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Ninguém por perto, o siléncio no deserto
Deserta highway

Estamos sds e nenhum de nds

Sabe exatamente onde vai parar

Mas ndo precisamos saber pra onde vamos
NOs s6 precisamos ir

N&o queremos ter o que ndo temos

NOs s6 queremos viver

Sem motivos, nem objetivos

Estamos vivos e isso é tudo

E sobretudo a lei da infinita highway
(GESSINGER, 1987).



RESUMO

As metodologias ativas estdo sendo utilizadas como alternativa aos métodos tradicionais de
ensino. O interesse, nesse caso, centra-se no processo de aprendizagem do aluno, colocando-o
como ativo no processo de construgdo do seu conhecimento. Nesse sentido, a Resolucdo de
Problemas (RP) pode ser um instrumento para aprimorar a mediagdo do conhecimento no
ensino de quimica por professores em formacao inicial. Adicionalmente, se faz necessario
compreender a partir de que situacdes didaticas (ou de que processos cognitivos) esse avango €
possibilitado. A RP estimula o desenvolvimento de habilidades tais como a de interpretar o
problema e definir o que se deseja conhecer, elencar os conhecimentos relevantes, organiza-los
e significa-los no contexto do problema, levantar hipoteses para a resolucéo, articular conceitos
e executar procedimentos de maneira adequada na busca da solugdo, como também interpretar
o0s resultados orientando uma tomada de posi¢do. Seu potencial transcende a construgcdo do
conhecimento ao possibilitar uma articulacdo entre a teoria e situagdes, principalmente por
oportunizar a aprendizagem significativa seja ao formular hipGteses e/ou ao utilizar de
conhecimentos construidos previamente para solucionar o problema. Acerca desse trabalho,
objetivou-se analisar a constru¢do do conhecimento por licenciandos em formacdo inicial
através do uso da RP como uma metodologia ativa. Especificamente, buscou-se identificar as
contribuicdes da utilizacdo da estratégia de Resolucdo de Problemas no ensino de conceitos de
reacGes quimicas relacionados aos elementos representativos da tabela periddica de forma
contextualizada. A acdo foi aplicada a discentes de Quimica do quarto, quinto e sétimo periodo
de uma universidade publica do agreste pernambucano. Diante dos resultados analisados e
discutidos, foi perceptivel inferir os beneficios do uso da RP como alternativa alinhada as
metodologias ativas no ensino superior como forma de favorecer o aprendizado. Com as
respostas fornecidas, identificou-se que os discentes articularam seus conhecimentos prévios e
utilizaram-se da elaboracdo de ideias e atitudes, mobilizando assim 0s seus saberes para a
resolucdo do problema. Adicionalmente, o uso da RP promoveu o desenvolvimento de suas
capacidades e conhecimentos ao estimular a formulacdo de hipoteses, aléem do senso critico e
reflexivo necessarios a professores de quimica em formacdo inicial. Os futuros docentes
demonstraram interesse em solucionar o problema, ou seja, mobilizando os conteudos
conceituais, procedimentais e atitudinais em um didlogo entre o que os estudantes ja traziam
em sua estrutura cognitiva e 0s novos elementos apresentados proporcionando uma

aprendizagem significativa. Metodologias ativas sdo portanto abordagens possiveis de serem



usadas no ensino superior e contribui significativamente na formacgéo inicial docente ao

articular a teoria e a prética.

Palavras-chave: ensino de quimica; resolucdo de problemas; metodologia ativa; formacao

docente inicial; construcao e elaboracdo do conhecimento.



ABSTRACT

Active learning methodologies are being used as an alternative to traditional teaching methods.
In this case, the focus is on the student's learning process, placing them as an active participant
in the construction of their knowledge. In this sense, Problem-Solving (PS) can be a tool to
enhance knowledge mediation in the teaching of chemistry for teachers in initial training.
Additionally, it is necessary to understand from which didactic situations (or cognitive
processes) this advancement is made possible. PS stimulates the development of skills such as
interpreting the problem and defining what one wants to know, listing relevant knowledge,
organizing and giving meaning to them in the context of the problem, formulating hypotheses
for resolution, connecting concepts, and executing procedures appropriately in the quest for a
solution, as well as interpreting the results to guide a decision-making process. Its potential
goes beyond knowledge construction by facilitating a connection between theory and real-life
situations, especially by promoting meaningful learning, whether by formulating hypotheses
and/or by using previously constructed knowledge to solve the problem. Regarding this study,
the aim was to analyze knowledge construction by pre-service teachers through the use of active
learning methodologies, specifically by identifying the contributions of using the Problem-
Solving strategy in teaching concepts of chemical reactions related to the representative
elements of the periodic table in a contextualized manner. The action was applied to Chemistry
students in the fourth, fifth, and seventh semesters of a public university in the Agreste region
of Pernambuco. Based on the results analyzed and discussed, it was evident that the benefits of
using active learning methodologies, such as Problem-Solving, as an alternative aligned with
active methodologies in higher education were significant in promoting learning. The students
demonstrated the integration of their prior knowledge and engaged in the development of ideas
and attitudes, thus mobilizing their knowledge for problem-solving. Additionally, the use of
Problem-Solving fostered the development of their abilities and knowledge by promoting the
formulation of hypotheses, as well as the critical and reflective thinking necessary for pre-
service chemistry teachers. The future educators showed an interest in problem-solving,
mobilizing conceptual, procedural, and attitudinal content in a dialogue between what students
already had in their cognitive structure and the new elements presented, providing meaningful
learning. Active learning methodologies are, therefore, viable approaches in higher education

and significantly contribute to the initial teacher training by connecting theory and practice.

Keywords: teaching of Chemistry; problem-solving; active learning methodologies; initial
teacher training; knowledge construction and knowledge elaboration.
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1 INTRODUCAO

O conhecimento quimico é importante na formacéao do cidaddo para atuar em sociedade
para que esse possa compreender o ambiente que o cerca. Sendo assim, o ensino de quimica
propicia a “constru¢do do pensamento quimico e de (re)elaboragdes de visdes de mundo” pelos
sujeitos (Machado; Mortimer ,2007, p.24). Entretanto, em muitas situaces a mera utilizagdo
do método tradicional de ensino fundamentado na recepcdo, transmissdo e reproducdo de
conhecimentos, por meio de memorizacgao e repeticdo sem se importar com a aquisicdo do
conhecimento pelo individuo ndo contribui em nada com as vantagens e potencialidades
cientificas, reflexivas e criticas oferecidas ao ensinar quimica (Ribeiro,2008).

Diante desse cenario, as metodologias ativas podem ser vistas como possibilidade de
mudar essa realidade na educac¢do béasica e superior. Por exemplo, ao utilizar a estratégia de
resolucdo de problemas (RP) no ensino de quimica, pode-se desenvolver a mobilizagdo de
saberes ao desencadear a reflexdo, investigacao e experiéncia diante do problema proposto para
elucidar caminhos a resolucdo, sendo favorecida a constru¢cdo do processo de ensino e
aprendizagem sélido por meio de questionamentos. Essa abordagem concede ao aluno o papel
ativo no processo de apropriacdo do conhecimento, a0 mesmo tempo que reconhece o professor
como um articulador entre os conceitos cientificos e o contexto vivenciado pelos estudantes
(Borges; Goi,2021; Medeiros, Goi, 2018).

O ambiente da sala de aula proporciona e oportuniza a elaboragéo de significados, pois
é um lugar social compartilhado por diversos sujeitos (Mortimer; Quadros, 2018). Trata-se de
um espaco heterogéneo, logo, € preciso se atentar as distintas praticas pedagogicas exercidas
pelos docentes, ja que professores sdo conhecidos como o mediador das etapas da construcéo
dos conhecimentos formulados pelos alunos (Schnetzler; Aragao,1995).

Nesse sentido, esse trabalho pretende investigar a construgdo de conhecimento de
docentes em formacao inicial constituida em uma situacdo gerada a partir de uma abordagem
de Aprendizagem Baseada em Problema (ABP), mais especificamente a RP. O emprego dessa
metodologia no ensino superior pode contribuir no processo de formagdo de conceitos e
aprendizagem. Além disso, pode permitir que esses professores em formacéo inicial depois
utilizem em suas aulas as chamadas metodologia ativa (Cruz, 2016).

Perante a isso, justifica-se a realizacdo desse trabalho devido a relevancia e

contribuicbes que a RP fornece ao ensino de quimica, sendo uma ferramenta que possibilita ao
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docente compreender as diferentes atribuicGes de significados elaboradas pelos seus alunos. O
seu uso Vviabiliza conhecer o percurso da formagio do processo de ensino aprendizagem. E
importante destacar que, a RP configura-se como uma pratica pedagogica ativa que pode ser
utilizada também por docentes no ensino superior.

A forma da construcdo da elaboragdo conceitual é inerente a cada individuo. Diante
disso, essa pesquisa é conduzida pelo seguinte objetivo geral: analisar como ocorre a construgao
do conhecimento por professores de quimica em formacéo inicial e suas contribuicdes no
processo de ensino-aprendizagem através do método de RP.

Mediante essa pesquisa, foi possivel observar e compreender o processo de construcao
e atribuicdo dos significados de conceitos cientificos diante da heterogeneidade do pensamento
e da linguagem em um ambiente que se faz uso da utilizacdo da resolucdo de problemas.
Buscou-se contribuir no processo educativo dos docentes em formacdo inicial, ao analisar a
construcdo do conhecimento quimico alicercado a um efetivo processo de ensino-
aprendizagem. Ao salientar que esses professores irdo atuar posteriormente em sala de aula e
faz-se necessario a utilizacdo desses conceitos aprendidos durante a sua formacéo para a
consolidacdo da educacdo cientifica.

Este presente Trabalho de Conclusdo de Curso é constituido por sete capitulos e esta
estruturado da seguinte forma. No segundo capitulo, 0s objetivos sdo apresentados. No terceiro
capitulo, tém-se uma breve apresentacdo do referencial tedrico aonde aborda-se as principais
contribui¢cdes quanto as metodologias ativas de ensino, seus fundamentos e implicacdes para o
ensino de quimica, e 0s motivos de se utilizar dessa estratégia, além de aspectos gerais relativos
a formacdo inicial de professores em quimica, e por fim os conceitos basicos de reacGes
quimicas sdo discutidos. No quarto capitulo, buscou-se caracterizar a metodologia adotada
nesta pesquisa, descrevendo as questdes metodoldgicas acerca dos sujeitos participantes e o
campo da pesquisa, analise e coleta de dados. No quinto capitulo, apresenta-se os resultados e
discussao referente aos dados obtidos e coletados mediante a situacdo problema aplicada no
ensino superior. Finalmente, o sexto capitulo é descrito acerca das consideracdes finais obtidas
com a temética proposta, suas contribuicdes e perspectiva para a construgdo do conhecimento

mediante uma situacdo problema na formacéo inicial de professores.
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2  Objetivos

2.1 Objetivo Geral

Analisar como ocorre a constru¢do do conhecimento por professores de quimica em
formacdo inicial e suas contribuices no processo de ensino-aprendizagem através da

metodologia ativa de RP.

2.2 Objetivos Especificos

e Compreender como 0s conceitos quimicos sdo apropriados por discentes do curso de
Quimica mediante o uso de uma situagdo problema.

e Avaliar as contribui¢fes do uso da RP como metodologia ativa na formacao inicial de
professores de quimica atravées da aprendizagem baseada em problemas.

e Analisar especificamente a atribuicdo de significados referentes as normas de seguranca
e dos conhecimentos relativos a quimica dos elementos dos blocos “s” e “p” da tabela
periddica, ministrados em aulas de quimica inorganica 1, quimica inorganica 2 e

laboratdrio de quimica inorganica por uma abordagem investigativa.
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3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 METODOLOGIAS ATIVAS DE ENSINO

Nessa parte seré tecida consideraces acerca das estratégias ativas e suas contribuigdes
para a aprendizagem de conceitos cientificos. Particularmente, sera apresentada as
potencialidades do método de resolucdo de problemas e suas atribuicdes na educacdo que é a
base da acdo investigada nesta pesquisa.

O modelo tradicional de ensino consiste no método de transmissdo de conhecimento
através de aulas expositivas, tendo o docente como papel central e o aluno sendo apenas um
mero receptor de informacdes acerca de dado contetddo. Este modelo implica com que o aluno
perca o interesse e a motivacao pela disciplina, e consequentemente de aprender a matéria em
questdo (Daros,2018; Schnetzler; Aragéo,1995).

Diante das modifica¢des na sociedade, é fundamental ter um conhecimento quimico
efetivo para que o sujeito compreenda e entenda o0 espaco em que vive (Rosa; Schnetzler, 1998).
Contudo, o ensino de quimica no ensino basico e superior ainda estd em consonancia com o
modelo transmissivo e sistematico de conhecimento, sendo assim os estudantes néo
desenvolvem o pensamento critico e reflexivo mesmo com o advento da tecnologia e
consequentemente das metodologias ativas de ensino.

Posto isso, uma alternativa para que o ensino tradicional possa ser modificado, é
inovando no ensino. Desse modo, pode-se utilizar das metodologias ativas que promovem 0s
estudantes e professores ao papel central do seu préprio processo de ensino-aprendizagem,
proporcionando uma aprendizagem significativa ao aluno (Filatro; Cavalcanti,2018).

Segundo Filatro e Cavalcanti (2018), metodologias ativas podem ser definidas como
estratégias, técnicas, abordagens e perspectivas de aprendizagem tanto individual como
coletiva, com o objetivo de promover a reflexdo e tornar os estudantes sujeitos ativos na
construcdo do proprio conhecimento por meio de projetos ou agdes praticas. Ademais, as
metodologias ativas proporcionam ao discente ser o protagonista na sua aquisicdo de
conhecimento por meio da sua colaboracdo, participacdo e reflexdo no préprio processo de
ensino e aprendizagem atraves dessa ferramenta (Camargo,2018; Moran,2018).

Dessa forma, metodologias ativas podem ser compreendidas como uma abordagem
pedagogica ativa que leva em consideragdo 0 contexto e as experiéncias vivenciadas pelo
estudante como forma de fomentar a interagcdo e um processo de ensino aprendizagem efetivo.

Perante as diversas contribui¢cdes que podem ser desenvolvidas nos docentes e discentes

por meio da metodologia ativa, estratégias foram criadas, podendo ser diferenciadas pelos
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procedimentos e objetivos caracteristicos de cada uma, como exemplo, a Aprendizagem
Baseada em Problemas j& mencionada, a Aprendizagem baseada em projetos, Instrugdo por
pares, “Brainstorming”, Estudo de Caso, Rotagdo por estacdes, “Storytelling”, entre outras
(Filatro; Cavalcanti,2018).

De acordo com Bonwell e Eison (apud Filatro e Cavalcanti,2018, p.31), as metodologias
ativas sao formadas pela agéo e reflexdo. Ou seja, compreende-se 0 aluno como um sujeito ativo
ao participar e refletir sobre o proprio processo de aprendizagem. Sendo assim, as metodologias
ativas podem possibilitam ao aluno o desenvolvimento de competéncias e habilidades, o seu
protagonismo no processo de aprendizagem como também a reflexdo e aquisicdo de novos
conhecimentos em contraposicdo ao ensino tradicional, além disso, torna o professor como
mediador do conhecimento e ndo apenas o detentor (Camargo,2018).

Nesse sentido, identifica-se trés principios que orientam as metodologias ativas, que sao
0 protagonismo do aluno, a acéo reflexao e a colaboracdo. No protagonismo do aluno, o sujeito
é ativo e é o principal contribuinte da sua aprendizagem mediante a pratica educativa. Na acéo-
reflexdo, a teoria e a pratica sdo associadas pela relacdo do sujeito com o mundo. Por
conseguinte, a colaboracédo é compreendida como o conhecimento produzido em conjunto com

interesse e no processo e resultado do conhecimento (Filatro; Cavalcanti,2018).

3.1.1 RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Neste trabalho, utilizou-se a metodologia ativa de Resolucdo de Problemas (RP). A
utilizacdo da metodologia de Resolucdo de Problemas no ensino de Quimica pode ser uma
ferramenta para possibilitar a relacdo e articulacdo dos conteldos dessa ciéncia a situacdes
problemas criadas ou reais tanto no ensino basico ou superior, colaborando para desenvolver a
construcdo do conhecimento.

A abordagem de RP é derivada da Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP ou
ABProb) ou no termo em inglés, Problem Based Learning (PBL), sendo a situacdo problema
essencial para esse método (Cruz; Pass0s,2017, Borochovicius; Tortilla, 2014). A ABP propicia
ao aluno a capacidade de aprender a aprender, pois desencadeia a tomada de decisdo, senso
critico e reflexivo, promovendo o aperfeicoamento conceitual, procedimental e atitudinal do
aluno (Borochovicius; Tortilla, 2014). Dessa forma, a RP é utilizada principalmente para
compreender a aprendizagem de conceitos por meio da resolucéo de situacGes-problemas, ja

que envolve situagdes do contexto real por meio do desenvolvimento de habilidades.
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Segundo Echeverria e Pozo (1998), problemas podem ser compreendidos como uma
situacdo que apresenta algum tipo de dificuldade e requer o desenvolvimento de habilidades e
estratégias para chegar a resolucdo de forma gradual, construida e ndo imediata como €é nos
exercicios. Esses autores salientam que ensinar e resolver problemas ndo é apenas formular
hipGteses, mas também orientar o aluno a criar mecanismos de aprendizagem e exercer a
tomada de decisdes para encontrar a solucdo do problema e ser capaz de elucidar problemaéticas.

