LICENCIATURA EM QUIMICA S i Uiy,
Planejamento de Unidades o

Didaticas Multiestratégicas:
Tarefa 3

Prof. Amadeu Moura Bego - Instrumentag¢do para o Ensino de Quimica

Como apresentado no texto anterior, o planejamento de uma UDM é feito
mediante a realizagdo de 7 tarefas dnterconectadas e retroalimentadoras
(Figura 1). Vale sempre lembrar que essas tarefas ndo devem ser encaradas como
uma receita linear a ser seguida mecanicamente pelo professor, mas como um
processo analitico que prevé varias conex8es entre as tarefas e a necessidade

de revisitar tarefas precedentes ao longo de todo o planejamento da UDM.

Planejamento
de uma UDM

+ Proporcionar as referéncias tedricas e
metodologicas para fundamentar as
decisdes didaticas do professor

+ Facilitar e orientar a abordagem de
cada uma das tarefas do planejamento

Tarefas pré-metodolégicas

Tarefa 1: Caracterizagdo do Tarefa 2: Analise Tarefa 3: Andlise
contexto cientifico-epistemolégica didatico-pedagdgica

Tarefa 4: Abordagem
metodolégica

Tarefa 5: Selegao de Tarefa 6: Selegéo de Tarefa 7: Selegado de

objetivos estratégias didaticas estratégias de avaliagéo

Figura 1. Sistematizacdo do planejamento de uma Unidade Didatica
Multiestratégica.



Fonte: Bego (2016) e Bego, Ferrarini e Moralles (2021).

A terceira tarefa de planejamento é a Andlise Didatico-Pedagégica. Os
objetivos contidos nessa andlise envolvem a identificacdo de condicionantes,
discutidos na Tliteratura da 4&rea, que dincidem especificamente sobre a
aprendizagem dos estudantes no tocante a determinados conteldos quimicos. No

Quadro 1 estd a matriz utilizada para o atendimento dessa tarefa.

Vale uma ressalva acerca dos diversos condicionantes que incidem sobre o
processo de ensino e aprendizagem, desde perfil socioecondémico dos alunos,
suas motivacBes e interesses, até fatores relacionados ao ambiente escolar,
infraestrutura etc. Nessa Tarefa 3, porém, o que se busca focar ¢é
particularmente sobre os condicionantes relativos a aprendizagem dos conceitos
quimicos que foram delimitados na Tarefa 2 e geraram o esquema conceitual
proposto (mapa conceitual), os quais guardam relagdo <com a prépria

epistemologia da quimica.

Quadro 1. Matriz da terceira secao da UDM: Analise Didatico-Pedagdgica.

ANALISE DIDATICO-PEDAGOGICA

Concepg¢oes alternativas dos alunos sobre
os conteudos da UDM

Obstaculos epistemologicos particulares
relacionados aos contetidos da UDM
Obstaculo da experiéncia primeira
Obstaculo verbal

Obstaculo substancialistas

Obstaculo realista

Obstaculo animista

Implicagdes para o ensino dos contetidos da
UDM
Aspectos a evitar e a reforgar

Referéncias

Fonte: Bego (2016) e Bego, Ferrarini e Moralles (2021).

a) Concepgdes alternativas dos alunos sobre os contetdos da UDM



0 campo “Concepcdes alternativas dos alunos sobre os conteldos da UDM”
trata-se de uma atividade tedrico-pratica que tem como procedimentos o
levantamento de dados na literatura e, se possivel, investigacdes a serem

realizadas na propria sala de aula junto aos estudantes.

A dideia é que o professor, especialmente 1iniciantes, possam antecipar e
refletir sobre possiveis 1dideias equivocadas sobre determinados conceitos
cientificos que os alunos terdo sérias dificuldades e que 1influenciardo o

processo de aprendizagem.

As concepgOes alternativas podem ser entendidas como o resultado de uma
associacgao equivocada, que ocorre durante o processo de ensino e aprendizagem,
entre as ideias prévias dos alunos e o conhecimento cientifico ensinado nas
aulas. Esse equivoco gera concepcdes que diferem substancialmente do
conhecimento cientifico vigente, logo, elas sdo alternativas a ciéncia. Essas
associacdes ocorrem na tentativa do individuo de organizar e significar o

conhecimento novo adquirido (P0ZO; GOMES CRESPO, 2013; SANMARTI, 2002).

Por se oporem ao conhecimento cientifico vigente, no contexto de uma
sala de aula, de modo geral, as concepcgdes alternativas podem ser consideradas
como etapa essencial para serem estudadas, pois elas acompanham os alunos e
tendem a permanecer e se acomodar, dificultando e obstaculizando o processo de

aprendizagem.

A utilizacdao de concepgdes alternativas, encontradas na literatura por
meio de revisdo bibliografica, como fonte de informacdo para o planejamento de

uma UDM, que serd aplicada em um contexto diferente do contexto que tais

concepgdes foram encontradas, FEEE] TNGENSEESESN NN NS N N SN B
concepgles alternativas cZo similares entre pessoas de diferentes idades,
S Y N Y SO 3 ;[ (POzO; GOMES CRESPO, 2013).

Conscientizar-se do papel das concepgdes alternativas é essencial nao
apenas para reconhecer os erros, mas para valoriza-los e utilizd-los em
beneficio da aprendizagem no sentido de antecipacdo de varias possiveis
dificuldades dos estudantes. Desse modo, ao tomar consciéncia das concepgoes
alternativas, geralmente encontradas em pesquisas empiricas, o professor pode
planejar sua UDM de modo a trabalhar adequadamente essas concepgdes durante o

processo de ensino e aprendizagem.



Adicionalmente, esse procedimento da Tarefa 3 tem um cardter bastante
formativo, pois o professor tem a oportunidade de possivelmente identificar e
problematizar suas préprias concepg¢des equivocadas sobre os conteldos que 1ra
ensinar em sala de aula. Dessa maneira, abre-se uma oportunidade para
questionar ddeias prévias e fazer um amplo aprofundamento acerca das
definicdes adequadas, de acordo com o consenso cientifico vigente ara os

) )

conceitos que pretende ensinar aos estudantes.

b) Obstaculos epistemolégicos particulares relacionados aos conteldos da

UDM

Para Bachelard (1996), ndo se pode desenvolver o “espirito cientifico”
se ndo houver uma disposicdo interior do individuo para retificar, reconstruir

suas ideias prévias sobre fatos e fendmenos da natureza.

Em sintese, para o fildésofo francés, “o homem movido pelo espirito
cientifico deseja saber, mas para, dimediatamente, melhor questionar?”
(BACHELARD, 1996, p. 21). Ou seja, esse trabalho de reconstrugdo sé ¢é
possibilitado por intermédio da racionalidade, da critica e do questionamento

investigativo.

A auséncia do questionamento critico se torna, eventualmente, base para
a formacdo dos chamados obstaculos epistemolégicos, que se fixam justamente na
experiéncia ndo criticada, no conhecimento ndo questionado, caracteristico do
pensamento de senso comum. