NORA JACQUELINE, FA{:I’HD&"TZ VALLEJOES

CONCEPCOES DE PROFESSORES SOBRE A IMPLEMENTACAD
DO PROGRAMA OFICIAL DE QUfMICA
NA ESCOLA SECUNDARIA CHILENA © /.

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCAGAD
1993



Este exesmplar corresponde 32 redaglo final da

Dissertacdo defendida por Nora Jacqueline Falndez Vallejos

g aprovada pela Comissio Julgado e 45? ’?Af)‘”d{/??‘j

Orientadora: Profa.Dra. Roseli Pacheco Schnetzler@)

e



Dissertacic apresentada como exigéncia parcial para
a obiencio do Titulo de MESTRL LM EDUCACAO , na Area
de Concentracioc . Metsdelogia de Frnoine, i ComissSo
Julgadora da Faculdade de Educacic da Universidade
Estadual de Campinas, sob a orientacio da

Profa.Dra. Roseli Pacheco Schnetzler.

Campinas—-1993

ii



Comissdo Julgadora

iii



AGRADECIMENTOS

Aos meus pails, pelo contilnuo esforco e preocupagio por me
dar uma boa educaglo formal; pela formacio geral, constante apoio

e caritnho recebido,

Ao meu irmBo, gue com tristeza ficou no Chile mas sempre
disposto poara me ajudar. Agradeco o tempo por ele dediado em ir de
una escola a oulra distribuinde e, porte riormente, recebendo os

guestionarios aplicados nesta pesguisa.

As minhas tias pelo estimule e carinho recebido.

A minha Babi pela sua preocupacac e carinho.

A CPG da Faculdade de Educa¢io pela alegria qgue me deu
por me cacellar no programe de Mestrado desta Faculdade, no

Convénio Culiural Chile-Brasil.

A CAPES ¢ PEC/PGD>, pela ajuda econbmica outergada, sem a

qual n3o teria sido possivel realizar meus estudos no Brasil.

A FAEP, pelo auxilio econbmico outorgado gue, junto com
as minhas economias, me permiliram sobreviver nesles Ultimos nmeses
de trabalho.

A Fsther gue teve a disposicao de wisitar a Secretaria
Regional Ministerial de Educac 3o em Concepcidn—-Chile procurando e,
posteriormente, me enviando informacdes gerals sobre escolas e

professores, necessarias para a realizagdo de minha pesguisq.

Aos professores de Quimica chilenos gue participaram

nesta pesguisa. Sem eles, o presente trabalho nioc existiria.

iv



A professora Roseli pela sua orientacdc nesta pesguisa,
pela paciéncia e compreensso em me esclarecer as idéias e corrigir

meu "porturhol” e, por tudo o gue com ela estou aprendendo.

Aos professores Rosalia e Décio pela sua participacio e

contridul ¢des no Exame de Qualilficacio.

As pessoas gue me permitiram wusar o computador guando

mais o precisel: Waller e Professor Bryan.

Ao Ramire pela paciéncia em ajudar na correcho de una
parte do trabalho.

As secretarias da pds~graduacio da Faculdade de Educac 3o,

Bibliotecdrios e pessoal do Xerox pela colaboracio.

Aos medicos e pessoal do H.C~UNICAMP, pelo ot tmo
atendimento guando figuei com problemas de saude e, minha eterna
gratiddo para guem com dedicacdo e carinho cuidou de mim. lsto
contribuiu para wna rapida recuperacic e a continuidade do meu
trabatho.

Finalmente, agrade¢o a oporiunidode gque a wvida esta

alguns problemas e procupacdes, esta chela de lindos

me
dando de vivenciar esta experiéncia no Brasil gue, a pesar de
=
signi ficativos momentos, tanto no académico, guante no pessocal. E

e

isto esta catalizando diartiamente o meu crescimento profissional

come pessod.

Minhas disculpas se esgueci de alguém. ..



Para meus pais, irmdo, babia e tias gue,
com compreensio, estimulo e saudades,

apotlaram os meus estudos no Brasil.

vi






e LrE

e L
tovea-ia MR

significativaments  a  proposte  ourviouiay

g % 4

congraent e v v S LR Lol {{1‘5.;=C€5 [ sohv e v} [ER ARSI R Y de

ensino-aprendizzasy de Gul g g2 oom o conbexto gaoolar F1 {2 THEN

witmdne  slgelOes

-, . L
atuanmn For Luon, BT apye

[ i e dalior agsa ehe

Lo . .. a
Ayt LT palad rh SRUE R TR

ploah

sl vEment e IHHY g

murriculares FRTR gus #shas possam sey

i P L S . .. e ey
Y LA A '..;i..li.:*'} SN N

R £ 11§ combyibuam pa




i{NDICE

LISTaA DE TABELAS X
LISTA DBE ANEXDS w1
ANE XS K11l
INTRODUCAD

1 - fdpresentacio e justificativas do problema

2.— Desenvaolvimento do trabalho . ... ... ... .. ... ... . 19

Capitulo I : FUNDAMENTOS TEQRICOS SOBRE PLANEJAMENTO
E AUALIQCﬁﬂ DE PROGRAMAS CURRICULARES

DE QUIMICA ... ... 13
1. - 0Objetivos do ensino de quimica ... ... . ... 19
2 - Belec¢lp e organiza¢do de conteddos ... .. ... ... 23

2.~ Principios do processo de encino-aprendizagem

de QUIMLICa . ... a7z

viii



Capitulo II : PROCEDIMENTOS METODOLAGICOS ADOTADOS. . . .... ... 49

1. - Procedimento metodoldgico adotado na apnalise da
praoposta curricular ... 5@
2. -~ Procedimentos metodoldgicos adotados nas investigagies
sobre as concepgoes dos professores ... ... ... 31
2.1.- Selec¢io da clientela . ... .. . ..., 51
2.2 .- Aplicagdo do questiondario .. . ... . . ... ..., 53
2.3.- Realizacio de entrevistas ... .. ... ..., 54
2.4 - Organizacdo e analise de dados ... . .. . .. .. 54
Capitulo III - QPHESENTQCKO E ANALISE DE RESULTADDS .. .. .. .. 58
1. - fnalise da proposta curicular de quimica para
a escola secundaria chilena. .. ... ... 58
2.- Analise das concepcoOes dos professores sobre a

proposta curricular de quimica para a escola

secundaria chilena ... ... &8
CONCLUSDES . . 100
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .. . . . . o 104

1K



LISTA DE TABELAS

Tabelas do capitule 111

b

TI1T 1. Porcentual das categorias relativas ao Tema 1-

Concepcdo de curriculo. .. . ...

IIT.2.1. - Porcental de Professores que concorda e atinge os
objetivos propostos no programa- Tema II,

Obietivos do ensino de Quimica ... .. .. ... ... ...

ITT . 2. 2.~ Porcentual das cateagorias relativas aoc Tema II
Objetivos do ensino de Quimica, segundo os

ProfessDdY s . L

111.3. - tnidades de conteiddo que, segundo os professores
devem ou n30 ser mantidas na proposta curricular
para os quatre anos da escola media chilena. -

Tema IV, Selecan e organizacBo de conteddos. ... . ...
111 4 - Procedimentos de avaliac3o utilizados pelos

professpnres em sala de aula, Tema VI~

Procedimentos de avaliacd3o . ... ... ... ... ... ...

ITI . 5.

]

Forcentual dase categorias relativas ao Tems VII

Problemas na implementagio da propesta . ... . ... .. .



LISTA

Anexo

Anexo

Anexo

DE ANEXOS

11

ITI

Proposta curricular de Quimica para a escola

secundaria

Roteiro

de

chilena ... ...

entrevi s ta

wi



INTRODUGAQ

1.- ﬁPRESENTQCgﬂ E JUSTIFICATIVAS DO PROBLEMA

Nos ultimos tempos, a sobrecarga de conteddos nos
programas curviculares de Ciéncias tem slido uma critica

frequentemente apontada na literatura especifica (Caamann, 1988).

Além disso, no gque se refere eapecificamente AnS
programas curriculares de Quimica, dirigidos ao ensino secundario,
elec tém sido criticados por n3o fornecerem uma visBo realista da

quimica moderna, alem dos contetidos abordados serem muito tedricos

(Espinoza, 1987).

A quantidade de informac3o em Quimica e, em Ciéncias em
geral, vem aumentando rapidamente, n3o havendo possibilidade de se
gnsinay mais do que uma pequena fraga3o desses conteddos. Diante
desta impossibilidade de se ensinar todos os conhecimentos aos
alunos, Novak (1%8B1) sugere que o8 planejadores de curricules
devem priorizar aqueles conhecimentos que sio de maior valor ou
utilidade para a maioria dos alunos. Johnson (1981) reitera tal
sugestB8o enfatizando, ainda, a import3ncia de se realizar uma
andlise cuidadosa para a selegio e organizac3o dos conhecimentos,
bem como para se escolher os métodos instrucionais a serem

utilizados em sala de aula {(em Novak, 1981).



Apesar destas orientacdes, geralmente, na pratica, os programas
curriculares sdo propostos por professores universitirios e, sio
estes que determinam o© gque o aluno tem gue saber, ou as
informacbes que precisa dominar para ingressar na universidade.
Desta forma, a dinimica do processo de ensino-aprendizagem, dentro
do contexto socico—cultural no qual se insere a escola, nio &
considerada, resultandoc em uma proposta curricular afastada da

realidade de sala de aula.

Quando modificacdes sdc feitas, elas também partem de
niveis superiores e, usualmente, nada @ comunicado aos professores

sobre os pressupostos nos quais elas se basearam. Portanto, ao se
enfocar um planejamento de uma proposta curricular, esta nioc pode
ser o resultado de um projeto proposto por pesscas alheias &
realidade da sala de aula. Isto significa gue os professores aos
quais se destina a proposta devem participar ativamente no seu
planejamento, ji gue s30o os que conhecem oz contelddos, os alunos e
a realidade na qual trabalham.

Neste sentido, Caamafio (18988) enfatiza uma concepglo de curriculo
que pressupde a participacio dos professores como planejadores do

curriculo, ao invés de serem unicamente aplicadores do mesmo.

Tanto Stenhouse (19780 quanto Kelly (19812 concordam gue
© problema do curriculo reside na defasagem entre a tecria e
pratica, pois poucas vezes as intencdes =e relacionam com as

condicdes da realidade.
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Visando a superacio de tal problema, ambos os autores
reiteram a necessidade da participacdo de professores neo
planejamento, desenvolvimente e avaliacl3o de tma proposta
curricular, guer esta seja de natureza ampla -sistema escolar- ou

especifica - no nivel de cada disciplina componente do curriculo

escolar.

Todavi a, tal orientacio nidc foi adotada para o
planejamento e elaboraclo da Proposta Curricular de Quimica para a

Escola Secundiria Chilena, ja que os professores tomaram ciéncia

da mesma através de decreto do Ministério da Educacio,

Ali jados do processo de elaboragio, cabe a eles, no
entanto, aplicar tal proposta em seus cursos de Quimica. Para
isso, tém em mics o documento oficial no qual s3o apresentados os
objetivos e o3z conteddos quimicos propostos de serem desenvol vidos
pela equipe de professores universitiarios responsaveis pela

elaboracio da proposta.

Neste contexto € gue se situa o problema abordado neste
trabalho: gquais s8co as concepcdes de professores de quimica
chilenos sobre a implementacic da proposta curricular oficial

dirigida a escola secundaria 7

Em outras palavras , procura-se, agqui, identificar e
analisar como professores de gquimica chilenos compresndem a

referida proposta 7; como a utilizam em sala de aula 7: guals sao



suas criticas e sugestdes 7; que preblemdticas sentem  ao

utilizad-la 7

Para gue se compreenda o contexto no qual se insere a
prezente investigac3o, bem como para se apontar a importancia das
contribuicdes oriundas da swua realizagldo, necessario se faz,
inicialmente, tecer conzideracdez de natureza mais ampla sobre o
sistema educacicnal chileno e, neste, da situagio particular da

educacio guimica.

0 sistema educacional chileno apresenta normas legais que
se referem, por um lado, ao aspecte administrative geral, que
considera o manejo do pessoal, o orcamento e o planejamento de
atividades e, por outro, a especificidade da funcio educativa. gue
considera a educaclo que & dada, a forma em gue & dada e a maneira

pela gqual é controlada.

Em termos gerals, leis e decretos regulamentam a
educacio, e dentro do sistema de administraclo, € o Ministério de
Educacioc que tem a responsabilidade de wvelar pelo funcionamento
desta. Compete a este ministério, através do C.P.E.I.P ( Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacidn e Investigaciones Pedagdgicas D
e de algumas universidades no pals, a elaboracfo dos programas de
estudos de acordo com os critérios e orientacSes tLécnicas emitidas
pela Superintendéncia de Educacio, orgio que controla. aprova e

difunde a aplicacg3o de tais programas no nivel nacional.



Estes programaz devem ser cumpridos, Jj& gue constituem,
segundo o© Ministério de Educacfo, os elementos bidsicos do
curriculo escolar. Assim, s3o propostos como guias para o trabalho
docente em sala de aula.

Especificamente, no caso da proposta curricular de
Quimica, cabe aos professores tomarem decisBes quanto a escolha e
a pertinéncia de:i) procedimentos e recursos de ensino a serem
adotadeos para o cumprimento do programa em termos dos contetdos
gquimicos propostos, e de suas relacdes com temas da vida

cotidiana; ii> atividades experimentais e miniprojetos de

investigacdo a serem realizados pelos alunos; 1ii2 procedimentos e
critérios de avaliaclo, Jjd que estes trés aspectos nio s3o
considerados, nem sob a perspectiva de sugestdes, no documento que
apresenta a proposta curricular de Quimica. Aquele, conforme
transcrito no anexo I deste trabalho, se restringe 3 propeosicico de
objetivos e de conteldos a serem cumpridos.

Portanto, cabe .aos professores adapltarem tal programa Aas
caracteristicas, interesses e necessidades dos alunos, da escola e

da regifo gecgrafica na qual se inseren.

Retornando as consideracdes sobre o sistema educacional
chileno, até- o nivel universitario, aquele estid organizado da
seguinte maneira: pré-escola, educaglo geral bisica (8 anos) e
educacido média ou secundaria, que compreende duas modalidades, a

saber:



a) Educagd3ep técnica profissional, compreendendo cinco anos de
preparagdo para © mundec do trabalho, capacitande o© alunc para
executar diferentes oficios e funcdes técnicas necessérias para o

desenvolvimento econdmico, social e cultural do pais.

b> Educacdo cientifica humanista, compreendendo quatro anos de
educacio propedéutica, procurande preparar os alunos para
ingressarem em cursos de nivel superior, incorporando-os ao

siztema socio-econdmico da naclo.

E neste quadro de excessivo centralismo por parte do
Ministério de Educac3o que se insere a publicacfio, em 1890, da
proposta curricular de Quimica que & dirigida aos guabro anos da
educacioc média ou secundiria, modalidade de educacio cientifica

humanista.

Até aquela data, o ensino de Quimica era de caréater
eletivo, deixando para o aluno a copclo de continuar, ou nfoc, o seu
estudo nas tLerceira e quarta séries, dependendo do seu interesse e
motivagfo, bem como de sua definic¢i3o quanto ao curso superior em

que pretendia ingressar no futuro.

Varias vozes contrérias & n3o obrigatoriedade do estudo
da Quimica nas duas Ultimas séries da educacloc secundaria
surgiram. E, neste sentido, os argumentos utilizados se apoiavam,

principalmente, na importincia daguele estudo para a formacio



plena do cidad3o e na necessidade de se formar um constante
contingente de quimicos para assegurar a marcha do desenvolvimento
do pais, bem como para solucionar os seus graves problemas

ambientais e industriais C(Meruane, 1984).

Caerente;com orientagcdes e tendéncias internacionais da
Educacio em Ciéncias, tals argumentos se apoiavam em
significativas fﬁndamentacﬁes guante a necessidade dos alunos
adguirem formacﬁo; cientifica adequada que os capacitasse para

atuarem como futéros cidadios e, neste sentido, serem criticos
quanto aos usos e contribuicbes da Ciéncia e da Tecnologia, bem
como  aptos para contribuirem na busca de solucdes para os
problemas cientificos & tecnoldgicos que afligem o mundo moderno

Clenkins, 18200,

Todavia, ;tal argumentacio nfc foi acompanhada de uma
identificacio = aﬁéiise dos porqués um significativeo contingente
de alunos n3c optava por continuar os estudes de Quimica nas duas
Gltimas séries da #ducacéo secundaria.

Conforme aponta fM@ruane 18842, sobre tal problema foram
constatadas, somente, opinides pessoais de alguns educadores, gue
se restringiram a apontar que © processo de ensino-aprendizagem de
Quimica & dificil devido i abstrac3o dos contetdos nele abordados.
Se, por um lado, ﬂaiS opinides trouxeram pouca luz para um sério
“repensar" sobre a proposta curricular de Quimica vigente na
época, por mutro; evidenciam o estagio guase inexistente da

Educacio Quimica no Chile como irea de pesquisa.
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Neste sentido, somente hi cerca de seis anos a Sociedade
Chilena de Quimica iniciou a realizacio de Encontrosg de Ensino de
Quimica que ocmrrém de dois em dois anos, no mes de julho, ja que
este é o pericdc em que os professores secundarios est3o de

férias.

Nos trés encontros ja realizados Cem 1888 na Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacidn em Santiago; em 1990 na
Universidad de Concepcién, em Concepcidén; e em 1992, na

Universidad de La Serena, em La Serenad) os professores secundarios
de Quimica tiveram a oportunidade de apresentar trabalhos,

assistir palestras, trocar experiéncias e atualizar conhecimentos
através de discussdes =sobre guestBes relativas 3 educacio em
Quimica nos contextos chileno e internacional.

Naquelas trés a@ortunidadaa. o= participantes enfatizaram a
necessidade do programa curricular de Quimica vigente ser avaliado
CAnais dos Encontros, 1988, 19800 e 1892>. Todavia, nenhuma
investigacdo sistemidtica desta natureza foi realizada. Se na época
do primeiro encontro, o ensinc de Quimi&a era introduzido sé de
forma opcional para os terceiro e guarto anos da educacio
secundaria, no segundo, em 1980, ele passa a ser obrigatdérioc para
os quatro anos embora tal obrigatoriedade nioc tenha sido também
fundamentada por resultados de investigacdes.

Além de ser obrigatéria para as quatro séries da educaclo
secundiria, a proposta curricular de Quimica em vigénecia desde
1990 pretende satisfazer aos interesses veocacionais futuros dos

z2lunes. Por isso, para aqueles gue necessitardo um mai or



aprofundamento em conteldos especificos de Quimica, a proposta
também contem um plano eletivo para as terceira e quarta séries,

como opgdo ao plano comum, de cardter mais geral.

Conforme ja indicado, tal proposta encontra-se tiranscrita
integralmente no anexc I deste trabalho, no qual ela se constitui
em objeto de anidlise e de investigacio jﬂnta a 34 (Cirinta e
quatro) professores de Quimica, de 38 (irinta e oite) escolas
secundarias da VIII Regifo Geogrifica de Chile, onde 27 (vinte e

sete) estlo localizadas na cidade de Concepcidén e as demais na

cidade de Talcahuano.

Neste sentido, os resultados desta pesquisa nio podem ser
generalizados, ou mesmo considerados representativeos de toda a
nacdoc. Eles, de fato, s3o decorrentes de um grupo de professcores,
de uma determinada regifo, com determinadas caracteristicaz e
determinados alunos. Portanto, os resultados s3o representativos
desta amostra, deniro deste contexto especifico.

Apesar disto, tais resultados permitem revelar, ainda gque de forma
parcial =) exploratdéria, certas caracteristicas do ensino
secundario de Quimica chileno que podem Jjustificar &,
principalmente, incentivar a realizac3c de inUmeras outras
investigacOes futuras. Isto & particularmente importante, tendo-se
em vista a situacdo ainda insipiente em que se encontra a Educacio

Quimica como area de pesquisa naquele pais.



Assim, € dentro deste quadro marcado pelo plonerisme gque devem ser
compreendidas as contribuicdes deste trabalho, cujo

desenvolvimento & sumarizado a seguir.

2. - DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO

Para se identificar as concepcdes dos 34 (trinta e
quatrod professores sobre a implementacic da proposta curricular

de Quimica para a escola secundaria chilena, duas investigacdes

foram realizadas, A primeira consistiu na aplicagdo de um
questionirio (vide modelo no anexo 11D junto adqueles professores,

engquanto que na segunda, 18 deles foram entrevistados ((vide

roteiro de entrevista no anexe IIIJ.

Adotou-se a aplicacio de guestionidrio com perguntas
abertas que solicitaram informaces gerais sobre a escola e
classe(s) nalsd qﬁaiCi&D o professor lecionava, @ sobre a sua
formacdc e anos de magistério. Foram também solicitadas opinides
do professor sobre o© programa de Quimica considerando: seus
aspectos positivos e negativos, objetivos e conteddos propostos,
condictes da escola para a implementacio da proposta, dificuldades
e sugesides a resﬁeito. Além disso, procurou~se obter descricdes
sobre a pratica pedagdgica do professor, incluindo aspectos sobre
sUua metodologia de trabalho, recursos instrucionais, =3

procedimentos de avaliaclo utilizados com seus alunos.
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Por sua vez, para se aprofundar aspectos pouco ou ndc abordados no
questionario, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas. nas
quais foram enfocados , entre oulros, os seguintes temas:
Concepcio scbre o programa de quimica ; objetivos do ensino de

quimica; relacdes entre o© programa e o© planejamento de ensino

realizade pelo professor; concepcio de aluno Caprendizagem,
participacio e avaliacdod; atividades extra-classe e de
laboratdério realizadas: abordagem de temas do cotidiane = as

dificuldades do professor para ensinar.

Tanto a elaboraclo do questiondrio quanto a do roteiro de
entrevista foram orientadas por uma andlise prévia da proposta
curricular sob investigacio. Os procedimentos metodoldgicos
adotados para a realizacio destas trés investigacdes encontram-se
descritos no capitulo II, enquanto os seus rezpéctivos resultados
sdo apresentados ¢ discutidos no capitulo III. Neste, s8o também
incluidas sugestdes que priorizam agdes e mecanismos gque visam a
formacdo continuada de professores e a participacio ativa dos
mesmos no planejamento, na elaboracio e na implementacio de
propostas curriculares, vez que tais sugestbes dic suporte as

conclusdes deste trabalho.

Por sua vez, para orientar a realizac3o das trés
investigacdes realizadas neste trabalho, bem como para fundamentar
suas conclusdes ¢ sugestdes, elaborou-se um referencial tedrico
que & apresentado no capitulo I. Tal referencial foi construide

através de um revisac bibliografica da literatura internacional
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sobre concepcdes de planejamento e avaliag3co curriculares, e de
suas tendéncias no Ambito da Educacio Quimica.