A ABP é estabelecida na contextualizacdo de uma situacdo problema para estimular e
desenvolver o cognitivo do discente por meio de habilidades e hipoteses, consistindo no
autoaprendizado dos discentes (Barbosa; Moura,2013). Lopes et al (2011 p.1276) afirmam que
uma boa situagdo problema deve “desafiar o aprendiz para agir no intuito de transpor um
obstaculo e realizar uma aprendizagem”, para que o discente possa desenvolver habilidades e
competéncias, consequentemente, havera uma consolidacdo efetiva da construcdo do
conhecimento mediante a indagagdo do mundo em que vive.

Dessa forma, o processo de aprendizagem do aluno é o foco na ABP e o professor € 0
mediador desse conhecimento, diferentemente do modelo tradicional de ensino, em que o aluno
€ meramente um receptor de informacdes e o professor é unicamente o detentor do
conhecimento (Barbosa; Moura,2013).

Mediante o uso de RP, os saberes dos discentes sdo mobilizados ao se deparar com uma
situagdo diferente, desencadeando e estimulando o desenvolvimento de habilidades e o
pensamento critico para elaborar a solucdo, sendo um sujeito ativo, caracteristicas essas
imprescindiveis para futuros docentes em quimica (Batinga,2010).

Diante do exposto, fica explicito que ao utilizar-se das metodologias ativas pela
resolucdo de problemas diversos beneficios podem ser alcancados. Os alunos deixam de ser
apenas receptores de conhecimento e informacéo, e passam a ter uma contribuicao significativa
na propria construcdo e elaboracdo do seu processo de aquisi¢do do conhecimento, tornando
esse processo mais facil e desenvolvendo as caracteristicas necessarias para ser um cidadao e
profissional critico, reflexivo e colaborativo devido ao carater dindmico dessa estratégia e pela
troca de informagOes que acontece quando se utiliza da mesma, fomentando uma formagéo

mutua para o aluno e professor.

3.1.2 Tipos de problemas

Por meio das classificacdes dos problemas, pode-se elaborar um de acordo com 0s

objetivos e a area a qual se pretende alcancgar/investigar. Echeverria e Pozo (1998) elucidam as
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classificacbes dos problemas em fungdo da &rea especifica, dos contetidos e processos com
elementos necessarios para a resolucdo do problema. Os problemas podem ser distinguidos
entre dedutivo e indutivo mediante qual caminho o individuo ira elaborar para solucionar o
problema. Pode-se diferenciar também em relacdo a o que seria um problema bem definido e
mal definido. Um problema bem definido uma solucéo € elaborada de forma rapida em que esse
processo de articulacdo de habilidades é perceptivel, por exemplo, um exercicio de matematica.
Enquanto um problema mal estruturado, o aluno ndo € guiado, sendo necessario construir uma
mobilizacdo de conhecimento e ideias e em gque ndo é encontrada apenas uma unica solucéo
para o problema. Sendo dificil de reconhecer em qual momento a solucéo para o problema foi
formada. Esses autores ainda salientam que mesmo com as diferentes classificacfes, ainda ha
habilidades e procedimentos iguais nos problemas, dependendo de como as pessoas elencam
essas habilidades/caracteristicas.

Da mesma forma, Pozo e Crespo (1998) classificam os problemas em qualitativos e
quantitativos e pequenas pesquisas que possuem o intuito de inserir o aluno no @mbito cientifico
através da elaboracdo de ideias e a associagdo da teoria e préatica. Os problemas qualitativos sdo
problemas abertos em que recorresse a explicacdo e interpretacdo para a resolucao de forma
tedrica sem utilizar clculos ou experimentacdo. Em contrapartida, os problemas quantitativos
sdo problemas no qual operam o raciocinio matematico. Tendo também as pequenas pesquisas,

que pode ser utilizado um trabalho tedrico ou pratico para buscar a solugcdo do problema.

32 FORMACAO DOCENTE INICIAL EM QUIMICA

Neste segundo subtopico serdo apresentados aspectos gerais relativos a formagdo de
professores de quimica, sendo a formacao inicial a docéncia o eixo central. Compreende-se que
a formacao inicial de professores construida solidamente pode favorecer a inser¢cao de novas
ideias e modificacdes no ambito educacional, destacando a valorizagdo do professor no
desenvolvimento do ensino e aprender, propondo uma reflexdo acerca do que ¢ ser e formar
professor.

