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Resumo

Este trabalho analisa a sala de aula de um profesd@uimica que passou por diversos
programas de formacao continuada e que vivenciompdéantacdo da reforma do ensino
médio em uma escola publica de Pernambuco. Temjativabde identificar o0 modelo de
ensino dominante na sala de aula. A andlise permpérceber que o professor trabalhou os
niveis empiricos e tedricos em permanente artiéola;buscou, intencionalmente, articular
conceitos do cotidiano com conceitos teoricos,réirpg#e uma situagdo-problema, utilizando
como padréo discursivo a interacdo nao-triadicacadeia. Os dados obtidos nos permitem
concluir que o modelo de ensino mais dominanté&césino por Pesquisa em articulacdo com
o modelo de Ensino por Mudanca Conceitual. Contattmla podemos identificar problemas
com o uso acritico do livro didatico.

Palavras-chave: Analise sala de aula. Modelo de@nsnsino por pesquisa.

Abstract

This work analyzes the classroom of a chemistrghteg who went through several programs
of continuing education and experienced the implaaten of secondary education reform
in a public school in Pernambuco. Its objectivéoisdentify the dominant teaching model in

the classroom. The analysis allowed the realizati@t the teacher worked empirical and
theoretical levels in permanent articulation andgén, intentionally, to articulate everyday

concepts with theoretical concepts from a problé&omason, using as the discursive pattern
non-triadic interaction in chain. The data obtairdtbw us to conclude that the most
dominant teaching model is teaching by researatomunction with the teaching model for

Conceptual Change. However we still can identifplgems with the uncritical use of

textbook.

Introducéo

Este trabalho foi realizado por dentro de uma espablica na qual a primeira autora atuou
como coordenadora pedagdgica e representa a ddatieude um artigo ja publicado que

analisa o discurso de trés professores de Quiayds, vivenciaram a implantacao da reforma
do Ensino Médio, através de um Programa de Form@gétnuada antes e durante o periodo



letivo. Este trabalho da sequéncia ao anteriomedida em que vai analisar a sala de aula de
um dos trés professores investigados. Tem a inmedeaconfirmar o discurso de um dos
professores (ALMEIDA; BASTOS, 2007), que nos penmgfualifica-lo como profissional da
educacéo e entender qual o modelo de ensino qusersdo priorizado. Vamos utilizar como
referencial tedérico os autores Cachapuz, PraiargeJ(2002) e Porlan e Rivero (1998),
enquanto que para analisar o discurso da salalde/amos utilizar ferramenta metodoldgica
proposta por Mortimer e Scott (2003).

Modelo de Formacgéao Docente versus Didatica das Ciéncias

Porlan e Rivero (1998) afirmam que o saber do psmfeesta intimamente relacionado as
oportunidades de formacéo e de vivéncia que tiversaim, revisam rigorosamente esses
processos, buscando compreender essas relagcbeandmiromo critérios 0s embasamentos
epistemoldgicos e psicologicos dos modelos, acgtrapondo dois tipos gerais de modelos
didaticos de formacéo baseados nos saberes acadéuitico e fenomenoldgico.

Os modelos de formacgao docente baseados no saugemaico estdo fundamentados em uma
epistemologia reducionista académica, na qual oousaber relevante € o saber disciplinar
especifico. Esse modelo € dominante nos cursosrde¢ao, evidenciado por salas de aula
gue se apresentam rigorosamente arrumadas emdjleim que apenas o professor transmite
ideias pensadas por ele ou por outros, isto épfegsor da a licdo e cabe ao aluno usar a
atividade mental para acumular, armazenar e repmoiddormacdes, numa visdo behaviorista
de aprendizagem (PORLAN; RIVERO, 1998; BECKER, 2@@CHNETZLER, 2000).

Para Cachapuz, Praia e Jorge (2002) as principaésteristicas desse modelo denominado
Ensino por Transmissdo (EPT) sdo as seguintes:eqsimo centra-se nos conteudos, b) a
pedagogia é de indole repetitiva e memoristicap @urriculo formal e manual escolar
determinam as ac¢fes do professor, d) a organizbg@osino supde uma atitude passiva dos
alunos.

O segundo tipo de modelo de formacdo emerge corticacido modelo academicista,
assumindo a importancia da dimensao préatica p&wmagio docente, embora essa dimenséo
nao corresponda a pratica da sala de aula. Sedrortin e Rivero (1998) desdobram-se em
duas tendéncias: a tendéncia tecnoldgica e a femméggca. Essa Ultima ndo sera analisada
aqui, visto que o sujeito da pesquisa nao apreseat@cteristicas desse modelo.