Na medida em que diferentes leituras podem ser feitas daquela
extensa literatura, o referencial tedrico gue se construiu deve
ser entendide ndo como uma sintese completa ou mais "verdadeira™
das caracteristicas dos programas curriculares de Quimica

dirigidos & escola secundaria nestes Gltimos 40 Cgquarenta) anos.

Em termos maisz modestos, mas nem por isso menos

significativeos, o referencial apresentado a seguir concentra-se na

descricdo e discussdo das principais tendéncias curriculares em

Educacgio Quimica desde a década de B0 até a atual.
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capiTuLo 1

FUNDAMENTOS TEORICOS SOBRE PLANEJAMENTO E AVALIACAD DE PROGRAMAS
CURRICULARES DE QUYMICA

A avalia¢gdo curricular é considerada como um fen@meno

dindmico, que evolui de acordo com mudancas nas concepcbes de

curviculo, significando que ela se rvelaciona diretamente com a

teoaria e o desenvolvimento curvriculares.

Segundo Hamilton (1974), a avaliacio currvicular
corresponde tanto a um processo social {educagio) quanto
institucional (escolal), que tem como objetivo fazer uma rvevisic de
uma alternativa educacional, o que resulta bastante complexo
porque muitos aspectos gque interagem uns com outvros devem ser
considerados. N3o basta s0 a consideragio ao professpor e  aos
alunos, mas, sim, a todos os outros fatores envolvidos no processo
educativo, tais comp: as condi¢Bes nas quais ocorre o ensino, a
infraestrutura proporcionada pela administrac¢fc, a organizacio de
um ¢lima de aprendizagem positiva, as estratédgias wusadas pelo
professor, e a qualidade e pertinéncia dos conteddos abordados
{Sancho, 129@).

A considera¢do de tais aspectos, segundo Waddington (1980), wvai
permitir a identificacio de dificuldades na implementac3o do

curriculo o gue, por sua vez, fornece subsidios para se atingir a
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melhoria do processo de ensino-aprendizagem.

Geralmente, a avaliagido mais usualmente realizada
baseia-se num sentimento intuitivo, ocasionalmente suplementado
por resultados externos, o0 gque resulta um tanto ineficiente, pois
quando sdo feitas mudangas curriculares, pouco ou nada resolvem.
Isto povraque, por Qm lado, o curriculo é tratédo ispladamente, sem
considerar o contexto no qual estd inserido e o todo mais
abrangente do qual faz parte e, por outreo lado, quase Serpre o

curriculo é analisado em termos de planejamento e reformulaclo de

um ponto de vista burocratico, sem referenciais nem pressupostos

claros (Moreira e Axt, 19B7).

Portanto, nio se trata so de mudar o rurviculo ou os conteddos,
porque para mudangas significativas ororrerem na educacio
cientifica, precisa-se, segundo Bodner (1992), repensar a forma em

que 0 curriculo é comunicado. Neste sentido, Contreras (1991)

aponta:

" 8e um curriculo € uma resposta a um problema educativo, BO
nd3o expressar a natureza do problema que trata de abordar -ou
seja, guals os wvalores educativos que tais sugestbes de
atuacao permitem desempenhar— porém sd se limitando ao que
fazer e como, dificulta em muito a possibilidade do professor
entender o significado do que faz e de reconduzir sus
pratica. " (pp. 22 ) Ltraduc3o nossal

Portanto, precisa-se de uma awvaliagio curricular util &

pratica, que leve em conta n3o sd a andlise dos componentes

elementares que fazem parte de um curriculo, mas tamhém, da
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pratica pedagdgica dos professores. . Isto, segundo Hernandez
(199@), permite identificar e explicar problemas na implemetacBo
de um curriculo, bem como ajudar o professor na reflex8o sobre sus
pratica e, assim, aprender com ela. Nesta mesma linha de
raciocinio, Bave (1979) , Connelly & Ben-Peretz (1988) {em:
Cronin-Jones, 1991), enfatizam que os investigadores de curriculo
devem proceder pesquisando o que 08 professu;es atualmente fazem
com o curriculo. Isto porque aoc se conhecer como ele =
implementado, e como 0% professores influenciam este processo de

implementagdo, as pesquisas seriam mais proveitosas e melhor

utilizadas .

Ludke (1984) ¢ Contreras (19291) consideram o curriculp

como um problema profissional que todos os professores  devem

enfrentar, concebendo-o como uma solucio provisoria, nip
definitiva . Isto &, uma estrategia para 4que o professor Ge
aprofunde na compreens3o e solugio pratica de problemas

educativos. Portanto, n3o se trata simplesmente de oferecer ap
professor um conjunto de atividades para que o curriculo atue por

si mesmo como solu¢lp aos problemas educativos.

Nesta perspectiva, ao assumir uma proposta curvicular, o
professor estd assumindo uma forma de responder as exigéncias do
trabalho tentando resolver o que deve fazer em sala de zaula com os
seus alunos (Contreras, 1991). 0Ou seja, € tarefa do curriculo
estimular o professor a explorar estratégias e & exigir uma

melhoria profissional, porque € assim que gle se forma, refletindo



sobre sua priética, aprendendo com o curviculo & hn&o simplesmente

gbedecendo-o .

Pesquisa% revelam que a concepgao ou percepgiio dos
professores sobre:um curriculo € uma forga poderosa que influi na
sua implementacﬁé, a gual geralmente nZo ocorre segundo 0
previsto. Isto pquue a manelra como os professores lidam com o
curriculo dependa:de como eles concebem o seu  papel #m sala de
aula. Portanto, para que agquele venha a ser adequadamente

implementado, o professor deverd acreditar no curricule proposto
(Connelly e Ben-Peretz, 1980, em Cronin-Jones, 1991 e Hewson e

Hewson, 1988).

Diante deste quadro, torna-se prioritario se investigar
as concepgbes dqs professores para depois se considerar o
curriculo como um todo, avaliando-o durante © processo de
ensino-aprendizagem e nio isoladamente, para assim se esclarecer

problemas e caracterizar seus significados,

Segundo Parlett e Hamilton (1980@), isto corresponde a um tipo de
avaliagio chamada “iluminativa"”, que tenta descrever e interpretar
0 programa curricular iluminando um conjunto complexo de sistemas:
como opera o programa, como € influenciado por fatares externos
(influéncia pessoal dos professores que aplicam o programa,
fataores historicos, econdmicos ...}, wvantagens e desvantagens,
impacto causado .. . etc.

Em outras palavras, a avaliagd3o iluminativa ¢ uma estratédgia geral

de pesquisa que tenta contribuir para a tomada de decisSes s
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tratando de aiud&r a ctompreender a vrealidade onde ¢ situa o
programa, isto &, como ele interage n%o &6 com o contexto de

aprendizagem mas, também, com o de ensino.

A partir de algumas consideracdes da literatura para a
realizagdo desta avaliacdo, merecem destaque alouns aspectos como

0% apontados por Coll (198B7) .

"0 curriculo é um projeto educativo que inclui  tanto aspectos
curriculares ' no sentido limitado {objetivos e conteddos)
quanto aspectos instrucionais (relativos a como ensinar)
diferenciando entre 0 que ¢ o plano ou desenho curricular do

que € o seu desenvolvimento e aplicacio em sala de aula.”
{em: Caamafo, 1988 pp.244) [traducfo nossal

Desta forma, para o referido autor, o curriculeo ¢ um projeto  que
preside as atividades educativas escolares, especifics SUBEG
intengSes & proporciona guias de acBes adequadas e dteis para os
professores que tém a responsabilidade direta de sua execugio.
Assim, concebe a; avaliag2o curricular comeo uma investiga¢3o que
visa verificar se a proposta curricular sob analise proporciona
tais orientagles para os professores e se estes colocam em pratica
as a¢dbes correspondentes aquelas orientacoes ewxplicitando a

ubtilidade ¢ a adequacio da proposta.

Nas palavras de Stenhouse (1975), gm um curriculo devem ser
especificados vs principios & critérios tanto PAYE A PYOgramacao
gquanto para o desenvolvimento e avaliacao do processo de

ensino~aprendizagem. Isto €, um currictulo deve incluir conteddos e

17



mitodos e dar conta dos problemas de implementacio nas

instituicOes do sistema educacional, j& que para o autor

"0 curriculo € uma tentativa de comunicar 0% principios e
caracteristicas essenciais de um propdsito educativo, de tal
forma que permaneca aberto a discussfo critica e possa ser
trasladado efétivamente a pratica (em: Cafal, 1988 pp.1482)
{traducdo nossal

14

A partir destas contribuigdes & das calocadas por Hodson
(1984}, Eigenmann (1981 e Beachamp (1971}, depreende—se  que

objetivos de ensino, selegio e organizacio de ronteddos,

principios do processo de ensino-aprendizagem e procedimentos de
avaliacio constituem os componentes fundamentais de todo
curriculo. Assim, deve-se levar em conta as tend@ncias encontradas
na literatura especifica, com relagdo ao desenvolvimento e
evolucdo gue estes elementos tém apresentado nas dltimas deécadas

na educacao cientifica e, particularmente, na educacio em Quimica.

Neste sentido, em termos dos componentes fundamentais do curriculo
580 apresentadas, a seguir, suas principais tendéncias no  AaAmbito
da educacdo em Ciéncias e, com particular énfase, na educaclo em

Quimicsa,
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1. - OBJETIVOS DO ENSINO DE QUIMICA:

Junto com a avaliacBo, os objetivos constituem o elemento
curricular maig importante do gqual vBo depender 0s outros.
Correspondem ao ponto de partida do processo de desenvolvimento
curricular, aoc determinarem as possiveis op¢Bes a serem levadas em
conta com relacﬁs:aos autros elementos curriculares .

Nos anos 3590, e%tudos em educacfo cientifica criticam os obijetivos
curriculares em Ciéncias, considerando-os inapropriados por nio

proporem a Ciéncia para todos, e serem predefinidos, dando como

recsultado curseos académicos e abstratops {Hodson & Reid, 19883} .

A partir de 1%69, 30 elaborados projetos curriculares que s3o
considerados “cursos modernos de Ciéncias™ em oposicio aps cursos
tradicionais existentes, que  se  caractevizavam por  ser  muito
extensos, descritivos, enfatizando o acdmulo de informacles e o
uso de demostracOes exﬁerimentais que wvisavam confirmar o Ja
ensinado na {eoaria (Pode, 1967) . AD contriario destas
caracteristicas, os projetos modernos de ciéncias, dentre os quais
se situam para o ensino da Quimica, o CHEMS-Quimica: uma cifncia
experimental; o CBA- Sistemas Quimicos~ e o Nuffield, pProcuram
enfatizayr, segundo Klopfer, 1971

-~ a natureza e estrutura da Cifncia (Quimica) e o0s precessos de

investigacao cientifica
- a diferenga entre observacio e interpretacfo, entre resultados e

psquemas conceituais
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a profundidade & n3o a extensio do conteddo

4

- 0 uso do }abbratéria para introduziy, explorar e sugerir
problemas

- o emprego de investigac¢Oes como base para o desenvolvimento do
Curso

- discussoes em sala de aula

Tais énfases evidenciam & preocupacio de © atingir uma
equilibragdo conteddo-processo, o que, segundo Frazer (1979},

caracteriza os programas curriculares de Quimica até final dos

anos 70

Para dar continuidade a esta tendéncia, atraves do
programa para a melhoria do ensino, a UNESCO propoe o5
seguintes objetivos ctomo sendo essenciais ao se pensar em qualquer

proposta de educagio em CiBncias:

1.~ a realizacido de experimentos pelo aluno, visando sua
capacitacio para a aquisic3o de conhecimentos

2.~ o desenvolvimento de habilidades e atitudes que S80
relevantes para o estudo e a priatica da Ciéncia e sua
aplicacdo no cotidiano

3.- o0 estimulo a3 curiosidade e ao interesse pela Ciéncia e seus
métodos de investigacio

4. - o interesse e o0s cuidados com o meio ambiente ( Lockard,1986;

Kempa, 17984



Todavia, como aponta Santos (1991, a equilibracio
CDHtEﬁdO“pFGC@SSO: conforme abordada ou pretendida naqueles
projetos, pode ﬁe% criticada pelo fato de mitificarem o meétodo
cientifico, de pretenderem fazer dos alunos pequenos cientistas, e
de enfatizarem o indutivismo e a aprendizagem por descoberta. Tais
criticas, aliadas aps resultados pouco promissores da avaliachao
dos referidoﬁlprojetcg em termos da aprendizagem dos alunps, levam
a comunidade de educadores em Ciénclas a repensar a cohcepcao do
processo de énsinm—aprendizagem de Ciéncias, Diferentemente de

assumirem o aluno como tabula-rasa, ou sujeito informativo, nas

palavras de Santos (1991), passaram a considerd-lo como sujeito
imperativo. Isto &, n3c um sujeito que recebe o saber Ja
construido, sendo que o constroi ativamente, de acordo cam a
realidade, suas crengas, valores e idéias. Em outras palavras, A
partir de suas preconcepcaes. Neste sentido, a aprendizagem de
Ciéncias implica a ocorréncia de mudanga conceitual e,
ccnsaquentememte,'para 0 ensino de Ciéncias e de Quimica, passam a
ser concebidos como processos que devem promover aquela mudanca.
Surge, entdo, nas propostas curriculares para o ensino de Ciéncias
elaboradas a partir dos anos B, a adogio de abordagens

construtivistas, as gquais s3o0 também associadas & formaclo da

cidadania.

Neste contexto, gque enfatiza as necessidades da sociedade 8 o
aluno como sujeito construtor de conhecimentos, Kornhauser (19865,
aponta que a Quimica deve ser concebida e usada para ajudar as

PESSOAS & entenderem a natureza & o meio, Pars assim usarem suas
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possibilidades, resolverenm gseut proprios problemas e  tomarem

decisspes.

Taie aspectos s3io considerados em propostas decorrentes do
movimento C£TS (Ciéncia, Tecnolopgia e Sociedade) para o ensino

cientifico, gue enfatizam objetivos gque visain

- desenvolver habilidades de tomada de decisio, o aque leva o

individuo a participar ativamente na sociedade em busca de

s0lugfes relacionadas ao social, tecnologico, economico &
* »

politico.

- compreender a natureza da Ciéncia & o seu papel na sociedade,
o gqual implica ter conhecimentos bdsicos sobre os principios dsa
Filosofia e Histdria da Ciéncia relativos as  limitacSes do
conhecimento cientifico.

- construlry conhecimentos & elaborar interpretagbes acerca dos

produtos quimicos & de como eles interagem em hossas vidas.

Em ocutras palavras, as propostas curriculares mais recentes para o
ensino de Quimica visam a construgd3p do conhecimento quimico pelos
alunos a partir de suas pre-concepgoes, iste e, visam promover
nagqueles, a ocorréncia de mudanga conceitual. Além disso, visam,
também,contribuir para a formacfo dos mesmos como cidadios,
habilitando-os para tomarem decisles pautandas em consideractes de
natureza cientifica, tecnoldgica e social, e, assim, preparando-os

para a vida.
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Segundo Kelly (1981), trata-se de adotar uma abordagem menos
rigida da especificacfo dos objetivos (em relacio a como  evam
considerados nos anos 5@ e 40), considerando~os provisdrios e
abertos a constantes wmodificacfies e reformulacbes. Tem-se que
aceitar o valor e a importancia das metas que levam tempo e
reconhecé-las como declaragSes de principios mais do que metas

extrinsecas.

2.- SELEGAD E ORGANIZAGAD DE CONTEUDOS

Os conteddos ndo constituem fins em ¢i mesmos mas, sim,
meios que permitem desenvolver capacidades mais do gque acumular

informacdes, para a obtencio dos ohjetivos propostos.

Na decada de 59, a CiBncia era fundamenlalmente concebida como  um
corpo de fatos e princibiwﬁ, considerando-4e como corretas aguelas
idélas aceitas pela comunidade cientifica {Ashman, 1985) . Aswmim,
na educacdo em Ciéncias, era isso o que se transmitia ao aluno. Na
maioria das vezes sob uma abordagem‘tradicimnal, com conhecimentos
logicamente eétruturadaﬁ, coma  algo estdtico e acabado, sem
considerar critérios que levassem em consideragao  aspectos

ldgicos, histdricos e psicoldgicos.
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Segundo Moreira & Axt (1987), tal abordagem enfatizava a
importancia da estrutura da Ciéncia, ou seja, do funcionamento
intelectual no seu desenvoplvimenta, considerando gue “Liéncia é
isso”. Corresponde ao que o modelo curricular de Johnson considera
como concepgao- cientifica ( o curriculo comp racionalismo
acadBmicn) que prioviza aspectos como:

- ctultivar o intelecto do alunro, dando-lhe ‘mpmrtuﬁidade de ter
ACESS0 aos melhﬁrea produtos da inteligencia humana.

- instrumentalizar o individuo para participar da heranca cultural
humana e ter acesso as grandes iddias e objetos criados pelo

homem .

No que diz respeito ao trabalho de laboratdrio, atividade
importante em educa¢8o cientifica, ele consistia fundamentalmente
em demonstragdes daquile que o aluno Ja sabia, enfatizanmdo a
memorizagdo, refor¢ando a teoria com evidéncias experimentais, e
apresentando-as como um produto (Blizzard e col, 197%). QOu seja,
correspondendo a uma abordagem ilustrativa, onde as
exéerimentacﬁes tém a fun¢l8o de comprovar a teoria.

Diante disso, as universidades criticavam severamente os cursos de
Quimica no ensino secunddrio por serem pouco atualizados, muito
tradicionais, extenscs e priorizando muito o uso do livro texto,
que segundo Pode (1967), era considerado como uma ‘“enciclopédia

cheia de informagdo essencial”™.
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Parece que a preocupagao estava em cumprir um programa,
transmitindo um conteddo como se nada mais fosse veiculado atravds

dele, além do conhecimento cientifico.

Segundo Hodson e Reid (1988), o problema estava na
apresenta¢do de programas isolados da realidade, numa abordagem
tradicional da Ciéncia, o gue resultava impessoal & sem implicar
responsabilidade social, fazendo com gque os alunos se afastassem

desta drea de estudos.

Como assinala Pode (1947), surgem inumeros descontentamentos com
aquelss programas de ensino, o que leva a uma completa revision dos

MEsENos .

A década de 60-70 wp caracterizou por uma mudanga de
paradigma, de um ensiho de Cidncias entendido como corpo
estabelecido de conhecimentos para um ensing de Ciféncias concebido

como método de gerar e validar esses conhecimentos (Caamafio, 1988) .

Surge um movimento geral de Ciéncias, com o interesse em
educar através da Ciéncia e nio em Cifncias , evidenciando uma
nova visdo da Ciéncia na escola, levando a mudancas no curriculo
cientifico que, por sua ver, influenciaram enormemente p ensino de

Quimica.

Devido tanto a proliferacio de conhecimentos gquimicos
quanto &4 necessidade de tornar a escola relevante 43s nececsidades

dos alunos, lornou~se prioritdaria a reduclSo dos conteddos da
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Quimica escolar e uma maior enfase nos processos da Quimica

(Ashman, 1283).

Diferentemente do que fora enfatizado até entdo, isto é, “cobrir
um grande numero de topicos’,nn novo curriculo passou-se  a
enfatizar mais o aprofundamento das relagoes entre diferentes

contelddos .
Mae, como selecionar tais conteddps 7

Ao pensar na inclusdo de conteddos, Kelly (1981), menciocna como

sendo importante considerar trés perspectivas:

- Teoria de conhecimento: teorias epistemoldgicas da natureza do
conhecimento e idéias sobre a natureza das Ciéncias.

~ Sociedade: vis¥o da sociedade e da caltura.

- Necessidades: modos pelos quais lais consideragdes coanstituam

a preocupacio central do planejamento do curriculo.

Trata-se de saber selecionar 0% conteddos atdequados que
proporcionem uma visdo atual da Ciféncia e sejam acessiveis aos

alunps e suscetiveis de interessd-los (Bil Pérez e col. 1991).

Além disso, Moreira e Axt (1987), apontam a importancia de se
levar em conta o desenvolvimentao de processos cognitiveoas
habilidades biésicas e fundamentals para toda atividade

cientifica.

Esta visdo corresponde & chamada concepifo cognitiva do curriculs,

que gse caracteviza por:
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- focalizar o refinamento de oprracies intelectuais nes
desenvolvimento de determinadas gstrategias cognitivas para
resolver problemas independente do conteddo ou do tipo de
problema. Com istd, trata-se de desenvolver habilidades cognitivas
que possam ser aplicadas a qualquer aprendizagem.

- centrar—se no aluno e no processo de aprendizagem em ei  (no
coMD da educacﬁo)'e nd3o simplesmente ho awntéxto social mais amplo
no qual ele maurré,

- procurar desenvolver no‘alunn certa autonomia intelectual que

o habilitara a fazer suas proprias escolhas e interpretacles nas

situagBes que encontrara fora do contexto educativo.

Quanteo ag laboratdrio, ele é vistn, segundo Waddington
(198@), como uma caracteristica chave do curriculo, porque prove
um adeguado balango entre teoria e pratica. Portanta, tanto as

experiéncias de laboratdrio quanto o ensino expositivo devem ser
coordenados e niao frétadoﬁ independentemente. Para a transmissio
do conteddo de tiénciag, a responsabilidade € delegada ao
professor, acompanhada de livros, enquanto que para o
desenvolvimento de habilidades de investiga¢lo, a condic3o0 passa a
residir na realiza¢lo de atividades experimentais.

Este tipo de | trabalho de descoberta indutiva ou
hipotético~dedutiva que, segundo Ausubel,Novak 2 Hanesian {19807,
nfio deve ser confundide com demonst ragies e sxercicios
simples,enfatiza maig a estrutura do conhecimento do  que a
gstrutura mental de aluno gque aprende, considerando o metodo

cientifico como o método de ensino certo.
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Isto corresponde a uma perspectiva empirista-indutivista das
CiBnciams, a qual é caracteristica dos projetos dos anps  48-78 nos
quais o conhecimento tem como fundamento a experiéncia.

Neste contexto, nao ha uma preocupacio com a Epistemologia
racionalista associada & psicologia cognitivista, na qual os fatos
nao 3o dados, sendo que construidos, relacionando as observacbes
as teorias (Santos,1991). "

Portanto, o trabalho pritico, como meio de ensina, implica mais do

que um contato direto e observacio de ohjetos e eventos. Envolve,

diferentemente da demonstragio e da simples ohservacio, a

éup&riéncia de dedcoberta e a relacio com aspectos do processo
cientifico, tais como a formacio e testagem de hipdteses, projeto
g realizac8o de ewxperimentos, controle e manipulacio de wvaridveis
¢ a possibilidade de fazer inferéncias a partir de dados.

0 que se propBe € uma abordagem investigativa, explorando,
sugerindo e introduzindo problemas em vez de confirmar e tratar
apenas de conhecimentos  especificos. Trata-se de enfatizar o
desenvolvimento de diferentes hzbilidades, tanto para a cifncia
quanto para o dia a dia, de forma que os alunos compreendam a

importancia dos conteddos para as suas vidas .

