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RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo geral investigar como a transposi¢édo didatica do conteudo de
modelos atdbmicos esta sendo realizada por professores do 9° ano e no livro didatico. A
metodologia adotada nesse trabalho caracterizou-se como uma abordagem qualitativa, na qual
a primeira etapa se deu por meio de uma entrevista semiestruturada com trés docentes de
quimicas e a segunda etapa constituiu-se na analise do livro didatico, investigando o contetdo
de modelos atdbmicos. A apreciacdo dos dados constituiu-se de analise de conteudo, utilizando
como tratamentos dos resultados a inferéncia. Com base nas falas dos professores
entrevistados e do conteido modelos atdbmicos dos livros didaticos, conclui-se que o P1,
procura estabelecer uma relacdo entre abordagem historica e experimental a fim de contribuir
para o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes. O P2 busca envolver os estudantes
no processo de ensino considerando os conhecimentos prévios de modo a saber 0 que 0s
estudantes compreendem do contetido e por fim o P3 procura transpor o contedldo por meios
de diversos recursos buscando proporcionar um ensino menos fragmentado de modo a
desenvolver uma aprendizagem mais significativa. Verificou-se que o livro didatico é uma
fonte a mais de conhecimento, ndo sendo o centro, mas norteador da pratica pedagogica dos
docentes, nos quais percebemos elementos que facilitavam a transposicdo didatica do
conteddo modelos atbmicos, porém existem auséncia de estratégias didaticas como, atividades
investigativas, situagdes-problemas e guia de atividades experimentais, que poderiam ser
importantes estratégias que contribuem para uma aprendizagem significativa.

Palavras-chave: Transposicao didatica; Ensino de Quimica; Ensino-aprendizagem.



ABSTRACT

This research had the general objective to investigate how the didactic transposition of the
content of atomic models is being carried out by teachers of the 9th grade and textbook. The
methodology used in this study was characterized as a qualitative approach, in which the first
step was through a semi-structured interview with three chemical teachers, and the second
stage consisted in the analysis of the textbook investigating the content of atomic models. The
assessment of the data consisted of content analysis, using as treatments results in the
inference. Based on the statements of the interviewed teachers and the content of atomic
models of textbooks, it is concluded that the P1, aims to establish a relationship between
historical and experimental approach in order to contribute to the teaching and learning
student process. The P2 aims to involve students in the teaching process, considering the prior
knowledge in order to know what the students understand of the content, and, finally, P3
demands transpose the content using different resources, with the objective of providing a less
fragmented education in order to develop a more meaningful learning. It was found that the
textbook is a source of more knowledge, not in the center, but guiding the pedagogical
practice of teachers, in which we perceive elements that facilitate the implementation of
didactic content atomic models, but there are no teaching strategies as investigative activities,
problem situations and guide experimental activities, which could be important strategies that
contribute to a significant learning.

Keywords: didactic transposition; chemistry teaching; Teaching and learning.
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1 INTRODUCAO

Tradicionalmente, os cursos de formac&o inicial de professores, tém apresentado perfil
bacharelista, pela auséncia de reflexdes sobre o conhecimento cientifico produzido na sala de
aula. Para Shon (1992) e Maldaner (2000), a formacdo de professores esta alicercada na
racionalidade técnica, com acumulo de conhecimentos especificos e pedagdgicos,
desvinculados entre si e das necessidades adequadas a atuacdo em sala, quando deveriam
pautar-se na reflexdo, elo entre os conhecimentos especificos e pedagdgicos.

Na perspectiva de mudar essa realidade, a legislacdo educacional brasileira vem
sofrendo mudancas ao longo dos anos, visando a melhoria da qualidade do sistema
educacional, e sinaliza a necessidade de cursos de formagdo de professores que vdo muito
além de oferecer ao licenciando algumas disciplinas pedagdgicas, ao final de seu bacharelado.
As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formacdo inicial de professores da
Educacdo Basica em nivel superior estabelecidas pela RESOLUCAO CNE/CP 1/ 2002, por
exemplo, orientam para o rompimento do modelo disciplinarista pelo qual se pautam o0s
cursos, dando maior énfase as competéncias que as disciplinas (BRASIL, 2002, p. 2).

Em consonancia com esses referenciais, acreditamos que a mediacdo do conhecimento
quimico, seja por meio da problematizacdo e experimentacdo, possa contribuir para o
processo de ensino-aprendizagem dos licenciandos, distanciando-se do paradigma tradicional
tecnicista. Consideramos ainda que as discussfes a cerca do tema, bem como a prética de
mediacdo do conhecimento, devem permear 0s espacos académicos, no sentido de
desmitificar o processo de ensino-aprendizagem como uma reproducdo dos livros didaticos
pelo professor e ‘“absorcdo” de informacdes pelos estudantes, dando oportunidade aos
licenciandos de vivenciarem situacOes de ensino-aprendizagem que 0s norteiem para sua
atuacgdo profissional.

No ambito da sala de aula, toda acdo pedagoOgica acontece através da transposicao
didatica, segundo Gasparin (2007, p.27), “o contetido ¢ a sele¢do e a transposic¢do didatica,
para a sala de aula, do conhecimento cientifico que deve ser apropriado pelos educandos”, a
qual vai além das exemplificacbes que o docente utiliza para tonar os conceitos menos
fragmentados e abstratos. A pratica do docente de transpor os saberes cientificos em escolares
possibilita a construcdo do saber de modo a torna-se acessivel aos estudantes, deste modo
cabe ao docente fazer a transposicao didatica do conhecimento cientifico buscando estratégias
de ensino que adéquem a linguagem a compreensdo dos estudantes.
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Sendo assim o docente precisa refletir sobre sua prética e ter consciéncia da
importancia da dimensdo pedagdgica para a transposicdo do conhecimento, buscando
aprimorar as metodologias e os recursos didaticos que possam Vir a contribuir para 0 processo
de ensino-aprendizagem dos estudantes, pois consideramos que através da dimensdo
pedagogica o estudante seja capaz de construir seu proprio conhecimento de modo a saber
aplica-los no seu cotidiano.

Diante do exposto, levantamos o seguinte questionamento: como se da a transposi¢do
didatica do conteido modelos atbmicos junto a estudantes do 9° ano e como o livro didatico

tem sido utilizado para transpo-1o?
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2 OBJETIVOS

2.1 Objetivo Geral:

Investigar como a transposi¢do didatica do contetdo de modelos atémicos esta sendo

realizada por professores do 9° ano e no livro didatico.