A tendéncia tecnoldgica surge no campo da invegtimdidatica, considerando a pratica
como aplicacdo da teoria, mantendo um reducionigpistemoldgico academicista e
instrumental, pois ndo considera a dimensdo dacardf sala de aula do docente. Esse
modelo de formacdo esta pautado na racionalidaxéct em que primeiro o aluno tem de
adquirir conhecimentos tedricos sobre 0 que vananspara somente depois aprender como
aplica-los na sua pratica docente, impondo a fofimadps professores o valper sido
conhecimento tedrico, ndo indicando sobre como devea aquisicdo desse conhecimento,
embora propondo uma solugcdo funcional para a famadidatica e metodolégica do
professor (PORLAN; RIVERO, 1998; SCHNETZLER, 2000).

Do ponto de vista da Didatica das Ciéncias, saatiftteados dois discursos didaticos: o
primeiro decorrente de uma Didéatica Instrumentaloesegundo de uma Didatica
Construtivista, divergindo em posicdes teoricasntuaa construcdo do conhecimento e
natureza do processo de ensino-aprendizagem.

A Didatica Instrumental interessa achar “a boaitet@m relacio as praticas de ensino,
priorizando o melhor método de ensino para um ghtado conteudo, ndo tendo a
compreensao de que esse depende do contexto n@ @uéicado. Nas suas origens, essa



didatica surge nas décadas de 1950/1960, impongmsevolta dos anos 1970, como
resultado do movimento de reforma curricular quart@ei inicialmente nos Estados Unidos e
Inglaterra (KRASILCHIK, 1987; CHASSOT, 2004), repetindo nos paises periféricos,
entre esses, 0 Brasil. Esses projetos davam éadagso do laboratério de forma a permitir a
vivéncia do “método cientifico”, inicialmente ugindo a metafora do aluno cientista e
evoluindo para a formacao do cidadao, baseandarea epistemologia empirista/indutivista,
com uma colagem de indole construtivista, baseaddiaget, ao deslocar o olhar para o
aluno como sujeito de aprendizagem.

Na perspectiva empirista/indutivista parte-se @arpssa que os cientistas alcancam a verdade
sobre a natureza a partir do “método cientificohstauido em quatro etapas invariaveis e
mecanicas, partindo dos fatos empiricos para agsidéSANTOS; PRAIA, 1992;
MATTHEWS, 1994; CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002). Essampreensao sobre a
natureza do “meétodo cientifico” limita a visdo dancia na medida em que nao discute os
variados métodos da ciéncia moderna (CHALMERS, 18®UJREZ, 1995). Essa visdo traz
consequéncias para o0 ensino, visto que fomentaia simplista de que ao seguir 0s passos
do “método cientifico”, na sala de aula, serdodustiresultados analogos aos dos cientistas,
nao levando em consideracdo as diferencas entee ¢&ncias e ensino de ciéncias. Além
disso, essa epistemologia, traduzida para o ensaseia-se na convicgao de que os alunos
aprendem por conta propria qualquer contetdo Gisma partir da observacao do fenémeno,
isso €, 0 conhecimento € uma “descoberta”, sensla para o individuo, mas presente na
realidade exterior, dando origem a um modelo deinenslenominado Ensino por
Descoberta”(EPD). As principais caracteristicaseRD sdo as seguintes: a) estratégias de
ensino pretensamente isomorfas do método cientificas atividades experimentais sao do
tipo indutivo; c) deficiente integracdo dos saber@guiridos pelos alunos num todo coerente
(CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002).

A segunda, denominada Didatica Construtivista, sums modelos técnicos, procurando
estabelecer outra relacdo do aluno com o conhetimieaseada epistemologicamente numa
racionalidade construtivista, na qual duas pririsiparacteristicas surgem: o conhecimento é
construido pelo aluno como resultado do agir e lprostizar a acao e as ideias prévias dos
estudantes devem ser levadas em consideracdo (M@ER12000). Essa racionalidade,
embora ndo seja explicitamente assumida pelos igesiques, esta fundamentada na teoria
piagetiana de equilibracdo. De acordo com essgeaiga tedrica, o aluno, ao agir, esta
assimilando o material ou objeto que o professpdsuue seja significativo para ele. Assim,
responde as perturbacbes do material, incorporamdseu esquema sensorio-motor ou
conceitual (assimilacéo), quando a tarefa consisteompreender coisas ja conhecidas. Caso
a tarefa seja nova, o esquema de assimilacdo do ahecisa sofrer mudancas para que o
novo conhecimento possa ser acomodado. CitandetPMgrtimer (2000) esclarece que “a
acomodacédo é definida como a necessidade do esqieraasimilacdo em considerar as
particularidades proprias dos elementos a assinjar41l). O processo de acomodacéo-
assimilacdo, seguido de adaptacdo € denominadoaTa@arEquilibracdo. A relacdo entre
assimilacdo e acomodacédo explica a segunda casticeerdo processo ensino-aprendizagem
construtivista, que € a importancia de se levarcensideracdo as ideias prévias dos alunos,
“ja que s6 se aprende a partir do que ja se sab@RTIMER, 2000, p. 42). A aprendizagem

é favorecida como consequéncia de questdes lewantaelos professores aos alunos ou
questdes surgidas dos préprios alunos, sobre digsrsituacdes contextuais relevantes.

