho, mas que, na
verdade, a aprendizagem no ensino médio deve ser significativa e envolver o
educando néo s6 intelectualmente, mas afetivamente, de modo a possibilitar-
Ihe condigcbes para que consiga se relacionar e resolver os problemas
escolares e da vida cotidiana de uma maneira reflexiva e interativa.

Para a reforma do ensino médio, os Parametros Curriculares para o
Ensino Médio (BRASIL, 1999), propde procurar atender as necessidades que
as mudancas impostas pelo cenario econbémico nos impdem com a

necessidade de adequar esse nivel de ensino as mudancgas postas “pela
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ruptura tecnologica caracteristica da chamada terceira revolucdo técnico-
industrial, na qual os avangos da microeletrénica tém um papel preponderante”
(BRASIL, 1999, p. 7), assim como pelas novas dindmicas sociais e culturais
constituidas nesse processo de mudancas.

Para realizar a reforma proposta, o Ministério de Educacdo e do
Desporto, partindo de principios definidos pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n.° 9. 934/96, implanta o programa de reforma do ensino
profissionalizante (decreto n.° 2. 208/97), institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) (resolucdo CEB, n.° 3/98) e elabora
os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1999).

A LDB e as DCNEM tiveram como intencdo reformar o ensino médio,
gue logo em seguida tiveram como complemento os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNEM), formulando uma nova proposta curricular para esse tipo
de ensino. Os documentos oficiais, LDB e DCNEM, confirmam que “os
parametros cumprem o duplo papel de difundir os principios da reforma
curricular e orientar o professor, na busca de novas abordagens e
metodologias” (BRASIL, 1999, p. 5). Segundo os PCNEM, a LDB, ao destacar
as diretrizes curriculares especificas do ensino médio, o faz com a seguinte
preocupacao:

Apontar para um planejamento e desenvolvimento do curriculo de
forma orgénica, superando a organizacdo por disciplinas estanques
e revigorando a integracdo e articulagdo dos conhecimentos, num
processo permanente de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade
(BRASIL, 1999, p.31).

Para que seja concretizado o que relatam os documentos oficiais, é
necesséaria uma ruptura com a forma tradicional de ensino e organizagdo do
conhecimento. Desse modo, os PCNEM estabeleceram a organizacdo do
conhecimento escolar em trés areas: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias;
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; e Ciéncias da Natureza, Matematicas e
suas Tecnologias.

De acordo com Abreu (2002), os PCNEM chamam a atencao para o fato
de que todas as disciplinas das areas de conhecimento ndo sao obrigatorias,
recomendadas ou indicadas. A obrigatoriedade determinada pela LDB e pela

resolucao n.° 03/98 pode ser esclarecida, ou seja, o que € obrigatorio “sdo os
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conhecimentos que estas disciplinas recortam e as competéncias e habilidades
a eles referidas e mencionadas nos citados documentos” (BRASIL, 1999, p.32).

A proposta de reforma do ensino médio apresenta como eixo central a
reorganizacao curricular baseada na integracdo via interdisciplinaridade e
contextualizacdo (BRASIL, 1999). A interdisciplinaridade no contexto escolar
nao tem a pretensado de criar novas disciplinas ou saberes, pois, segundo 0s
documentos, trata-se de “utilizar os conhecimentos de varias disciplinas para
resolver um problema concreto ou compreender um determinado fenémeno
sob diferentes pontos de vista” (BRASIL, 1999, p. 35).

Nesta proposta de reforma curricular, a interdisciplinaridade &
compreendida a partir de uma abordagem relacional entre as disciplinas.
Mediante a pratica escolar, as interconexdes e passagens entre o0s
conhecimentos devem se estabelecer por meio das relagcdes de
complementaridade, convergéncia ou divergéncia. Essa relacdo entre as
disciplinas pode acontecer por meio da simples comunicacdo das ideias, ou
pela integracdo mutua de conceitos centrais, da epistemologia, da metodologia
e efetua-se pela constatacdo de que o processo de conhecer € diverso
(BRASIL, 1999). Assim, os PCNEM ressaltam que ‘“interdisciplinaridade e
contextualizacdo sdo recursos complementares para ampliar as inUmeras
possibilidades de interacdo entre disciplinas e entre as areas nas quais as
disciplinas venham a ser agrupadas” e também “formam o eixo integrador da
doutrina curricular expressa na LDB” (BRASIL, 1999, p. 97-98).

Na perspectiva dos PCNEM a interdisciplinaridade pode ser
compreendida quando se considera a relacdo entre o pensamento e a
linguagem. Abreu (2002) relata que é por meio das linguagens verbal, visual,
sonora, matematica e corporal que os conteudos curriculares se transformam
em conhecimento e ja apresentam um grau de interdisciplinaridade. Fato que a

autora traz as diferentes linguagens proéprias da ciéncia Quimica:

Os conhecimentos quimicos possuem linguagem propria
representada pelas suas férmulas e reac¢des, mas também utilizam a
lingua materna e a linguagem matematica, comuns a outros
conhecimentos, assim como utilizam a linguagem artistica, sendo
esta muito importante para o desenvolvimento criativo e abstrato do
individuo (ABREU, 2002, p. 71).

De outra forma as Orientacfes Curriculares para o Ensino Médio (2006)

contribui para o didlogo entre professor e escola em relacdo a pratica docente,
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estimulando a revisdo de praticas pedagdgicas em busca da melhoria do
ensino. Nesse sentido, apresenta um conjunto de reflexdes que alimenta a
pratica docente do professor.

Ao tratar mais especificamente do ensino de quimica, o documento
reafirma que a contextualizacdo e a interdisciplinaridade sdo os eixos centrais
organizadores das dinamicas interativas nesse ensino, seja na abordagem de
situacdes que os alunos trazem da vida cotidiana ou aquelas elaboradas por
meio da experimentacdo no decorrer das aulas.

O que se observa é que essas orientacdes defendem a abordagem de
temas sociais e uma experimentacdo nao dissociada da teoria, a fim de
possibilitar a contextualizagdo dos conhecimentos quimicos, para torna-los
socialmente mais relevantes (BRASIL, 2006).

Em relacdo a organizacdo do trabalho escolar no ensino de quimica,
conforme a orientacdo tedrica e metodologica dos professores, a organizacdo
dos conteludos poderd partir de distintos eixos estruturadores das préticas.
Sejam o0s projetos e propostas sugeridos pelas OrientacBes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio — OCNEM (Brasil, 2006) os professores do
ensino de Quimica devem procurar novas abordagens para o tratamento
conceitual e ndo repitirem a organizacao tradicional dos contetdos de ensino,
presente nos livros didaticos convencionais. Para que isso aconteca, 0S
docentes devem levar em consideracdo os principios da contextualizacdo, da
interdisciplinaridade e da flexibilidade na organizacao do trabalho escolar, a fim
de superar a visdo compartimentada e descontextualizada (BRASIL, 2006).