2.2 Objetivos Especificos

« Verificar como é feita a transposicdo do contetdo modelos atdmicos nos livros didaticos
utilizados por professores do Ensino Fundamental;

» Verificar como professores de quimica do ensino fundamental estabelecem relacdo entre o
saber a ensinar e o saber ensinado;

 ldentificar recursos didaticos utilizados pelos professores para media¢do do conhecimento

quimico quanto da abordagem do contetdo modelos atdmicos.
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3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 Trajetorias do Saber e Transposicdo didatica na Formacao Docente

Diante das criticas a racionalidade técnica, diversas pesquisas tém se voltado para a
formacdo de professores, suas praticas e seus saberes pedagdgicos e epistemologicos.
Segundo Tardif (2008, p. 21) “Ensinar é mobilizar uma ampla variedade de saberes,
reutilizando-os no trabalho para adapta-los e transforméa-los pelo e para o trabalho”. Para 0
autor, os saberes advindos da experiéncia profissional sdo o alicerce da pratica e da
competéncia profissional.

No tocante ao saber docente, Tardif (2008) define-o como “plural”, “heterogéneo”, ou
seja, formado de varios saberes que provém da formacdo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais. No entanto, os professores tém dificuldades em
dominar certos contetdos especificos e de fazer sua didatizacéo, isto é, em torna-lo ensinavel.
Deste modo, para que 0s estudantes possam construir seu proprio conhecimento, € necessario
que haja transformacdes do saber cientifico para se tornar saber escolar, ou seja, que ocorra 0
processo de transposi¢do didatica.

Segundo Chevallard (1988 apud GRILLO et al., 2001, p. 152) transposi¢do didatica
remete a “passagem de um conteddo de saber preciso a uma versdo didatica deste objeto de
saber”, ou ainda, “transformacéo de um objeto de saber a ensinar em objeto de ensino”. Entéo,
podemos sugerir que o processo de transposicdo didatica pode ser compreendido como a
passagem do saber sabio, ou seja, aquele produzido pelos pesquisadores, que sdo provenientes
da ciéncia, para o saber a ensinar, os dos livros didaticos e, deste, ao saber ensinado, o que
acontece no &mbito da sala de aula.

Para Polidoro e Stigar (2010), a passagem do saber s&bio ao saber ensinado ndo deve
ser compreendida apenas no sentido do termo apresentado no dicionario, como apenas uma
mudanca de lugar. Para eles essa passagem € um processo de transformacao do saber que se
torna outro em relacdo ao saber destinado a ensinar.

Contrapondo-se com a ideia de Chevallard, transposicdo didatica segundo Astolfi e
Develay (1991 apud RESENDE, 2007, p. 45) é:

(...) a designagdo de um elemento do saber sabio como objeto do ensino

modifica-lhe muito fortemente a natureza, na medida em que se encontram
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deslocadas as questdes que ele permite resolver, bem como a rede relacional
que mantém com 0S outros conceitos. Existe assim, uma “epistemologia
escolar” que pode ser distinguida da epistemologia em vigor nos saberes de

referéncia.

Esses autores reinterpretam o conceito de transposicdo didatica, 0s quais consideram
que a mesma € inseparavel do processo educativo, visto que a escola ndo ensina saberes da
mesma maneira que sdo produzidos pela ciéncia, eles consideram aspectos da pratica de
ensino e as atitudes que se pretendem desenvolver junto aos estudantes.

Para Chevallard (1985), a transformacao do saber académico em saber escolar ocorre
em duas etapas, a transposicdo externa e interna, a primeira acontece na passagem do saber
sébio ao saber a ser ensinado, ou seja, nos livros didaticos e no plano do curriculo formal e a
segunda ocorre na passagem do saber a ser ensinado ao saber ensinado o que acorre dentro da
sala de aula, ou seja, no decorrer do curriculo em acéo.

Entendendo a transposicdo didatica como uma manifestacio de mediacdo do
conhecimento cientifico, nos aportamos na ideia de transposicdo apresentada por Polidoro e
Stigar, como processo de transformacéo do saber e adotamos as concepcdes de Chevallard,
com foco na perspectiva da transposicdo interna e externa, nas quais o professor é o
responsavel por fazer as devidas adaptacdes do conteudo do livro didatico para que o0s
estudantes possam assimila-los.

No tocante a formacdo docente, segundo Pérez Gémez (1998, p. 363) “Se baseara
prioritariamente na aprendizagem da pratica, para a pratica e a partir da pratica”. Ainda
segundo o autor, o pensamento pratico do professor € de importancia vital para compreender
0s processos de ensino-aprendizagem, para desencadear uma mudanca radical dos programas
de formacdo de professores e para promover a qualidade do ensino na escola numa
perspectiva inovadora.

De acordo com Nunes (2001), as pesquisas sobre formacdo e profissdo docente
apontam para a compreensdo de sua pratica pedagdgica, considerando que o docente em sua
trajetéria, constrdi e reconstroi seus conhecimentos conforme suas experiéncias, seus
percursos formativos e profissionais. A autora ainda destaca a importancia do estudo da
pratica na pesquisa ressaltando a formagao pratica do docente. “As pesquisas sobre formagéo
de professores tém destacado a importancia de se analisar a questdo da pratica pedagdgica
como algo relevante, opondo-se assim as abordagens que procuravam separar formacao e
pratica cotidiana” (NUNES, 2001, p. 28).
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Assim como a autora, consideramos importantes essas pesquisas voltadas para a
pratica pedagogica do docente tendo em vista sua complexidade, pois buscam resgatar o papel
do professor, ressaltado a importancia de uma formacdo numa perspectiva que va além da
académica, envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissao

docente.

3.2 O livro didatico no Ensino de Quimica

De acordo com o PNLD (2008, p.13) “o livro didatico ¢ um dos recursos mais
utilizados pelos professores, ele representa um desafio para 0 avanco das aprendizagens em
ciéncias”. No entanto, o ensino devera possibilitar que o estudante se aproprie do
conhecimento cientifico de modo a saber aplicar os conhecimentos em situacdes do cotidiano.
Contudo, na éarea de Ciéncias da natureza, especialmente no ensino de Quimica, é
aparentemente comum observar-se praticas de ensino predominantemente conteudistas, tipico
de uma relagdo do ensino por transmisséo e recepcéao.

Em consonancia com os PCNs, acreditamos que seja possivel superar o ensino voltado
para memorizacdo de formulas e acimulo de conhecimentos, se houver significagdo do
conhecimento quimico, possibilitando a “construgdo de uma visdo de mundo mais articulada e
menos fragmentada, contribuindo para que o individuo se veja como participante de um
mundo em constante transformacao” (BRASIL, 1999, p. 241).