Levando em consideragdo os problemas que perpassam o ensino no Brasil na atualidade,
como a precariedade da educagdo, a desvalorizagdo da profissdo docente e a dicotomia teoria-
pratica, pode-se abordar como propiciar uma formacdo inicial de professores que possa
minimizar os efeitos causados por essas problematicas e preparar os futuros docentes para
enfrentarem e possibilitarem mudancas as situagdes vigentes (Maldaner, 2003; Echeverria;

Soares,2007).



21

O ensino de quimica ¢ considerado como de dificil compreensdo por uma parte
significativa dos estudantes, a quimica enquanto ciéncia envolve o nivel microscdpico e
submicroscopico da matéria. Deste modo, ¢ necessario desenvolver a imaginagdo diante das
teorias cientificas, que configura-se como conhecimento abstrato (Mortimer; Machado;
Romanelli,2000; Schnetzler; Antunes-Souza,2019).

No entanto, a constru¢ao do conhecimento abstrato nao ¢ um processo trivial. Os alunos
ndo conseguem atribuir significados aos conceitos quimicos, isso amplia o desinteresse pela
Quimica e reforca os processos de ensino aprendizagem composto por memorizagao
(Schnetzler; Aragdo,1995). Para tanto, € necessario repensar o processo de formagao inicial do
docente!

Nos processos de formacao inicial em quimica, vislumbra-se ainda a formacgao baseada
na dicotomia teoria-pratica, causando a fragmentacdo de conhecimentos cientificos e
pedagogicos, ndo tendo uma articulacio entre essas areas, reforgando esse processo. Posto isso,
a pratica que ocorre na formagao inicial ¢ a “separa¢do da formagao profissional especifica da
formagdo em conteudo” (Maldaner,2003, p.45).

Diante dessa dissociagao, o discente em formacao tera dificuldades em vincular a teoria
com 0s processos de ensinar e irdo perpetuar a reproducdo sistematizada que lhes foram
ensinadas enquanto alunos na educagdo basica e em formagdo na educagdo superior, sendo
assim, as metodologias de formacgdo adotadas por estas institui¢des carecem de reflexao
(Maldaner,2003). Esse autor salienta para a importancia de uma formagao continuada devido a
complexidade da profissdo docente.

Para tentar suprir essas lacunas encontradas nos cursos formativos, pontua-se que ¢
preciso formar professores reflexivos e interessados na constru¢do do conhecimento de seus
alunos. Portanto, pode-se utilizar de metodologias ativas para fomentar a intera¢do entre a
educagdo cientifica e o contexto social, desenvolvendo capacidades necessérias para o futuro
professor agir de forma diferente em sala de aula e ter autonomia no seu processo de
conhecimento. Diante do exposto acima, € necessario elaborar solugdes para que os cursos de
formagao possam formar licenciados critico e reflexivo das suas agdes ao proporcionar uma

aprendizagem significativa para os seus alunos, estando aptos para o ato de ensinar.
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3.3  CONCEITOS BASICOS DE QUIMICA E FORMACAO DOCENTE INICIAL

Nesse referencial, abordamos sobre os trés niveis do conhecimento quimico e suas
implicagdes para a compreensao da quimica e apresentamos os tipos de reagdes quimicas e a
importancia de aprender esse contetido para entender as transformagdes que nos rodeiam.

A quimica ¢ a ciéncia que busca estudar as propriedades e transformacdes da matéria
(Brown et al, 2016). Por meio do conhecimento dessa ciéncia central obtido por sua
constitui¢do, propriedades e transformagdes das substancias e matéria, pode-se criar e
desenvolver produtos nas mais diversas areas de aplicacdo da sociedade (Mortimer, Machado,
Romanelli,2000; Rosa; Schnetzler,1995).

“A quimica tem como objetos de investigacdo os materiais, as substancias, suas
propriedades, sua constitui¢ao e suas transformagdes” (Mortimer, Machado, Romanelli,2000,
p.276). Perante a dimensdo da quimica, Johnstone (1993,2000,2009) formulou trés niveis para
representar os fendmenos quimicos em vértices de um tridngulo como demonstrado na figura

abaixo.