O presente documento reafirma e propde avangos dos PCNEM de
Quimica (1999), pois entende que o sistema educacional ndo é homogéneo e
que sua administracdo ndo pode ocorrer de forma padronizada. Segundo o

documento,

Deve-se considerar a diversidade cultural organizacional que
caracteriza as instituicdes escolares, estimulando o exercicio da
autonomia em cada instituicdo, o que inclui, necessariamente, o
planejamento do processo ensino-aprendizagem, no contexto de um
projeto pedagégico consistente e coletivamente construido (BRASIL,
2006, p. 132).

As OCNEM (Brasil, 2006) nos mostra que para a interdisciplinaridade ser
posta em pratica € necessaria um projeto politico-pedagogico de escola, que

estabeleca relagcdes dos professores com os diversos saberes dos alunos e
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das disciplinas, para propiciar um conhecimento do objeto de estudo em toda
sua complexidade. Nao esquecendo o papel da escola que deve proporcionar
tempo para encontros dos professores por area de estudo, com o objetivo de
avaliar as acdes disciplinares e interdisciplinares, e projetar novas acdes. Pois,
sem esses encontros, “tais praticas tendem a permanecer com a fragmentacgéao

e a linearidade da organizagao curricular’ (BRASIL, 2006, p. 133).
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5 A PESQUISA

A andlise dos dados é um conjunto de técnicas, mediante as quais se
tem a exploracdo dos documentos e a identificacdo dos principais conceitos ou
temas em um texto. Esta identificacdo é vista como uma sequéncia de
elementos isolaveis por meio de regras. Para isso, € preciso obedecer as
seguintes regras: exaustividade, em que se deve esgotar a totalidade da
comunicacdo, ndo omitindo nada; exclusividade, segundo a qual um elemento
nao deve ser classificado em mais de uma categoria; representatividade, ou
seja, a amostra deve representar o universo pesquisado; homogeneidade,
conforme a qual os dados obtidos devem se referir ao mesmo tema, isto é, em
sua obtencao, as técnicas tém que ser iguais; e pertinéncia dos documentos, o
que significa que estes precisam se adaptar ao conteudo e ao objetivo da

pesquisa.

5.1 METODOLOGIA

A pesquisa e os fundamentos teoricos foram embasados na analise de
livros didaticos de quimica e questionarios aplicativos com os docentes de
guimica do ensino médio.

Nesta metodologia da abordagem qualitativa, a categorizacdo, a
descricdo e a inferéncia ou interpretacdo sdo etapas determinantes nesse
processo. Sendo assim, o trabalho foi realizado através de duas pesquisas,
mostrado a sequir:

Pesquisa 1: No ensino médio os livros didaticos de quimica adotados
pelos docentes sé@o as principais fontes de pesquisas que os discentes obtém
para a aprendizagem tradicional da disciplina. Os contetdos apresentados nos
livros didaticos véem com abordagens ilustrativas que fazem com que a
compreensao de determinados conteldos sejam absorvidos de forma mais
simplificada pelos alunos.

Segundo Souza, Justi e Ferreira (2006), “modelos podem ser utilizados
pelos professores e/ou autores de materiais instrucionais com o objetivo
especifico de ajudar os alunos a entenderem algum aspecto do que se deseja

ensinar’.
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No entanto, sabe-se que alguns livros trazem abordagens que dificultam
as interpretacdes e o aprendizado dos discentes. Essas dificuldades muitas
vezes se devem ao fato dos conteudos ndo estarem em sintonia com a
realidade vivenciada pelos discentes.

A abordagem feita neste trabalho se da pela analise de alguns livros
didaticos mais adotados pelos docentes no ensino meédio, analisando a
contextualizag&o e interdisciplinaridade no tocante ao conteddo &cida e base.
E importante salientar que o livro didatico é apresentado como guia curricular,
orientador da pratica docente, por vezes com maior influéncia sobre as acfes
dos professores do que os proprios referenciais curriculares (Lopes, 2005b;
Mello, 2004).

Foram analisados 12 livros didaticos de Quimica do Ensino Médio dos

seguintes autores:

1 — FELTRE. R. “QUIMICA, Quimica Geral”, vol. 1. 6%edicdo, ed. moderna, Sdo
Paulo, 2004.

2 — FELTRE. R. “QUIMICA, Fisico-quimica”, vol. 2. 62edicdo, ed. moderna, Sao
Paulo, 2004.

3 — FELTRE. R. “QUIMICA, Quimica Organica”, vol. 3. 6%edicdo, ed. moderna,
Séo Paulo, 2004.

4 — USBERCO J e SALVADOR E, “Quimica ; Quimica Geral”, volume 1, 122
edicdo, ed. Saraiva, Sao Paulo, 2006.

5 — USBERCO J e SALVADOR E, “Quimica ; Fisico-quimica”, volume 2, 122
edicado, ed. Saraiva, Sao Paulo, 2006.

6 — USBERCO J e SALVADOR E, “Quimica ; Quimica organica”, volume 3, 122
edicdo, ed. Saraiva, Sao Paulo, 2006.

7 — TITO e CANTO, “Quimica na abordagem do cotidiano”, volume 1, 52
edicdo, Ed moderna, Sao Paulo, 2009.

8 — TITO e CANTO, “Quimica na abordagem do cotidiano”, volume 2, 52
edicdo, Ed moderna, Sao Paulo, 2009.

9 — TITO e CANTO, “Quimica na abordagem do cotidiano”, volume 3, 52
edicdo, Ed moderna, Sao Paulo, 20009.

10 — MARTHA REIS, “Meio ambiente Cidadania Tecnologia” — Quimica geral,
volume 1, 12 edicao, ed. FTD, Séo Paulo, 2010.
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11 — MARTHA REIS, “Meio ambiente Cidadania Tecnologia” — Fisico-quimica,
volume 2, 12 edi¢do, Ed FTD, Sao Paulo, 2010.
12 — MARTHA REIS, “Meio ambiente Cidadania Tecnologia” — Quimica

organica, volume 3, 12 edicéo, ed. FTD, Sdo Paulo, 2010.

Pesquisa 2: O trabalho foi realizado de acordo com os pressupostos da
pesquisa qualitativa, ou seja, estimulam os professores a pensar e falar
livremente sobre a tematica de forma espontanea, com o objetivo de identificar
como um grupo de professores de quimica compreende a contextualizacao e
interdisciplinaridade, verificando, ainda, se 0S mesmos praticam essas
propostas pedagogicas.

A pesquisa iniciou-se com a selecdo de 20 (vinte) professores de
quimica que contribuiram de forma espontanea. Sao professores do Ensino
Médio da rede particular e publica de ensino, e que estdo ativos no quadro do
magistério.