A Didatica Construtivista foi iniciada na década d€70, mas teve um enorme
desenvolvimento na década de 1980, a partir dagémeia do paradigma de uma pedagogia
denominada de “Ensino por Mudanca Conceitual” (MRRIJIMENEZ-GOMEZ;
BENARROCH, 1997; MORTIMER, 2000). Para esse paradige desenvolver foi preciso



estabelecer estratégias metodoldgicas para, a ganiesquisas em condi¢cdes controladas de
laboratorio, identificar as concepcgdes préviasalosos, antes mesmo do ensino formal, mas
também durante e depois. Essas concepc¢Oes setwadstinos dados empiricos, procurando
compreender as suas origens para permitir o delsemento de estratégias metodoldgicas
capazes de promover as mudancas conceituais duwsalu

Essa Didatica Construtivista € identificada conmoaanfilosofia das ciéncias, fundamentada:
1) no racionalismo de Bachelard, que explica st@&scia dos alunos em abandonarem suas
concepgOes alternativas, pois essas decorremodaffd natural de pensamento, representada
pelo empirismo ingénuo no qual se considera conaoréal a imagem que alcangca 0S NOSSOS
sentidos, constituindo-se em verdadeiros obstacelsistemolégicos (BORGES, 1996;
BACHELARD, 1998; OLIVEIRA, 2000); 2) no racionaligmcritico de Popper, que
considera o unico conhecimento cientifico aqueke spndo submetido a critica pode vir a ser
refutado ou falsificado, podendo vir a ser abandonpropondo que a observacgao € orientada
pela teoria ou, dito de outra maneira, € tedricpeddente (CHALMERS, 1993); 3) no
contextualismo de Kuhn (1987) ao afirmar que asci@ constroem paradigmas em intima
relacdo com a comunidade cientifica, isso é, odigma representa o conhecimento
partilhado pelos que praticam uma especialidad&ifiea, sendo identificado com a matriz
disciplinar. Essas posi¢cfes epistemoldgicas dascie€ relativizam os conhecimentos
cientificos, pois os consideram como construcaoamanisso €, das comunidades cientificas,
portanto, cabiveis de serem questionados e refadus) lancando por terra propostas de
ensino nas quais o Unico objetivo € a aprendizaganciéncia como fim em si mesmo.
Segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2002), as prisicgeacteristicas do modelo denominado
de Ensino por Mudanca Conceitual (EMC) sdo as s&ggli a) parte das concepcdes
alternativas dos alunos, os conteudos funcionamsoocum meio de aprendizagem para
promover a mudanca do conceito, através da sumedg&onflitos cognitivos, b) ha uma
sequencialidade no percurso de mudanca concedual, erro assume um papel positivo,
sendo um fator de progresso do conhecimento demtif

A Didética das Ciéncias, a partir da década de ,188@ute uma proposta para a formacéo
docente, que potencializa modelos de ensino poestigacdo. Nessa proposta, 0
conhecimento deve ser construido a partir da soldedroblemas em situagdes concretas da
vida. Assim, ha uma ruptura com o modelo fundantente racionalidade técnica, no qual o
planejamento curricular se desenvolve de formaatindbaseado em objetivos com
especificacdes precisas sobre o resultado da apagedh. Em seu lugar se propde o modelo
de curriculo como processo, que se fundamenta eloresae principios a serem
desenvolvidos e ndo exclusivamente em resultadédixados. Dessa forma, a pesquisa
ligada ao ensino devera identificar situacfes massgpossam ser introduzidos os conceitos
da ciéncia, que desejamos que 0s alunos aprendana visdo que supere a linearidade dos
conteudos, procurando alcancar uma visdo complegadiderentes fenbmenos. Portanto, o
objeto de estudo deve ser desenvolvido em relag@ontextos diversificados, que sejam
capazes de envolver os alunos, partindo da prokileagdo sobre essas situacoes,
promovendo a reflexdo coletiva em torno delas. ®deema, é possivel a introducdo dos
conceitos. Inicialmente, o professor, detentor donhecimento cientifico, negocia
significados com o conhecimento que o aluno ja &2 a sala de aula, fruto da percepcéo
pessoal, que € moldada pela cultura, educacaoextortistorico, estado emocional e assim
por diante. Evidentemente o aluno ndo tem a mesm@reensao do professor, mas, através
da interacdo professor-aluno e de pesquisa, odiemalo professor, ele, aluno, lentamente
vai construindo novos significados, avancando eetébd ao conhecimento cientifico.

As principais caracteristicas desse modelo, deremirEnsino por Pesquisa (EPP), séo as
seguintes: a) estudo de problemas abertos, sempr®gpossivel, gue interesse aos alunos e



de ambito Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e AmbigDT&SA), b) abordagem qualitativa das
situagOes, c) valorizacédo de atividades inter estiisciplinares, do trabalho de grupo e de
cooperacao intergrupos, e) atividade de sintese reftbxao critica (CACHAPUZ; PRAIA;
JORGE, 2002).

Metodologia

Foi empregada uma metodologia etnografica de retugealitativa, na medida em que a
pesquisa foi vivenciada continuamente por dentrarda escola publica, durante um periodo
de mais de um ano. O periodo inicial de trés mgse®nstituiu num programa de formacao
continuada denominado: “Construindo o Projeto RoliPedagdgico da Escola” direcionado
para a acao docente nas dimensdes da Didaticai@lasas da década de 1990. No periodo
seguinte, com o inicio das atividades da escolpesjuisadora/coordenadora pedagdgica
realizou reuniées semanais para favorecer a ati@dalteoria-pratica, na qual uma disciplina
denominada de Oficinas Pedagdgicas Interdiscig;aiOPl) teve papel relevante na
formacéo docente (ALMEIDA; BASTOS, 2005). As rewssdoram planejadas no formato de
pesquisa-acdo participante, tendo o professor adsummpapel de construtor de sua pratica.
Tal formato de pesquisa se justifica na medida em sp tinha como objetivo introduzir
mudancas pedagdgicas na escola.

Perfil do Professor Roberto

Por ocasido da pesquisa, o professor Roberto (fieti@o) tinha 13 anos de docéncia. O
professor € graduado em Licenciatura em Quimica peiversidade Catélica de Pernambuco
(UNICAP), Especialista em Ensino de Ciéncias pdiRBE, tendo concluido esse curso em
1998. O professor tinha 38 anos no periodo daadas informacdes. Trabalhava em duas
escolas da rede publica estadual. Uma escola adpediurno e outra no periodo noturno.
Sua carga horaria correspondia a 50 horas-aula nsésnaO professor ja lecionou as
disciplinas: Matemética, Quimica e Ciéncias. Noiquky da coleta de informacgdes, estava
lecionando Quimico no ensino médio. Citou cursesentos dos quais participou, que foram:
Programa Centros de Referéncia em Ciéncias, PragPatCiéncias | e Il, Projeto Intel para
Educacao, Programa de Formacéo Continuada: Cardroi Projeto Politico Pedagodgico da
Escola e XI Encontro Nacional de Ensino de Quinmat&n de participacdo em Seminarios.

Instrumento de Pesquisa

Trés aulas geminadas do Professor Roberto forawadma, filmadas e transcritas, durante
um periodo de pouco mais de um més. O planejam#gdoaulas que foram filmadas,
incluindo aquela que vamos analisar, iniciou-setonamtes, durante reunido do corpo docente
com a pesquisadora, na qual foi programada umas&@pedagogica. Foram escolhidos dois
locais: o Horto de Dois Irméos, espago que conta zooldgico e uma pequena reserva
florestal, com trilhas por dentro da Mata Atlantaiada preservada e a antiga residéncia do
socidlogo pernambucano, Gilberto Freire, local dindeiona a Fundacdo que tem o nome do
socibélogo. Portanto, dois locais com potencialidagara a exploracdo e articulacdo dos
conteudos e conceitos das disciplinas do ensinégomé€drca de um més antes da excursao, a
equipe docente e a pesquisadora visitaram os dmaisl para reconhecerem suas
potencialidades didatico-pedagdgicas, apos o duefmida a operacionalizacdo das visitas,
decidindo-se que trés ou quatro professores dagsadiv disciplinas deveriam acompanhar
cada turma de quarenta alunos, direcionando paaservacdo dos fendmenos e fatos de
interesse das suas disciplinas, na perspectiva adsibilitar uma visdo sistémica do
conhecimento homem-natureza-sociedade. Em outratuogade, nas reunibes das
disciplinas e das éareas, os professores discutwmanctonteudos dos planos de ensino



disciplinares, ja delineados, buscando o estalmetato de relagbes com as oportunidades
conceituais percebidas durante a excursao pedag@dien da identificacdo de questbes mais
amplas que potencializassem planejamentos int@tireres. Na reunido dos professores da
disciplina de Quimica, o conteudo escolhido e que,opinido dos mesmos, melhor se
adequava a excurséo foi “ligacdes quimicas”, itenpbgrama, em especial a ligacao idnica,
caracteristica dos minerais presentes no solo.