Entendemos que o livro didatico € um recurso bastante importante e acessivel a todos
0s estudantes, sendo assim torna-se um importante instrumento de apoio na pratica
pedagogica do professor, além de ser uma ferramenta para construgdo do conhecimento.
Embora sabendo da grande importancia desse recurso, ha maioria das vezes, o livro ndo € o
Unico material utilizado, pois existem diversos recursos pedagdgicos que podem contribuir
para o desenvolvimento do ensino-aprendizagem dos estudantes.

Corroborando com esse pensamento Verceze e Silvino (2008) ressaltam que mesmo
que o uso do livro didatico seja utilizado corretamente na sala de aula, ele ndo deve ser a
Unica fonte de conhecimento, podendo-se buscar em outras fontes informacgdes que possam
complementar e enriquecer o livro didatico.

Para Nufiez et al (2001), participar dos processos de selecdo dos livros é uma tarefa
bastante exigente, pois requer dos professores determinados saberes, critérios, competéncias e
habilidades. Nesse sentindo, a escolha dos livros didaticos ndo deve excluir os professores,

pois estes devem tomar as decisbes mais apropriadas pensando nas necessidades dos
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estudantes, bem como no contexto real de vida deles para que de fato haja uma aprendizagem
efetiva.

Segundo os PCNs o ensino ndo se resume na apresentacdo de defini¢des cientificas,
como em muitos livros didaticos, fora do alcance da compreensao dos estudantes. Defini¢Ges
sdo o ponto de chegada do processo de ensino, aquilo que se pretende que o estudante
compreenda e sistematize, ao longo ou ao final de suas investigagdes (BRASIL, 1998, p.28).

Entdo, é necessario que o professor procure métodos de como transpor os conteidos
de modelos atbmicos para os estudantes, pois ndo adianta o professor dominar o contetdo, se
durante as aulas utiliza a mesma linguagem cientifica do livro didatico, sendo assim além de
dominar os contetdos o professor precisa fazer adaptacdes, ou seja, moldar a linguagem na
tentativa de facilitar o processo de ensino-aprendizagem.

Compartilhando dessa ideia, Carvalho (2006, p. 9) considera que ndo basta o professor
saber que aprender é apoderar-se de um género cientifico escolar, é necessario envolver 0s
estudantes em situacdes em que os mesmos sejam levados a argumentar, refletir sobre seus
pensamentos, reformula-los e tomar decisdes. Corroborando com esse pensamento, Azevedo
(2006) diz que utilizar atividades investigativas € um método de levar o estudante a participar
de seu processo de aprendizagem, de forma a sair de uma postura passiva e comecgar a agir
sobre o seu objeto de estudo, procurando, portanto uma explicacdo para o resultado de suas
acoes.

Para isso, o professor deve criar estratégias pedagdgicas inovadoras que propiciem
situacOes de aprendizagem, buscando praticas que estimulem o desenvolvimento do espirito
critico e do pensamento reflexivo. Dessa forma, acreditamos na necessidade de formar
professores reflexivos para a pratica docente, para que eles sejam capazes de refletir sobre sua
propria préatica possibilitando a construcdo do conhecimento. Sendo assim, consideramos
importante refletir sobre a pratica, pois proporciona ao professor fundamentos que constroi

seu fazer pedagogico.

3.3 Pratica Reflexiva na Formacdo Docente: Um Contraponto a Formacdo na
Perspectiva da Racionalidade Técnica

Os cursos de Licenciaturas ainda apresentam-se predominantemente com estrutura
bacharelista, nos quais os licenciandos aprendem mais contetdos, do que como ensina-los.

Nessa perspectiva, formar professores assim contribui para formar pesquisadores e/ou
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técnicos. Contrapondo essa retorica, Silveira e Oliveira (2009, p. 3) sugerem que “os futuros
professores necessitam adquirir competéncias basicas na sua formacdo inicial quanto a
construgdo de novos saberes para garantir uma adequada pratica docente”. Dessa forma, deve-
se existir uma preocupagdo pedagégica no ambito das universidades. Entretanto, Maldaner
(2006) relata que ainda existe um despreparo pedagogico dos professores universitarios, o que
afeta a formacdo dos licenciandos, pois 0s mesmos pouco se comprometem com a formagéo
de professores e com sua formacao didatico-pedagdgica, mesmo sendo curso de formacéao de
professores, ndo ha comprometimento social nem tdo pouco pessoal com essa questao.

Em consonéncia com Silveira e Oliveira (2009) pensamos que os cursos de formagéo
docente deveriam buscar desenvolver nos futuros professores atitudes reflexivas que
contribuissem para desenvolver habilidades, atitudes, valores e a partir disso construir sua
identidade de professor.

Zeichner (1993) “ressalta a importancia de preparar professores que assumam uma
atitude reflexiva em relagdo ao seu ensino e as condi¢gdes sociais que o influenciam”. Para o
autor formar professores reflexivos é um método para melhorar a formacao de professores e a
partir disso ser enxergados transformadores da sociedade. Dessa forma, iria superar a
racionalidade técnica, que nesse modelo “produz-se inevitavelmente a separagdo pessoal e
institucional entre a investigac&o e a pratica”. (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 357).

Identificamos essa preocupacdo com a reflexdo na acdo, na fala de Pérez quando
sugere a importancia da reflexdo do professor sobre seus conhecimentos e que a partir dessa
reflexdo ocorra reelaboracdo dos mesmos. Segundo o autor, nesse processo reflexivo, “nao
apenas se aprendem se constroem novas teorias, esquemas e conceitos, se aprendem o préprio
processo didatico de aprendizagem”. Por isso a importancia de formar professores reflexivos,
visto que os futuros docentes sdo levados a refletir sobre seus conhecimentos e a partir dessa
reflexdo existir uma reelaboracdo dos mesmos.

Quanto a isso Schon (1987, p. 312) resgata a necessidade de cultivar atividades que
conectem o conhecimento na acdo e reflexdo-na-acdo. Segundo Carvalho (2006, p. 10) toda a
atividade reflexiva leva o sujeito a pensar, sobre seus proprios procedimentos ou processos
intelectuais, o qual é levado a olhar o que fez e 0 que aprendeu.

Para Novoa (1992 apud PIMETA, 2008, p. 29), opondo-se a racionalidade técnica do
trabalho dos professores visto como funcionarios, aplicadores de normas e valores, corrobora
com Shon sobre a importancia da reflexdo na acdo, da reflexdo sobre a acdo e da reflexdo
sobre a reflexdo na acdo. O autor propde a formacdo numa perceptiva critico-reflexiva que

proporcione aos professores um pensamento auténomo.
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N&o apenas concordamos com Zeichner e Schon, como acreditamos que a pratica
docente, perspectivamente reflexiva, contrapondo a logica do ensino tradicional e, por assim,
rompendo com padréo da racionalidade técnica, possa trazer contribuicdes a transposicdo dos
saberes com mais responsabilidade e comprometimento com o processo de ensino-

aprendizagem.

3.4 Recursos didaticos a Mediacdo do Conhecimento Quimico

Hoje o modelo de aprendizagem por transmissdo ainda estd muito presente nas salas
de aula e em diversas instituicbes de ensino, sdo praticas totalmente desvinculadas da
realidade do estudante, sem existir inter-relacbes entre aluno e professor. Diante disso,
Carvalho (2006 p. 10), menciona que “[...] é preciso romper com um tratamento atedrico e
colocar a didatica das ciéncias como uma (re) construcdo de conhecimentos especificos sobre
os processos de ensino e aprendizagem”.

Pelizzari et al (2002) considera que a aprendizagem é mais significativa a medida que
0 novo conteudo é incorporado as estruturas de conhecimento de um aluno e adquire
significado para ele a partir da relacdo com seu conhecimento prévio.

Corroborando com esse pensamento, Marcondes e Peixoto (2007) sugerem que €
necessaria a superagdo das propostas tradicionais em que 0 ensino de Quimica é centrado
apenas no professor, com aulas essencialmente expositivas e com conteddos
descontextualizados e fragmentados.

Nesse sentido, tem-se buscado alternativas as mais classicas metodologias que possam
sensibilizar estudantes do ensino Béasico para que 0s mesmos possam sentir-se motivados ao
aprendizado de Quimica. A esse respeito, a experimentacdo no ensino de Quimica tem sido
defendida por diversos autores, constituindo-se um recurso metodologico importante no
auxilio da construcdo de conceitos, no nosso caso, quimicos, contribuindo, sob tudo, para o
desenvolvimento cognitivo do estudante (GIORDAN, 1999). No entanto € preciso ter alguns
cuidados para que a experimentacdo ndo seja encarada apenas como um espetaculo de cores e
efeitos, uma ferramenta utilizada para ilustragéo e/ou confirmacdo de teorias.

Corroborando com esse pensamento, Maldaner (2000), também relata que na maioria
das vezes os professores formados na perspectiva da racionalidade técnica, encontram

dificuldades de utilizar a experimentacdo para articulagdo de conceitos quimicos, na
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perspectiva de desfragmentacdo dos conteddos, sem necessariamente recorrer & retorica do
uso de roteiros prontos e da confirmacao de teorias.

Contudo, tem-se evidenciado que na educacdo basica o uso da experimentacdo ainda
se encontra muito ausente. Machado e Mol (2008) relacionam a falta de experimenta¢do no
ensino de Quimica ao baixo dominio de laboratério por parte dos professores, que por sua vez
esta atrelada a deficiéncias em sua formacao inicial, engessadas na confirmagéo de teorias.

No tocante aos questionamentos relativos ao uso da experimentacdo apenas como
ferramenta para confirmacdo de teorias, acreditamos que o uso da experimentacdo com foco
na problematizacdo, tanto na educacdo basica quanto na formacao do professor possa trazer
maiores contribuicdes a significacdo de conceitos quimicos, uma vez que possibilita a
contextualizacdo de temas de cunho sociais, cientifico, tecnoldgicos e/ou ambientais, em que
0s conteudos e conceitos sdo apresentados na perspectiva desfragmentada. Em consonéancia
com nosso pensamento Pimenta (2008, p. 27) entende que na pratica docente encontram-se
elementos muitos importantes tais como, a problematizagéo, a intencionalidade para encontrar
solugOes, a experimentacédo, entre outras. Para Azevedo (2006, p. 22) o objetivo da resolucéo
de problemas é proporcionar a participacdo do estudante de maneira que ele produza seu
proprio conhecimento, desenvolva habilidades e competéncias. Ainda segundo o autor,
utilizar atividades investigativas € um método de tirar o estudante da passividade de modo a
participar de seu processo de aprendizagem, sendo assim o papel da investigagdo proporciona
mudancas de atitudes tanto nos estudantes como na pratica do professor, visto que o estudante
deixa de ser o espectador e passa a ter influéncias nas aulas, questionando, interferindo,
expondo suas ideias e elaborando hipoteses.

Corroborando com essa ideia Gasparin (2007, p.35) considera que o processo de
busca, investigacdo para solucionar as questdes € o caminho que predispde o espirito do
estudante para a aprendizagem significativa, visto que séo levantadas situacdes-problemas que
estimulam o raciocinio.

Nesse contexto, acreditamos que a transposicdo didatica possa se da a partir de
abordagens experimentais, na qual o docente deva orientar as atividades de maneira que 0s
estudantes busquem solucgdes, reflitam e compreendam os conceitos, estabelecendo elo entre a
atividade com o tema em estudo. Nesta perspectiva buscam-se fomentar o desenvolvimento
cognitivo do estudante, propondo um ambiente de aprendizagem que favoreca a construcéo e

reconstrugéo do conhecimento por meios das interacGes entre professor-aluno e aluno-aluno.
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4 METODOLOGIA

Visando estabelecer parametros de analise para atender a pergunta da pesquisa, diante
da opcéo tedrico-metodoldgica adotada nesse trabalho - pesquisa qualitativa - definimos como
sujeitos da pesquisa, professores de Quimica atuando no 9° ano do Ensino Basico e que
aceitaram participar da pesquisa. Segundo Minayo (2001) a pesquisa qualitativa ndo se
preocupa com medidas quantificaveis, mais valoriza os fendbmenos sociais. Ainda sobre essa
abordagem, Chizzotti (2006) acrescenta que um dos pressupostos que diferencia a pesquisa
qualitativa dos estudos experimentais é que a abordagem qualitativa fundamenta-se na relacao
dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e objeto,
um vinculo indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. Para o autor, na
pesquisa qualitativa todos os fendmenos sdo igualmente importantes e preciosos: a constancia
das manifestacOes e sua ocasionalidade, a frequéncia e a interrupcdo, a fala e o siléncio.