As aplicacdes do questionario tiveram em meédia uma duracdo de 8
minutos, foram realizadas no periodo de agosto a dezembro de 2012.

A coleta dos dados ocorreu por meio de questionarios aplicativo
orientado por um roteiro de perguntas, dando-se énfase ao tema
contextualizacao e interdisciplinaridade no ensino da Quimica. Sendo assim, os
dados foram coletados com base em 9 (nove) questdes objetivas (em anexo).
Explicou-se aos professores que se tratava de uma pesquisa de pés-graduacdo
em nivel de Mestrado e que os dados obtidos e o0 nhome dos participantes
seriam mantidos em sigilo. Porém, ap0s a aplicacdo do questionario de forma
espontanea a tematica “Contextualizagdo e Interdisciplinaridade no Ensino de
Quimica” foi colocada para que o docente fizesse alguma colocacdo de forma
gue nao precisaria registrar aquilo como um documento. O perfil dos docentes

entrevistados sao apresentados no quadro 1.
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Quadro 1 - O perfil dos docentes entrevistados

Professor Sexo Graduacao/Ano Pos- Tempo que
Entrevistado de concluséo graduagao leciona
P1 F 2006 Sim 6 anos
P2 M 2000 N&o 12 anos
P3 F 2000 Sim 12 anos
P4 F 2007 Nao 5 anos
P5 M 2006 N&o 6 anos
P6 F 1991 Sim 21 anos
P7 F 2006 Nao 6 anos
P8 M 2000 Sim 12 anos
P9 M 2000 N&o 12 anos
P10 F 1998 Sim 14 anos
P11 M 2006 Nao 6 anos
P12 M 1998 Sim 14 anos
P13 M 2007 N&o 5 anos
P14 F 1994 N&o 18 anos
P15 M 2000 Nao 12 anos
P16 M 2006 Nao 6 anos
P17 F 1998 N&o 14 anos
P18 M 2000 Sim 12 anos
P19 M 1998 Nao 14 anos
P20 M 2007 Néo 5 anos

Fonte: Elaborado pelo autor
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6 RESULTADOS E DISCUSSOES

A partir dos relatos dos entrevistados, encontramos evidéncias de uma
pratica tradicional de ensino aprendizagem, ou seja, parece ser pautada
apenas na transmissdo dos conhecimentos cientificos. Diante dessa pratica
tradicional alguns professores ainda sédo dependentes dos livros didéaticos e
seguem uma sequéncia convencional de contetddos por série, sem a
preocupacdo com as inter-relagcbes possiveis com questdes mais amplas.
Dessa forma, realizam um ensino fragmentado e descontextualizado, no qual
utilizam apenas lousa e giz como suporte didatico para suas explicacdes
tedricas e resolucdo de exercicios.

Segundo Mizukami (2004), os professores que seguem um ensino
tradicional precisam conhecer a base de conhecimento para o ensino; esta
oferece ao docente um corpo de compreensdes, conhecimentos e habilidades
para propiciar processos de ensinar e aprender em varias éareas do
conhecimento, niveis, contextos e modalidades de ensino. O conhecimento dos
processos de raciocinio pedagodgico € inerente as acdes educativas, pois nos
mostram como 0s conhecimentos nos processos de ensinar e aprender se
colocam em acao, se relacionam e sofrem uma estruturagéo.

Os livros didaticos do ensino médio vém sendo reformulados desde
1999, e assumem cada vez mais concepc¢des preconizadas nos documentos
oficiais, como forma de justificar as novas edi¢cdes. Tais apropriacbes s&o
desenvolvidas de diferentes maneiras, conforme os autores envolvidos no
processo.

Sendo assim, os conhecimentos introduzidos pelos documentos oficiais
tendem a assumirem novas concepcdes e significados, a partir das releituras
feitas nos diferentes grupos, que sao utilizados para questionar os documentos
de acordo com os interesses em guestdo. As pesquisas obtiveram 0s seguintes

resultados:

e Pesquisa 1: o resultado da analise dos livros didaticos de quimica no ensino
médio permitiu chegar as seguintes conclusdes:
As estruturas gerais dos livros do autor Ricardo Feltre, publicacdo 2004,

encontram-se distribuidos em trés volumes, no qual apresentam a quimica



46

como uma area do conhecimento humano trazendo grandes oportunidades de
atuacdes profissionais em diversos setores, como industrial, saude e entre
outros. Em contra partida a apresentacdo desses conhecimentos impdem a
responsabilidade dos diferentes desafios da sociedade atual, como saude,
meio ambiente, recursos naturais, desperdico de matéria e energia, modelo de
consumo na sociedade e dependéncia de energia no mundo globalizado e
competitivo, abordando também os diferentes interesses que movem o ser
humano, seja na economia ou ética. O livro permite que o discente seja
aproximado da ciéncia estimulando sua curiosidade e levando-o a refletir a
partir de questionamentos e perguntas. No entanto, os livros analisados desse
autor apresentam uma dificuldade de abordar o conteddo de acido e base de
maneira contextualizada e interdisciplinar, além da fragmentacdo apresentada

diante da tematica “contextualizacao e interdisciplinaridade”. Exemplos:

Figura 1 — Acidos

E ACIDOS

Do ponto de vista pratico, os acidos apresentam as sequintes caracteristicas:

* formam solugdes aquosas condutoras de eletricidade;
» mudam a cor de certas substancias (chamadas, por esse motivo, de indicadores de acidos).

Os acidos sao muito comuns em nosso dia-a-dia: o
vinagre contém écido acético (C,H,0,); o limao, a laranja e
demais frutas citricas contém acido citrico (C,H;0;); a ba-
teria de um automaovel contém écido sulfarico (H,SO,); o
dcido muriético, usado para a limpeza de pisos, azulejos
etc., contém acido cloridico (HCL); e assim por diante.

Os acidos sdo muito usados, nas inddstrias quimicas,
para a produgdo de novos materiais. Em particular, o acido
sulfdrico é o primeiro colocado em uso industrial. Devemos
lembrar, porém, que acidentes com trens e caminhdes trans-
portando acido sulfirico podem dar origem a vazamentos . ..o <=0 oroniiados em muitos produtos de
do acido, com efeitos bastante danosos a0 meio ambiente.  uso cotidiano

s
a
z

Fonte: Feltre(2004)
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Figura 2 — Bases ou hidroxidos

Do ponto de vista pratico, bases ou hidréxidos sdo subs-
tancias que apresentam as seguintes caracteristicas:

* formam solugdes aquosas condutoras de eletricidade;

* fazem voltar a cor primitiva dos indicadores, caso essa
cor tenha sido alterada por um acido (essa caracteris-
tica das bases da sentido ao nome indicadores aci-
do-base).

As bases sdo muito comuns em nosso cotidiano. Varios
liquidos de limpeza usados nas cozinhas contém bases, como
o hidréxido de sédio (NaOH), presente em substancias para
desentupir pias, o hidréxido de aménio (NH,OH), encontrado no amoniaco etc. O chamado “leite de
magnésia”, usado para combater a acidez estomacal, contém hidréxido de magnésio (Mg (OH),).

As bases s@o também muito usadas nas indstrias quimicas. O hidréxido de s6dio, por exemplo, é
empregado na producao de sabdes, detergentes, tecidos etc.

Fonte: Feltre (2004).

Na colecdo dos autores Usberco e Salvador, publicacdo 2006, foram
evidenciados a necessidade de despertar dos discentes uma posi¢ao critica
guanto ao conhecimento tecnoldgico e seus efeitos nos seres humanos e no
meio ambiente. Sem deixar de esclarecer que a quimica enquanto Ciéncia
contribui para a melhoria da saude bem como na qualidade de vida. O livro
apresenta varias sessfes nas quais as praticas experimentais utilizam
substancias de uso doméstico e aparelhagem simples o que permite sua
realizagdo em casa. Na sessédo integrando seu conhecimento bem como na
sessdo Quimica e... S8o os picos que foram analisados com uma maior
contextualizacdo trazendo leituras sobre temas da atualidade, tecnologia,
sociedade, corpo humano, meio ambiente e etc. que estimulam os discentes a
construir um aprendizado mais abrangente na Quimica ampliando sua visao
para outras areas de conhecimento. Por fim agregado ao livro encontra-se um
CD-ROM que complementa o estudo com filmes de experimentos, tabela
periodica interativa e atividades.

A analise desses livros dos referidos autores permitiu concluir que nem
todos os assuntos abordados de acido e base encontram-se contextualizados,

pois foi diagnosticado que a contextualizacdo encontra-se em sessodes

<
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z
3
Y
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fragmentadas. Essa fragmentacdo dificulta o0s possiveis trabalhos

interdisciplinares. Exemplos:
Figura 3 — Acidos

ACIDOS

Uma das caracteristicas comuns aos dcidos & o seu sabor azedo, presente em muitas subs-
tincias usadas no nosso cotidiano: vinagre; sucos de limdo e laranja; uva; maca etc.

Todas as substincias azedas estimulam a secrecdo salivar, mesmo sem serem ingeridas.
Quando cortamos um limdo suculento, verificamos um aumento de producdo de saliva na boca,
fato vulgarmente chamado “dar 4gua na boca”.

Esse é o principal motivo de se utilizar vinagre ou limdo na preparacdo de saladas, pois o
aumento de secrecdo salivar facilita a ingestao.

Stock Photos

As frutas citricas
apresentam sabor azedo.

Fonte: Usberco e Salvador(2006).

Figura 4 — Principais acido e suas aplicacdes

Principais acidos e suas aplicacdes
Acido fluoridrico — HF

Nas condi¢des ambientes, € um gés in-
color que tem a caracteristica de corroer o
vidro, quando em solugido aquosa. Por esse
motivo, em laboratérios, deve ser guardado
em frascos plésticos. E usado para fazer gra-
vagdes em cristais e vidros.

SiO, + 4 HF — SiF, + 2 H,O

——

vidro

Thales Trigo

Gravagdes em
vidro de carro.

Acido cloridrico — HC¢

O d4cido cloridrico consiste no gas cloreto
de hidrogénio dissolvido em dgua. Quando im-
puro, é vendido no comércio com o nome de
dcido muriatico, sendo usado principalmente
na limpeza de pisos e de superficies metilicas

-«—— estdmago

antes do processo de soldagem. ’_ﬁe-H‘ _Ceée.
H.cﬁ— suco
H+ Cé 'ée- gastrico
H‘C!'H (contém HC¢)

O estémago secreta o acido

clorfdrico, num volume

aproximado de 100 mL, para

-~ auxiliar a digestdo dos alimentos.

Fonte: Usberco e Salvador (2006).
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Figura 5 — Bases ou hidroxidos
CAPITULO 23

Bases ou Hidréxidos

BASES OU HIDROXIDOS

Uma das caracteristicas das bases € seu sa-
bor adstringente, que “amarra” a boca. Natural-
mente, esse ndo é um bom método para identi-
ficar uma base, por ser extremamente perigoso.

Eric and David Hosking/Corbis

Se entrarmos em uma caverna e
sentirmos cheiro de aménia, podemos
afirmar que tal caverna é habitada por

morcegos. A aménia — Unica base
volétil — é liberada das excregdes
desses animais.

Fonte: Usberco e Salvador (2006).

Figura 6 — Principais bases e suas aplicagfes

Principais bases e suas aplicacdes
Hidroxido de sodio — NaOH

O hidréxido de sédio é conhecido por soda céustica, cujo termo cdustica significa que
pode corroer ou, de qualquer modo, destruir os tecidos vivos. Esse hidroxido é obtido pela
eletrdlise de uma solugdo aquosa de NaC{.

E um sélido branco, cristalino e higroscépico, ou seja, tem a propriedade de absorver dgua.
Por isso, quando exposto ao meio ambiente, ele se transforma, apds certo tempo, em um liquido
incolor. As substincias que tém essa propriedade sao denominadas deliquescentes.

Quando preparamos solucdes concentradas dessa base, elas devem
ser conservadas em frascos plasticos, pois lentamente reagem com o
vidro. Tais solucdes também reagem com Oleos e gorduras e, por isso,
sdo muito utilizadas na fabricacio de sabdo e de produtos para desentu-
pir pias e ralos.

Foto de sabdo em barra. 6leo ou gordura + NaOH A, sabio+ glicerina

Rt T

Fonte: Usberco e Salvador (2006)
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Os livros dos autores Tito e Canto, publicacdo 2009, apresentam o0s
assuntos abordados nos capitulos com VAarios recursos visuais, tais como:
representacfes esquematicas, fotografias de experimentos e de situagbes que
possibilitam aproximar o discente do cotidiano da quimica. O livro traz ainda, os
temas que serdo estudados com antecedéncia com objetivo de sinalizar os
pontos centrais de cada tema o que norteia o estudo. Os referidos autores
fazem o0 uso da tecnologia, utilizando um portal que permite estabelecer inter-
relacbes de determinados temas com animacgdes, simuladores e até modelos
moleculares tridimensionais. Portanto, os livros no contexto geral no que diz
respeito ao assunto &cido e base, abordam a contextualizacdo e
interdisciplinaridade, no entanto, observa-se que nesse assunto de acido e
base a contextualizacéo e interdisciplinaridade é apresentado na introducéo do
e em alguns momentos do capitulo, ndo fazendo o uso da tematica
continuamente no capitulo, ou seja, a contextualizacdo e interdisciplinaridade

encontram-se em sessoes fragmentadas. Exemplos:

Figura 7 — Acidos e bases

Capitulo

Acidos e bases

Um equilibrio delicado

Durante a digestdo, vdrias enzimas atuam sobre o alimento
ingerido, transformando-o de modo que possa ser absorvido
pelas células do corpo. No estémago, a agao enzimatica

As propriedades coletivas dos depende fortemente da acidez

acidos sedevemaoionH e
as propriedades coletivas das Suco gastrico
bases se devem ao fon OH". O suco gastrico produzido no es1OMago ¢ composto

de algumas enzimas e dcido cloridrico.