Analise da sala de aula do Professor Roberto

Ao entrar na sala de aula o Professor Roberto (rimtieio) encontra os alunos organizados
em semicirculo em forma de U. Sobre a mesa do ggofeestavam alguns reagentes, chapa
de aguecimento, béquer, bastédo de vidro, etc. ceando atividades demonstrativas.

Ao analisar o inicio da aula, percebemos que aigbjdo professor foi resgatar conceitos de
aulas anteriores, através do didlogo com os aludosonteudo é a descricdo de algumas
propriedades periddicas nas dimensdes empiricarieae No segundo episédio o professor
lembra a situacao-problema ao mesmo tempo em gqgateedos alunos os fatos e fendémenos
observados na excursédo pedagogica, fazendo regstguadro branco, validando todas as
respostas dos alunos, mas dando énfase nas resplastejadas para dar sequéncia a aula. O
professor ao considerar todas as respostas dossatiemonstra que esta utilizando uma
abordagem comunicativa interativa dialogica (MORER] SCOTT, 2003).

No terceiro episddio analisado, o professor comaides respostas dos alunos sobre a
constituicdo do solo, contemplando: areia, pedreetis. O professor seleciona das respostas
0 conceito de pedra, articulando como sindnimo ae minerais, buscando favorecer a
articulacdo entre senso comum e conhecimento fieentpromovendo ambos os tipos de
conceito (WERTSCH, 1985). As questbes formuladés pefessor e respondidas por alguns
alunos séo repetidas — as pedras sdo formadassgeaa sdo minerais — aparentemente o
professor faz a mediagdo ao articular o conceitocodiano “pedra” com o conceito
cientifico “sais minerais”. Em seguida, resgataonceito de substancia, relacionando ao
conceito de sais minerais. Assim, de forma interaicfavorece a construcao de significados
essenciais a partir do uso das proprias palavras aflanos e linguagem da quimica,
flexibilizando o uso das palavras na medida em eggas passam ao controle da classe,
podendo ser escolhidas para serem utilizadas emredies contextos.

Vamos apresentar um episédio escolhido, entre ytarque contém sequéncia que introduz
o conteudo principal da aula, isto €&, ligacdes qam

. Episddio: O que séo ligacdes quimicas?

1. P: Por curiosidade, os gases nobres sao os Unicos elementos que sdo encontrados na
forma isolada. Fagam a distribuicdo do argdnio e do nebnio, nednio e argbnio. Facam a
distribuicao eletronica dos dois elementos quimicos e vejam quantos elétrons eles tém na
Ultima camada.

2. P: E nebnio e argdnio, vocés disseram que eles sdo os Unicos elementos que s&o
encontrados de forma isolada, e segundo Giuderlei (aluno) o elemento quimico tende a
ficar com quantos elétrons na Ultima camada?

3. AA: Oito.

4. P: Oito elétrons. Comparem a fala de Giuderlei com o que vai acontecer com a

distribuicdo dos gases nobres. ((esperando os alunos concluirem o exercicio)).

P: Entéo, vocés fizeram a distribuicdo e encontraram quantos elétrons na Ultima camada?

AA: Oito.

P: Oito elétrons. Entdo 6, se 0s gases nobres sdo os Unicos elementos encontrados na

natureza de forma isolada e a grande maioria dos gases nobres tem oito elétrons na

No o
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Ultima camada os outros elementos se combinam também para ter quantos elétrons na
Ultima camada?

AA: Oito.

P: Porque o sédio perde apenas um elétron? ((apontando para o quadro)). Perdeu esse
elétron aqui, essa camada eletrdnica vai o qué? Desaparecer? Perdeu o elétron da ultima
camada, a Ultima camada do sodio passou a ser qual?

AA: 2p°

P: S6 2p°? 2s°, 2p°, quantos elétrons tém? Oito elétrons.

P: E o cloro, quando ganha um elétron, fica com quantos elétrons na dltima camada?
((apontando para o quadro)).

AA: Oito.

P: O cétion sddio e o anion cloro passam agora a ter quantos?

AA: Oito.

P: Passam a ter também oito elétrons na Ultima camada. Se vocé comparar com dois
elementos, dois gases nobres, depois que vocé distribuir vai ver que a distribuicdo
eletrbnica deles passou a ser igual a dos gases nobres.

P: Veja bem, essa teoria sobre a combinacéo dos elementos quimicos é chamada teoria
do octeto.

A.: O qué?