O objeto de investigacdo da pesquisa diz respeito a percepcdo do docente, em relacao
ao aprendizado do estudante e acerca do conteudo modelos atbmicos, bem como suas
reflexdes sobre a relevancia da transposicdo didatica na mediacdo do processo de ensino-
aprendizagem, uma vez que, a fala desse profissional ¢ fundamental para responder as
inquietacOes que motivaram a realizacdo desse estudo. Para resgatar informacdes a cerca das
metodologias e linguagens utilizadas pelos professores, lancamos mao de entrevistas
semiestruturadas (Apéndice), que segundo Ludke e André (1986, p.34) “se desenrola a partir
de um esquema bésico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca
as necessarias adaptagdes”. As entrevistas semiestruturadas foram registradas em 4udios e
depois foram feitas as transcricbes. A complementaridade das informacdes foi conduzida a
partir da triangulacdo dos dados da entrevista, com analise documental do livro didatico
utilizado pelos sujeitos da pesquisa. Segundo Minayo (2015, p. 26), a analise documental “diz
respeito ao conjunto de procedimentos para valorizar, compreender, interpretar os dados
empiricos, articula-los com a teoria que fundamentou o projeto”.

Para a realizacdo da investigacdo, foram entrevistados trés professores da educacao
basica que estavam trabalhando com turmas do 9° ano, em escolas publicas e particular do
Agreste Pernambucano, para preservar a identidade pessoal, os professores estdo identificados
como P1l, P2 e P3. Foram analisados os livros didaticos utilizados pelos professores,

especificamente o contelldo de modelos atbmicos, 0s quais estdo identificados a seguir:

Livro A: Diferencas e semelhancgas. 9° ano Ensino Fundamental;
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Livro B: FAVALLI, L. D.; SILVA, K. A. P; ANGELO, E. A. Projeto Radix: Raiz do

conhecimento. Ciéncias 9° ano. 2. Ed. Sdo Paulo: Scipione, 2013;

Livro C: GEWANDSZNAJDER, Fernando. Ciéncias matéria e energia. 1. Ed. Sdo Paulo:
Atica, 2012.

O livro A, adotado pelo professor 1 ndo traz a referéncia completa, uma vez que a
escola trabalha com sistema de ensino e por isso se omite os autores do livro, bem como seu
ano de publicagéo.

Em seguida os dados da entrevista e da analise documental foram analisados tendo
como referéncia a analise de contetdo na perspectiva de Bardin (1997), que se constitui em
um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes que aplica procedimentos sistematicos e
objetivos de descri¢do do conteldo das mensagens. Segundo o autor, as fases da analise de
contedo, organizam-se em torno de trés polos cronologicos sdo elas: a pré-analise; a

exploracdo do material; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

5.1 Andlise dos Livros didaticos

Na andlise dos livros didaticos referentes ao conteddo modelos atémicos, procuramos
observar as contribuicbes que 0s mesmos propiciam aos docentes como suporte na
transposicdo didatica, considerando os aspectos que favorecem a aprendizagem dos
estudantes.

O livro didatico denominado A utilizado pelo professor 1, utiliza uma linguagem
cientifica pertinente a formacdo dos estudantes do ensino fundamental, embora sua
abordagem tradicional, ndo permita relacionar os conhecimentos cientificos com as vivéncias
dos estudantes, faz uso de ilustracBGes relacionadas ao conteddo que possivelmente vem
facilitar o aprendizado dos mesmos. Verificamos no referido livro a presenca de ilustragfes

que vem contribuir para a compressdo dos estudantes a respeito de &tomo, na Figura 1.

Figura 1- Atomo

Elétron (=)

‘

MNucleo

Fonte: Extraida do livro A

Segundo Piccinini (2012, p. 151) “a aprendizagem de leitura de imagens é central para
a construgdo de uma visdo situada e critica da realidade ¢ do conhecimento’’. Segundo Souza

e Almeida (2013), é desejavel que o livro didatico de Ciéncias possa ser capaz de gerar
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conhecimentos véalidos, alegando desafios que instiguem os estudantes a desenvolverem a
capacidade de analisar e interpretar problemas e que a linguagem cientifica seja adequada a
faixa etéria do estudante, permitindo a aplicacdo de conhecimentos e a construcdo de novos
conceitos, com a mediacao do professor. O referido livro ndo aborda estratégias didaticas, ndo
faz indicacdes de outras referéncias que o professor poderia utilizar para complementar sua
pratica, ndo traz atividades reflexivas, apenas exercicios. Segundo Spiassi (2008), durante a
escolha do livro didatico ele sugere uma classificacdo dos tipos de exercicios, diversidade de
curiosidades tratadas pela midia e o design do livro, além de uma analise critica da coeréncia
e coesdo do conteudo. Contudo, esses quesitos ndo sdo apresentados no referido livro, uma
vez que este ndo aborda estratégias didaticas como, atividades investigativas, guia de
atividades experimentais, glossarios e imagens didatizadas, quanto a isso pensamos que
seriam importantes estratégias para auxiliar o docente na transposicao didatica.

O livro B adotado pelo professor 2, faz uma abordagem que valoriza o conhecimento
prévio dos estudantes, trazendo perguntas no inicio do capitulo, oportunizando assim a
participacdo dos estudantes e promovendo situagGes que suscitam debates, nos quais o
contetdo é abordado de forma contextualizada, trazendo imagem que faz parte do cotidiano
do estudante, apresenta uma linguagem apropriada para o grau de escolaridade alem de um
glossario. Porém, o estudante ndo ¢ estimulado a procurar informacdes em outras fontes, ndo
propde atividades experimentais e ndo apresenta sugestdes de atividades além das que
constam no livro, prevalecendo assim a realizacdo de exercicios. Verificamos a presenca de

imagens no livro B, como pode ser observado na figura 2, retirada do livro supracitado.

Figura 2- Objetos Metalicos

“I' De que metal & feito cada um dos objetos apresentados nessas fotografias?

"".: A murowwuguuawun#-wumum B -
{2} cmlguma???i‘;dgﬁmm que diferenciam esses metais.

Fonte: Extraida do livro B
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Observamos que o capitulo inicia-se com duas imagens como mostra a figura 2, com o
intuito de introduzir o assunto que serd abordado. Abaixo, apresentam duas questdes
pertinentes ao tema, as quais levantam os conhecimentos prévios dos estudantes, sendo
fundamentais para contextualizar o conteido a ser estudado. Desde modo, consideramos
importante a relacdo do conteudo com aspectos da vivéncia dos estudantes, pois possibilita
desenvolver um pensamento de observacdo, investigacdo e reflexdo, proporcionando assim,
maior participacdo dos estudantes no processo educativo.