» 21.1 Substancias orgéni
versus substancias inorganicas O muco secretado por
1 bstdnici sicas se divide glandulas estomacais
As substancias quimicas se dividem protege as células da agdo
en duas categorias, as tnorganicas ¢ agressiva do suco gastrico.

as orgdnicas.

» 21.2 Conceituacao de acidos
e de bases
Na definigdo de Arrhenius, dcidos sdo
substancias que, ao se dissolverem em %

dgua, liberam H™ (ou H,07 ) como
tinico cdtion, Bases, ao se dissolverem

em dgua, liberam OH~ como inico : i i
inion g e St %‘; i o
. : T

Fonte: Tito e Canto (2009).
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Figura 8 — Tratamento de azia

A azia

Se o suco gastrico passa para o esdfago,
cuja mucosa nao € protegida pelo
muco, o resultado € uma sensacao
dolorida de queimacgcao, muitas vezes
confundida com problemas cardiacos.

vlovuclrcular
sfincter separa
S tOmago.

tamento da azia | ‘

de evitar a ingestao de certos
‘alimentos, diminuir a acidez do estodmago
com antiacidos pode aliviar seus sintomas.
Antiacidos sao bases, como o hidroxido de
aluminio e o hidroxido de magnésio, que

neutralizam parte do acido do estdmago !

— Para pensar

1. Que consequéncias podem advir do
uso excessivo de antiacidos?

2. Vocé conhece algum alimento que
seja acido? E alimentos “basicos”,
wvocé conhece?

3. Vocé considera o acido cloridrico
um acido organico ou inorganico?

Fonte: Tito e Canto (2009).

O livro da autora Martha Reis, publicacdo 2010, traz em cada volume da
colecdo uma divisdo em cinco unidades e foi observado que cada uma dessas
unidades apresenta um tema central relacionado ao meio ambiente, cidadania
e tecnologia. Esses temas sdo abordados na forma de textos jornalisticos o
que propicia uma maior aproximacdo dos assuntos como parte integrante de
uma sociedade que tenha acesso a televisdo, a radio, jornais, revistas ou
internet. O referido livro traz sessdes que exploram os textos com objetivo de

gerar uma autonomia e um rigor cientifico conscientizando o discente na busca
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de uma vida melhor na sociedade que se encontra inserido. O livro também
traz uma preocupacdo em contextualizar os assuntos para uma realidade social
e ética.

De acordo com a analise dos livros dessa autora, diante da tematica
acido e base, condiz com uma realidade atual no sentido de se preocupar em
contextualizar o assunto, além de gerar temas que permitem a realizacdo de
um trabalho interdisciplinar dos docentes, mas em contra partida, a
interdisciplinaridade nao foi muito utilizada dentro de suas contextualizacdes,

apresentando também fragmenta¢des na propria contextualizacdo. Exemplos:

Figura 9 — Acido sulfarico

( Acido sulfarico

‘4 DE ONDE O processo industrial

VEM° : O consumo per capita do acido sulfdrico, H,SO_(aq), constitui um
- indice do desenvolvimento técnico de um pais. Isso mostra a enorme

' PARA ONDE -mponénc_ia que esse produto apresenta na indUstria de base.
A fabricacao industrial de acido sulfurico envolve trés etapas:

’ VA'? = Obtencao de didxido de enxofre, SO.(g).
DE ON DE = Conversdo do didxido de enxofre, SO,(g). em tridxido de enxo-
fre, S?,(_g). que ocorre na presenca de um catalisador, ou seja, uma
VEM° substancia capaz de aumentar a velocidade da reagao sem participar
S B L. - do produto final.
S A > 7% ——
PA ﬁ.,-\: A ON D E = Reacao do tridxido de enxofre, SO,(g). com a dgua, H,O(¢), pro-
v7 P‘r T duzindo o H,SO,(aq) com concentracdo de até 989%.
F =\ - A obtencao do didxido de enxofre, S0O,(qg), é feita principalmente

D E ON D E a partir da ustulacao da pirita, FeS,(s), pulverizada ou granulada

VEM‘) Ustulacaove a queima de sulfetos, em geral metalicos, em fornos
- 1 especiais com passagem continua de corrente de ar quente,

Para a obtencio de SO,(g), a pirita pulverizada é misturada com
4gua numa proporgao de 80% de agua e 20% de pirita. Em seguida

Fonte: Reis (2010).

Figura 10 - Exercicios do &cido sulfurico

Fonte dos graficos: H,50, * Sugestao de trabalho em grupo

MB Consultores. Extraido d t o
w2504 com brhasoas ©Os alunos podem ser divididos em pequenos grupos. O trabalho con-

download/arquivos/  Siste em analisar os graficos fornecidos a seguir e redigir um texto
4%BAcongressodeacidosulfurico/  em conjunto, explicando por que se diz que o consumo per capita

nelsonreis-copebras pdf> e = 3
Acesso em: 11 nov. 2006 dO acido sulfdrico, H,S0,(aq), constitui um indice do desenvolvimento

técnico de um pais.

Aplicagcbes Produgéo mundial de dcido sulfarico
Papel e celulose -~Detergentes 2004 - em milhbes de toneladas
Agacar & alcool__ 3:% / 1% __— Outros &0 Producado mundial em tons: 183 milhdes

a%

1%
Tratamento

de dgua

19%
Metalorgicas —

5% ’
Quimicos

7%

9.5 1
%1 69 54 61 50 a8 as
N P S X &P S S = N
W - Fortlizentes & @ F & F® T PR {,\«"" bo% 0.;,\‘
78% N oW &

Fonte: Abiguim (e

Fonte: British Sulphur

Fonte: Reis (2010).
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De acordo com Giordan (2008), uma tentativa de contextualizacdo para
facilitar o didlogo no processo ensino-aprendizagem seria 0 professor comecar
com o levantamento das concepc¢des prévias dos seus alunos sobre o tema a
ser estudado; porém, é pouco provavel que este levantamento dé conta de
todos os temas e conceitos desenvolvidos em sala de aula.