Nesta perspectiva, Waddington (1986) aponta gque a participacio
direta dos alunos na experimentacio ajudaria no desenvolvimento de
conceitos. Em outras palavras, trata~se de facilitar a ocorrencia
da aprendizagem significativa de conceitos e de suass relacoes

(Buchweitz, 1985).



No inicio dos anos B®  comegca a surgir o interesse pelo
contexto no qual se insere a Ciéncia e, &a0s poucos, diversos
caonteddos v3p sendo incorporados ao curviculo, como, por exemplao ,
o impacto da Quimica no meion amhiente, limitando-se,
principalmente, a situagbes tais como poluigho e inddstria

petroquimica.

Em 19B2, ¢ publicado o documento “Science FEducation in
School”. Nele, faz-se reférencia ao curriculo cientifico para as

proximas décadas, o qual deve ser dirigido a todos os alunos do

ensino secundario, (“"Science for all”) e caracterizado por uma
abordagem de cieéncia integrada. 0 ensino deve ser pratico e
considerar situacfes de solugdes de problemss e necessidades para

enfrentar questdes tecnoldgicas da vida real (Ashwman, 1985).

Segundo Lewin (1990), constata-se, apds a publicacio do referido
documento, um periodo de consolida¢io da educagio cientifica, com
a2 introducdo de questOes praticas e de elementos vocacionais da
relaclo da ﬁiéncia_da estola com o mundo do trabalho.
Caamaifo (1988) menciona a preocupa¢ioc que surgiu de se relacionar
a8 educacido em CiBncias com aspectos praticos, culturais e sociais.
.
Neste sentido, em 1981, a American Chemical Society, rtom apoio
financeiro da National Science Foundation, planejou desenvolver um
projeto de Quimica interdisciplinar denominado "Quimicsa fia
comunidade” (CHEMCOM), o qual deveria ser adotado nas escolas =

partir de 1999 (Ware, 19864).
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Alias, o CHEMCOM foi desenvolvido para formar cidadSos, dentro da
concepcao de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade~CTS~-, considerando o

papel da Quimica nag suas vidas pessopal e profissional .

A organizacdo e implantacfo deste movimento mundial de CTS surge
na decada de 70, Dcasionado pelo impacto da Ciéncia e Tecnologia
na sociedade moderna, portanto, na vida das pessocas, o0 que leva &
necessidade dos ihdividuos adquirem conhecimentos cientificos.

Este movimento wvisa dar aos alunos conhecimentos gque os  levem a

participar desta Sociedade no sentido de buscar alternativas de
aplicagbes da Ciéacia e Tecnologia dentro da vis3o de bem-estar

spcial.

Segundo Hostetter (1985), os conteddos dos cursos de Quimica para
formar o cidadiao devem considerar métodos & conhecimentos
cientificos, principios gquimicos, quimica descritiva voltada para
o cidadd3o e problémas sociais e tomada de decisBes. Para isso, os

conteddos devem ser determinados pelos seguintes critérios:

1. zpresentarem relevincia para o meig local. A0 pensar na

realidade chilena, Castro (1991) aponta aque devem ser consideradas
. ot v .

situagdes, processos, necessidades e problemas surgidos no  atual

estado de desenvolvimento daquela cultura. Assim, oz conteddos n3o

seriam formulados levando em conta exclusivamente o plano

cognitivo e/0u instrucional.

2. estimularem o interesse e a satisfaclo dos alunos
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3. estarem nno Ambito de competéncia dos professordgs

Diante disso, torna-se importante a inclusio de temas de
LTS no curriculo Jja que através destes pode-se promover o
desenvolvimento de atitudes de tomada de decisBo, produto de
discussies & da compreensio de aspectos sociais. Os temas de CTS

considerados como relevantes nesta perspectiva sH8o:

1. - Saude
2.- Alimentos ¢ agricultura
3. - Recursos energeticos

4 ~ Terra, Agua & recursos minerais

5. - Inddstria e tecnologia

46.—- Meio ambiente

7.- Transferéncia de informag3o e tecnologia
B.- ékica & responsabilidade social

Dentro deste contexto, o CHEMCOM baseia-se no pressuposto de que o
interesse dos alunos por certos aspectos soclals que envolvem @
Quimica ¢ anterior ao interesse pela prdpria Quimica. Portanto, a
organizag8o do curriculo depende da definicio de Quimica que os
alunos precisam conhecer para compreenderem assuntos sociails
pgpecificos. Isto e, a Quimica = ensinar € determinada pela

selecan dos temas. (Ware, 1984).

Entre os principais conteddos, o Chemcom propoe os sesuintes
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- Importancia da @gua

- Conservagao de recursos quimicos
- Petroleo

- Quimica nuclear no nosso mundo

- Quimica, ar e clima

- Quimica & saude

- A industria quimica

Para a década de B9,considerava-se importante desenvolver
o pensamento critico € um melhor entendimento e apreciagio da
Ciéncia atraveés do curriculo. Para isso, o conhecimento, segundo
Caamafio (1988), deve ser desenvolvido considerando a Ciéncia como

uma atividade cultural para o cidadio.

Resulta, portanto, necessdrio contextualizar o ensino de Ciéncias
(Quimica) de forma tal gue o8 alunos possam  desenvolver  uma
compreensac mais ampla da Ciéncia Quimica e dos PYrOoCessns
tientificos. Em outras palavras, a a¢8op do ensino n3o pode ficar
50 em aspectos relacionados a ldgica interna da disciplina,
valorizando e caracterizando o conhecimento de dados e tenrias , e

esquecendo aspectos psicoldgicos, histdricos e socioldgicos no que

.

se refere & construgdo do comkecimento cientifico e & sua
interacao com o meio ambiente.

Por isso, pela necessidade do ensino de Cifncias ser mais
contextualizado e dos professores serem melhor preparados,

Matthews (1990) propbe a inclusio da Histdria e Filosofia da

Ciéncia nos cursos de formaclo de professores de Ciéncias
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{(Quimica). Isto porgue, s aspectos historicos e sociolduicos
fossem enfatizados nas aulas, eles contribuiriam para

- produzir um ensino mais motivador

- humanizar os conteddos

- melhorar a compreensao dos conceitos cientificos

~ tornar o0 ensino coerente e critico

- compreender o método cientifico, isto é,a naturesa da Cifncia

- tornar a idealiza¢do da Ciéncia mais humana e compreensivel
Todos estes elementos histdricos, sociais e filosoficos ajudariam

o alunn a = introduzir no "Mundo da Ciéncia’,

Para isso, prople-se uma selegao de conteddos que leve a
substituigio de rconteddos inertes e fechados =Fale outros,
relevantes, com uma sequenciacdo de acordo com as capacidudes dos
alunos. Torna-se importante considerar, também, os seus interesses
como  pento de partida e selecionar o8 conteddos pela SUB

significancia teorica & social .

Em termos de conteddos quimicos, sabhe-se que a quantidade
de informagdo quimica aumenta continuamente. Portanto, n3o ha
possibilidade de se ensinar mais do que uma peguena fracgho desse

conhecimento, a qual deve ser abordada da forma mais eficiente

possivel .

Trata—-se, segundo Hewson e Hewson (1988), de swelecionar aqueles
conteddos que fornegam uma visBSo positiva da Ciéncia e sejam

acessiveis aos alunos.



Neste sentido, deve-se selecionar conteddos quimicos que
fornegam aos alunos alguma base para pensarem problemas quimicos
que paderao encontrar mais tarde nas suas profissfes, e que fagam

parte de questies sociais importantes.

Em termps guimicos especificos devem ser desenvolvidos cursos  que
fornecam uma visao realista & balanceada da Quimica moderna para
proplciar aons alunos um conhecimento dtil da Quimica factuazal & umas

atitude critica diante das teorias (Buillespie, 1972).

Para igso, o professor devera selecionar certos principios basicos
que ajudem no entendimento de certos fentOmenos. Mas, tais
principios isolados niSo constituem a Quimica. Somente 50 dteis na
medida em que tivermos alguns fatps a entender ou explicar.
Portanto, @ tarefa do professor estimular o alung para compreender
gque as teorias, geralmente, sdo criadas para a explicagio de fatos
pois, quando o aluno n&o tem a possibilidade de conferir a
aplicacdo das mesmas, nio aprende o que a Quimica realmente €, e o
papel que ela tem no mundo moderno. Portanto, nSoc interessa
guantos conteddos sio tranamitidos, mas sim a qualidade © a forma
sob a gual sao abordados.

Segundo Schmidkunz ¢ Buttner (19B4), no tratamento dos
contetddos deveriam ser considerados diferentes niveis e
interpretagdo ou abstracio didaticamente diferenciades. Isto &, que
os conteddos fossem discutidos em diferentes niveis de
complexidade, comegando por um tratamento simples até chegar a uma

interpretagdo mais complexa, e considerando as idéias aue ja foram
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abordadas em niveis inferiores. ITss0 tudo considerando 2]
respeitando sempre o nivel conceitual do aluno. Isto ¢ © chamado
curriculo em espiral, que € proposto wvisando-se facilitar a

ocorréncia de aprendizagem significativa.

Um outro aspecto considerado na abordagem dos conteddos
quimicos & prDPQSto por Johnstone (1982), que sugere que Se
parta de nocBes macroscopicas (informacles gquimicas descritivas e
funcionais) para se chegar as nogdes microscodpicas (de natureza
atamica—molecular? que permitem explicar e prever 0 nivel
descritivo), interelacionando-as através de problematizagOes.

Em outras palavras, por um lado, a macrogquimica consiste em Se

ensinar a partir de situagoes concretas que possibilitem
observacles tanto qualitativas gquanto quantitativas sobre o
fenomeno. Por outro lado, a abordagem da microquimicsa &

exploratdria, e tenta recorrer as teorias e modelos que podem
explicar # fornecer previsoes sobre fentGmenves quimicos.
Fortanto, deve-se enfatizar a articulagdo entre estes dais

niveis ao se abordar conteddos quimicos.

Comop jd mencionado, nido ¢ suficiente que o0s conteddos
sejam 0 bem ensinados. Também é preciso desenvolver habilidades
(processos) que estejam ligados a significacio humana e social
Trata-se, segundo Frazer (1979), de se atingir uma equilibragcio
entre conteddos e processos .

Tradicionalmente, o aluno € instruido e ensinade pelo professor

exclusivamente através da transmiscsio de conteddos. Contrariamente



a 1isto, trata-se de ajudar ) desenvalvimento do aluno,
priorizando as suas atividades, considerando-o inserido numa
situa¢dp social, onde ele e o professor crescem juntos (Mizukami,
1986) .

Segundo Bybee (1977) {(em: Bil & col, {9291}, o problema no ensino
tradicional reside na énfase dos conhecimentos conceituals em

detrimento de aspectos metodoldgicos.

Como Gil (1986) finalmente assinala, a construc3o de conhecimentos
e a investisagdo devem ser privilegiados sobre a recepclo  de

conhecimentos .

Segundb Gil e col. {1991} ndo podemos pensar em "fazer ciéncia’” sem
levar em conta uma construcio coevente de conhecimentos, nem numsa
aprendizagem significativa, gque nio envolva construcio atraves do
ust da metodologia cientifica. Isto €, a aprendizagemn de

conhecimentoas e a familiarizagho com a metodologia devem se

colocar conjuntamente.

Neste sentido, o conteudo vai corresponder & quimica que
os alunos devem saber para ter a habilidade tanto mental gquant o
pratica para compreenderem fatos, principios , conceitos e teorias
cientificas consideradas importantes por constituirem um corpo  de
conhecimentos basicos {Caamafio, 1988) Por sua wvez, O Pprocesss
implica em se abordar a Quimica como wveiculo para ajudar no
desenvolvimentn do entendimento do metodo cientifico, de

habilidades e atitudes como cidadao.
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Neste sentido, para as proximas décadas, devem ser
considerados muitos destes aspectos fundamentando-se,
principalmente, a selegio de conteddos em relacio 3 relevincia e &
responsabilidade _ﬁocial. Deve ser considerada a Quimica na
sociedade moderna, a influéncia da inddstria local e a interaclio e
cooperagao entre -inddstria, escola e universidade (BGuillespie

19746, Hodson e Reid 1988, Ware e col, 1i284).

3. - ?RINCfﬁIUS BE'URGQNIZﬁﬁab DO PROCESSD DE ENSIND-APRENDIZAGEM
”
DE QUIMICA

Ha algumas décadas, o método de ensino era rigido,
enfatizando uma instru¢Bo formal, o gque levave a alunos passivos,
com uma grande acumulagcio de  conhecimentos. Isto implicava =&

énfase na memorizaclo de informacles.

A partir dos anos B0, surge a necessidade da adociio de métodos
ativos de apréndizagem, com o objgetivo de ajuday © aluno na

construcio das idéias.

Naquela década, surge uma renovacio na concepglo epistemoldgica do
que € Ciéncia (com Popper, Kuhn, Lakatos e Fegerabend) e um avanco
na psicrologia cognitiva, que ontende a aprendizagem como  uma

conetrugio (Caamafio, 1988).
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Seyundo Herndndez (1998), diferentes teorias psicoldgicas do
Processo de ensing—aprendizagemn compartilham principios
construtivistas é concordam em apontar que o desenvolvimento e a
aprendizagem gﬁﬁ basicamente resultado de L Processs te

construcio.

Diante deste quadro, adota-se, a partir dos anos 80, COmD O MATrCo
referencial psicopedagogica, uma concepgan construtivista do
PYrOoCeEssan ensinoQEprendizagem, que leva em conta h] Proprio

conhecimento prévio do aluno e o assume como um construtor de

idéias (Hodson e Reid, 1988 e Coll, 1991)

Comp ja mencionado, suvge a necessidade de se utilizar metodos
ativos de aprendizagem que vao propiciar ao aluno oportunidades

para explorar e reconstruir idéias.

Un ensino adequado implica que o aluno chegue ao  novo
contelds considerando alguma estrutura existente de idéias sobre
ele, e a partir disso, ajuda-lo no desenvolvimento e mudanca de
estrutura de conhécimenta Ja existente , para assim ir construindoe

a Ciéncia (Frazer, 1984).

"Uma nova concepgdo de ensino de Ciéncias considera a
aprendizagem como um processo de construclo do conhecimento POY
parte do aluno, em interaglo com s outros alunos & com O
professor, protesso este que implica uma constante sucessio de
mudancas conceltuais. ™ (Caamafo, 198B pp 2795) [traduclo nossal
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Neasta perspectiva, o professar ¢ um mediador entre o
conhecimento cientifico e a construgfo dos alunos. Por isso, tdeve
possuir um dominio conceitual gque lhe permita sugerir atividades
mals apropriadas para negocliar significados. Desta forma, o
professor necessita ter uma adequada formac3o para enfrentar
mudangas €, poy sua vez, ajudar os alunos na aprendizagem (Frazer,

1979 ¢ Driver, 1988 ).

Neste contexto, o aprendiz situa-~se no centro do processo, & ¢ que
ele aprende vai depender das suas idéias prévias, das estratédgias
cognitivas que dispfe e, tambem, dos seus priprios propdsitos e

interesses {(Driver, 1988}

Neste sentido, as mudangas no pensamento levam Lempo.

Diante destas consideragbies, midotar Hma CORCERCan
gvolutiva em qualquer planejamento curricular, implica enfatizar
as formas nas quais se relacionam as idéias dos alunos, 0 que

significa respeitar as suas raratvteristicas evolutivas.

Ha tendéncias gerais da forma em que os alunos constroem
tertas nogoes que podem fornecer informacOes Uteis para O

desenvolvimento do curriculo, e estas sip

- a% ideias dos alunos s3o esquemas ativos hasicaos para =
BqUisicaD de novas compreenstes alravds de uma forma de

raciocinio analdgico.
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~ pstas idéias sfo coerentes denlro de um modo de pensar e ten

sentido em relacdo & prdpria visio que o aluno tem das coisas.

- o raciocinio estad ligado a um contexto especifico. Situacles
consideradas como semelhantes de um ponto de wvista vcientifico,
podem s5eY interpretadas pelos alunos utilizando noches

diferentes,

- o carater nao diferenciado de algumas nocdes permite aos alunos
ir de um significado para outro, sem estarem necessariamente

conscientes disso.

Biaﬁte deste contento, resultas gificil generalizar sobre
o compoartamento da aprendizagem dos alunos, porgue a estrutura
cognitiva varia de aluno para aluno, e de uma area de conteddos
para outra. Portanto, n3o se pode propor um Unico caminho
metodologico, Sﬁﬂﬁa “) sugerir estrateégias didaticas gque orientem
possiveis ?wrma5: de se ajudar o alunp no seu processo  de
construgldo do conhecimento, quando tenta aprender
signi?icativamenté um conteddo gualguer (Herndndez, 1998).
Este processo, que € realizado pelo alunp atravéds da aprendizagem,
leva em conta seus conceitos prévios (idéias intuitivas) e & o
professor que ajuda nesse Processo de reestruturacao do
conhecimento através da provocagdo de um desequilibrio no aluno
{conflito). Qu seja, trata-se de promover a construg3o pelo aluno
de idéias cientificas “corretas” a parlir de concepces previas,

porque numa aprendizagem significativa novos significados s3op
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adguiridos através de um processo de interagio de novas idéias cam
as Jja ewxwistentes. Por isso, o professor deve considerar o  que o

alunno ja sabe.

Posner & col, (1982) proplew algumas condicOes para que a mudanca
conceitual ocorra, g, neste sentido, mencionam como sendo
fundamental, que o0 aluno se sinta insatisfeifc COM A3 SUa CONCEPEAO0
prévia, para assim altera-la, o que & provocado por uma situagSo
de conflito. Além disso, e importante que a nova idéia lhe seja

compreensivel e clara (inteligivel), que tenha scsignificado em

relacdo com outros conceitos (plausivel) e que lhe seja
frutifera, isto é, que tenha valor e sentido para novas idédias que
permitam a ampliag80 do seu corpo de conhecimentos.

Portanto, para se promover a mudanca conceitual, deve-se aumentar
o potencial de plausibilidade e frutibilidade da nova concepcio,n
que pode ser atingido se 0 professor apresentar situagdes
problemas variadas que sejam possivels de serem resnlvidas por

aquela concepcdo, mas n3p pelas idéias previas dos alunos.

Neste contexto, Driver e Oldham (19B4) prop8Sem um modelo de EN&IiNO

construtivista composto por cinco fases:

- Orientag¢lo: motivar o aluno para investigar e dar sentido ao
estudo (finalidade) .

- Elicitacdo: consiste aflorar as concepcBes prévias dos alunos e
torne-los conscientes das mesmas através de discusaBos.

- Reestruturaciao: corresponde 3 troca de idéias entre o4 alunos g
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4 introdugio da nova concepgao cientifica.

- Aplicacdo: Utilizaclo desta concepcdo cientifica pelos alunos em
diferentes %ituécﬁes (reforgo) .

~ Revisio: Auta~ré€lex§o dos alunos sobre a mudanga conceitual

neles ocorrida, o que leva o aluno a aprender a aprender .

Diante deste contexto, deve-se destacar que o construtivismo n3o &
uma teoria psicélégica em sentido Eﬁtriéa, nem  uma teoria
peicopedagdaica qée forneca uma explicaciko completa, precisa e
controlada empiriéamente de como aprendem os alunos & da qual  se
possa derivar pre%cricﬁes infaliveis de como se proceder melhor ao
56 abordarmprucéssu de ensino-aprendizagem. Mas, o <que cabe
enfatizar, &€ que ésta concepgan rompe com © tradicional confronto
entre uma metodnldgia de ensino centrada no aluno ou no professor,
propondo um adequaﬁo ajustamento entre os dois, visando o processo
de constru¢io do cﬁnhecimenta,

Neste sentido, no hua se refere an ensino de Guimica, em sala de
aula € importante ﬁue os alunos falem e discutam sobre idéias
quimicas prnpiciéndo, assim, oportunidades para gue o5

significados sejam negociados ¢ o consenso seja atingido.

Desta forma, desde os anos B9, a perspectiva conasbtrutivista do
curricula vem sendo enfatizada, porque o conhecimento cientifico &
uma construcldo social, sendo produto coletive da humanidade Nas

palavras de Driver (1988B), o curriculeo &
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"Um conjunto de experiéncias atraves das quais os  gque aprendem
canstroem uma concepcdao de mundo mais proxima a4 dos cientistas.
fiquele que aprende tem idéias prévias que precisam ser levadas
em conta, ja gue influem nos significados gque constroe em
situacbes de aprendizagem. Se percorre um caminho de um estado
de conhecimento presente para um conhecimento futuro.“(Driver,
1988 pp .16 ) [Ctraducio nossal

As consideracOes sobre a natureza essencialmente social
da educagio & das relagoes entre devenvolvimentn pessoal ¢ 6
processo de socializaclo, constituem o referencial no  gqual deve

ser situado o processo de construgio do conkecimento ns escola.

A educagab escolar € uma pratica social complexa com uma
func3o socializadora que conserva ou reproduz a ordem social
existente. A concepglo tnnﬁtrutiviata nao ignora isso, nas
considera que a fun¢do prioritdria da educacio deveria ser a de

promover 0 desenvolvimento & crescimento pessoal dpos alunos.

"Isto significa facilitar aos alunos o acesso a um conjunto de
saberes e foirmas culturais tentando levar em conta uma
aprendizagem dos mesmos.

A realizac3o destas aprendizagens por parte dos alunps, <6
pode ser uma fonte criadora de desenvolvimento na medida em
que lhes permita o duple processso de socializagio ¢

individualizagio, ou seja, na medida em que lThe permita
construir uma identidade pesspal  aum marco de um contexto
gsocial e cultural determinado.” (Coll, 1991 pp.14) Ctraducio
nossal

Ao considerar estes  aspectos, par  exemplo, nos temas
prapostos pelo movimento CTS, constata-se que eles correspondem a
temas de relevdncia social, numa abordagemn interdisciplinay gue

promova a interconexio entre conceitos cientificos e tais temas
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Confaorme Jja mencionado, gste movimento caracteriza-se pela

participacio atiwva dos alunos promovendo nos mesmos G
desenvolvimento de atitudes de tomada de decisfo. Para isso, sfo
prapoustas  ,entre outras, estratégias tais como: visitas a

industrias e museus, estudo de caso sobre problemas reais da
spciedade, palestras, demostraches, debates, realizagao de
projetos individuais e coletivos, pesquisas ativas, experiéncias
no laboratdrio. Quanto a estas, Waddington (198@) aponta gue a
participa¢3o direta dos alunos na experimentacio ajuda no

desenvolvimento de conceitos, constituindo-se em aspecto chave qriw

promove um adequado balango entre teoria e pratica.