Figura 1 — Triplete quimico proposto por Johnstone para representar os niveis do conhecimento quimico

Macro and tangible

Motecular and invisible Symbolic and mathematical

Fonte: Johnstone (2009, p.24)

Os trés niveis do conhecimento quimico sdo o macroscopico, microscopico e
representacional ou simbolico. Segundo Johnstone (2000), o macroscopico ou tangivel refere-
se ao que pode ser visivel e palpavel, por sua vez o microscopico (molecular e invisivel) sdo as
particulas quimicas como 4tomos, moléculas, ions. O simbdlico e matematico
(representacional) ¢ composto pela linguagem quimica utilizada para representar os fenomenos
quimicos através de simbolos, equacdes e formulas.

Diante dos objetos de investigagao da quimica, Mortimer, Machado e Romanelli (2000)
também elucidaram trés niveis do conhecimento quimico em: (1) fenomenologico, (2) tedrico

e (3) representacional (Figura 2).
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Figura 2: Aspectos dos trés niveis do conhecimento quimico

Fenomenolbégico

Teorico Representacional

Fonte: Mortimer, Machado, Romanelli (2000, p.277)

O nivel fenomenoldgico esté relacionado aos fendmenos quimicos, o tedrico refere-se
as teorias cientificas e a dimensdo abstrata dos objetos quimicos, enquanto, o representacional
concerne a linguagem quimica dos conteiidos que podem ser representadas por simbolos.
Mortimer, Machado, Romanelli (2000) salientam que é fundamental entrelacar esses trés niveis
do conhecimento para que o conhecimento quimico possa fazer sentido para o discente, ¢ assim
promover um ensino de quimica efetivo visto que o aspecto representacional € o que configura
maior destaque em sala de aula, propiciando assim apenas uma visdo parcial da quimica.

Um dos motivos dos estudantes considerarem a disciplina de quimica como complexa
e abstrata ¢ a dificuldade em articular e compreender a quimica nos diferentes niveis do
conhecimento, acarretando o desinteresse e apresentando obstaculos no processo de ensino
aprendizagem. Essas problematicas podem ser decorrentes devido ao modo transmissivo em
que os conteudos sao ensinados apenas por mera memorizagao de conceitos sem ter a atribuicao
de sentidos do fendmeno quimico com a realidade do aluno no ato de aprender. Nesse sentido,
podemos retomar aos expressos de Mortimer e colaboradores (2000, p.275) quando afirmam
que “Quando se trata a quimica unicamente do ponto de vista formal, o ensino tradicional deixa
de lado os fendmenos reais”.

Diante disso, o conteudo de reagdes quimicas ¢ de fundamental importancia para que se
possa compreender a quimica e suas transformacgdes através da interagdo dos atomos em
diferentes situagcdes. Mortimer e Miranda (1995) consideram as reagdes quimicas como um
conceito essencial para o conhecimento quimico pois ¢ por meio dele que se articula o
conhecimento entre 0s niveis macroscopico € microscopico. Mas o que seria reagdes quimicas?

De acordo com a IUPAC, reagdo quimica é um processo que resulta na interconversao
de espécies quimicas podendo ser reagdes elementares ou graduais. As reagdes quimicas sao

“processos nos quais uma ou mais substancias se convertem em outras substancias” (AtKins;
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Laverman; Jones, 2018, p.60) e sdo elaboradas para caracterizar substancias ou para produzir
novas substancias (Rocha-Filho; Silva,2022).

As reagdes quimicas sdo representadas através das equagdes quimicas que podem ser
caracterizadas como uma forma simbolica de representar um fendmeno quimico através de
simbolos e formulas (Atkins; Laverman; Jones, 2018,), portanto compreende-se que a equagio
quimica ¢ a representacdo simbdlica de uma reagdo quimica que de forma genérica pode ser
representada da seguinte forma por uma seta:

Reagentes — Produtos

Os reagentes sdo fornecidos a esquerda e sdo conhecidos como substancia de partida
ou materiais iniciais e a direita encontra-se as substancias formadas pela reagdo, os produtos.
A seta pode ser interpretada como reagem ou formam.

O estado fisico das substancias dos reagentes e produtos sdo indicados na equagao e sao
denominados por s6lido (s), liquido (/) e gasoso (g), € aquoso (aq) quando as substancias estao
dissolvidas em solugdo aquosa (Brown et al,2016; Atkins; Laverman; Jones, 2018,).