O livro C, adotado pelo professor 3, tem a preocupacao de considerar o conhecimento
prévio dos estudantes, ele apresenta temas atuais estabelecendo relagdo entre o conhecimento
cientifico e o cotidiano dos estudantes, o contetudo é abordado numa visdo contextualizada,
por meio de figuras, textos informativos, sendo a linguagem coerente com o estado de
compreensdo dos estudantes e quando aborda termos cientificos apresenta um glossario. Sdo
propostas algumas atividades reflexivas envolvendo temas atuais, de modo a despertar o
interesse dos estudantes, exigindo assim reflexdo por parte dos mesmos. O referido livro
também ndo faz indicacdo de pesquisa em outra fonte nem sugestdo de experimentos, mas
tem-se a preocupacdo de trazer tépicos informativos.

Podemos verificar a abordagem de um texto informativo no livro C, no texto da Figura

3, retirado do livro supracitado.

Figura 3- Ciéncia no dia a dia

Fonte: Extraida do livro C
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Como observamos na figura 1 do referido livro, no inicio do texto o estudante é
questionado, segundo Gasparin (2007, p. 23) “Ouvir os alunos possibilita ao professor torna-
se companheiro: gera confianca e possibilita também que a relacdo entre educador e
educandos caminhe no sentido da superacdo da contradi¢cdo, da dicotomia que possa existir
entre eles”. Corroborando com esse pensamento Schein e Coelho (2006) considera que a
intervencdo direta do aluno no processo formativo favorece a construgdo e inter-relagdo de
conceitos, permitindo uma melhor ligacdo entre os conhecimentos trabalhados em sala de aula
e aqueles adquiridos no seu cotidiano. Sendo assim, consideramos que a partir dos
questionamentos trazidos no livro didatico o docente promove uma discussdo, com o objetivo
de que o estudante possa compreender melhor o contetdo de modo a fazer com que o0 assunto
trabalhado passe a ter significado para 0 mesmo.

Nessa perspectiva consideramos que 0 questionamento contribui para o processo de
ensino-aprendizagem, pois o aluno estd sendo instigado, desafiado a levantar hipoteses de
forma a buscar solucdo para as questdes levantadas e a evoluir em seus conceitos e atitudes.

Verificamos a presenca de atividades reflexivas no livro C, como pode ser observado

no texto da Figura 4, retirado do livro supracitado.

Figura 4- Atividade reflexiva

Fonte: Extraida do livro C
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Diante do exposto, percebemos que o estudante esta sendo levado a refletir, discutir e
buscar conhecimentos para responder a uma situacdo fugindo a retorica de exercicios que
torna-se uma repeticdo mecanica para fixar os conteddos. Quanto a isso consideramos
importante a resolucdo de atividades reflexivas para o processo de ensino-aprendizagem no
ensino de quimica, pela possibilidade dos estudantes serem sensibilizados para o
desenvolvimento do senso critico e investigativo, ndo se restringindo apenas a exercicios que
valorizam a reproducdo de informacdes. Segundo Freire et al (2011), o ensino baseado na
resolucéo de problemas, pode contribuir para a integracdo dos conhecimentos, exigindo maior
dedicacdo dos estudantes, superando a passividade desenvolvida no ambito tradicional de
ensino.

Durante a analise dos respectivos livros, percebemos que cada professor utiliza livros
diferentes, os quais apresentam pontos convergentes e divergentes entre si. O livro didatico A
diverge dos livros B e C, pelo fato dele trazer uma abordagem bem tradicional do contetdo,
onde as atividades propostas ndo possibilitam reflexdo e ndo comtemplam a realidade do
estudante o que pode precarizar a aprendizagem dos mesmos, caso o0 professor ndo busque
alternativas para complementar suas aulas. Observamos que o estudante ndo € estimulado a
realizar pesquisas em outras fontes, deste modo o referido livro demonstra uma discordancia
com a proposta apresentada pelos PCNs. Os livros B e C estdo baseados nos parametros
curriculares nacionais (PCNs), o qual é voltado para o desenvolvimento cognitivo do
estudante, levando-o a agir de forma critica e de modo a desenvolver habilidades.

Segundo Vasconcelos e Souto (2003, p. 97), “Nao é suficiente um livro ter linguagem
clara e coerente se ele ndo priorizar o reconhecimento do universo do estudante em suas
paginas”. Dessa forma, pensamos que é fundamental ter associagfes dos conteudos com a
realidade do estudante. Ainda segundo esses autores, os livros didaticos sdo considerados
instrumentos fundamentais para a educacao, e no tocante aos livros de Ciéncias apresentam
uma funcdo que os difere dos demais: a aplicagdo do método cientifico, estimulando a analise
de fenbmenos, o teste de hipoteses e a formulacdo de conclusoes.

5.2 Analise das Entrevistas

Serdo apresentados alguns estratos analiticos das entrevistas feitas com os professores
pesquisados, as quais foram analisadas paralelamente as respostas a cada pergunta.
Quando os professores foram perguntados sobre o que eles entendiam por transposicao

didatica, o P1 traz (... Transposic¢do didatica € o elo de ligacao entre o ponto que ndo se sabe
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e ao ponto que precisa saber). Diante da fala desse professor, percebemos que 0 mesmo nédo
deixa claro o que seria transposicdo didatica, mostrando assim que ndo ha compressao.

O P2 (Transposicédo didatica seria eu passar para 0s alunos o conhecimento que o
livro traz... de uma forma que os alunos compreendam... iria transpor o conhecimento que
tem ali e auxiliar os alunos a compreender aquilo). Na fala do P2, percebemos que existe
entendimento a respeito da transposic¢do didatica, onde consideramos um grande desafio para
0 docente transformar um conhecimento do saber em um conteddo didatico para serem
assimilados pelos estudantes.

O P3 traz (Entendo como uma mediagdo entre saberes, cabendo ao professor
proporcionar aos alunos uma aprendizagem com significado, adequando-o as reais
possibilidades cognitivas dos sujeitos que aprendem). Na fala desse professor, percebemos
que ele considera a transposi¢do didatica com uma funcdo mediadora no processo de
transformacdo do conhecimento cientifico em escolar, a qual exigira do docente certas
competéncias em sua pratica pedagdgica para conduzir os estudantes a uma aprendizagem
significativa.