4.~ PROCEDIMENTOS DE AVALIAGAD

Como ja mencionado, tanto os objetivos quanto a avaliaclo
constituem dois aspectos que devem ser considerados no mesmoe
momento em que 30 estabelecidos os outros elementos do processo
enginowaprendizagém. Isto €, quando se delermina o gque deve ser
ensinado ¢ 0 que se espera que 0% alunos aprendam, deve-se tambem
considerar como se pode comprovar que os ohjetivos estubelecidos
serao cumpridos,

0 tema da avaiiacim dentro do curriculo ¢ um dois mais complexos,

porque existem diferentes formas de abordd-lo.

44



Na década de 50, ao se relacionar objetivos Com
avaliacio, constata-se que uma das fungdes tradicionais do sistema
educativo tem sido a de classificar ¢ julgar as pessoas, através
de provas para lhes permitir, ou N30, O ACESSO0 & NIVELS Superiores

de educacho ou trabalho.

Portanto, a avaliacBo se caracterizava por medir os alunos em
relagdo a objetivos predefinidos, wutilizando um processo de

selecdo que 0s qualificava através de provas (Ashman, 198%) .

Quem avaliava era s0 o professor, que considerava produtos finais,

concebendo a avaliagiao como controle.

Paor wvolta dos anos 70, a avaliaclo passa a ser vista como
integrada ao processo educativo. Isto €, j3a nio como procedimento
de selegdao, mas sim, de orientag3o, encaminhkzado para a melhoria
dos alunos em todos os ambitos da sua personalidade, considerando

aspectos ambientals p pesspals nos quais se desenvolve a agao

educativa.

Fota proposta € considerada valida pelos professores, mas muitos
deles nio modificam seus habitos ou atitudes e continuam
acreditando que o sistema funciona quando a avaliagip € restrita a

notas & exames.

Segundo Fernandez (1988), a avaliacfo tem se apresentado

ate agora como um tridngulo de poder, onde tanto os conhecimentos



quanto os alunos estdo a servico do professor, ao invés de o

professor e os alunps evstarem a servigo dos cvonhecimentos.

E dentro desta concepcio, manteve~se a avalia¢io por
muito tempo. Isto ¢, com a preocupacio na classificacio, seleclo e
atingimento dos objetivos, centrando-ce a agdao sd no cumprimentop

burocratico.

Com a intensificaclo da abordagem construtivista, a
partir dos anos B®, novos rumos para a avaliacdo foram propostos.

Esta passa a ser considerada como um elemento chave e fundamental,

que deixa de ser exclusivamente do aluno e se refere &0 pPraprio

processn. Caracteriza-se, por um lado, em promover um dialogon e
reflexdo sobre conflitos e dificuldades dos alunps, centrada  has
suas tarefas, habitos e atitudes. Corresponde, principalmente, a

uma avaliacao processual # nio = gue classifica ou seleciona. Isto
8, orienta o processo de aprendizagem dos alunos e ta
auto-aprendizagem dos professores de maneira cont inua .

Segundo, Girbau,R. e Rodriguez,f. (1998) a avaliagio @

"Um conjunto de atua¢Ses mediante asg quais € possivel ajustar

progressivaments a ajuda pedagdgica he caracteristicas e
necessidades dos alunos e determinar se se tem cumprido ou  nio
as intengoes educativas.” (pp. 183) Ctraducio nossal

Isto significa que se deve camecar pelo conhecimenbo

inicial da situacio dos alunos, determinando o0s progressos e
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dificuldades do ;PFGﬁEEEQ de aprendizagen, para assim se
estabelecer a ajuga pedagdgica hecessaria. Isto corresponde a
avaliagio Formati?a que valoriza o que o aluno assimila durante o
processo  de anaino—aprendizagem. Contvrariamente a avaliacgado
somat iva, centradé na verificacdo de produtos finais, a avaliacio
formativa prwcuraédetectar se 0s ohijetivos se concretizam em forma
de capacidades qué a0 atingidas progressiva@enta {avaliagio como

PrOCesso) .

Finalmente, resulta prioritario destacar uma avaliacin
que seja formativa, integral, continua e que priorize 0%y
PYrOocessos . Estes ' s3p0, portanto, 0s atributos que devem

caracterizar a avallagdo em propostas curriculares recentes.

Frente %5 consideragfes até aqui expostas, pode~ug
constatar que a educa¢@o cientifica e,em particular, a FEducacio
GQuimica, apresentém um significativo desenvolvimento dela, nas
duas dltimas déca&as, basicamente dirigido a necessidade de ge
passar da inﬁﬁrucgo como capacita¢Bo intelectual para uma educaclo
como formag3o intégral. Esta tendéncia, segundo Espinoza (1988),

tem 1ncorporado os seguintes aspectos:

1.~ difusio de . diferentes correntey relacionadas anp
desenvolvimento da Quimica ¢ & instaura¢3o de novos conteddos
2.~ preogcupacdo com a questlo de como & elaborado o conhecimento:

(os tradicionalmente chamados processos cientificos) .
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3.- interesse pelo cognitivoe e pelo social, incorporando  aspectos

construtivistas de forma socialmente contextualizadsa

Tais aspectos evidenciam (s} Processo de evolugBo
vivenciado pela educac3p cientifica, que levam em conta uma
mudanga da concepglo curricular que enfatiza a construcio social

do conhecimento cientitico.

Tendo-se apontado o veferencial tedrico gue norteia
# vealizacio deste trabalho, 80 descritos, & SEegUlT, T8
procedimentos metodoldgicos adotados nas trés investiga¢Bes que o

~
CoOmMpoem .,
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CAPSTULD II

PROCEDIMENTOS METODOLSGICOS ADOTADOS

Conforme descrito na Introducao, trée
investigagoes ?oram realizadas neste trabalho.
A peimeira compre%ndeu a analise da proposta curricular de Quimica
que, decde 1998, vem sendo implementada nos quatro  anos da
educac¢io secunddria chilena.
Por sua vezé tal analise auxiliouy t ambém, o
planejamento das duas investigagfes realizadas com a finalidade de
se identificar as concepclOes de professores chilenos sobre a
referida proposta. Neste sentido, elaborou-se um questionario
(vide anexo II) que foi aplicado a todos o0s professores das
escolas municipais e particulares da VIII Regido Geografica do
Chile (cidades de Conﬁepcién e Talcahuano) e, num segundo
momento, entrevistou-ge 50X dagueles professores gque respondervam
av questionarig.

A seguir, SAG apresentados a1 procedimentos

metodoldgicos adotados na realizagio dessas Lrés investigagOes.
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1.~ PROCEDIMENTO METODOLSGICO ADOTADD NA ANALISE DA PROPOSTA

CURRICULAR

A prop@sta curricular de Quimica dirigida & escols
secundaria chilena, ¢ que se encontra transcrita no anexo I deste
trabalho, foi an#lisada a luz do referencial tedrice descrito no
capitulo I. Em outras palavras, procurou-se identificar como os
quatro elementos. que constituim a estrutura temdtica de um
curriculo, isto ég objetivos propostos, seleglo ¢ organizacio de
conteddos, princiipios do processo de  ensino-aprendizagem e
procedimentoe de avaliaglo se¢ apresentam na referida proposta
frente as tendéncias dos mesmos descritas naquele referencial.

Para tal, vidrias leituras do documento transcrito no
anexo I foram feitas & luz das tendéncias dagueles gquatro
glementos curriculares no 3mbito da Educag8o Quimica nas dltimas

quatyro decadas.

Atraves de tal procedimento  tornou-se possivel itdentificar em
qual(is) tendéncia(s) se situa a proposta sob andlise, cujos

resulltados si3o apresentados e discutidos no capitulo III.



2. - PRGCEDIHENTDS;METODDL&GICOS ADOTADOS NAS  INVESTIGALGES SOBRE

.AS CONCEP{GES DOS PROFESSORES

Conforme mencionado anteriormente, as fontes de dados
para se inveﬁtigaﬁ as concep¢des dos professores sobre a proposta
curricular de Quimica, dirigida & escola secunddria chilena,
constituiram-se na wplica¢fo de questiondrio e na realiza¢lo de
entrevistasg,

Como taie coletas de dados foram efetuadas no Chile, foram
estabelecidos, inicialmente, alguns critérios relativos & eeleclo

da c¢lientela.
2.1.~- Selecdio da clientela

Ante a impossibilidade de se pesquisar Junto a todos 0%
professores chilenos, optou-se por selecionar aqueles gque dio
aulas de Quimica em escolas secundarias municipais ou
particulares, Jlocalizadas na VIII Regifo Geogrifica do pais

{cidades de Concepcion & Talcabhuano? .,

Buas razﬁéﬁ Justificam a escolha desta regilo. A primeira
Por ser a localidade de onde a pesquisadora deste trabalho &
originaria. Isto lhe permitiria, portanto, MAlOY acCesso  aos
professores locais e melhores condicBes de trabalho junto a eles,

pelo conhecimento que possui daguela regilo.



A segunda razap € que 0$ recursos naturais gque caracterizam tal
regiao podem ser bem aproveitados no ensino de Quimica, a0 e
pensar numa edutacio guimica integradora, relacionada & realidade
locul e orientada para o cidadao, congidarandowae aspectos

spciais, tecnologicos e cientificos do cotidiano,

Neste sentido a cidade de Concepcion ~Lapitai da VIII Reyiido desde
1974~ & um dos mais importantes polos de desenvolvimento do pais,
com grandes recursos ?}arestais (madeireiros) e minerais (carvio).
A outra, Talcahuano -vizinha a cidade de Concepcion- € o primeiro
porto industrial, mineral & pesgueiro do Chile, com uma extensa
costa que permite a exploragio de recursos do mar, situando-se ali
uma alta porcentagem da pesca nacional.

Tanto pelas caracteristicas geograficas gquanto prelo rapido
desenvolvimento que as duas cidades tém sxperimentado, wlas foarmam
quase uma Unica cidade, ligadas por muitas industrias, que fazen
delas uma regiao prospera e com elevada fonte de recursos para o

pals.

Através de um levantamento junto a Secretaria Regional
Ministerial de Educacao da VIII Regido, obteve-se o numero de
professores de Quimica bem como o ndmero ¢ a localizaclo das
gscolas municipails e particulares das duas cidades . Neste sentido,
ha 27 escolas na cidade de Concepcidn ¢ 13 municipais e 14
particulares) onde 49 professores de Quimica ministvam aulaw.
Em Talcahuano, 19 professores lecionam emw 11 e¢scolas, sendo 7

municipals ¢ 4 particulares.
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Desta forma seleclongu—se  uma clientela composta por 68
professores que .ministram aulas de Quimica em 38 esrolas
secundarias. A tal clientela foram enviados os gquestiondrios,

cuja aplicagdo € descrita a seguir.

2.2. - Aplicac8o do gquestiondrio

Optou-se pela aplicacrio de um questionario, composto por
419 perguntas abertas (vide modelo no anexo II) por considera—lo um

instrumento de maior aresso para se obter informacdes da clientela

selecionada.

Ao se propor questOes abertas, procurou-se dar a possibilidade ao
professor de se expressar com maior liberdade e, ABsILM, captar
mais informacoes .r&speitu do problema sob investigagao. Tais
questOes procuraram solicitar, entre outros, informac¢fes relativas
a formagao e anos de magistério do professor (perguntas 1 e 2); &
escola e classe(s) na(s) qual (is) o professor lecionava (pergunta
3); aos aspectos positivos e negativos da proposta {(pergunta 11);
aos objetivos e conteddos propostos (perguntas 13, 14, 15 e 18);
as condi¢Oes da escola para implementar a proposta curricular
(pergunta 17) e és dificuldades e sugesties a respeito (perguntas
18 ¢ 19). Além diwso, procurpu=-se oblter descriches sobre a pratica
pegagdgica do professor, incluindo aspectos sobre @ Slid
metodologia de trabalho, recursos instrucionals v procediemntos de

avaliaclo utilizados com seus alunos (peraunlas B, 9 e 10).



Tal guestignario ?mi enviado aos 6B professores de Quimica das 38
escolas secund&riéﬁ da VIII Regiao geourafica do Chile, tendo-se
abtido um retornﬂgde 34 questiondarios (5@¥%), os quais representan
28 das 3B escolas (74%) na medida em que alguns professores

respondentes ministram aulag em mais de uma escola.

Através da apliaa#ﬁo do método da andlise de‘conteddo proposto por
Bardin (1977) e: que e sumarizado no  item 2.4 a SEguir,
organizou-se as informagbes obtidas nas respostas dadas pelos
professores as Pafguntas do questiondrio, e procedeu-se a  uma
analice previa das mesmas. Tal analise evidenciou a necessidade de
se entrevistar os professores, visando a identificacio & o
aprofundamento  de aspectosg pPoUCo ou nAG abordados %!

questionario.

2.3, .~ Realizeacdo de Entrevistas

Optou-se por realizar uma entrevista semi-estruturada porque esta
permite abordar aéuelea aspectos de malor interesse tanto para o
entrevistador quanto para o entrevistado. Desta forma, poder-se-ia
captar, com maior profundidade, infurmagies relativas as
concepeoes dos professores sobre a  implementac¢3o do programa

oficial de Quimica proposto.



Elaborou-se um roteiro de entrevista (vide anexo III) que incluiu
cerca de 20 {(vintelperguntas vyvelativas, entre outros, aus
seguintes temas: Concep¢do sobre o programa de Quimica (pergunta
1), objetives do ensino de Quimica (pergunta 2); relacoes entre o
prugrama e o planejamento de ensino realizado pelo professor
(pergunta 3); concep¢Bo de aluno (aprendizagem, participagio e
avaliacdo- perguntas 13,14 o 17); atividade% exlra-claswve e de
laboratdrio realizadas(perguntas 10 e 12); abordagem de temas do
cotidiano (pergunta 9) e as dificuldades do professor para ensinar
(pergunta 19).
Decidimos entrevistar 50% dagueles professores gque responderam ao
questiondrio, o0 gue representou a inclusfio de professores de S3%
das escolas da regildo, totalizando a realizac8o de 1B entrevistas,
as quais foram gravadas e, posteriormente, transcritas para o
papel .
Para a realiza¢do dessas entrevistas, combinou-se, previamente, um
horario com cada professor e um lugar para se dialogar
tranquilamente. A disposi¢ao dos professores foi boa, o que criou
um clima de trabalho agraddvel durante os cinquenta minutos de
conversa que, usualmente, caracterizam a realizagZo de cada

entrevista .

Tanto as informacOes obtidas alraves das transcrigoes das
entrevistas, como aquelas expressas nas respostas as perguntas do
quest ionario, foram organizadas e analizadas segundo o método de
analise de conteddo proposto por Bardin (1977), cujos pPrincipais

procedimentos €30 sumarizados a seguir.
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2.4 ~ Organizacic e analise de dados

A organizagao tos dados obtidos atvavés da aplicaciio dos
questionarios e da realizagio das entrevistag envolvem,
inicialmente, uma pre—analise. Esta pressupde varias leituras do
material coletado {(leituras Flutuantes) com a Finalidade de
explora-lo, para se capltar as idéias principéia manifestadas pelos
professores e seus respectivos indicadores prévios.

Em outras palavras, tal explorac8o possibilitou a determinacio de
indicadores que permitiram a organizacio das informagbes em Lorno

de grandes temas ou nucleos de significaciao,

Conforme afirma Bardin (1977)

"A  leitura efetuada pelo analista, do conteddo das
comunicagOes nido €, ou ndc @ unicamente, uma leilura 4 letra’™,
mas antes o realgar de um sentido que se encontra  em segundo

plano. Nao se trata de at ravessar significantey para
atingir significados, a semelhanca da decifrac¢io normal, mas
atingir atraveés de significantes ou de significados
(manipulados), outros "significados” de natureza pusictoldgica,
socliologica, politica, histdrica, etc.” (pp.4)

Desta forma, as informac¢Oes expressas pelos professores
nas suas respostas ao questiondrio ® nas transcricoes das  suas

entrevistas puderam ser organizadas em 8 (pito) temas relat ivos a:



I Concepgaou de curriculo
II. - Dbjetivos do ensino de Quimica

IITI - Utilizaglo da proposta no planejamento de ensino

IV.- Seleglio e organizaclo dos conteddos

V., - Principios do processo de ensino-aprendizagem de Quimica
VI - Procedimentos de avaliagio

VII. - Problemas na implementacdc da proposta

VIII ~Sugestdes para a melhoria das condiehes de ensing

A seguir, para cada um destes temas, procurnu-se
identificar nos dados coletados, Proposicoes concernentes aos
mesmos . Tal procedimento, por sua vez, permitiu a emergéncia de
categorias para cada tema com a respectiva determinacio de suas
frequéncias. Tais categorias, com suas respectivas fregquéncias,
foram, ent3o, registradas em tabelas para expressar o pensamento
dos prefessores acerca dagueles oito temas. Tal procedimento, que
congrega as informagdes obtidas via guestiondrios e entrevistas,
permitiu, ent8o, a identifica¢30 e andlise das concepcbes daqueles
professores a respeito da implementaclo da proposta curricular de
Quimica para a estola secundaria chilena, By quails sa0

. . /7 .
apresentadas ¢ discutidas no capitule a seguir.



CAPfTULO TIIX

APRESENTAGAO E ANALISE DE RESULTADOS

Do acordo com os procedimentos metodoldgicos descritos no
capitule anterior, neste, s3c analizados o documento que divulga a
proposta sob investigaclio e as concepcdes de professores de

quimica sobre a implementacSc da mesma na escola secundaria

chilena.

Apresenta-se, primeiramente, a anilise da referida proposta e, a
seguir, a andlise das concepcdes dos professores, considerando-se,
conjuntamente, os dados obtidos através dos questionarios e das

entrevistas,

1.~ ANALISE DA PROPOSTA CURRICULAR DE OQUIMICA PARA A ESCOLA
SECUNDARIA CHILENA

Como mencionado anteriormente, para permitir o
desenvolvimento desta anidlise elaborou-se, préviamente, um
referencial tedérico pautado na revis3oc bibliogrifica da literatura
internacional scbre as tendéncias curriculares na Educac3o Quimica
nos Gltimos 40 C(quarentad anos. A partir das tendéncias relativas

aos quatro elementos curriculares, isto é, objetivos, seleci3c e
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organizacio de tonteﬁdos. principios do processo de
ensinQ“aprendizagem. @ procedimenteos de avaliacB3c manifestas
nagquel e referencial: Cvide capitule I3, procurcu-se identificar
como cada um deles se apresenta na proposta sob anilise, a gqual se
encontra transcrita no anexo I deste trabalho e, cujos resultados

sdo apresentados a seguir.

Inicialmente, faz-se necessario apontar que a referida
proposta n3o inclui orientacdes metodoldgicas relativas ao

planejamento e desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagen

@, nem proposicdes respeito a procedimentos de avaliaecfe. Taie
omi ssdes s3o apaﬁentsmemte Justificadas pela alegacio -
flexibilidade do programa, que sé& inclui aspectos curriculares em
um sentido limitado, na medida em que se restringe A apresentacio

de cobjetivoes e & listagem de conteddos.

Em geral, a proposta curricular peca por ndoc considerar linhas de
acdc adequadas para os professores a implementarem. Por isso, a
estes, que ndc participaram da sua elaborac3o, & atribuida a
"oportunidade” de manifestarem o sentide criative tanto no
planejamentoc das aulas, quanto na adequada selec3c das atividades
experimentais que devem acompanhar os conteldos de cada unidade,
decidindo a maneira pela qual v8o ensinar ¢ finalmente avaliar.

FPor sua .vez. a proposta também ndo explicita sua potencial
adequac3o as caracteri{sticas da organizac8oc escolar, e nem incliul
procedimentos es/ou mecanismos que viessem a permitir a sua

constante avaliacio.
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No geral, constata-se que a proposta curricular sob
andlise nd3oc inclui consideracdes diditicas, Iste &, nido sido
sugeridos procedimentos metodoldgicos que permitam abordar os
temas propostos de forma tal gque facilitem o processo de
ensinoc-aprendizagem. h
Nada & mencionadc sobre os processos envolvidos ao se educar, ou a

como os alunos aprendem.

Neste sentido a propesta ndo se ajusta i tenddncia

recente das propostas curriculares de Ciéncias (Quimicad, gual
seja a de enfatizarem a construglo social e progressiva do

conhecimente cientifico a partir do desenvolvimento e mudancas da

estrutura de cenhecimento J& existente dos alunos,

Apesar da proposta curricular sob anilise n3oc explicitar
a concepcio de aprendizagem nem os fundamentos psicoldgicos nos
quais se sustenta, pode-se depreender que a concepclco de alunco
como tidbula-rasa estd implicita na proposta, razio pela qual se
constata uma grande &nfase na transmissfce e na guantidade de
conteidos. Conforme mencionado anteriormente, em relacioc &
avaliac3o, a proposta curricular chilena n3c apresenta sugestdes
que ajudem o professor na tomada de decis®es scbhre como os Seus

alunos poderiam ser avaliados.

Por sua wvez, com relaglo aos objetivos de ensinc, a

proposta contempla seis objetivos gerais a serem desenvolvidos

nos quatro anos de ensino secundirio, a saber; levar o aluno a

&0



{.~ Valorizar importancia gue a Quimica apresenta relacionando os
conhecimentos fundamentais adguiridos com a evolucio da

sociedade e, particularmente, com a sociedade chilena.

2.= Atingir atitudes positivas derivada do gue fazer cienti fico:
curtosidade, criatividade, objetividade frente a evidéncias
obtidas, atitudes de solidariedade, tolerancia e, em geral,

respeillo pela pessoa e peleo meio gue a rodeia.

3. - Desenvolver habilidades intelectuais derivadas do que fazer
cienti fico: identificacBo de problemas, formulaclo de hipdteses,
plane jamentio e controle de experiéncias, Iinterpretacic de dados,

formulacdo de modelos e formacio de espirito critico.

4. - Adguirir conceitlos e generalizacdes fundamentais da Quimica
gue permilam enfrentar COom  SUCESSO estudos superiores e
desempenhar outras atividades wna vez concluida a educacio

secundiria.

5.~ Adguirir destrezas regueridas para a manipulaclo eficiente e

cutdadosa de reagentes e materiais usados comumente no

laboratdrio.
6.~ Aplicar os conhecimentos adguiridos em problemas da wvida
pessoal e soclial como, por exemplo, na poluicdc e no

aprovetl tanento de recursos ndaturais.

Pode~se constatar que os objetivos 1 e 6 consideram o
aspecto social e enfatizam a aplicacl8o dos conhecimentos quimicos
a2 temas do cotidiano, evidenciando a tendéncia caracteristica do

movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade CCTS). Tal tendéncia &
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principal mente ressaltada no  primeiro objetivo, que viza
relacionar os conhecimentos fundamentails da Quimica com a eveluclo
da sociedade chilena.

O objetive 6, por sua vez, que também considera a aplicac3o dos
conhecimentos quimicos tante & wvida pessocal quanto social,
enfatiza, ainda, cuidados com o meioc ambiente, assemelhando-se a
um dos objetivos propostos pela UNESCO, nos anos 70, para a

melhoria do ensino Cvide pp.18 ,capitulo I3,

Resulta importante que a proposta curricular enfatize tais

objetivos, ja gue podem levar os alunos A tomada de decisdes sobre

problemas e situac¢les de natureza social.