As Orientacdes Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 2006)
recomendam um ensino de quimica que contemple abordagens de temas
sociais e uma experimentacdo ndo dissociada da teoria. Sendo assim, a
pesquisa 2, verificou como os professores fazem a abordagem dos

conhecimentos quimicos nas situacdes de ensino-aprendizagem.

e Pesquisa 2: De acordo com os dados obtidos no questionario aplicativo,
foram elaborados graficos que discutem os resultados das perguntas que estao
relacionadas a tematica “Contextualizagao e Interdisciplinaridade no Ensino de
Quimica” , descrito abaixo, comecando pela pergunta 2, pois a pergunta 1 sdo

de dados pessoais (ver anexo):

Pergunta 2: De acordo com sua opinido, ensinar de maneira contextualizada e

interdisciplinar, é algo que melhora a qualidade da aprendizagem?

Gréficol — Ensinar de maneira contextualizada e interdisciplinar é algo que melhora a
gualidade da aprendizagem.
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Fonte: Elaborado pelo autor

Analisando o grafico da pergunta 2, percebemos que 70% dos
professores sabem que ensinar de maneira contextualizada e interdisciplinar no
ensino de quimica, é algo que melhora a qualidade da aprendizagem do aluno,

mas 30% dos professores acham que nao.
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Pergunta 3: Vocé ja leu/estudou os PCN do Ensino Médio, no tocante a

contextualizagao e interdisciplinaridade?

Gréfico 2 — Estudo dos PCN do Ensino Médio, no tocante a contextualizacéo e
interdisciplinaridade
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Fonte: Elaborado pelo autor

Analisando o grafico da pergunta 3, percebemos que 75% dos
professores nao leu/estudou os PCN do Ensino Médio, no tocante a
contextualizagao e interdisciplinaridade. Os PCN+ (2002) enfatizam que um
ensino contextualizado e interdisciplinar parte do conhecimento dos estudantes
para desenvolver competéncias que venham ampliar esse saber inicial. Desse
modo, ter-se-4 um saber que situe o estudante em um campo mais amplo de
conhecimentos, permitindo-lhe participar da sociedade, nela atuando,

interagindo e interferindo.

Pergunta 4. Quando ministra suas aulas, vocé preocupa-se em apresentar 0s

conteudos de maneira contextualizada e interdisciplinar?
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Gréfico 3 — Apresentacdo dos contetdos de maneira contextualizada e interdisciplinar
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Fonte: Elaborado pelo autor

Analisando o grafico da pergunta 4, percebemos que 60% dos
professores ndo tem preocupacdo em apresentar os contedudos de maneira
contextualizada e interdisciplinar em suas aulas. O professor deve entender
gue a contextualizacdo é apenas uma das maneiras de se iniciar um tépico em
estudo. Segundo Faljoni-Alario, A. e Wartha, E. (2005, p. 43), contextualizar o
ensino significa incorporar vivéncias concretas e diversificadas, e também
incorporar o aprendizado em novas vivéncias... [...] contextualizar € construir
significados e significados ndo sado neutros, incorporam valores porque
explicitam o cotidiano, constroem compreenséo de problemas do entorno social
e cultural, ou facilitam viver o processo da descoberta. Nesse sentido,. Faljoni-
Alario, A. e Wartha, E. (2005, p. 43) nos alerta que “contextualizar € uma
postura frente ao ensino o tempo todo, ndo é exemplificar. E assumir que todo

conhecimento envolve uma relagéo entre sujeito e objeto”.

Pergunta 5: Vocé considera que os livros didaticos da disciplina de quimica

apresentam os contetidos de maneira contextualizada e interdisciplinar?
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Gréfico 4 — Apresentacdo dos contetdos de maneira contextualizada e interdisciplinar
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Fonte: Elaborado pelo autor

Analisando o grafico da pergunta 5, percebemos que 70% dos

professores consideram que os livros didaticos de quimica apresentam os

conteddos de maneira contextualizada e interdisciplinar.

Pergunta 6: Quando voceé realizou seu curso de graduacédo, a contextualizacéo

e a interdisciplinaridade eram temas centrais nas disciplinas da éarea de

educacao (incluindo-se as préticas de ensino)?

Grafico 5 — A contextualizag&o e a interdisciplinaridade séo temas centrais nas
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Fonte: Elaborado pelo autor

Analisando o grafico da pergunta 6, percebemos que 85% dos

professores na sua graduagdo, incluindo-se a pratica de ensino, a

contextualizacdo e interdisciplinaridade ndo foram temas de discussdo nas

disciplinas na area de educacéo.
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Pergunta 7: Vocé percebe que colegas que lecionam outras disciplinas,

praticam um ensino contextualizado e interdisciplinar?

Grafico 6 — Outras disciplinas praticam um ensino contextualizado e interdisciplinar
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Fonte: Elaborado pelo autor

Analisando o grafico da pergunta 7, percebemos que 75% dos
professores nao percebem que outros professores que lecionam outras
disciplinas praticam um ensino contextualizado e interdisciplinar. Em relagéo ao
desenvolvimento dos planejamentos observa-se, ainda, uma falta de interacéo
entre os professores das diferentes areas no momento do planejamento
pedagogico anual. Nesse sentido, concordamos com Lenoir (2006), quando
esta afirma que o planejamento é uma das etapas da interdisciplinaridade que
tem como referéncia a interdisciplinaridade didatica, “que se caracteriza por
suas dimensdes conceituais e antecipativas, e trata da planificacdo, da
organizacao e da avaliagao da intervencao educativa” (LENOIR, 2006, p. 58).
Pergunta 8: A auséncia de interacdo entre os professores da escola durante o
planejamento, falta de tempo e recursos, sao dificuldades para uma pratica

pedagogica contextualizada e interdisciplinar?
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Grafico 7 — Dificuldades para uma pratica pedagogica contextualizada e
interdisciplinar
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Fonte: Elaborado pelo autor

Analisando o gréafico da pergunta 8, percebemos que 85% dos
professores n&o praticam um ensino contextualizado e interdisciplinar por falta
de interacdo entre os professores da escola durante o planejamento, tempo e
recursos. Sendo assim, um bom relacionamento entre os professores € uma
condicdo necessaria para se obter resultados positivos em praticas com
perspectivas interdisciplinares. Nesse sentido, Fazenda (1994, p. 86) afirma
que “a interdisciplinaridade decorre mais do encontro entre individuos do que
entre disciplinas”.

O fator tempo e a falta de recursos também sdo obstaculos para se
trabalhar de forma interdisciplinar. De acordo com Fazenda (2002), os
obstaculos materiais devem ser transpostos para a efetivacdo da
interdisciplinaridade, mediante um planejamento de espa¢co e tempo, assim
como uma previsdo de orcamento adequada. Na auséncia de recursos, 0S
docentes podem planejar atividades que precisem de materiais mais simples e

disponiveis.