Quando os professores foram questionados a respeito da compreensdo dos estudantes
em relacdo ao conteudo de modelos atémicos, o P1 traz (E bem complicado falar...vai de
aluno para aluno... a gente tem que analisar as individualidades... as particularidades de
cada um...), demonstrando preocupacdo com 0 estado de compreensdo do estudante, ou seja,
cada um traz consigo uma bagagem de conhecimento durante sua vida escolar, tendo suas
facilidades e dificuldades para assimilar determinado contetdo, pois ndo ha conhecimento
pronto e sim um processo continuo de construcdo. Podemos inferir ainda que a resposta do
referido professor denota aspectos da pratica reflexiva de Zeichner, relativos a atencdo do
professor direcionada tanto para dentro, para sua propria pratica, como para fora, para as
condicBes sociais nas quais se situa essa pratica, assim como a tendéncia democrética e
emancipacionista e a importancia dada as decisdes do professor quanto a questdes que levam
a situacdes de injusticas dentro da sala de aula.

O P2 diz (... Cada aluno tem uma visdo diferente, tem alunos que acreditam que o
atomo é uma célula... o &tomo é uma molécula...). Na fala do P2, percebemos a preocupacao
do professor com a compreensdo equivocada dos estudantes, a respeito do contetdo modelos
atdmicos, possivelmente relacionada a sua natureza abstrata. Quanto a esse aspecto, pensamos
que hé dificuldade de transposicdo do contetido. Segundo Melo e Neto (2013) a abordagem
histérica dos modelos atdmicos feita nos livros didaticos pode gerar incompreensdes, outro

fator também que dificulta a compreensdo € a utilizacdo de analogias tanto pelos livros
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didaticos quanto pelos professores, as quais sdo utilizadas para aproximar modelos abstratos
do mundo real dos estudantes.
Compartilhando dessa ideia Souza et al (2006, p. 22) revelaram que nem sempre a

analogia é compreendida pelos estudantes, pois a maioria deles:

“nao reconhece as analogias como tal; ndo reconhece as principais relagdes
analdgicas existentes em cada uma delas; ndo identifica limitacGes das
analogias; ndo percebe o papel das mesmas no ensino; ndo entende que elas
se referem a modelos atdmicos diferentes; ndo distingue e ndo caracteriza
corretamente esses modelos”.

Diante do exposto, consideramos que a compreensdo dos estudantes a respeito do
contetdo modelos atdbmicos torna-se dificil, pelo fato de ser um contetdo abstrato e distante
de sua realidade, porém acreditamos que os professores possam refletir sobre os aspectos que
dificultam o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes de maneira a favorecer uma
melhor compreensdo e consequentemente uma aprendizagem mais significativa.

Segundo Junior et al (2012) “analogia é uma forma de raciocinio a partir do qual se
pode conhecer um fendmeno desconhecido mediante o estabelecimento de correspondéncias
com o fendmeno ja conhecido”. Ainda segundo o autor o uso de analogias, enquanto recurso
didatico sdo instrumentos importantes na cognicdo humana, como a imaginacdo, criatividade
e resolucéo de problemas.

Concordamos com o autor, pois consideramos que a utilizacdo de analogias possam
contribuir para uma melhor compreensdo dos conceitos abstratos, onde se busca uma
comparacdo de algo que se pretende ensinar a informacdes ja conhecidas, dessa forma o
professor procura métodos que relacione o conhecimento cientifico com o dia-a-dia dos
estudantes, tornando-os mais acessiveis, promovendo aulas dindmicas, motivadoras e
estimulando a reflex&o dos estudantes.

Ainda sobre a compreensdo dos estudantes em relacdo ao contedo de modelos
atdbmicos o P3 fala (O estudo de modelos atémicos tem limitacGes e exigéncias... alguns
alunos tém dificuldades de entender como os modelos atémicos foram constituidos... como
sdo utilizados pela ciéncia para explicar os fenémenos). O professor relaciona as dificuldades
apresentadas pelos estudantes a falta de significacdo na abordagem do contetdo, pois existe
um distanciamento entre o conhecimento cientifico e o cotidiano dos estudantes, assim sendo,
0 estudante ndo consegue estabelecer relacGes coerentes entre 0s conceitos quimicos

abordados e outros contextos.
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Quando perguntado sobre como seria feita a transposicdo do conteddo modelos
atdbmicos o P1 mostra ter preocupacdo em transpor o conteldo de maneira que facilite a
compreensdo dos estudantes, que seria primeiro trazer uma abordagem historica e depois
explicar cada modelo, por meio de experimento como (... o teste de chama ... para mostrar
essa variacdo de cores, coisas mais simples para que eles possam visualizar até para prender
a atencdo dos alunos nas aulas...). Entdo diante da fala desse professor, vimos que ele
procura utilizar recursos em sua pratica que contribuam para 0 processo de ensino
aprendizagem dos estudantes, de modo a fazer com que os eles se interessem pelas aulas. Vale
ressaltar que a pratica adotada pelo professor poderia abrir precedentes para a motivacdo do
estudante, mas ndo necessariamente contribuiriam para a sua aprendizagem. Caso houvesse
pretensdo de gerar motivacdo, talvez a énfase ndo fosse no sentido de motivar para aprender,
mas aprender para sentir-se e manter-se motivado (GONCALVES, 2005).

No entanto, consideramos importante a metodologia adotada pelo professor, o qual
traz primeiro uma abordagem histérica do contetido promovendo uma discussdo acerca do
tema, deixando de lado o paradigma tradicional de ensino, buscando métodos que favorecam
a interatividade pela constru¢cdo do conhecimento assumindo o papel de mediador do
conhecimento. Consideramos ainda que as atividades experimentais sdo ferramentas
importantes quando utilizadas para auxiliar na compreensdo dos estudantes, desde que estas
levem os estudantes a uma reflexdo e ndo simplesmente para comprovar a teoria. Segundo
Santos et al. (2015) mesmo que as atividades experimentais ndao contemplem todos os
aspectos cientificos como a problematizacdo, questionamentos e elaboragéo, vivenciar esses
momentos podem permitir novas possiblidades de aprendizagem.