Em relacdc aos objetivos 2 e 3, estes priorizam os processos,
enquanto os de nimero 4 e 5 a adquisiclo de conteddos especificos.
Subjacente a tais objetivos, pode-se identificar a proposta da
equilibracioc conteddo-processo, caracteristica dos projetos dos
anos B0, que destacam ¢ aprofundamento nos contetdos e o interesse
no método da Ciéncia, mitificando, no entante, o método
cientifico.

O problema se origina ao nd3o considerar objetivos relacionados i
Filosofia e Histéria da Ciéncia gque permitam ao aluno compreender

a natureza da Cidnecia ¢ o seu papel na sociedada.

Em sintese, os objetivos enfatizados pela proposta

evidenciam as tendénecias dos anes B0-70 e, do movimente CTS,

emnbora esta Gltima ni3o seja acompanhada de abordagens

construtivistas, que juntamente com énfases mna histdéria e na
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sociologia da Ciéneia té&m caracterizade as propostas curriculares
mais recentes.

Pelo fato de nenhum dos seis objetivos incluir a necessidade de
promogdo de mudanga conceitual nos alunos, pode-se depreender que
a refaerida proposta S basei a no model o psicopedagdgico
Transmissdo-recepclo e, sendo assim, n3c considera o aluno como um
sujeite possuldor e consirutor de idéias. Em outras palavras, os
ocbjetivos pretendidos pela proposta, situam-se em uma tendéncia ja&

ulitrapassada na escala evolutiva da Educacio Quimica.

Com relac3o aos contelddos listados na proposta, wvale
relembrar que a tendéncia recente de propostas curriculares de
Quimica & a de sequenciarem os conteddos de tal forma que nocdes
macroscépicas sejam inicialmenie enfatizadas e, posteriormente
explicadas e racionalizadas por modelos atémico-moleculares
Catravés de problematizacdes), os quais devem ser abordados
segundo uma ordem crescentede complexidade. Isto porque, conforme

aponta Schnetzler (18800 :

Yensinar contelGdes abstratos sem intreduzir, préviamente,
contedados macroscdpicos, impossibilita Justificar a
necessidade de se aprender nocdes microscépicas que expliquem
¢ racicnalizem os fendmenos macroscopicamente observados. ™

Neste sentido se esperaria que a sequéncia de conteddos
apresentada na proposta curricular de Quimica chilena levasse em

conta tal tendéncia. Todavia, constata-se que aquela prioriza
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conteldos de natureza abstrata ou microscépica logo no inicio do
primeirc ano pois, j& no segundo tema proposto — conceitos bisiceos
da Quimica — constata-se o ensino de Atomos e moléculas, o gual

vem sucedido por conteddos de natureza macroscédpica.

Tal inversd3o pode ser também observada nos conteddos propostos
para o segundo @ terceiro anos onde, © tema de Estrutura Atomica

precede sempre conleldos de natureza macroscédpica.

Conforme apontado por Johnstone (1982) tal tipo de sequéncia &

caracteristica de propostas curriculares vigentes até os anos 70,
onde nocdes de natureza microscédpica e abstrata eram
prioritariamente enfatizadas, em detrimento de nocdes macroscépicas

e de uma Quimica mais Gtil para o aluno.

Quanto ac ensinc experimental, técnicas de laboratério sé
sdc consideradas no terceiro ano, deixando antever que aquele nio
¢ enfatizado nos anos anteriores, © que contradiz a prépria
natureza da Quimica como ciéncia experimental que &é. Ac mesmo
tempo, contradiz os objetivos 3 e 8 que enfatizam a aquisiclo de
habilidades de investigacdico e de destrezas requeridas para o

trabalho pratico de laboratério.

Embora varios temas de cunho social sejam propostos nos dois
primeiros anos, os contelGdos apresentados para os terceiro e
quarto anos € tanto no plano comum, quanto no planoc eletive) , sio

essencialmente quimicos, nfo havendo quase nada de temas sociais.
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Isto contradiz os objetivos 1 e 6 que ressaltam justamente a

importincia dos mesmos.

Neste sentido, a proposta apresenta caracteristica mais
moderna, ao incluir temas sociais nos dois primeiros ancs mas, &
ao mesme tempo essencialmente tradicional nos dois dltimos pois,

nestas prioriza, exclusivamente, conteddos quimicos especificos.

Em relaclo ac acima mencionado, a mesma contradic3o se
verifica quanto & proposicico dos mini-projetos de investigacio,
que sé s3o sugeridos para os dois primeiros anos mas, ni3c para os
demais, Neste seﬁtido, fica evidente que tanto a equilibracioc
entre conteddos e processos, come a aplicacio de conhecimentos
quimicos a temas sociais, sé =s3oc  destacadas para os dois

primeiros anos.

Por isso, a aparente "moedernidade" da proposta para sstas, @ o seu
conservadorismo ou, tradicionalismo para os terceiro e quarto

anos.

Em sintese, diante deste quadro, a andlise da proposta curricular
evidencia a presenca de tendéncias tradicionais e renovadoras no
tocante ao snsino dé Quimica. Quanto as primeiras, s3oc detectiveis
na prépria sequénc@ia dos contedGdos guimicos propostos que se
organizam a partif de noc¢cdes microscédpicas. Isto certamente
compromete a aprend%zagem de conceitos, na medida em que os alunos
do ensino médio & pautam-se, fortemente, em observacdes e

manifestacdes concretas,
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Por outro lado, a pfaposta curricular também enfatiza objetivos de
cunho social, expliéitando a importancia das aplica¢des da quimica
a vida cotidiana e;valorizando a participaciio desta Ciéncia no
desenvolvimento do ?ais e na preservacio do meio ambiente. Neste
sentido, wvirias un#dades de contetdo pautadas neste cariter s3o
propostas, embora séjam situadas exclusivamente nos dois primeiros
anos do ensino sec;undério. A partir do terceiro, parece gque a
"Quimica Arida® oéupa tode © espaco, onde inimeros conteldos
especificos s3o prcéostos de serem ensinades até o final do quarto

ano.

Em outras palavras, parece que objetivos de cunho social s3o
enfatizados nos dois primeiros anos e nos demais,a meta & chegar &
uni ver sidade. Para isso, a condigdc fundamental & dominar
conteldos especificos, jd que estes & que serio solicitados nos

exames de ingresso & universidade.

A proposta curriculér sob investigacio apresenta-se desta maneira
principalmente porqde foli elaberada por professores ulversitarios,
que pricorizam a fupcﬁo da educaclo secundiria como mecanismo de
acesso a univer$idéde e gque n3co conhecem, nem vivenciam, os
problemas de sala de aula e da escola secundaria em geral. FPor
isso, parecem ignorar como poderiam ajudar os alunos aprenderem

significativamente.

Isto pode ser evidenciado, principalmente, pele fate dos

elaboradores da proposta mencionarem que o$ conteddos estio
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organizados segundo uma fundamentacio ldgica, sem levarem em conta
que este aspecto é muito diferente da estrutura psicoldgica do
aluno, Precisamente por isso, ndc consideram o processo de
ensinc-aprendizagem como um processce de construcio social de
conhecimentos em relacldo & estrutura mental do aluno; que é o que
caracteriza as propostas curriculares mais recentes. Ao contrario,
predomina a tendéncia dos anos B0-70 gque enfatiza a estrutura do
conphecimento mais do gque a estrutura da pessoa que aprende. Como
J.Brunner (19930 menciona, hi uma inadequaclc do ensino secundirio

do ponto de vista curricular, faltando vinculaclo ac moderno, aos

problemas da nacﬁd. Isto identifica-se claramenie na proposta de
Quimica onde sio destacados conteddos relacionado ao social
exclusivamente para os dois primeiros anos mas, enfatizados sé
conteldos especificos para os dois @ltimos anos.

Trata~-se de se propor um modelo de ensino-aprendizagem que
modernize © ensino secundaric e ndc o considere como um ciclo
preparatéric para a universidade. Portanteo, o ensinc secundirio
deve ser considerado como um ciclo em si com objetivos que visem a
formacdo do cidadﬁo;, enfatizando a construcdc de conhecimentos
cientificos e a su# aplica¢lo para a comprensiic de problomas
sociais.

Nas palavras de Driver e Oldham (19863, em : Gil e Carvalho (1992

trata—se de

“Conceber o curriculo nic como um conjunto de conhecimentos
e habilidades, senfco como um programa de atividades através
das quals esses conhecimentos @ habilidades podem ser
construidos e adquiridos. "™ Cpp.23) {traduclc nossal

67




2.~ ANALISE DAS (éiONCEPCE&ES DOS PROFESSORES SOBRE A PROPOSTA
CURRICULAR DE QUIMICA PARA A ESCOLA SECUNDARIA CHILENA

Conf orme Edescri to no item 4 do capitule II, as
informacdas obti da.sg através das respostas dos 34 (trinta e gquatrod
professores as pe;* guntas do questionaric, bem como daquelas
expressas nas transcricdes das 18 (dezoitod entrevistas foram
organizadas e cate;gori zadas em 8 (oitpd grandes Lemas gque
expressam, em seu conjunto, as concepedes daqueles professores

sobre a implementaé&o da proposta curricular de Quimica para a

escola secundiria chilena. Antes de apresenti-las e discuti-las,
necessario se faz apontar outras informacSes com relaclo aos

sujeitos desta pesquisa.

Neste sentido, todos eles possuem formacfio universitaria
em Quimica, sendo que 28 deles (82% obtiveram seus diplomas de
professores em duaés Universidades da VIII Regifo (Pontificia
Universidad Catélica de Chile, em Talcahuaneo, e Universidad de
Concepcidn, em Concepcidnd e tém, em média, de dez a vinte anos de
magistério, Sc:marzt;e dois professores (82 sdo novatos, Jj& que
iniciaram sua carr éi ra hi menos de um ano, enquanto os demais

C4-12% possuem mais de vinte anos de experiéncia docente.

Por serem; em sua grande maioria, professores bem
experientes, em sua grande maioria, adotam em seus cursos a atual
proposta curricular de Quimica, embora n3o r espaitem a mesma

sequéncia de contelddos nela indicada, Ja que priorizam,
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primeiramente, o© ensino de conteldos quimicos especificos e,

depois, a aplicag¢lo dos mesmos a temas socials o cotidianos.

Apesar disso, 62% dos professores apontaram que os
aspectos positivos da referida proposta se situam na proposicio
daqueles temas( os quais, no entanto, nd3c sabem como ensinar) e no
fato dela ter instaurado a obrigatoriedade do ensino de Quimice

nos quatro anos da educac3o secundiria.

Além disso, n3oc parecem estranhar o fato da proposta nio

incluir orientactes _metodolégicas. sugesites de procedimentos de
avaliacd3o ou mesmo, explicitar os fundamentos na qual ela se
embasa. Isto porque, conforme enunciaram, j& est3o acostumados com
tais omissdes, na medida em que a proposta anterior também se
restringia a wuma apresentaglo de objetivos & uma listagem de

conteldos.

Todavia, tal enunciacio contradiz as idéias ou
expectativas expressas por 78% dos professores gquando perguntados
sobre come concebem um currficulo- Tema I~ CONCEPCAO DE CURRICULO
conforme evidenciade: pelos dados registrados na Tabela III1.1.- a

seguir.
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Tabela I1I.1. - PORCENTUA&'DAS CATEGORT AS RELATIVAS AO TEMA I-
CONCEPCAC DE CURR{CULO.

CATEGORI AS PORCENTUAL

f. Deve ser funcicnal e fornecer indicado-—
res para a sua imglementacio. e

2. Deve orientar o professor para unificar
critérios ao planejar o ensino &7%

Segundo os dados acima, os professores alegam que
precisariam de orientacfes que os auxiliassem no planejamento e no
desenvol vimente da pratica pedagdgica , as quais, como ji

mencionado, ndo s3o apresentadas na proposta oficial.

Ao se abordar o TEMA II- OBJETIVOS DO ENSINO DA QUiIMICA-
perguntou-se aos professores se eles consideravam que o programa
apresentava uma adequada especificaclo de objetivos, além de se
procurar saber quais dos seis objelivos propostos, cles
efetivamente atingiém com seus alunos (vide perguntas 12 e 13 do

anexo IID.
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Tabela III.Z2.1.- PORCENTUAL DE PROFESSORES QUE CONCORDA E
' ATINGE OS5 OBJETIVOS PROPOSTOS NO PROGRAMA
TEMA II- OBJETIVOS DO ENSINO DE QUIMICA

OBJETIVOS GERAIS

CONCORDA

ATINGE

Levar o aluno a :

Valorizar a importi3ncia gue a

Quimica tem relacionando os co-
rnhecimentos fundamentais adgui-
ridos com a evoluclo da socie -
dade e, poarticularmente, do

Chile. ;

Atingir atitudes positivas deri-
vadas do gue fazer cientifico.

Pesenvolver habilidades intelec—
tuais derivaedas do gue fazer
cienti fico.

Adguirir conceitos e generaliza-
cdes fundamentais da Quimica gue
permitam enfrentar com sucesso
estudos superiores,e desemperhar
outras atividades uma vez conclu-
fda a educaclo secundiria.

Adguirir destrezas regueridas para
a manlipulaclo eficiente e culdadosa
de reagentes ¢ materials usados co—
mumente no laboratdrio.

Aplicar os conhecimentos adguiridos
em problemas da vida pessoal e so--
cital como, por exemplo, poluiclo,
aprovel tamenilo de recursos nalwurais.

1%

852

75%

827

737

Qi

61%

447

227

47%

3%

527

Como evidenciado na Tabela

I11.2.1., -,

uma alta

porcentagem dos professores concorda com os cbjetivos propostos no
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aos objetivos 1 e 6, mesmo que os préprios professores admitam ter
grandes dificuldades para ensinar conteldos quimicos sociais Cvide
Tema VD.

Em geral, somente SO0X dos professores, em média, atingem aqueles
cbjetivos com sous alunos. Os motives que os impedem de
alcancid-los de forma mais efetiva s3o, segundo el es,
principalmente decorrentes da falta de reﬁursos e de tempo,
Por sua vez, aqueles professcores que dizem atingir a maioria dos

cbjetivos com os seus alunos, apontaram que se pautam nas

seguintes evidéncias :

- no interesse dos alunos pela Quimica € 44%

- nos estudos superiores que os alunos atingem ( 26%0

- na tomada de consciéncia dos alunos frente a problemas do meio
ambiente C 2020

- pelas perguntas dos alunos em sala de aula € 15%

- pelos resultados das avaliacdes (1220

Ao se entrevistar os professores, foram formuladas as perguntas 2
@ 4 (vide anexo IIIJ, que visavam obter as suas opinides scbre os
objetivos propostos no programa e sobre quais destes, ou outros,
eles enfatizavam seus cursos de Quimica. Tais cpinides =3o

apresentadas na Tabela III.2.2.- a seguir.
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Tabela III.2.2.~ PORCENTUAL DAS CATEGORIAS RELATIVAS A0 TEMA II-
OBJETIVOS DO ENSINO DE QUIMICA, SEGUNDO OS PROFESSORES

| CATEGORI AS | PORCENTUAL |

l | I

1.~ levar o aluno a reconhecer a importidncia
da Quimica para © meic ambiente e para
o avango techoldgico o cientifice do dia
a dia . 83%

2.~ levar © aluno a reconhecer a Quimica
como clencia formativa Ten

3. - enfatizar a investiga¢8o de fendmenos

naturais 8562%
4. - preparar ¢ aluno para enfrentar
mudancas 2%
Como evidenciado na Tabela III1.2.2., para a grande

maioria dos professores (830, a funclo do ensino de Quimica na
escola secundaria € concebida em termos das aplicag®es desta
ciéneia hs situacdes ou experiénecias do dia a dia dos aiunos..
Talvez por isso, tenham realmente concordado com os objetivos 1 e
6 da proposta curricular, conforme evidenciam os dados da Tabela

IT1.2.1.
Constata-se, também, pelos dados registrados na Tabela

I11.2.28.~, a preccupacio dos professores com o aspecto formatiwvo

do ensino de Quimica, isto &, com a formac3o integral em relacio

73



ac conhecimento < é pessoa, objetivo este gque foi formulado por
72% dos prefessoresé. Além deste, outro objetivo apontade por 86%
dos professores, diz respeite & realizacBo de trabalhos
experimentais que genfatizam a investigac3oc por parte do aluno.
Tal objetivo, cc:gnnfcrme apontado no capituleo I, & extremamente
relevante porque o ;bom use do trabalho experimental pode fornecer
um adequado balar;xc:o entre contelddos e px-*oc:esos pois, pode
facilitar a prome:ac.'iéo de aprendizagem significativa de conceitos e
o desenvol vimento de habilidades de investigac3o. Por isso, neste

sentido, B6% dos prfofessora& incentivam a participacdo dos alunos

na formulacio dé mini-projetos, mesmo reconhecendeo terem
dificuldades para assessori-los.

Neste sentido, pode-se compreender porque os objetives 2,3 e B,
formul ados na pr oposta mer ¢ceram el evados porcentuais de
concordancia mas ndo de consecuclio com os alunos por parte dos

professores, conforme evidenciados na Tabela 1II.2.1.

Por Gltimo, um objetive muito importante, mas que $& foi apontado
por quatro pr ofessores C(22%,diz raspeito 5 fun¢lo do ensinc de
Quimica na escola secundéria para preparar o aluno no sentido de

enfrentar mudancas no mundo.
Além disso,nada foi mencionado pelos professores a respeito de

levarem em conta as pré-concepcdes dos alunos e, a partir delas,

ajudd-los na construcdco de conhecimentos.
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Tais resultados evidenciam que os objetivos enfatizados
pelos professores assemelham-se mais aqueles propostos até os anos
70 pelas propostas curriculares de Quimica. Em outras palavras,
igto significa que os professores envelvidos nesta pesquisa
parecem desconhecer as tendénclias mais recentes do ensino de

Quimica em termos de seus propésitos construtivistas.

‘Com relacSc ac TEMA III-,UTILIZACAO DA PROPOSTA NO

PLANEJAMENTO DE ENSINO, constatamos que 89% dos professores levam

em conta a proposta ao planejarem os seus cursos. Entretanto,

procuram adequi-la s necessidades ¢ interesses dos alunos.

Verificamos, também, que B83% dos professores elaboram os seus
planejamentos sozinhos, fato que foi por eles significativamente
comentado pois gostariam de planejar junto cor;x outros coclegas para
trocarem idéias sdbr e come tratar os diferentes conteldos e

buscarem uma abordagem interdisciplinar.

Para abordarmos o TEMA IV~ relativo & SELEC:XO E
ORGANI ZACKD DE CONT EthOS, o nosso interesse se concentrou na
identificacl3o de adequaclo ou nido, segundo os professores, da
seqiincia dos conteddos propostos pelo programa. Para B5% dos
professores, tal seqliénecia mostra—-se adequada em termos ideais,
embora na pratica, seja impossivel cumpri-~la. Neste sentide, as

principais razdes alegadas restringiram-se ao peguenco nlimerc de
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aulas semanais CS&%) @ & falta de recursos instruciocnais (64%.
Tais queixas sio consideradas como os grandes cbsticulos para eles

implementarem adequadamente a proposta curricular.

Perguntamos, também, quais conteldos da listagem proposta
o5 professores coﬁsideravanl fundamentais e/ou descartiveis para
cada ano. Os resultados encontram-se registrados na Tabela III.3. -

a segulir.
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Tabela II11.3.- UNIDADES DE CONTEUDO QUE, SEGUNDO OS PROFESSORES
DEVEM OU NAO SERE MANTIDAS NA PROPOSTA CURRICULAR
PARA OS QUATRO ANOS DA ESCOLA MEDIA CHI LENA.

TEMA IV -SELEGAC E ORGANIZAQ:KO DE CONTEUDOS

DEVE SER DEVE SER
ANO UNIDADE MANTIDA DESCARTADA
1 f. Introduclio 229 -
2. Conceillos bisicos de Quimica 7E% 247
3., Quimica da Agua 442 122
4., Quimica do ar 26% =42
&, thimica do sole =8% 8%
& CQuimica e Energla £02% 42
& . Quimica Nuclear =282 -
2. Recursos Naturais 20% 247
2. Alimentos 162 24%
4. thimica ¢ Salde 20% =28%
B, IndGsiria Quinmica 4% -
32 1. hiimica: wna cidnecia em 20% -
conslante evoluglo
e, Como se lrabalha em Cién— 209 -
cias ¢
3. A Matéria: constituiclo e 20% a%
representacio
4. A4s reacdes guimicas 847 162
5.~ Interacio entre estados do - -
natérica
>4 1. Reocdes de tronsferéncia de 847 122
particulas
Z. Ghuimica & indisiria nacional ¥ - 44 8%
Z. Nocdes bigicos de Chdimica 80% 1582
Drginica :

Ao se analisar as respostas dos professores, constata-se

uma forte tendénecia no ensince de contelddos de Quimica especificos

em detrimento da abdrda.gem de temas do cotidiano.
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Para o pﬁimeiro ano, os professores destacaram o ensino
de conceitos b&sicos de Quimica (72% em relac3c a temas como
Quimica do ar, do sole & da Agua. Ao se analisar as respostas em
relacic aos contéﬁdos descartaveis, estes temas s3o também
indicados por alg@ns professores. Quando perguntados sobre quais
contetdos daveriam ser acrescentados, os proefessores indicaram
somente canteﬁdosgquimicos especificos tais éomc : nomenclatura,
tabela periédica.é configuracdo eletrdnica, solucdes, A&cidos e

bases.

A incl uséo de outros conteldos quimicos especificos
Cnomenclatura e reécées quimicas) foi também constatada no que diz
respeitoc ao progréma proposto para o segundo ano, © qual nio
apresentou porcent%gens expressivas em lermos de manutencio das
unidades propostaé pois, estas, n3c correspondem a contetidos

quimicos especificos.

A mesma ﬁricridada @ importancia dadas aos contelidos
quimicos especificos em detrimento do tratamento de temas quimicos
sociais & evidangiada pelos dados relatives aos conteddos
propostos para os terceire e quarto anos. Conforme evidenciado na
Tabela III.3., ccﬁteﬁdos considerados fundamentais pela grande
maioria dos proféssor9$ sa0 aqueles relatives a contelddos

especificos de Quimica.

Tais resultados evidenciam que os professores, apesar de

Julgarem importantd as aplicacBes da Quimica 3 vida cotidiana e
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social, sdc preparados fundamentalmente para ensinar os contelddos

especificos de Quimica.

Frente a tal constatac3o, pode-se considerar que a
proposta curricular vigente se configura como mais renovada do que
a prépria pratica dos professores pois, enquanto aquela busca
enfatizar o ensino da Quimica vinculado a aspéctos sociais (mesmo
que somente nos dois primeiros anos ), os professores se limitam a
ensinar e a enfatizar wuma Quimica distanciada da realidade,

visando, prioritariamente, a preparaclo académica dos alunos para

ingressar na Universidade.