Pergunta 9: Vocé se interessa em realizar um curso de especializa¢cdo no qual

0 ensino contextualizado e interdisciplinar fosse o tema central?
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Gréfico 8 — Interesse em uma especializa¢do no qual o ensino contextualizado e
interdisciplinar seja o tema central
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Fonte: Elaborado pelo autor

Analisando o grafico da pergunta 9, percebemos que 65% dos
professores apresentam interesse em realizar um curso de especializacdo no
qual o ensino contextualizado e interdisciplinar fosse o tema central.

Diante dos resultados obtidos no questionario aplicativo e o perfil dos
professores, foi realizado uma comparagcao com as mesmas perguntas entre 0s
professores formados nos anos de 1991 a 1998 (8 professores) e os
professores formados nos anos de 2000 a 2007 (12 professores),

apresentando os seguintes resultados:

2. De acordo com sua opinido, ensinar de maneira contextualizada e

interdisciplinar € algo que melhora a qualidade da aprendizagem?
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Grafico 9 — Ensinar de maneira contextualizada e interdisciplinar, € algo que melhora
a qualidade da aprendizagem - dividido por formacao académica
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Comparando-se os graficos da pergunta 2, dos professores formados de

1991 a 1998, 37,5% acham que ensinar de maneira contextualizada e

interdisciplinar, € algo que melhora a qualidade da aprendizagem, enquanto

que 91,7% dos professores formados entre 2000 a 2007 acreditam nessa

proposta pedagodgica.

3. Vocé ja leu/estudou os PCN do Ensino Médio, no tocante a contextualizacao

e interdisciplinaridade?

Gréfico 10 — Estudo dos PCN do Ensino Médio, no tocante a contextualizagcéo e
interdisciplinaridade - dividido por formacao académica
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Comparando-se os graficos da pergunta 3, percebe-se que 41,7% dos
professores formados entre 2000 a 2007 j& leu/estudou os PCN do Ensino
Médio, no tocante a contextualizag&o e interdisciplinaridade, enquanto 0% dos

professores formados entre 1991 a 1998 ndo apresentam esse conhecimento.

4. Quando ministra suas aulas, vocé preocupa-se em apresentar os conteddos

de maneira contextualizada e interdisciplinar?

Gréfico 11 — Apresentacao dos contetdos de maneira contextualizada e
interdisciplinar - dividido por formag&o académica
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Fonte: Elaborado pelo autor

Comparando-se os graficos da pergunta 4, 12,5% dos professores
formados entre 1991 a 1998 quando ministra suas aulas, preocupa-se em
apresentar os conteudos de maneira contextualizada e interdisciplinar e 58,3%
dos professores formados entre 2000 e 2007 apresentam essa proposta

pedagogica.

5. Vocé considera que os livros didaticos da disciplina de quimica apresentam

0s conteudos de maneira contextualizada e interdisciplinar?
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Gréfico 12 — Apresentacao dos contetidos de maneira contextualizada e
interdisciplinar - dividido por formacédo académica
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Fonte: Elaborado pelo autor

Comparando-se os graficos da pergunta 5, para 75% dos professores
formados entre 1991 a 1998 os livros didaticos da disciplina de quimica
apresentam contetdos de maneira contextualizada e interdisciplinar e 66,7%
dos professores formados entre 2000 a 2007 acreditam que os livros

apresentam a tematica em seus conteudos.

6. Quando vocé realizou seu curso de graduacdo, a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade eram temas centrais nas disciplinas da area de educacao

(incluindo-se as praticas de ensino)?

Gréfico 13 — A contextualizacéo e a interdisciplinaridade sdo temas centrais nas
disciplinas - dividido por formacgéo académica
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Comparando-se os graficos da pergunta 6, percebe-se que 25% dos
professores formados entre 2000 a 2007, a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade foram temas centrais nas disciplinas da area de educacéo,
incluindo-se suas praticas de ensino, enquanto que 0% dos professores
formados entre 1991 a 1998 ndo tiveram esse conhecimento em sua

graduacéo.

7. Vocé percebe que colegas que lecionam outras disciplinas, praticam um

ensino contextualizado e interdisciplinar?

Grafico 14 — Outras disciplinas praticam um ensino contextualizado e
interdisciplinar - dividido por formacéo académica
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Fonte: Elaborado pelo autor

Comparando-se os graficos da pergunta 7, 41,7% dos professores
formados entre 2000 a 2007, percebe que colegas que lecionam outras
disciplinas, praticam um ensino contextualizado e interdisciplinar, enquanto que
0% dos professores formados entre 1991 a 1998 nao percebem que os colegas

de outras areas realizem essa pratica de ensino.

8. A auséncia de interacdo entre os professores da escola durante o
planejamento falta de tempo e recursos, sdo dificuldades para uma pratica

pedagdgica contextualizada e interdisciplinar?



Grafico 15 - Dificuldades para uma pratica pedagdgica contextualizada e

interdisciplinar - dividido por formacédo académica
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Comparando-se os graficos da pergunta 8, percebe-se que 100% dos

professores formados entre 2000 a 2007, acreditam que a auséncia de

interacdo entre os professores da escola durante o planejamento, falta de

tempo e recursos, sdo dificuldades para uma pratica pedagdgica

contextualizada e interdisciplinar, enquanto que 62,5% dos professores

formados entre 1991 a 1998 obtiveram a mesma opiniao.

9. Vocé se interessa em realizar um curso de especializagdo no qual o ensino

contextualizado e interdisciplinar fosse o tema central?
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Gréfico 16 — Interesse em uma especializa¢do no qual o ensino contextualizado e
interdisciplinar seja o tema central -dividido por formacao académica
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Fonte: Elaborado pelo autor

Comparando-se os graficos da pergunta 9, 91,7% dos professores
formados entre 2000 e 2007, apresentam interesse em realizar um curso de
especializacédo no qual o ensino contextualizado e interdisciplinar fosse o tema
central, enquanto que 25% dos professores formados entre 1991 e 1998
apresentam o mesmo interesse.

Diante dos resultados obtidos nessas comparacoes, percebemos que ha
evidéncias que as maiores dificuldades de se trabalhar com a tematica
“Contextualizacdo e interdisciplinaridade no Ensino de Quimica” sdo dos
professores formados entre os anos de 1991 a 1998.

No decorrer desta pesquisa e diante dos resultados obtidos foi verificado
gue alguns professores desenvolvem atividades educativas com caracteristicas
contextualizadas e interdisciplinares. Porém, ainda existe uma série de
barreiras que dificulta a construgdo de um trabalho interdisciplinar pelos
professores de Quimica.

Todas as dificuldades (auséncia de interacdo entre os professores da
escola durante o planejamento falta de tempo e recursos, e também o trabalho
solitario na pratica pedagogica) se caracterizam como barreiras para o
desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar na pratica docente. Pesquisas
na area de educacado, conforme Machado apud Augusto e Caldeira (2007), tem

apontado que tentativas de estudos interdisciplinares com docentes



66

empenhados em desenvolver um trabalho sério tiveram resultados
inconsistentes, devido a essas dificuldades.