Ainda com relacéo a transposigao do contetido, o P2 traz (... gosto de trabalhar com
a evolucéo desses modelos atdmicos... utilizacdo de data show, para facilitar a visualizacao...
pedindo para que os estudantes confeccionem cada modelo...). Diante da fala desse
professor, percebemos que ele se preocupa com a construcdo de conteudos procedimentais,
que, em certa medida, podem contribuir para o processo de ensino-aprendizagem, uma vez
gue permite a participacdo mais efetiva do estudante, o qual deixa de ser mero espectador e
passa a participar do processo. Os materiais utilizados para a confeccdo dos modelos séo de
baixo custo, tais como bolas de isopor, arames, pincel, tinta e cola de isopor. A construcdo
desses modelos tem como objetivo facilitar a compreensdo possibilitando momento de
discusséo na turma. Embora seja interessante a preocupacéo do professor, na transposi¢ao do
conteldo, acreditamos que esse tipo de abordagem, por simbologias, ainda deixe a desejar, no

tocante a significacdo dos conceitos cientificos envolvidos e, quando muito, contribuem para
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fortalecer a ideia equivocada de que contextualizar resume-se a utilizar materiais que fazem
parte do cotidiano do estudante.

Ao revelar aspectos relacionados a estrutura cognitiva dos estudantes, o professor P2
nos permite compreendé-lo como profissional que, no minimo em discurso, valoriza o
conhecimento prévio dos estudantes, aspecto relacionado a aprendizagem significativa de
Ausubel (Moreira, 2001). (... eu gosto de pedir para que os estudantes desenhem como eles
imaginam como seja um atomo, que a partir do momento que vou analisando os desenhos
deles vou percebendo se realmente eles estdo compreendendo...). Em consonancia com a
teoria da aprendizagem significativa, Polidoro e Stigar acrescentam que a transformacdo do
conhecimento cientifico em conhecimento escolar, ou seja, 0 que é ensinado pelos professores
e aprendido pelos estudantes, significa inter-relacionar o conhecimento cientifico, adequando-
0 as possibilidades cognitivas dos estudantes com a sua realidade.

Ainda sobre a transposicdo didatica do conteudo o P3 traz (alguns assuntos na
aprendizagem de Quimica sdo bastante abstratos e requerem uma analise maior do professor
para fazer a transposicdo didatica dos mesmos... procuro fazer pequenas experiéncias e
utilizar equipamentos de multimidia com figuras, animacdes e videos, para que os alunos
possam conhecer como foram feitas as experiéncias que propiciaram as descobertas dos
cientistas da época, e como se deu a evolucdo dos modelos atdémicos...). Diante da fala do
professor, percebemos que pelo fato do conteido modelos atbmicos ser abstrato, 0 que pode
dificultar a aprendizagem dos estudantes, ele opta por transpor o conteudo através de varios
recursos com o intuito de buscar solugdes que possam vir a facilitar a compreensdo do
conceito ensinado. Porém consideramos ser um grande desafio para o professor transformar o
conhecimento cientifico em conteudo didatico.

Sabemos que o livro didatico € um recurso muito utilizado no ambito das salas de aula,
0 qual muitas vezes, numa perspectiva tradicional, torna-se recurso exclusivo dado o carater
das aulas centradas no acimulo de conteudo, ndo existindo relacdo com o cotidiano dos
estudantes. Dessa forma procuramos saber se o livro didatico tinha influéncia na pratica do
docente e se ele complementava essa pratica com outros recursos. Quanto a esse aspecto o P1
fala que (... o colégio me deu abertura para que eu também usasse meu material... aborda a
parte historica e aborda a parte experimental...). Percebemos que o professor tem a
preocupacdo de complementar sua pratica com outros recursos, visto que, apenas com 0 USO
do livro didatico fica muito restrito, uma vez que ele ndo aborda aspectos das vivencias dos

estudantes assim como também ndo contém uma diversidade de textos.
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Ainda sobre isso 0 P2 fala (... o livro didatico eu utilizo ele como base para trabalhar
0s conteldos... mas ndo necessariamente eu me apego ao livro... Complemento minha pratica
com data show, videos, modelos atomicos, confeccdo de modelos, desenhar modelos e
também experimentacdo como o teste de chama onde os alunos apresentaram falando sobre
as cores dos fogos de artificios.

O P3 traz (... utilizo o livro didatico como uma ferramenta de apoio... norteadora no
processo de ensino-aprendizagem, mas ndo me limito apenas a este recurso... utilizo outros
recursos como jogos, charges, documentarios, experimentos, filmes, jornais, entre outros).

De acordo com as falas dos professores, percebemos que eles consideram o livro
didatico como mais uma ferramenta ndo tornando-o a unica fonte de aprendizagem, dispondo
de novas estratégias de ensino, como a experimentacdo, de modo a estimular a participacdo

dos estudantes e criatividade, proporcionando uma aprendizagem mais efetiva.
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6 CONCLUSAO

Verificamos com esse trabalho que os livros didaticos sdo recursos de apoio
pedagdgico, desde modo os docentes buscam complementar suas praticas com outros recursos
a fim de abordar o conteddo de maneira mais integrada estabelecendo uma relacdo entre a
quimica e o cotidiano dos estudantes, objetivando o mesmo a refletir sobre o conteudo,
tornando-se construtor do seu proprio conhecimento.

Observamos que nos livros didaticos analisados, existem auséncias de estratégias
didaticas como, atividades investigativas, situacdes-problemas, guia de atividades
experimentais e incentivo a outras fontes de pesquisas que poderiam ser importantes
estratégias que contribuem para uma aprendizagem sélida.

Percebemos através das falas dos docentes que existe preocupagdo com 0 processo
formativo dos estudantes, bem como com a forma de transpor o conteldo modelos atémicos,
tendo em vista as dificuldades dos estudantes em compreenderem o contetido, dessa forma
buscava-se estratégias de ensino para ressignificar o conhecimento cientifico proporcionando
assim uma aprendizagem mais significativa.

Realizar este trabalho, permitiu refletir sobre a importancia da transposicédo didatica,
bem como sobre o processo de ensino-aprendizagem, cabendo ao docente estabelecer a
ligacdo entre os diversos saberes no sentido de favorecer a aprendizagem dos estudantes,
sendo assim consideramos que esta pesquisa possa trazer contribuicbes para o ensino de

Quimica.
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APENDICE

Centro Académico do Agreste
Nucleo de Formacéo Docente

Curso de Quimica - Licenciatura AG RESTE
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VIRTUS IMPAVIDA
L B |

1. O que vocé entende por transposicao didatica?

2. Qual a sua percepcdo a respeito da compreensdo do conteudo modelos atdbmicos por
parte dos estudantes do 9° ano do ensino basico?

3. Como vocé faz a transposicao do contetdo modelos atbmicos?

4. O livro didatico influencia na sua pratica? E vocé complementa essa pratica com

outros recursos?