Constata—-se o que Brophy e Good (19740 (em: Cronin-Jones,
19912 mencionam com relaglo A influenga do professor na
implementa¢3c curricular pois & ele quem decide quais os conteddos
e atividades lhe parecem apropriados para os seus alunos. Neste
sentido, as respostas dos professores hs pergunias 4,8,9 ¢ 12 d§

anexo II1, evidenciam, também, aquela constatacio.

Isto porgque todos os prafessoreé entrevistados alegaram
que ndc seguem a seqiléncia de contelddos proposta pelo programa.
Segundo eles, o programa ¢ nmuito extenso, e eles precisam
assegurar que os coﬁteﬁdos especificos de Quimica sejam cumpridos
a fim dos alunos poderem ingressar na universidade. Aldm disso,
alegaram que tém dificuldades para abordar os temas sociais
propostos no programa, embora os julguem importantes de serem

considerados no ensino. Os profecsores também consideraram os

70



conteddos listadoséna proposta como muito genéricos ou amplos,
porque estio acostﬁmados a trabalhar com o especificoe. Portante,
como ndc sabem eﬁsinar Quimica relacionando-a com o© social,
reduzem a listageméde contelddos proposta hqueles que eles sempre
tém ensinado. O mais lamentavel no entanto, é que apesar de tal
reducdc os professores acreditam que est3o cumprinde os objetivos

pretendidos pela prbposta.

Assim, conforme o evidenciado na Tabela 1I11.3.-, os
professores alt@ra& a seqlénecia dos conteddos principalmente

omitindo as unidades centradas em temas quimicos sociais. Isto &

mals acentuade nos dois primeiros anos, embora BBY% dos professcres
afirmaram que procﬁram abordar bLemas do cotidiano através de
revistas de divulgag¢io cientifica, guando os alunos as levam para

sala de aula.

Ent3c, se é pricoridade dada pelos professores & dirigida
para o cumprimen@a dos contelddos especificos de Quimica,
poder —se—ia asperar;qua procurassem anfatizar a articulagfio entre
os niveis macroscép#co ¢ microscédpico do conhecimento quimico, bem

como a natureza experimental da Quimica.

Em relacaé a estes aspectos, pudemos constatar, no
entanto, gue a tat%lidade dos professores adota a mesma segiiéneia
MICRO ———me MACRO pﬁop0$ta no documento e dque, mesmo em Lermos do
ensino experimental; somente B50% dos professores o incluem em seus
cursos. Todavia, mesmo dentre estes, a grande maioria somente

utiliza demonstiracdes em sala de aula, as quais s30o ainda
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abordadas de maneira ilustrativa, isto é, comprovam © j& ensinado

teoricamente.,

Frente a tal constataglo, pode-se inferir gue em termcs
de se buscar uma equilibracl3o entre contetddos e processos no
ensino de Quimica, os professores chilenos considerados nesta
pesquisa nio a enf‘atizam.. Contrariamente, ‘concebam c ensino
centrade no contedGdo, na sua transmiss3o. Conseglientemente, os
préprios objetivos, por eles propostos de procurarem desenvolver o

espirito critico e atitudes positivas nos alunos frente ac que

fazer cientifico situam-se mais como intenc®es do que metas

efetivamente perseguidas em salas de aula.

Somente 11% dos professores apontaram que seus alunos
realizam experiéncias, as gquais, no entanto s8c abordadas
ilustrativamente, S::agundo os demais professores, eles nic deixam
seus alunos investigarem porque leva muito tempo até conseguirem

chegar as respostas.

Conforme declarado por um professor :

" Eu ja fiz experiéncias antes ¢ depois das minhas aulas tedricas.
Com um alunc inteligente tanto faz. Com o alunc medioccre &
melhor dar o contedde e explicar muito bem ou a gente perde
tempo.
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O problemaédo "tempo" parece ser o principal motive para
os professores nﬁ& realizarem atividades praticas. Isto porque
ficam preccupados eﬁ transmitir aos seus alunos uma quantidade de
conhecimentos, prio%izando. porstanto, sé os conteddos como produte
final. Considerar t; desenvolvimento dos processos levaria muito
tempo. Além disso.ialegam o excesso de alunos por classe, © que
torna muite dificiléccntrolé—lcs no 1aboratéric, além do problema

de equipa-lo e manté«lc.

Podemos constatar, entio, que quanto ao ensino

experimental da Quiinica. os professores nio adotam uma abordagem
investigativa, o qué poderia levar a um ensino mais efetivo, que
motivaria e ajudaria o alunc no desenvelvimento de conceitos e de
suas relagcdes, coﬁtribuindo para promover uma aprendizagem

significativa .

Quuanto ;ao TEMA V.-PRINCfPIOS DO PROCESSO DE
ENSINO-APRENDIZAGEM DE QUIMICA, a totalidade dos professores
considerou que & Laﬁgfa deles decidir sobre a metodologia adequada
para transmitirem & conhecimento. Desta forma, julgam que o
programa proposto nﬁo precisaria conter ocutras especificac®es além
dos objetivos @ : listagem de contetdos. Como mencionado
anteriormente, seguﬁado os professores, se a proposta incluisse

mais elementos, ela perdaria a sua "flexibilidade"™,
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Consul tamos, também, os professores sobre a metodologia
de trabalho e os recursos instrucionais que utilizam em sala de
aula para ensinar Quimica. Segundo 73% dos professoresg, suas
aulas sdo exclusivamente expositivas, embora 61% deles tenham
apontado a importﬁncia do ensino experimental. Todavia, conforme
descritc anteriormente, tal importlncia parece meio estéril na
medida em que somente 11% dos professores inﬁluem atividadezs no
laboratérios, enquanto os demais assinalaram falta de tempo e de

recursos para realizarem trabalhos experimentais.

Como apontado por Gil e col (19913, constata-se que os
professores privilegiam a transmiss3o do conhecimente ac invés de
propiciarem a sua .construcﬁo © investigacio pelec aluno.
Precisa-se, portanto, de model os de ensino-aprendizagem
Lteoricamente fundamentados que orientem a atividade docente. Para
um ensino de gqualidade & necessarico uma atividade mental
construtiva deo professcr para ajudar © alunc a aprender

significativamente.

Entanto, tais necessidades s8o pouco disseminadas e,
principalmente resoclvidas vez que, usualmente, as transformacdes
curriculares se limitam a uma simples mudanca de temas
CKrasilchick, 19800, para aqual os professores continuam a adotar
a mesma metodologia a qual estavam acostumados. Iste justamente
ocorre devido a escassa participacio dos professores no

estabelecimento de novos curriculos.
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Ao entreviéstar os professores scbre como véem o aluno,
pode-se detectar qda eles nido levam em conta as pré-concepcBes de
seus alunos, ou s?eja, consideram—os tabulas-rasas. 0 que os
professores realmefute fazem, & verificar se o5 seus alunocs
dominam ou nioc os ﬁré"requi$itc$ necessirios A4 aprendizagem de um
assunto novo,

Portanto, aoc nio %considerarem as concepc:c"iés espontineas dos
alunos, os profes:m:;-re& ndo adotam uma perspectiva construtivista
para o processo de ;ensincwaprendizagem que, come tal, enfatizasse

a construcfo social do conhecimento cientifico.

Nemhum dos pr ofessré.or es entrevistados demonstrou compreender a
importincia que .Eas pré—concepedes dos alunos exercem na
aprendizagem. Alij és‘; s os professores pareceram desconhecer tal
abor dagam. Isto & um resultado lamentivel j& que é o professor que
deve organizar,dirigir ¢ mediar as atividades de investigagloc e de

construcdo de conhecimentos a partir das concepcdes prévias de

seus alunocs, ac selecionar problemas susceptiveis de
interessa-los. No entanto, como os professores entrevistados
parecem ndo ter tal conhecimento tedrico sobre o processo de

ensino-aprendizagem, eles nio concebem a aprendizagem do aluno

como um processo de construcl3o de conhecimentos.

Com reia¢5¢ 4 participac3c dos alunos nas aulas, 78% dos
professores consider‘;aram que o seus alunos participam ativamente
nas mesmas, pergunténdo. discutindo @ sem terem medo ou receic de
exporem SUAS dfzvidasé. Isto resulta bastante contraditérioc devido &

alta porcentagem dezprofessores (7320 que faz uso exclusive de
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aulas expositivas, o© que n3c possibilita, usual mente, uma
participac8o ativa dos alunos.

£& uma professora  apontou, claramentis, que niio deoisms oo socus
discutirem ou perguntarem em sala de aula porque ela tem pouco

tempo para ensinar os conteldos.

Ainda com relaci3c ao aluno, 782 dos professores
assinalaram que os alunos apresentam dificuldades para aprender,
sendo uma das principais, a dificuldade para abstrair. Um segundo
problema reside no fato dos alunos n3o compreenderem enunciados de
problemas (exercicios) e terem dificuldades de realizarem cilculos
matemidticos. Tais resultados confirmam a adocl3o, por parte da
grande maioria dos professores, do meodelo psicopedagdgico
centrados na transmiss3o-recepc8co, vez que neste a ineficiéncia
dos processe de ensino-aprendizagem & sempre atribuida &

deficiéncias ou limitacdes do alunco e das condicdes de trabalho.

Se por um lado a maioria dos professores alegou que os
alunos tém dificuldades de aprender, somente 28% dos professcores

revelaram apresentar algumas dificuldades para ensinar, apcontando

as seguintes razdes :

"0 professor ndo estid capacitado para assistir aocs alunos na
formulacdo de mini-projetos, os quais s3c previstos no programa.™

"0 professor nd3c tem um adequado dominio de conteddos, o que
dificulta o pl ane jamento e o pProcesso de avaliacdo
principalmente. ”
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Em relac3o aos professores que ni3oc sentem dificuldades
para ensinar, as razdes apontadas foram que eles tém muitos anos
de experiéncia e diante de qualquer duvida ou problema, procuram

fazer cursos de aperfeicoamento,

Quanto a _ realizacio de atividades extra—-classe,
detectamos que a majoria dos professores entr e'vi stados (83%), nic
as realizam pelos seguintes motivos :

-~ falta de tLempo (83%D

~ nao autorizacd3c do diretor da escola para sair com os alunos

C7220
-~ excesso de alunos por classe, © que torna difieil

controli-los (S50%).

Tal constataclo & lamentivel, ji4 que na regific onde se realizou a
pesquisa hi muitos recursos gque poderiam ser aproveitados pelos
professores para evidenciar as importantes relacd®es da Quimica com
a vida cotidiana e social. Todavia, como apontado anteriormente,os

professores alegaram gue nio sabem abordar tais relacbes.

Em relacdoc ao TEMA VI- PROCEDIMENTOS DE AVALI Aqiﬁo-— » B89%
dos professores entrevistados disseram que avaliam os seus alunos
exclusivamente pelas provas que aplicam. Assim, segunde eles,
sabem que seus al un;:::s aprenderam em funcic dos resultados nelas
obtidos. Apesar di iss::: + alegaram ndo gostar desse sistema de

avaliacdo porque leva o aluno a ser competitivo. Porém, como o
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aluno serd selecionade no futuro, julgam que eles tém que se
acostumar com isso.

Alguns professcores (4420 apontaram que nio confiam nos resultados
das provas mas as utilizam por nf8o conhecerem outros procedimentos
que poderiam aplicar em sala de aula. Isto reflete o que Gil e col
19910 apontam, ou seja, de ser necessario por em ddvida a suposta
cbjetividade das avaliacdes como, também, © seu uso gquase

exclusivo para julgar os alunos.

S6 uma pergunta foi formulada no gquestionirio a respeito

deste tema ( vide pergunta 10, anexo II), que tinha como objetivo
identificar o tipe de avaliacl8co que os professores utilizam

normalnmente com o5 seus alunos.,

Na Tabela IIIl.4.-, a seguir, apresenta-se a sintese dos

resul tados.

Tabela I1II.4.- PROCEDIMENTOS DE AVALIACA0 UTILIZADOS PELOS
PROFESSORES EM SALA DE AULA . TEMA VI~
PROCEDI MENTOS DE AVALIAGAO

PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO PORCENTUAL
Provas 712
Trabalhos de pesquisa 182
Atividades de laboratério o2
Participaclio do aluno o%
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Como pode—%e destacar pelos dados da tabela acima, o tipo
de avaliacdo utilizédo pelos professores (71% continua centrado
em provas conv&ncioﬁais. enfatizande o carater somativo, seletivo
e classificatdrio é da avaligcﬁa, coerente com o model o
psicopedagdgico dé transmisslo~recepcio cure adotam. Tal
procedimento se con?igura. Ltambém, come perfeitamente coerente
frente a2 &nfase atr%buida pela escola média cﬁilena a4 preparacio

dos seus alunos para ingressarem na universidade.

Se a avaliagdo fosse considerada como estimulo para o aluno,

pricrizando o que ele sabe, ¢ nlo o que ele desconhece bem como
ressaltando mais os acertos do que os erros, izto motivaria mais o
alunc & melhoraria os seus resultados de aprendizagem, o que,

consegilentemente, proporcionaria satisfac8c ao professor.

Com relacﬁé ac TEMA VII- , PROBLEMAS NA IMPLEMENTAGAO DO
PROGRAMA, ao pergunﬁarmos acs professores sobre quals aspectos
nagativos percebiam;na proposta (vide pergunta 11, anexo IID,
eles apontaram q&e os conteddos s8co muito amplos, ndo
apresentando, ainda;uma seqiiéncia adequada, além do programa ser

muito extenso.

Tais aﬁpectbs sidc, segundo eles, as principais causas de
problemas para impleﬁentarem a proposta, o que pode-se constatar
na primeira categoria da Tabela III.B a seguir, que aponta a falta
de tempo como princ#pal problema, seguido do excesso de alunos em

sala de aula (média de 40 alunos por classed.
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Tabela III.5.~- PORCENTUAL DAS CATEGORIAS RELATIVAS A0 TEMA VII -
PROBLEMAS NA IMPLEMENTAGAO DA PROPOSTA.

CATEGORIAS PORCENTUAL
1.~ Falta de tempo para desenvolver
a proposta 8%
2. - Excesso de alunes em sala de aula v TaX
3.~ Falta de motivaclc e de interesse
dogs aluncoss com relacl2e aos conte-
Udos Quimicos 38%

4.~ Problemas de infra estrutura 30%

5.~ Falta de cursos de aperfeicocamento
para os professores 30%

6.~ Falta de bibliografia tante para o
professor gquanto para os alunos 222

Constatou-se ainda, que os dois principais problemas
registrados na tabela acima justificam, segundo os professcres, a
auséncia de atividades praticas de laboratérico e de atividades
extra-classea. Além disso, 30% dos professores enfatizaram
problemas relativos & infra-estrutura das esceolas onde trabalham.
Faltam materiais e recursos, em geral, que criam problemas para
implementarem a proposta, o gue explicaria, também, a n3o

realizaclo das atividades acima mencionadas.

Um professor sugere :

"E preciso fazer um diagndstico da infraestrutura que se
tem no pais e reestruturar o programa segundo isso. *
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Em geral, o©s professcores gostam do programa, mas nic tém
as condi¢des para aplicd-lo integralmente, tanto em termos
materials quanto pesscals, porque ndc sabem come abordar temas
socials.

Segundo 83% dos professor, © programa ndc se adapta &4 realidade
escolar e, por isso, eles o adeguam hqualat baseando-se nos
objetivos e na estrutura dos contelGdos quimicos especificos e,
utlizando~-se dos parcos recursos disponiveis para organizarem as
suas aulas,. Isto demonstra que o professor tem uma certa

"autonomia'", embora esta seja muito mais decorrente da nio

-

adequacio da proposta 4 realidade escolar chilena, bem como das
omi ssdes da meQmé quanto a explicitacio de orientacdes
metodoldégicas para o© seu desenvolvimento. No entanto, tais
inadequagcio e omissdes s3o ingenuamente associadas pelos
professores a "flexibilidade" que a proposta diz apresentar. Isto,
segundo eles, lhes permite criar, por terem que adaptar a proposta
as suas realidades e propor procedimentos e atividades de ensino.

Com isso, sentem-se reconhecidos comoe profissionais pois, se tudo

fosse fornecideo para eles, tornar-se~iam acomodados.

Como mencionado por Ludke (19840 e Contreras (18991),0
curricule deve orientar o professor para se aprofundar nos
problemas educativos e tentar possiveis solucdes, e ndo
simplesmente se limitar a uma apresentaclo de objetivos e

contelGdos.
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Além dissé. coms a referida proposta fol elaborada de
"cima para baixo", §$to subestima o professor. Portanto, como este
nic participou da eiaborac&o da mesma, nlo a sente como sendo sua,
senfc imposta, Poré isso, 94X dos professores enunciaram que se
sentem mal por nio 1ét,e'x'w&ann sido convidados nem consultados para tal.
Desta forma, fc;r*a:jn impedidos de contribuix_* com idéias e ou
sugestdes para a proposta.
€% um professor :mencionou ter participado de wuma reunifio

organizada com alguns professores de diferentes regibes do pais,

onde foi discutida a elaboracio do programa.

Algumas das opinides dos professores, abaixo transcritas, podem

evidenciar a critica dos mesmos ao tema em queslio :

"Lamentavelmente sempre foi assim, sem participacio e imposto.™

"Cada professor deveria decidir o uso ou nd3c do programa. "

"Nio sinto que o programa seja uma imposiclo. Acho que tudo tem
que ter wuma ordem e uma base.Mas deveria existir um grupco de
profoessores para os gquais poderfiamos apresentar as nossas

opinides. "

Apesar disso, vArios professcres (81% apontam gue o uso
obrigatdéric da proﬁo&ta & adequado, alegando que os alunos vio
para as uni versidad;es e, portantc terfio que compeltir por vagas.

assim, todos t&m que ter os mesmos conhecimentos bisicos, ou seja,
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devem estudar a partir de um mesmo programa.

Este aspec’:;to foi enfatizado pelos professores porgque
mesme que © ensino secundirio n3¢ deva visar o treinamento dos
alunos para os curso;s superiores, consciente ou inconscientemente,
os professores fiﬁam preocupados em cumprir e transmitir a
listagem de cc\nteﬁdﬁs Quimicos proposta no prégrama. porquse seus
alunos vio continuaér os estudos superiores e precisam daqueles

conteiddos bisicos.

Pode-de sx;:::lic:ar assim o conflito dos professores com
relacio aos conteﬁd.ms novos propostos no programa, isto &, os
relativos aos temas ;:-:.‘aciais. ¢ a énfase que atribuem ao ensino dos
contetidos quimicos e;specificos;. Isto demonstra a nic adequacio da
proposta 3s concepcdes ¢ preccupacdes dos professores, bem como as
suas condicdes de ef’asino. Segundo © apontado por Lantz ¢ Kass,
18987, tal situacio r§f19t9 diferencas entre “teoria e pritica", as

quals constituem um sério impedimento para o progresse educativo.

Um resultado bastante positivo por nés verificado é que
os professores recon}mecam suas limitacdes e Lém disposicio e estioc
abertos para receber orientacdes que as minimizem. Além disso, os
professores ndc parecem estar t3oc submissos. Eles nSo concordam
com alguns aspectos _da proposta mas, ndo a criticam oficialmente
porque ndoc Lém espaéo para isso. Por isso ndo foram incorporados
na elabora¢io da proposta, @ nem suas opinides foram consideradas.

Isto torna-se extremamente sérioc ao se lembrar que para s
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melhorar a educacldo, devem ser efetuadas mudancas curriculares

que, para serem efat;ivas:. tém que contar com a mixima participac3o
dos professores, ja ?qua iste os incorpora ao processo criativo de

renovacio do ensino.

Conf or me mefnci onado por Tall (19810, Coll (1989 & Gimenc
C19890 ¢ em: Gil e col, 19910 a ampla participac3oc dos professores
na elaboracio de pr@postas curriculares torna-se uma exigéncia ja
que sem ela nic se | pode atingir uma adequada implementaclo das

mesmnas.

Como Lantz | e Kass (1987> apontam, a elaborac3oc de um
programa curricular deve levar em conta as concepedes dos
professores consideréndowas nido como um problema, mas sim como um
recurso valioso. Isteo, porque suas concepcdes sido um mecanismo de
interpretagio que condiciona e afeta a pritica docente, tanto no

planejamento quanto no ensino,

Enfatiza-se; portanto, a necessidade dos professores
chilenos participarem de programas curriculares, porque sio eles
os gue Lém contato direto com os alunos. Além disso, isto
certamente ajudaria o préprio professor a refletir sobre sua
pratica de ensino, procurande, assim, orientacdes metodol bgicas
gue o levem a propiciar a construcloc do conhecimento pelos seus
alunos. Nesta reflexdc, trata-se de procurar desenvolver o
pensamento critico do professor, levando-o &4 autonomia, para assim

ajudd-lo na criacdo de conviccBes préprias.
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Em relécﬁo ac TEMA VIII, SUGESTZES PARA A MELHORIA
DAS CONDIGOBES DE EﬁSINO:. além da sugest3c de que deveriam
participar na elaborgcﬁo de propostas curriculares, os professores
apresentaram outras idéias visando melhorar as suas condicdes de

ensino. Tais sugestdes foram;

1.~ aumentar o nﬁmer§ de aulas de Quimica semanal
2.~ melhorar as condi¢des fisicas das escolas, principalmente no
que diz respeito a equipar os laboratérios e as bibliotecas.

3.~ planejar junto cdm outros professores

4.~ receberem orientacdes metodoldgicas para abordarem os
temas de cunho social

8. - Llerem acesso a recursos instrucionais e & melhores fontes

bibliograficas

Tals sugestdes, gque visam sanar necessidades apontadas
pelos professores podem ser consideradas para realmente promover
melhoria de qualidade do processo de ensino-aprendizagem. Todavia,
mostram-se totalmenta coerentes com © modelo psicopedagdgico
transmissio-recepcio por eles adotado. Por isso os professores nio
o pbem a prova. Frente a isso, torna-se fundamental reiterar que
o desenvolvinmento cufricular deve ser um processo continue de
evolugio ¢ planejamenﬁo, que deve acompanhar © préprio processo de
desenvol vimento do cbnhacimenta. a evolucl3o da sociedade e as
mudancas nas pessca%. Nio basta, ent3o, renovar programas.
Torna-se n@cessé.riog desenvolver as crencas pedagdgicas dos

professores para os quais & proposto © novo currfculo. Se isse nio
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for feito, o curriculo implementado serid diferente do curriculo
intencionado, Isto por que os professores e} alteram
significativamente para torni-lo mals congruente com o seu préprio

contexto educativo, e com as suas concepces.