A Lei da conservagao das massas criada por Lavoisier infere que em uma reagao quimica
ocorre a reorganizac¢ao dos atomos, pois a matéria ndo € criada e nem destruida (Kotz; Treichel,
Weaver, 2013). Portanto, a mesma quantidade de atomos estardo presentes antes e depois de
ocorrer a reacdo, mas apenas estardo de modo rearranjados. Os nimeros que precedem as
formulas em uma equagdo balanceada sdo denominados de coeficientes estequiométricos e
indicam o numero relativo (quantidade de substincia) de entidades quimicas (atomos,
moléculas) presentes na reacdo, esses coeficientes sdo indicados conforme o principio da
conservagao das massas, normalmente o coeficiente 1 ¢ omitido. Os nimeros subscritos em
uma formula indicam a quantidade de 4&tomos presentes em uma molécula.

A reacdo demonstrada abaixo ¢ uma reagdo de precipitagdo entre o nitrato de chumbo
(IT) e iodeto de potassio produzindo nitrato de potéssio e o precipitado iodeto de chumbo, em
que um mol de nitrato de chumbo reage com dois mol de iodeto de potassio produzindo dois
mol de nitrato de potassio e um mol de iodeto de chumbo:

2 KI (aq) + Pb(NOs)2 (aq) — 2 KNOs (aq) + Pbla (s)

Tipos de reagdes quimicas

As reacdes quimicas podem ser classificadas em rea¢des de combinagao, decomposicao,
de troca, combustdo e redox. Adiante sdo elucidadas cada tipo de reacao.

e Reagdo de combinagao
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As reagdes de combinacdo ocorrem quando duas ou mais substancias reagem entre si
formando um produto.
A+B—->C+D
Como exemplo, a reacdo de combustdo do magnésio resultando na formagao de 6xido
de magnésio:

2Mg(s) + O2(g) — 2 MgO(s)

e Reagdo de decomposi¢ao
Nas reagdes de decomposi¢cdo, um reagente ¢ descomposto resultando na formacao de
mais de uma substancia.
C—o>A+B
Por exemplo, a decomposic¢ao do clorato de potdssio que resulta em cloreto de
potéssio e oxigénio.

2 KCIOs3 (s) — 2 KCl (s) + 302 (g)

e Reagdo de combustao
A reacdo de combustdo ou queima, ¢ uma reac¢do rapida em que um composto reage
com o oxigénio molecular, resultando na liberag¢do de calor através de chamas. Como exemplo,

a combustdo do metano que resulta em didxido de carbono e agua.

CHa(g) + 2 O2(g) — CO2(g) + 2 H20(g)

e Reagao redox ou oxirreducao
Nas reacoes de oxirreducdo, as reacdes de oxidacao e redugdo sdo observadas. A perda
de elétrons ¢ denominada de oxidagdo enquanto o ganho de elétrons, redugdo. Esse tipo de
reacdo caracteriza uma transferéncia de elétrons de uma espécie para outra. Como exemplo, a

reacdo entre o ferro e cloro resultando em cloreto de ferro (III).

2 Fe (s) + 3 Cla(g) — 2 FeCls (s)

A reacdo de troca ou metatese € uma reagdo quimica que ocorre em solucao aquosa na

qual os cations e anions dos reagentes trocam de pares ou posicao. As reagdes de precipitacao

e neutralizagdo sdo exemplos de reagdes de troca.
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e Reacdo de troca (Metatese)
Nessa reagdo, os cations trocam de anions, pois ocorre a troca de ions dos pares de

reagentes. Abaixo ¢ descrito a forma genérica da reacdo de troca.

AB+CD —->AD+C"B
u
Esse tipo de reacdo pode ser demonstrado na reagdo entre o cloreto de bario e sulfato
de sodio que forma como produtos sulfato de bario e cloreto de sddio, na qual os cations sao

Ba?* e Na' ¢ os anions sdo Cl" e SO4*".

BaCl (aq) + Na2SO4 (aq) — BaSOs4 (s) + 2 NaCl (aq)

e Reagao de precipitagao

As reagoes de precipitagdo sao caracterizadas devido a formagao de um solido insoltavel
que ¢ denominado de precipitado mediante a reagdo que acontece entre duas solugdes
eletroliticas, quando os compostos i6nicos soluveis sdo dissolvidos em agua, dissociam-se para
formar os ions. Nessa reagdo, a solucao de cloreto de sodio e de nitrato de prato sdo os eletrolitos
forte ¢ o precipitado formado ¢ o AgCl (cloreto de prata) (Atkins; Laverman; Jones, 2018,),

como dem