P: Teoria do octeto, teoria dos oito, por conta de qué? Os elementos quimicos quando se
ligam aos outros elementos a tendéncia é adquirir a configuragdo de um gas nobre. Isso
ndo sao todos os elementos quimicos, mas uma boa quantidade de compostos dos
elementos quimicos tende a obedecer a teoria do octeto.

Essa combinacgdo de elementos quimicos nés chamamos de ligacoes ...

AA: Ibnicas.

P: Nés chamamos isso de ligagGes quimicas, os elementos quimicos que se combinam
através de ligacGes quimicas. Essas ligacdes aqui sdo formadas entre quem, no caso do
cloro e do s6dio? O que é que o cloro e o sédio tém em comum, ambos sdo o qué?
Ambos sado ions, um é ion positivo e o outro é ion negativo.

P: Entdo a ligacao quando é feita entre ions ela é chamada de ligacao ...

AA: 16nica.

P: Aqui nés temos um tipo de ligacédo, a ligacdo que é feita entre ions.

A: O professor, por eles terem cargas elétricas opostas eles se atraem normalmente né!
P: Isso, o fato deles terem cargas elétricas opostas ha uma atracdo. Essa atracao
representa a determinacdo do qué? Um dos fatores que determina essa questdo de
atracdo é a diferenca de eletronegatividade entre eles, um vai ter tendéncia a ganhar, o
que tem tendéncia a ganhar fica o qué? Se transforma em ion negativo, o que chamamos
de anion. O outro tem tendéncia de perder, se vocés derem uma olhada na segunda
propriedade, na proxima propriedade, eletropositividade ou carater metalico (Quadro
branco 4.1). Entdo eletropositividade é a funcéo inversa da eletronegatividade, quando
um grupo de elementos tem tendéncia a ganhar elétrons o outro grupo tem tendéncia a
perder elétrons, geralmente os que tém tendéncia a perder sdo 0s metais e 0s que tém
tendéncia a ganhar séo os ametais.

As andlises desse episddio demonstram énfase eragab discursiva do professor com 0s

Legenda: A- aluno, AA — vérios alunos, P - Professo

alunos, num padrdo de interagdo ndo-triadica erei@a@ORTIMER e SCOTT, 2003).

Inicia-se com o professor solicitando que os aluiagam a distribuicdo eletrénica de dois
gases nobres: argbnio e nednio (turno 1) e diracidm a observagéo para a identificacao de
guantos elétrons existem na uUltima camada. Essdate tem uma intencionalidade que vai
clareando na medida em que o professor conduzeaagbes discursivas durante o episodio.
No turno seguinte, o professor iniciou uma seq@édascursiva, obtendo resposta avaliada

positivamente, caracterizando um padrao triadieB-f) (I - iniciacdo, R- resposta, A -

avaliacao). O professor iniciou nova interacdo wisga (turno 5), solicitando a resposta da
atividade realizada. Os alunos apresentaram respositiva, o professor deu prosseguimento
através de uma inferéncia ldgica, que os alungoneleram de forma considerada correta. A
sequéncia discursiva iniciada no turno 5 até oot@rseguiu um padrdo de interacdo néo-

triadica em cadeia.



Essas duas sequéncias discursivas abriram o camparaoRoberto introduzir a informacéo
cientifica que os alunos sozinhos jamais seriamazeEgpde construir, isto €, “a grande maioria
dos gases nobres tem 8 elétrons na ultima camBdaseguida, formulou nova questao, que
necessitou, para ser respondida, que os alunosreengessem a logica que o professor
estava usando. A resposta dos alunos foi corrgaifisando que estes estavam atentos a
sequéncia l6gica encaminhada pelo professor.

Esse fato sugere que essa légica ja deve ter sballtada em outras aulas. Em seguida,
Roberto se voltou para o quadro, onde ja se ersar representadas as distribuicoes
eletrénicas dos atomos de sédid* (B, 2p°, 39) e cloro (18, 2<, 2p°, 3<, 3p), e informou
gue “o sodio perde apenas um elétron”, seguidmgle questionamento aos alunos. Contudo,
a pergunta realizada no turno 9 provocou uma réspmglivocada dos alunos. O professor
nao se deteve para discutir esse fato, aparenten@rapresentado em aulas anteriores,
apenas apontando para o quadro indicou os doigaigrbexistentes na ultima camada
eletrnica do cation sddio e anunciou oito elétrdssa acao foi suficiente para os alunos
apreenderem a ldgica da questado, pois, na sequiiaciasiva seguinte, iniciada no turno 12
e fechada no turno 16, os alunos agora ja foramazespde darem as respostas esperadas.
Assim, o professor criou condicdes de anunciaearia do octeto”, isto €, que 0s atomos dos
elementos se combinam para adquirirem a configardg& gases nobres (turno 17).