Embora os professores tenham expresado a importincia dos alunos
compreenderem as indmeras aplicac®es da Quimica i vida cotidiana,
eles nfo abordam temas desta natureza pois, precisam cumprir o
programa dos conteldos quimicos especificos. Neste sentido, a

proposta curricular em gquestio parece ser mais renovadora do que a

pritica pedagdgica dos professores. Estes, por sua vez, ignoram a
importincia das pré;concapcées dos aluncs para a aprendizagenm,
al egando falta de: tempo para considerd-las, bem como para
realizarem mini-projetos que desenvolvessem  habilidades de

investigacdo em seus alunos,

Centrados no modelo psicopedagdgico pautado na
transmissio-recepcio, concebem seus alunos como tibulas-rasas e o

conhecimento gquimico como algo pronto, acabado e inguestionivel,

Pelo fatc da proposta curricular n3oc explicitar os
pressupostos relativos A aprendizagem, 3 Quimica = ao papel do
professor, agquele modelo parece, também, alicercar a nova lista de
conteidos nela inserida, aparentemente moderna, e visando

contribuir para a formacfo do cidad3o.

Neste contexto, os professores concordam com os elementos

apresentados no programa, alegando que a sua "flexibilidade" & que
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vai lhes permitir selecionar metodologias adequadas para o
desenvol verem. Mesmo. assim, como ji4 mencionado, na pritica, eles
n3c implementam o programa conforme este & proposto, porque eles
tém as suas préprias concepcdes de ensino que o©os levam a
crganizar, de maneira diferente, as suas aulas. O professor parece
uma tanto “abandonade" e perdide™ na tarefa que tem de
implementar o© programa. Mesmo que este tivav3$e' sido fundamentado
e, cuidadosamente eiaborado. isto dispensaria a necessidade de
preparar os professores para utilizi-le (Gil, 1981). Além disso,

tal omiss3c amplia o problema atual, quando se analisa o préprio

processo de formacdo inicial e permanente dos professores
(Briscoe, 1991, em: Gil & Carvalho 189923,

Segundo a informacdo colhida dos professores
participantes da pesquisa, 68% deles formaram-se durante a década
de 80, estudande durante cinco anos no cursc de Pedagogia em
Quimica. Este era, continua sendo, estruturado fundamentalmente por
disciplinas de Quimica e de Educac3c. A disciplina de Metodologia
de Ensino de Quimica, ministrada no dltimo ano, enfatizava a
elaboracdo de objetivos bem formulados,a estruturac3o de provas, e
o uso de meios audiovisuais. Em geral abordava aspectos de como
deve ser o comportamento do professor em sala de aula e quais
técnicas ele deve aﬁlicar para motivar os alunos e manter a sua
-atencio. Lamentavelmehte. toda esta é&nfase no ensino tradicional
levava, na pratica, a problemas de indi$¢iplilna dos alunos em sala
de aula. Situacdes estas que o licenciando acabava enfretandc no
seu estigio supervisionado. Nesta formac3o, n3c eram discutidos

aspectos conflitivos que poderiam se apresentar na relac3o com os
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alunos; nem se aprofundava conhecimentos tedricos sobre como se
poderia facilitar  sua aprendizagem. Teoricamente, tais
conhecimentos eram tratades nos cursos de Psicologia, porém sem
aplicacdes para © ensine de Quimica. S& no Gltimo semestre, o
licenciando ia a uma escola para fazer o estigio e, era 14 que

comecava a aprender,

Talvez, estes antecedentes permitam explicar, ou
entender, as concepcdes ingénuas e "simples" dos professores em

relacdo aos temas aqui abordados, sem levarem em conta aspectos

do conhecimento que a investigacB3¢ recente em Educacfc Quimica

destaca como sends fundamentais €Gil e col, 1091,1002).

Na medida em que a formag8c dos professores nio
considerou a importincia da dimens3c epistemolédgica no ensino em
Quimica, ndoc possibilitou, também, discussdes criticas sobre
filosofia e metodolbgia do processo de ensino-aprendizagem.
Consequentemente, esta caréncia reduz a aprendizagem das Ciéncias
a acumulacio de conhécimentcs e destrezas. Come Santos (1991)
assinala, a integracio entre Psicologia, Sociologia ]
Epistemologia ¢é fundamental para o +tratamento didatico das

concepedes alternativas dos alunos.

O problema se coloca, portanto, na pouca familiarizag3o e contato
dos professores com as contribuicdes das investigac®es e inovacdes
didaticas, o que os leva a ter uma imagem espontinea, simples e

pobre do ensino, acreditandeo que s é suficiente Lerem
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conhecimento sobre os conteldos a serem ensinados e algo de
pratica. Além destaélimitacﬁo » constata-ze, também, que mesmo
dentro daqueles conhécim@ntos hid sérias deficiéncias na formacgfo
dos professores, aé quais, ingenuamente ndo s3oc conscientes
dessas deficiéneias (Briscoe,1991 em : Gil e Carvalho 1992).
Apesar disso, o posiﬁivo desta situaclo, é que os professores sio
sinceros ao reccnhecérem, por exemplo, a impoftﬁncia de ensinar
determinados ccnteﬁd@s do cotidiano, e as dificuldades gque eles

tém para abordié-los.

Brunner (19930, ao énalisar os problemas da educacfio no Chile,
aponta justamente a¥ necessidade dos professores trabalharem os
conhecimentos de maéeira integrada ao coltidiano, vez que a
educacio tem que levar em conta a integragloc social e a cultura
comum dos individuos.:

Um outro problema apohtado por Brunner (1983), & que o sistéma nio
oferece aos professofes as condicdes requeridas para que eles se
adequem as mudancasi da sociedade. O referido autor, destaca,
ainda, que 2a coﬁcépcéo burocridtica e atrasada na gestio das
instituicdes educacionais chilenas leva ao "centralismo"™ o que n3o
permite um adequad§ desenvol vimente da educacio. Torna—-se,
portanto, necessario iransfcrmar a educa¢5o em todos os niveis e,
assim, contribuir paﬁa mudar o papel do professor em sala de aula

e frente A escola.
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Fruto dessa impregnaclo ambiental (Gil e Carvalhe 18382),
¢ que se torna dificil e lenta, mas n3c impossivel, a
transformacdo do professor, aoc se considerar o que ¢ ensinar

Ciéncias.

Come Osborne e Tasker mencionam, em: Osbore e Freyberg,
19813 o problema é a md preparacl3o dos professores nas diferentes
instituicles, considerando o processo de ensino-aprendizagem como

simples tiransmissfo-recepcdo, © que torna dificil mudar suas

idélas tanto sobre o ensino quantoe em relaclo As estratégias

didéticas que utilizam com seus alunos.

Atual mente, nas escol as secundarias chilenas,
continua-se ministrando aulas de Quimica praticamente da mesma
maneira come na década de ©0. Desta forma, aco longo destes
gquarenta anos, os professores tém-se impregnado de um ensino e de
uma formagio tradicionais. Talvez, por isso, pelo seu cardter
reiterado de ndoc serem submetidas a uma critica explicita, aquele
ensino e formacfo tradicionais aparecem como naturais (Yager e
Penick, 1983 em: Gil e Carvalho, 1892). Frente a isso, necessario
se faz buscar formas de ajuda aocs professores e aos alunos para se
conseguir um-processo de ensinc-aprendizagem mais efetive e, para
isso, €& preciso que se enfatize a mudanca conceitual nestes

professores sobre a funcio docente,
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CONCLUSOES

Diante deste quadro dgeral de andlise apresentado, deve-se destacar
um importante aspecto que Marrero (1991) considera, isto &, que
n3o é suficiente propor,ou mesmo, renovar uma proposta  curricular
se, previamente, nd3o s3o consideradas, nem- desenvolvidas as
concepcBes dos professores que trabalham com essa proposta. Isto
porque tais condig¢des s30 as que permitem o entendimento da

dialética entre teoria e pritica (pensamento e ag3o), que ¢

necessario para se compreender a rela¢3o entre curriculo e encino
(cultura pedagogica e pratica docente). Caso contrario, 05
professores ir3o alferar significativamente o curviculo para
tornd-lo mais congruente 4 situa¢B8o0 de ensino da escola, isto @,
ao contexto educativo e as suas experiéncias docentes.

Em outras palavras, alterar3o o curriculp para adaptiéa-le A&s suas
concepces. Assim, isto tenderda a ocorrer sempre que professores
se sentirem obrigados a implementar propostas n3o elaboradas por
eles, @ que sejam embasadas em concep¢des distintas das deles.
Além desta situac8o ter ocorrido com velac8o =aos temas sociais e
cotidianos, e mini-projetos de investigag¢io que nao sio
implementados no ensino dos professores, embora sejam enfatizados
na proposta curricular de Quimica chilena (pelo menos para os dois
primeiros anos), esta nfo fornece, ainda, elementos que os ajudem a
implementd-los, na ﬁedida em que n3o explicita os seus

fundamentos .
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Outro problema, ¢ que a escola segundo os dados da
pesquisa, ndo ajuda o professor na facilita¢8o das atividades a
serem realizadas pelos alunos. Isto se aplica ao caso das
experiéncias de laboratodrio gue, além de serem reduzidas, sd s3o
ilustrativas, a caréncia de materiais instrucionais e, ainda, a
niaoc autorizacdc da escola paras =11 professores realizarem

atividades extra-classe.

E necessario, portanto, que sejam analisadar as condicOes

que o sistema oferece av professor, ji que segundo os resultados

obtidos na pesquisa, o cistema parece mais obstaculisar a sua a¢ao
do que lhe oferecer elementos que Facilitem © seuy trabalho
pedagogico. Por exemplo, o professor deveria ter a oportunidade e
0 tempo para planejar as suas aulas junto com outros <colegas, jé
que € atraves da interacdoc com os outros professores que ele se

tarnarda melhor.

Finalmente, torna-se necessaric que o sistema priorize o
aperfei¢oamento permanente de professores, nio s em termos dos
contetdos especificos, mas, tambem, guanto 208 aspectos
educacionais, propriamente dito.

Neste sentido, a literatura sobre ensino de «ciéncias aponta,
claramente ,que a t30 almejada melhoria de qualidade s¢ poders ser
alcancada se o professor s tornar professor-pesquisadar,
abdicando do modelo transmiss3o-recepc8o e, passando a conceher o
pProcesso de ensino-—aprendizagem pautado no modelo da

co~construgSo.
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Em ocutras palavras, isto significa conscientizar 0w professores de

que o aluno n3o aprende pela simples internalizagio de algo

transmitido pelo docente mas, sim, pPOY  Um  Processo  Heu, mas
mediado pelos outros, de atribuiglo de significado entre o
desconhecido e o Jja conhecido por ele, isto e, SUas

pre-concepcBes. Todavia, estas podem ser muito antagonicas as
concepcoes cientificas publicamente aceitas,’o que reguer gue 0
professor en?rentg a resisténcia 3 mudan¢a das mesmas, gerando
situacles potencialmente conflitantes para o aluno em termos

cognitivos.

Desta forma, faz-se necessario conscientizar os professores que o
ensino de quimica n3o pode ser pautado na simples transmiss8o de
conhecimentos mas, sim, na promogao de ocorréncia de mudanca
conceitual nos alunos.

Além disso, faz-se necessario conscientiza-los gque Guimica € uma
ciéncia histdrica e socialmente contextualizada, implicando a
consideracd3o de aspectos filosdficos e epistemoldgicos gue
explicitem a provisoriedade dos seus modelos tedricos e seu

continug movimento de construclo social do conhecimento.

Longe, pértanto, de se sugerir estrategias ou meios que
melhor viabilizem a implementag8o da atual proposta curricular de
Quimica para a escola media chilena, necessario se faz propor
mecanismos que despertem e conscientizem os professores para
atingirem uma melhoria do processo de ensino-aprendizagem de

guimica,
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Neste sentido, sugere-se, preliminarmente, que pesquisas
comp ©os alunos compreendem certos conceitos fundamentais da
Quimica sejam efetuadas. Afinal, nada melhor para se catalizar a
mudanga de concep¢do nos professores do gue evidenciam gue agquilo

que fizeram ndo resultou em gquase nada.

Tornam-se, portanto, necessdrias a reflex3o do professor sobre sus
pratica de ensino para que ele ndo se restrinja s6 ao cumprimento
de uma fun¢io reprodutora do sistema, bem como sua participacio no

processo de elaborvacdo, implementac3oc e avaliac3o continua de

propostas curriculares.

Neste contexto, dever-se-ia comecar por conhecer e questionar o
pensamento docente:esponténec.pawa transforma~-lo, porque aceitar
atcriticamente o gue vem sendo feito, se converte num obstadculo
para o ensino. Como Marrero (1991) assinala, ndo € suficiente so
mudar 0% programas. Resulta vital considerar as concepclBes que os
professores tém ao se considerar o processo de inovacio, Jja que
aquelas influem poderosamente no processo de implementagio

curricular,

Em sintese, trata-se de se buscar e de se atingir um
nivel de conflito no tocante & concep¢lo de FEducaclo Guimica no

Chile.

Acreditamos que ao apontarmos tals sugestbes, esqtamos
contribuindo para melhorar a pratica dos professores e o

funcionamento de ensino de Quimica na escola secundsria chilena.
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INTRODUGCION- .

El estudio de 1a Quimica, en educacién media, tiens
fazon de ser si permite al educando la comprension de
los fendmenos quimicos que ocurren en la naturalezay

la valoracién de sy aporte al avance cientffico y tecnold-
gico del mundo amual\ o . T

s

- o ¥

El Plah de Estudio de Quimica que se presenta a
continuacion se desglosa én un Plan Comin y otro
Electivo. £l primero se extiende-de 1° a 4° afio de
educacion media Y st prop6sito es lograr que 8! alumno
adquiera los conocimientos; destrezas y aptitudes basi-
cas que le permitan comprender sy medio, de modo

que pueda contribuir al desarrolio cultural y promocién
de la calidad de vida, T

-
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£| Plan Electivo correspondiente a 3° y 49 afo, pre-
tende el logro de los mismos objetivos del Plan Comdn,
profundizando ef aprendizaje iniciado en las unidades
tematicas contempladas en los programas del Plan
Comin, de modo que pueda satisfacer los intereses
vocacionales de los alumnos. : ,

Los Programas estan organizados en unidades te-
malicas, y sus respectivos contenidos se han dispuesto
de acuerdo con fundamentos légicos. Sin embargo, los
profesores puecen alterar la secuencia, si asf lo esti-
man pertinente, respetando los objetivos sefalados en
cada unidad. Esta flexibilidad proporciona al docente la
oportunidad de manifestar su sentido creativo en la
planificacion de sus clases y en la seleccidon adecuada
de las actividades experimentales que deben acompa~
fiar a los contenidos de cada umdad

Cbjetivos de la ensefianza de la Gunmlca .
La ensefianza de la Quimica tiene ¢_mo objetwo‘
fundamental el conocimiento de la Quamlca como cien- .

ciay tecnologia y la valorizacién de su apode al désa{
rroflo integral del ser humano.

Fi logro de este objetivo presupone crear las condi-

ciones para que los alumnos puedan:
- Valorar laimportancia que tiene la Quimica relacio-
nando los conoc:m:entos {undamentales adqu:rb'

PROGRAMA DE QU MECA

aner afio medso

dos conla evolucion de la sociedad y, en particular,
en nueslro pais.

~ Lograr aclitudes positivas derivadas del quehacer
cientifico: curiosidad, creatividad, objetividad frente
a evidencias obtenidas, actitudes de solidaridad,
toleranciay, en general, respeto hacia fa personay

_ tel medio que le rodea.

- Desarrollar las habilidades intelectuales derivadas
del quehacer cientifico: identificacién de proble-
mas, formulacion de hipétesis, disefio y control de
experimentos, inferpretacion de datos, formulacién
de modelos y formacién de un eopmtu crmco entre
otras.

. Adqusnr conceptos y generailzac:ones fundamen- ;

‘tales de la Quimica que le permitan enfrentar con -
éxito estudios superiores relacionados con esta
disciplina o desempefarse adecuadamente en

~ otras actividades emprendidas una vez egresados
de Educacion Media. - :

_'— Adquirir las destrezas y los hébaios requendos

“para la manipulacién efuccenta y cuidadosa de los
reactivos y matersales usados r‘omunmeme en el

_“ 1aboratorio. .

— Aplicar los conommtentos adqu:ndos enproblemas
- de la vida personal y social, como por ejemplo:
contaminacién ambiental, aprovechamiento de re-

- cursos naturales, entre otros.”

TEMAS

OBJIETIVOS

El alumno desarrollara sus :

capacidades para: - ) _
- - —Entroduccuén

cosdela Qulmaca mlca

2.~ Establecer fa importancia del - Quitnica del agua. 7

agua para los sisternas vivos.
— Sefalar procesos para purificar -
el agua y para recuperar solutos.
~ Plantear, mediante miniproyec-
tos de investigacidn, alternativas -
_para el mejoramiento de la cali-
dad def agua de Ia regién.

“'.\

Part;cuias subatémacas. ‘
foAtomos etementos mofécu!as .
0‘!ones. Lo e ;, .
L Compuestos qmm:oos o
. @ Estados de la materia,’* . | ‘%
© Cambios fisicos y quimicos, -~ ¢ - .
eleyds consenveciSndela m::t::na...v.g{” =
® Usos del agua,” o ,“'
. ® Fuentes de agua
e ;Qué es el agua? Composmsén .
., quimicadelagua. . o .. °
; ‘o £ Cdmo se. encuentra el agua en %a .
- naturaleza? Estados fisicos.: .
o Propiedades fisicas del agua (den~
: sidad, puntode congeiac:én punto

P




PROGRAAS GRALES

3.~ Precisar Ia lmportanma del aire

para los seres vivos,

— Establecer causas y efeclos de
 la contaminacién almosférica,

- Indicar retacnones emre las va-.
riables P, V, T. .

~Plantear mednante mm:proyec~
tos de investigacién, alternativas

- Quimica de! akre.

£

para el me;oramrento de la cafi- -

dad del aire de la region, -
4.~ Establecer Ja importancia del

suelo paralaviday desarroffo de
los seres vivos.

- Explicar causas de destrucmén y
técnicas de mejoramiento de Ia
calidad de los suelbs,

— Plantear, mediante miniproyec-

tosdei mvestigacnén alternativas -

para el mejoramiento de la pro-
ductividad de ios suetos de la
region. .

5.~ Establecer Ia amportancaa de los.

+ ' recursos naturales como fuente .

" deenergia qufmlca.,.; o
. —Efectuar calculos estequ;ométn-
. cos simples basados en reacc:o-
| nes de combustién,.,. .
- :—Determinar a?gunas fracc:ones

B _Geladestilacion del petré!eo ysis PR

oorrespondlente uso. .7 B

- = Plantear, mediante mimproyec- o

‘tos de investigacion, posibles al-
ternativas al petréieo comao com-

—Quimica del suelo.”

- Quimicay energia,

©

K Erosion y desemf cacion,

. Refinacién del petrblao. _
e A!temahvas al| petréleo

de ebullicion, calor especifico,
conductividad, entre otros).

& El aguacomo medio y como feacti-
Vo para la realizacion de cambios
quimicos,

& Causas de la contaminacién del
agua,

® Furificacion del agua.

® Tecmcas para recuperac:én de s0-

lutos,
® Importancia del aire,.

¢ Composicién de la atmésfera

¢ La atmésfera y el cEzma

¢ Contaminacion, - |

@ Propiedades quimicas de a!gunos
constituyentes del aire: su relacién
_con ciclos biolbgicos, corrosion,
combustaén entre ofros.

Leyes de los gases,

¢ Soiubaiidad de los gases.

¢ Origen de los suelos.

@ Composicidn del suelo.

‘¢ Tipos de los suglos..

+

@ Usos de los suglos.,

& Agotamiento de suelos yfertitizan-
tes.

-

@ Contaminacién, . -

. ;,Qué es sla energsa? .

® Importancia social de ia energfa

- ® Fuentes de energla quimica.

® Quimica de la combustién,

@ Petréleo como fuente de energ!a.

bustibie e_ ot
Segundo ano medto " e
OBJETIVOS ~ .7~ * TEMAS , .
El alumno desarroliara sus v
_paczdades para: "

1.~ Establecer constatuyentes del — Quimica nuc!ear -

atomaq, .
Exphcar y valorar los benef‘ cros y
riesgos del emp!eo de la energia
'nucteaz: S A T ¢

i

i. ¢ Evadencza dela exzstenc:sa de un ng-
~“cleoy de una envortura en el étoma

¢ Radiactividad . Sl

B Energ:a nuc?ear benefc:os y ries--



- Plantear, mediante miniproyec-
tos ge investigacion, la perspac-
tiva futura de la quimica nuciear,

— Identificar y clasificar los recur- - Recursos naturales.

sos naturales.

- Establecer criterios para un uso
racional de los recursos natura»
ies.

— Plantear, mediante mm:pmyec-
tos de investigacior la perspec-
tiva futura de algi - os recursos
naturales de la region.,

- Esiabieceryvamrarta 1mponan- - Aiamentos.
cia de los alimentos y clasificar- '
tos de acuerdo & la funcién que

desempefianenel organzsmo de
los seres vivos, | ‘

— Plantear, mediants mm:proyec-
tos de investigacion, fuentes fu-

turas de alimentos que pueden

ser desarrollados de acuerdo a - .
las caracteristicas de la regién.

4, Exphcar y valorar la perfecta —-Qmmicaysalud

_sincronizacion de innumerables
reacciones qulm:cas que ocu-
~ ren en el organismo humanao.
— Explicary valorar los efectos be-
néficos y perjudiciales que pro-
" ducendistintos compuestos qui-
mlCOS en e! organ*smo

cia de ia tecncﬂog‘a quimica en
‘beneficio de fa humanidad.” -

‘hurnanc. ; L

" < Analizar Ia responsabilidad que .t _

tiene la Industria Quimica en'la
preservacion del ecosistema,.

. "~ Plantear, mediante miniproyec- -

tos de investigacién, el desarro-
lo de una industria quimica, ac-
tual 0 futura dela reg:én

" o ‘w

R

ST

o tla importancia de fos alimentos.

',‘ \ﬁsubn g lobal deta industria qul’ mnca,;w
i .

e o Electroqu{muca lmporia cia en lain-, -
;. dustria y en la vida cotidiana. - )
° Tecnotog( ay procesos hzoqufmtcbs.

- © Responsabllidad dela’ ;ndustrta enla
" ‘mantenci6n del ecosistema.” - "5
0 Analasss de una mdustna reguonai.

& Comtaminacion radiactiva,

@ Perspectiva futura de la quimica nu-

‘clear.

e ;Qué son los re{:ursos naturales?

¢ Fuentes de recursos naturales:

- renovables (forestales y marinos). °
- no renovables (minerales, carbo-
nes y petréleo).

o Explotacién y riesgos de la sobre-
explotacion de 0S 1eCUrsos natura-
les,

@ Perspectiva futara de Eos recursos
naturales del pals.

e Los alimentos como recursos ensr—f
géticos: Hidratos de carbono y gra- -

] Sas ‘(- LY

e las moléculas construcioras pro-

leinas.