Abordar a questéo da contextualizacdo e interdisciplinaridade no Ensino
Médio, especificamente no ensino de Quimica, significa entrar em contato com
as discussdes que permeiam a organizacao do trabalho educacional nos niveis
tedrico e pratico. Assim, torna-se cada vez mais necessario uma reflexao sobre
0 tema, tendo em vista as diferentes formas de aborda-lo.

Vale ressaltar novamente a importancia de um ensino contextualizado,
no qual o professor procura fazer com que o aluno perceba o significado dos
conceitos que estdo sendo desenvolvidos, a partir da compreensédo de
problemas de sua realidade social e cultural. Dessa forma, o aluno deixa de ser
um agente passivo no processo ensino-aprendizagem e comeca a perceber as

relaces existentes entre a teoria estudada e as situacfes de seu cotidiano.
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7 - CONCLUSAO

As diretrizes curriculares apresentadas nos PCNEM enfatizam a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade como bases indispensaveis para a
construcdo e reconstrucdo de conhecimentos no processo ensino-
aprendizagem. Uma das formas mais viadveis para ocorrer uma
interdisciplinaridade efetiva na pratica pedagodgica é o trabalho com métodos
baseados em projetos que favorecam uma relacdo interpessoal entre os
docentes de diferentes disciplinas.

De acordo com a analise dos questionarios aplicados realizados com o0s
professores de quimica no ensino médio, os resultados mostram que alguns
docentes nas suas praticas pedagogicas geralmente ndo apresentam
caracteristicas de contextualizacao e interdisciplinaridade, mantendo um ensino
fragmentado e compartimentalizado, revelando uma pratica tradicional de
ensino pautada na transmisséo dos conhecimentos cientificos. Outros docentes
de quimica no ensino médio praticam um ensino contextualizado, de forma a
romper com a fragmentacdo e linearidade dos conhecimentos quimicos,
apresentando uma atitude interdisciplinar, ao trazerem para o contexto do
ensino as implica¢Bes sociais dos conhecimentos quimicos.

Segundo, Silva e Ramos (2008), a pratica interdisciplinar deve ser
efetivada por meio de um trabalho coletivo e solidario, em que se postulam
competéncias docentes, tais como: perceber-se interdisciplinar; saber
contextualizar; dar valor as parcerias; ter atitude para desenvolver pesquisa;
valorizar e dinamizar a comunicagao; resgatar o sentido humano e trabalhar
com a pedagogia de projetos.

A analise de livros didaticos de quimica no ensino médio resultou na
procura do tema &cido e base que estivessem contextualizados e que
permitissem a interdisciplinaridade, apropriando-se da ideia que busca valorizar
os conhecimentos cientificos com a realidade dos discentes. Assim, a
orientacdo sobre a contextualizagcdo predomina, na medida em que €
importante instigar a curiosidade do estudante, despertar o desejo de aprender
e mostrar que a Quimica é uma ciéncia extremamente vinculada a realidade
(Perruzo & Canto, 1999).
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Vale salientar que os autores dos livros didaticos de quimica analisados
nesse trabalho, quando comparados pelo ano de publicagcdo do livro, mesmo
de autores diferentes, vém apresentando ao longo dos anos, em seus trabalhos
uma preocupacdo em contextualizar os assuntos dos livros didaticos de
quimica. Pois sabem que a contextualizacdo permite a ampliacdo de
possibilidades de interagdo entre outras disciplinas, ou seja, permitem a
interdisciplinaridade. No entanto, sabe-se que a contextualizagdo ndo € um
conceito completamente novo no meio educacional, mas ao longo dos anos os
autores tem-se preocupado em sua reformulacdes se aproximar dos PCNem,
de discursos circulantes no meio educacional.

Sendo assim, o ensino de Quimica alcancard& uma magnitude que
merece quando alcancarmos, como docentes de Quimica, a compreensao e
consciéncia de que a realizacdo de praticas de ensino contextualizado e
interdisciplinar tem uma grande importancia para oferecer uma educacgao que
propicie a formacdo de discentes criticos, participativos, capazes de mudar o
seu contexto e a sua realidade na qual estdo inseridos. Com isso, € necessario
realizarmos uma reflexdo sobre nossas atitudes docentes durante nossas

praticas pedagogicas no ensino aprendizagem de Quimica nas escolas.
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ANEXO

A CONTEXTUALIZACAO E A INTERDISPLINARIDADE NO
ENSINO DE QUIMICA: UMA ANALISE DE LIVROS DIDATICOS
“ACIDO-BASE” E DAS PROPOSTAS PEDAGOGICAS REALIZADAS
PELOS DOCENTES DIANTE DA TEMATICA

Prezado colega,

Pedimos-lhe a gentileza de responder ao presente questionario, como
uma colaboracao para pesquisa realizada no Programa de Pds-Graduacdo em

Quimica de nivel de mestrado da UFRN. Desde ja, nosso muito obrigado.

Prof. Dr. Robson Fernandes de Farias (Orientador).
Prof. Dra. Dra. Deyse de Souza Dantas (Co-orientadora).

Mestrando: Hoziam Hudson Xavier Rocha.

1. Formacao
Em qual ano vocé concluiu sua graduacao? ( )
Tempo que leciona? ( )

Possui Pés-Graduacéo:

() Especializagdo ( )Mestrado ( ) Doutorado

2. De acordo com sua opinido, ensinar de maneira contextualizada e
interdisciplinar, é algo que melhora a qualidade da aprendizagem?
( )Sim ( ) Néo

3. Vocé ja leu/estudou os PCN do Ensino Médio, no tocante a contextualizacédo
e interdisciplinaridade?
( ) Sim ( ) Nao
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4. Quando ministra suas aulas, vocé preocupa-se em apresentar os contetudos
de maneira contextualizada e interdisciplinar?
( ) Sim () Néo

5. Vocé considera que os livros didaticos da disciplina de quimica apresentam
0s contetidos de maneira contextualizada e interdisciplinar?
( )Sim () Néo

6. Quando vocé realizou seu curso de graduacdo, a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade eram temas centrais nas disciplinas da area de educacao
(incluindo-se as praticas de ensino)?

( ) Sim ( ) Nao

7. Vocé percebe que colegas que lecionam outras disciplinas, praticam um
ensino contextualizado e interdisciplinar?
( ) Sim ( ) Nao

8. A auséncia de interacdo entre os professores da escola durante o
planejamento, falta de tempo e recursos, sédo dificuldades para uma pratica
pedagogica contextualizada e interdisciplinar?

( ) Sim ( ) Nao

9. Vocé se interessa em realizar um curso de especializagdo no qual o ensino
contextualizado e interdisciplinar fosse o tema central?
( )Sim () Néo
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