Teve o cuidado de acrescentar “ndo sdo todos asestes quimicos, mas uma boa
guantidade de compostos dos elementos quimicos terdbedecer a regra do octeto”. Até
esta etapa os padrdes de interacdo discursivas:ftia-A (turnos 2 a 4) de natureza triadica
seguido de I-R-P-R-P-R-A (I — iniciagéo, R — resppP — prosseguimento, R —resposta, P —
prosseguimento, R — resposta, A- Avaliacédo) (tsirfboa 11) de natureza nao-triadica em
cadeia e, por ultimo, I-R-P-R-A ( | — iniciagdo, -Rresposta, P — prosseguimento, R —
resposta, A- avaliacdo) (turnos 12 a 16) mais uezando-triadica em cadeia. No turno 17, o
professor anunciou a teoria do octeto, e, sendstignado por um aluno, voltou a explicar
em que consiste essa regra, caracterizando um nme@nque o discurso predominante € o
de autoridade. Em virtude da introducdo de umargépacdo cientifica, como a teoria do
octeto, interrompeu momentaneamente a interac&ardisa. Esse fato também é observado
no final da aula, podendo ser atribuido as difiedés naturais de introduzir o discurso
tedrico da quimica, que nao encontra referente unadmempirico.

Precisamos fazer algumas consideracbes em relatidguagem e ao modelo de ligacdo
quimica apresentados pelo professor Roberto. Rome falar que “os elementos se ligam a
outros elementos” (turno 19), o professor acabarieado num equivoco, pois as ligacdes
ocorrem entre os atomos dos elementos. Em segengdicou a formacédo das ligacdes
quimicas dos elementos representativos da tabetadpa, fundamentada numa “tendéncia”
dos elementos adquirirem a configuracdo dos gastme$ para completarem o octeto, que
somados aos vicios de linguagem, ao falar de ‘@da@um” ou “ele perde um”, sugeriu que
0s elementos quimicos apresentam comportamentorileistico e antropomorfico. De fato,
as reac0des ibnicas ocorrem por aspectos essencial@@ergéticos, em decorréncia de uma
maior estabilidade quando as eletrosferas das eadvaléncia, dos &tomos que participam
da reacao, interagem, diminuindo a energia potedoigistema, constituindo as substancias
compostas. A abordagem utilizada por Roberto emlagneéesente aspectos centrais da
formacdo da ligacéo idnica como a transferéncialéieons e a atracao eletrostatica entre os
ions, favoreceu uma visdo dogmatica do comportaondod atomos dos elementos podendo
criar uma nocao distorcida da quimica para os aluBssa forma de apresentar as ligacoes
quimicas poderia denunciar uma visao positivistardéessor Roberto em relacéo as ciéncias
e a quimica em particular, contudo € mais coeramgerir que se deve a influéncia do livro
didatico. Realmente, o livro didatico escolhidogsagbrofessores de quimica da escola aborda



a ligacdo quimica como a tendéncia dos atomos maomi(...) uma configuracao eletrénica
igual & de um gas nobre no estado fundamentalREIS, 2001, p. 414).

O professor, ao se apoiar exclusivamente no lidatto, afirmou que o sédio tem tendéncia
a formar cation sem levar em consideracdo que dapade elétron do atomo de sédio, no
estado gasoso, € um processo que necessita deenerg

No turno 20, Roberto ja criou as condicbes de anioi conceito de ligagcdes quimicas, ao
informar que: “essas combinacdes de elementos go$nmdés chamamos de ligacdes...". Os
alunos respondem ibnicas (turno 21). O professoratiita a resposta e corrige, ligacoes
quimicas (turno 22). Nesse mesmo turno fez umasaptacao sobre o tipo de ligacdo entre o
cloro e o sédio, e finalmente questionou novamestalunos, que responderam “ibnica”,
tendo a resposta sido avaliada positivamente. & @io episodio (turno 27) é encerrado pelo
professor retomando 0s conceitos de eletronegatieidesclarecendo que esses determinam a
atracao entre os atomos de sodio e cloro, fechamrgisodio.

Dentro dos aspectos propostos pela ferramentaadd, podemos observar no Quadro 1 a
sintese deste episodio.

Quadro 1 — Andlise do episodio: ligagbes quimicas

Inten¢Bes do Professor Desenvolver a “estéria cientifica”.

Guiar os alunos na aplicagdo das idéias cientificas e na
expansédo de seu uso, transferindo progressivamente para
eles o controle e a responsabilidade por esse uso.

Manter a narrativa: sustentar o desenvolvimento da ‘estdria
cientifica’.

Conteudo Explicacdo e generalizacdo da teoria do octeto para
abordar o fenébmeno das liga¢des quimicas.

Abordagem Interativa / De Autoridade.