@ Suste.icias presentes en Ios a!zmen-

‘tos en pequenas cantidades: vitami-
nas, minerales y aditivos.’
@ ldentificacion de principios nutritivos.
¢ Los alimentos en nuestra dista,
e La nutricién en el mundo.

“e Fuentes de alimentos para el futuro.

e El cuerpo humano: un mafavnioso
laboratorio quimico.

' @ Elementos quimicos presentes en al

cuerpo humana: :dantsf caceén loca-~
lizacién y funcion.

@ Funcién de las enzsmas en reacclo- .

- nes quimlca& g

R ‘@, "
B M‘ Sa!udyeniermadad restab!emmten'-

1oy pérdida dal equ:!lbrm (Férmacos'
y toxinas).- : ;
-8 A!cohohsmo y dmgad‘ccaén.

Tercer afio medno Plan Camun (2 horas semanales) i

.. TEMAS
El alumno desarrollard © ¢ -

OBJETIVOS

- sus capacidades para: ¢

GONTENIDOS :

;
i
PR

1.~ Asociar el desarrollo de la Qui- - Quimica: una ciencia eni cons- ® Breve introduccion de la historiadefa |,

¥+

g e s+ e e+ g e ST W el 6"
* b e s O k




2.~ Reconocer la importancia del

3.— Definir y aplicar conceptos

4.~

.'js

V eHas se pmducan ademés varia- . vl

PROG

RAMAS OFICIALES

mica a8 log d;versos periodos
histéricos.

método clentifico en el avance
dela Ciencia, de Ea Quimicay de
fa Tecnologta : ‘

i

prmczp;os bésncos de Qutm:ca

P

Estabfec:er qge las reaccuonas_:
qufm:c:as corresponden acam-_’
bios de ccmposncaén 12 que en.’

4Ry

Betermmar medsante activida
"des expersmenta!es, Ias carac- -
teristicas’ deé ias soluasones enn_n_.
cuanto a solubilidad, concentra-

csén y recuperamén de so!uta SR R '

tante evolucion,

— ¢ COmo se trabaja en Ciencias?

y - La materia; su const:tucsén y
representacaén

—Lareacc;én quam;ca unaforma GLeyes de la combmacaén quimicé
determznada de transformar a™

- Interaccién entre vlos estados ,°‘.
de Ia matena '

S , , afectan la solubifidad (naturateza del’

" Quimica hasta la época contempara
nea.
& Conocimiento emplrico y cientifico,
@ El Método cientifico.
@ Aplicaciones del Método cient!f; icoa |
una situacién concreta, . . . ‘
@ Definicidn operacional da materia.
. ®Origen de la teorfa atdmica (Daiton)‘
. @ Representacion de étames mediante
o : simbolos,
® Evidencias experimantales de la na-
) turaleza eléctrica de los Atomos: ra-
R yos catédicos, rayos canales, Tayos
PR X, radiactividad (Becquerel). ;
¢ Modelos atémicos de Rutherf@rd yde b
Bohr -
- & Nociones basicas de especircsscepia
de emisitn,
- @ Mendeleevy la Ley Penédzca El ng-
. mero atémico (Moseley), como base

de la Ley Peribdica. Forma larga dal- s

~ Sistema Periédico. Ubicacisn del ele-

mento quimico y su capacidad de

combinacién més comun, lcmes Yy su
-~ , Tepresentacion, : :

: T e Representacion de compuestos ‘me-
T diante férmufas, - - ;s
- ® Nomeniclatura i inor¢ nica béssca da
. .compuestos binarsof mas comunes.”

- {Ley dela conservaciénde la masa yo

Jey de las proporci ones defénk:fa para £

e cada espec;e).. ok -

® Masa atémica, Mol. Numam da Am-

" gadro. Volumen molar, . - .
® Célculos estequiométrieos en reao- {

_"'cacnes quimicas. . ;. L

o Formas de e expresar ia ooncentrac
w0 T de'las’ soluciones (Porcentaje
wo: " peso Y en volumen, molaridad), .

AR ° Propiedades dé las solucionas {5th
) ” bmdgd dpnsir#ur! Cord

sty I’\.IB

Saturacrén An&hsis cualitative de
‘curvas dé solubilidad. Factores qua, .

" soluto y del solvents, efecio de 1
.- lemperatura y de la presion) Varia-

cion en los puntos da oongataoién y .
de ebullicién. -

e Recuperac:én de un so!uto dasde
" una sotumén. et e

: T - - -l M . RN B

i




CRAMAS OFICIALES

) L . -

I“lectivo (3 horas scmanales)
l CONTERIDOS

creer /00 ihedio, Plan
T TEIGAS

3*&5&%@5
o alumno desarrollar sus capamdc’r |
jgs para ‘ : '. |

Ej ecaiar u; proyecio de libre eleccién  Técnicas basicas de labo- e Mediciones de masa, volumen, tem-
) ‘ peratura y densidad.

que ie permita aphicar un conjunto de  ratorio. .

técnicas basicas de laboratorio pfe'- ® Filtracion. o o

viamente aprendidas. . . @ Dest;igc;or}. . . ,
' Lo ' e Cristalizacion,

) & Cromalografia (en papef) "
: - @ Otras. R
Aplicar ccncepiosyefectuar céicuios Camplememo de estequxef . aCé!culcs com: - S ', :
estequiomatricos en qutmzca bésaca. metria ST e - Moles. " o
. : T ST B onIumenesgaseoscs ‘
: o e R "-—Numero de Avogadro. ;
- ST e T <~ Fermulas empiricas,
Establecer un modelo mecano-cudn-  El modelo mecano-cuénti- @ Orbitales atmicos.. . - -
tico de atomo, caraclerizar las parti-  co en la estructura atémica. =_e Niveles energéitcos y subn;vefes.
culas que lo constituyen y concluir - o

i

que 1a actividad quimica de los ele- L caéntecosn 3 m 5. s :

mentos y la clasificacién de éstos en ° Principios que figen la distribucién

un sistema periddico son dependen- - electronica de los dtomos en su esta-

cia directa de la estructura extranu- . ~ do fundamental (Principio de Exclu-

clear. ‘ , _sibn de Pau!i Regla de Mémma multi-
o+ .- plicidad), .

o S R SRR cos de elementos més comunes.

: : o e eAnéf:sns de penodasyfamahasdei S:s-
' - tema Penodloo. R

_ _a Volumen atémmo. SRR

@ Radio atormiico, ibnico y c:ovaienta. e

. Energfa de onizacien. =, "0 .0
. @ Electroafinidad y electronegatlvadad
5 .
e Comporlamtento magnétaco. S

. - E . _.\‘-u o
F . O A §
e e .

identifacar prop;edades de étomos el} Proptedades atémacaé y su

g:entral y" gandos. Qualatcs 5

@ Construccidn de &tomos po&eiectréni-

‘e Significado fisico de 105 nimeros . -

® Unibn’iénsca ﬁstmcturas retxculare&

° borppuestos de coordinacion, Atoma o

BJETIVOS -~ "”F*“* 'j'ii.:iﬁﬁs :.:_, -
| alumno desarroliaré 5Us capac:dades D

ra; o

o

Identificar, mediante actividades ex- Reacciones de transferen- - uintroduccién AL
perimentales, las caracteristicas mas_. cia de partfcutas '
relevantes de las reacciones quimk - ;
cas en solucion acuosa del tipo 4cido- , R

base y oxido-reduccion y aplicar los -~ T e

Lo . B B . - :.. - P

‘bies. .- -

PR,

e, YR s e

. eleyde equﬂ‘brio quimlco ngmf cado '
del valor numérm da 1a constante de :

® Reawones reversnbtes y no revers’i-. ‘




-+~ Distinguit productos de utifidad parata;
- mdustna y bxenestar del’ ser humano“?

PR

conceptos edguiridos a fendmanos
de la vida diaria.

GRAMAS OFICIALES

equilityio,
- Reacciones Acido-Base
e Electrdlitos y no electrolitos.
: -~ ® Reconocimiento de Acidos y Bases.
e Teoria de Arrhenius y de Brdnsted-
Lowry.
® Fuerza relativa de Acidos y Bases.

cién,

, @ Celdas galvéanicas, -
' - "1 & Proceso de electrélisis.

: \\ otros)

( - Reacciones de Oxidacién y Reduc-

e Concepto de: oxidacién y reduccidn;
agente oxidante y agente reductor,
@ Reacciones de oxidacién y reduccuén

. Aplicaciones a la vida diaria (p:tas y R S
- baterias, corrosién y proteccién de = - PR R
metates, fefmacsén det cobre, entre,w R Y

& Medidas de acidez. Concepto pH.

@ Neutralizacién, -

e Nomenclatura de hidrécidos, oxié&ci..
dos, hndréxados y saies més fsecuen-
tes. : . . .

Fey R A R IR .

2. Fxp!:cary valorar la :mportancaa que La Quzmlca
fienen algunos elementos y’ com- nacxonai
puestosen la mdustna rzac:onal

.. .“; -
By
.

3. Expresar tas pfopledades fESICElS yA Noc;ones bés:cas de Quf—l
mica Orgéntca e

estructurales del elemento carbono.

~ Identificar y clasificar los hidrocarbu- - - .

. 108 segln su estructura y eniace
.~ Reconocery clasificar fos ¢ compuestos
- organicos de acuerdo & 8U grupo funs

~ cional y conocer las apilcacnenes de
“los compuestos | mas repmsentatavos .

y la Endustria_ _ @ Distribucion y estado en que se en-
' cuentran los elementos mas comu-
" nes,

@ Procesos meta!urgscos (Cu Fe) apli-.
cado a minerales chilenos.

@ Obtencién de algunas especies quimi-
_cas de interds industrial {indo, sales
de fitio, salitre, metanol, acsdo sulfri-
co, entre olros). ~

‘~ El Elemento Carbcano

e Fuentes naturales de carbono {dt&-

_mante, grafito, carbones, entre otros),

. @ Caracteristicas generafes de Eos com-

R puestos organicos, -, | :

: OTetravafencfa del carbonc - .

3

! i e R
IO C!assf‘cac:én do fos compuestos orgé»
.t nicos de acuerdo al grupo mnmonal
i, presente: Haluros, Ak}oho!asy Fem-
- les. Eteres AldahidosyCetonas Ad-
Qdas monocarboxilicos. Esteres. Ami- - f
- nas y Amidas. Nomendlatura SUPACAQ
~._de compuestos manofuncaonales ;

]
Eia

e Ap!lcamones de tos cornpuestas més s§ {”

”-- ’. ""‘" - - 3 : - . €¢\
IR A B P ,’,

E

,éf"

) .. ".' A nTot - —'w.lr.




representalivos de cada grupo.
@ Grupos funcionales presentes en al-
qunos compuestos de interés biologi- S
co (hidratos de carbono, grasas, pro-
leinas, aminoacidos, entre otros),
¢ Composicién quimica, proceso indus-.
trial de obtencion y aphcamones de:
2 Celulosa,
, : , .. & Polimeros,
L f : e Jabones y detergentes,
- ' ‘ ‘ o Fertilizantes orgénicos,

¢ Férmacos y coiorantes entre ofros. -

Cuarto afio mmm Pian umwe (3 horas sem na %) ,,*’" el
oRJETIVOS . - . wms R W wmmuos """" , e .
El alumno desarrollard sus j R oo TR D
capacidades para: = LR RS 15 RO ‘. : .
| — Establecer que las reacciones —;Terrnoqu:maca e e Concentos pf@V}DS’ Primer Pnnc:pio S
quimicas est&n asociadas a =~ - - -0 77 delaT..modindmica. Entalpladefor-" - |-
cambios energéticos que ocu- - e macién y de reacciones, ». '
rren en ellas. . C . -7 eEnerglade actrvacsényd;agramade BE
: ' - o .7 - energia, : -
. & Valor energético de combust:h!es y .
_ : " S E alimentos, - ‘ .
— Precisar las caracteristicas de — Cinética y equilibrio quimico. e Velocidad de reaccaén Orden de re- ’
las reacciones quimicas en rela- | L SR o accidn.t . . B
cién a su velocidad y estadode =~ - . " .0 . o o @ Factores que mﬂuyen en !a veiomdad S PR

dereaccion. . - .
° Constante'de equmbno en solumém y T
_enfase gaseosa, . :

" equilibrio, e identificar factores | .
que mfiuyen en e!ioa R

identificar med;ame actwadadas
experimentales, Ias caractensti
- ¢cas mas re!evantes de las reac-
. ciones qunmzcas en soluéién

1

Base V' oheaﬁccaones de Aceéu—aase. oo
o B quteg?!,‘oyv?y.

‘¢fdn del agu
- Escalade p?fl ycalculos en ées?osy
‘bases.‘ LT

= Concepto de olucion reguladora b&
: amortlguadora. v :




AVIAS ORICIALES

ciones qu frmi cas orgémcas
cas.

— lgentificar y clasificar las reac- - Fundamentos basicos de las & Enlace simple, doble y triple del car-
reacciones quimicas organi-

bono.
& Hibridacion ds orbitales en ef carbo-
no.
@ Representacion tndimeﬂsionai de los
hidrocarburos.
e Clasificacion de las reacc:ones orga-
nicas de acuerdo a:
—ruptura de enlaoe homo y heteroli-
ticas.
- Variaciones que experimenta el
- suslrato: sustitucién, eliminacion,
adicion y transpesicion, . -

- lieo, :

@ Aplicacion de estos canceptos enla

-  oblencion de los d;versos gmpos fupn-
ST caonalea .
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ANEXD II

QUESTIONARIOD

UNIVERSIDADE ESTABUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAD
DEPTO. METODOLOGIA DE ENSIND

Prezado{a) Professor{a)l:

Sou professora de Quimica e Ciéncias Naturais, formada na
Pontificia Universidade Catdlica do Chile e, atuslmente, estou no
Brasil, cursando a Pos~graduaclo, nivel Mestrado, na Faculdade de
Educagdo da Universidade Estadual de Campinas, Campinas, S&o
Paulo.

Como trabalkho de dissertac¢io de Mestrado pretendo analisar
aspectos relativos & implementacdo do programa de Quimica,
proposto pelo Ministério de Educagio do Chile em 1998, para o
gensino secundario de Quimica em escolas chilenas particulares e
municipais. Neste sentido, suas opinides sobre o referido programa
s3o de extrema importf@ncia para a realiza¢30 do meu trabalho. Por
1560, solicito-lhe a gentileza de responder ac perguntas deste
questiondrio ¢ de devolve-lo posteriormente & pessoa que me
representa no Chile.,

Muito obrigada pela sua colaboragio.

Nora Jacqueline Fadndez Vallejos
Bardo de Jaguara 644 Apto. 203
CEFP 13015, Centro

Campinas -5 . P- BRaSIL

HHI1




L Especifique a

i sua Fformacdo em Quimica, indicandop
Univeraidade onde se formou € o ano de sua titulagao.

2. - Hd quantas anos vocé trabalha como professor de Quimica ?

3 - Indique, na ' tabela abaixe, al{s) escolals) em que vocd
leciona atua}mente, 0 ndmero de classes que vocd poOssui
cada ano do Ensino Secunddrio e o numero meédio de alunos por
classe. :

NOME DACS> ESCOLACS) PART. |MUN, | CLASSES EM QUE] ALUNOS POR
EM QUE VOCE TRABALHA LECIONA CLASSE ]
ATUALMENTE. : i & = £ f &l B o4

4, Voceé cmnhecé o antigo Programa de Quimica baseado no

A

Decreto 3@0?

¢ )8im ( INZo

Vocé conhece o novo programa de Quimica proposto em 19%9¢ 7

¢ ¥Gim { IN3o




10.

Segundo vocé existem diferencas significativas entre ps dois
progaramas ?;
{ )8im { INEo

Se sim, quais 7

Nas suas aul?s de Quimica vocé tem se baseado

A) No novo p}ograma de quimica proposto para 1990

B} No antigoéprograma de quimica baseado no decreto 300
C) Em uma mistura dos dois

Y Em nemhumfdele%

No caso de vocé ter assinalado a alternativa B,

indique as razdes que a justificam.

No caso de wvocé ter assinalado a alternativa € ou D,
indique as principais caracteristicas da proposta de ensino

gue vocd temiugtilizando suas aulas de quimica.

Descreva como geralmente s80 as suas aulas de quimica

Quais recursos metodoldgicos wvocg uwsualmente utiliza nas

suas aulas de quimica 7.

Como vocé normalmente avalis os s2us alunos 7




11 .- Segundo vocg, guais 530 os aspectos mals positivos ¢ 0s mals

negativos do novo programa de quimica 7

ASPECTOS POSITIVOS ASPECTOS NEGATIVOS

12 .~ Segundo voce, o documento gue divulga © novo programa  de
quimica contém detalhamentos ¢ especificaches necessarios
para uma adequada compresnsio dos aspectos abaixo

indicados 7

ESPECIFICACOES SiM N30

- Objetivos educacionails

~ Zegueéncia de conleuddos

— Procedimentios de ensino

-~ Aiividades de aprendizagem
- Procedimenios de avaliagio

No caso de respostal(s) negativa(s), especifigque suas

razies



13.- Dos seis objetivos propostos no novo programa  de quimica,

abaixo ihdicédcs, marque com um X aquelel(s) com o(s) qual
(quais)vocé toncorda € o(s) que efetivamente vocé consegue
alingiv com éeus alunos
OBJETIVOS CONCORDA COM|ATINGE ©
: O OBJETIVOD OQBJETIVO

Valorizar a importancia gue a

quimica apresenta relaciconando-
og conhecimenlios fundamentals

adguriridos com a evolugge da

socledade &, particularmente,

com a sociedade chilena.

ditingir atitudes positivas deri-
vadas do gue fazer cientifico.

Desenvolver habilidades intelec—
tuails derivadas do gue fazer
cienltifico. '

Adguirir conceilos e generaliza—

¢Oes fubdamentais da guimica gue

permitam enfrentar Ccom SucCesseo

estudos superiores,e desempenhar

coutras atividades wna vez conclu—
ida a educagdo secundiria.

Adguirir destirezas regueridas para
a manigulacdo eficiente e cuidadosa
dos reagenltes & materiais usados co-
mumente no laboratdrio.

Aplicar os conhecimenetos adguiridos
em problemas da vida pessoal e so-
cial como, por exemple, poluicso,
aprovet tanenio de recurses naturais.




14.

16.

Indigue trés razBes aque o levam a afirmar gque ofs)
objetivo(s) anteriormente assinalado(s) £(s30) atingido(s)
com os seus alunos.

A

B)

)

Segundo vocé, toda a listagem de conteuddos propostos pelo
novo programa de quimica para cada ano de ensinp  secundario
¢ possivel de ser ensinada durante o ano letiva 7

{ )Sim { JNio

Se N3o, por que 7

Para cada um dos quatro anns da escola secundaria  indique
abaixo os contelddos propostos pelo noveo programa de gquimics
que vocé Julga serem fundamentais e aqueles que poderiam ser

descartados.

ANOS CONTEUDOS FUNDAMENTAIS CONTEUDOS DESCARTSVEIS

I ANO

< ANO

3 ANO

4 ANO




17.

18.

ie.

Segunde voc, o novo progvama de quimica propoato em 1990 se
adapta &s necessidades e condi¢cOes da sua escola?

Justifique & sua resposta

Especifique as dificuldades que vard tem e/ou sente  para

implementar o novo programa de quimica

Escreva abaixo, outras idéias, criticas e/ou  sugestOes que

voce tem com respeito ao novo programa de quimica.

Se vocé julga que nfipo ha transtornos pesscais, nem vocé se sente

inseguro ao se identificar, por favor, escreva seu home € enderego

para futuros amntﬁtms.

Nome -

Enderego:




ANEXD III

ROTEIRD DE ENTREVISTA

Segundo vocé, aual € a fun¢do de uma proposta curricular de
Quimica e, o0 gue ela deve conter 7
Quais s30 os seus objetivos ao ensinar Quimica 7

Usa -

313

Gual € o programa curricular de Guimicas gue voc
povrque 7

Qual € a sua opinilo sobre ps objetivos, conteddos, temas do
cotidiano é orientacfes gerals expressos no documento
relativo a0 programa curricular de Quimica wvigente 7
Relacinnandd 0o programa oficial com seu planejamento, eu
gostaria de saber: Como vocé faz o seu planejamento 7

Gue elementos vocé considera 7 Vocé planeja snzinho ou  com
outros colegas na escola ? 0 que ¢ discutido 7

Gue decisﬁeé tomam 7

Segundo vac%, qual & a viszo de Ensino e de Aprendizagem que
embasam o p;ograma oficial de Quimica ?

Para que anos da escola secunddria, vocéd se sente mais

preparado para dar aulas de Quimica 71, £, 3 ou 4 7

KHvill
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i1

i2.

13.

14.

No programa oficial s3o propostos alguns temas relacionados

ao cotidiano Como, poY exemplo, poluigan, saude,
alimentagao.

0 que vocé acha de tratar tais temas nas aulas de Quimica 7
Como vocé u%ualmente os aborda 7 Que materiais didaticos
utiliza ? Quais dificuldades vocé tem para abordar esses
temag 7

Segundo vocé, qual & a importéncia de ée ensinar estrutura
atOmica 7 im que momenlo voce a ensina, cOmO ® por gue 7
Voceé realizé atividades extra-classe com o0s seus alunos,
visitando iéddatrias ou oubtros lugares gue a regifio possui 7
Come trabalﬁa essas atividades ? Quais sHo os seus objetivos
ac fazer iséo ?

Em geral, quais materiais didaticos wvocé wutiliza em suas
aulas 7 Camo e por gue s utiliza 7

Vocé usa laﬁoratéric ? Comp 7 Por que 7 Segundn  wvocé,
qual € a Fudcﬁo do ensing experimental ? Quantas wvezes por
mes  vocd dé aulas de laboratorio ? Usualmente, a
experimenta@ﬁa precede ou sucede o tratamento tedrico do
conteudo 7 éﬁ experiéncias 80 realizadas pelos alunos ou
por voce 7

Como e a parkiaipacgo dos seus alunos em sala de aula ?

Como vocé ﬁabe que 0% Seus alunos aprendevam 7

Como voce se; sente frente a nio participac3p na elaboracio
da proposta ?urricular ¢ o uso obrigatdrio dela ? Vocdé tenm
51d0 orientaﬁm por alguém na escola para ajuda-lo a cumprir

o programa 7 Qostaria de reteber orientagles ? Quais 7 Como?




al

b

17 .

18.

19,

20 .

‘ge SIM, que ﬁpgestﬁeﬁ yocd daria para 2

Yoo concorda fu nhao que O atyal programa g ja implamentada?

Por que *

melhoria do

programa € para uma melhor € mais efetiva implementacﬁm

do mesmo 7

ge NAD, o que vqaé proporia para sSer feito 7
Vocé acha quei seuy alunos tem difi&uldades de aprender
Quimica? Guaié ? Por que 7
0 gque vocé ?aé para superarv tais dificuldades ?
Uoce sente dificuldaﬁes para ensinar Quimica 7 Quals 7 Por
que 7 |

0 que voce faz para supera-las 7