Padrdes de Interagéo I-R-A
I-R-P-R-P-R-A
I-R-P-R-A
I-R-A

I-R-A

Em relacdo aos materiais presentes na mesa varmabisaaro uso que o professor fez dos
mesmos. Inicialmente mostrou aos alunos trés tigmssais. Perguntou sobre uma das
caracteristicas dos sais, varios responderam sgldatl resposta foi considerada pelo
professor, pois representa um critério de clasgifio. Em seguida, recorda das aulas de
biologia e acrescenta “a gente vem falando ag@ndo eu quero separar objetos, coisas, eu
uso um critério de classificacdo”. O processo den&gado de conceito cientifico esta
diretamente relacionado a operacdo de classificagdmedida que é feito de forma
intencional. Portanto a intervencéo do professdreRo, no sentido de trabalhar critérios de
classificagdo, sugeriu a superacdo de modelosiddaates praticas, cujo Unico objetivo é a
comprovacao de teorias. Em seguida, o professopamseguimento a interacao discursiva
através de abordagem interativa dialogica, comgtcuicom os alunos outro critério de
classificacédo: sais como substancias sélidas agietypa ambiente. Nas sequéncias seguintes
Roberto reiniciou a interagcdo discursiva na intengie construir novo critério de
classificacdo. Utilizou as diferentes cores dos samo contra exemplo, isto €, a cor nao
pode ser usada como critério. No episédio que seBoberto faz revisdao dos critérios
construidos. Finalmente questionou se haveria auitério de classificacdo, lembrando uma
experiéncia vivenciada no laboratério que consistiwuso de circuito elétrico. Em seguida,
utilizando fios, lampada formando um circuito et&rligado numa bateria, introduz os



terminais dos fios desencapados em trés béquenéando sais no estado solido, em seguida
adiciona agua e torna a adicionar os fios nas 8etigAssim, demonstrou o ultimo critério de

classificacdo da aula: os sais no estado solidocofioluzem eletricidade e em solucéo

conduzem eletricidade. Na aula que segue o prafesgmnou a discussdo das experiéncias
com os alunos, utilizando abordagem comunicativa,t&mos tedricos, construiu com 0s

alunos o porqué das solucdes salinas conduzirenrente elétrica em solugcdo aquosa.

Resultados e Conclusoes

Podemos observar que o professor trabalhou ossnérepiricos e tedricos caracteristicas
importante da disciplina de Quimica. Além disso, &guns segmentos, intencionalmente,
articulou conceitos do cotidiano com conceitos itedr favorecendo ambos os tipos de
conceito.

Em relacdo a abordagem comunicativa que mais priedarem sala de aula, observa-se uma
abordagem comunicativa interativa dialdgica e nessiées que o professor introduziu os
conceitos quimicos abstratos predominou a intexatevautoridade o que é esperado.

Outro aspecto importante que sobressai se referpadcdo de interacdo mantido pelo

professor com os alunos. Roberto questiona os slense obtém resposta que ndo € a
esperada reelabora a questdo dando prosseguimeinteracdo até alcancar a resposta
desejada. Podemos dizer que mantém predominantenmatacdo nao-triadica em cadeia.

Esse padrdo pressupde que o professor Robertterafleacédo no sentido dado por Schon
(2000).

Aparentemente o professor Roberto ja superou arlohedle dos conteudos e conceitos
disciplinares, como se pode perceber durante a®dips analisados. O objetivo das aulas
filmadas consistiu em introduzir o contetdo liga;gaimicas, contudo o professor conduziu
os alunos a partir da checagem de suas ideias sobceitos julgados necessarios e que ja
haviam sido explorados. Criou um problema e buseplorar as ideias dos alunos até iniciar
a construcdo do conceito ligagbes quimicas, searpoellando com contetdos ja abordados.

Em relagdo a atividade demonstrativa, Roberto zatili 0 mesmo padréo discursivo
predominando a interacdo nao-triadica em cade@mAlisso, buscou construir o conceito a
partir de critérios de classificacdo que é um pooento importante nas ciéncias.

Buscando caracterizar o modelo de ensino do pmfeR®berto a partir dos critérios
propostos por Cachapuz, Praia e Jorge (2002), pamslelyservar que o professo iniciou suas
atividades didatico-pedagogicas a partir de umaagio-problema, em seguida fez o
levantamento das concepc¢des dos alunos e favoaeimElo 0 momento atividades de sintese
e de reflexdo. Além disso, €& preciso perceber queprofessor estd aberto a
interdisciplinaridade. Os dados obtidos nos pemitencluir que o modelo de ensino mais
dominante é o Ensino por Pesquisa em articulacéo a@anodelo de Ensino por Mudanca
Conceitual. Contudo ainda podemos identificar dlenma do uso acritico do livro didatico.
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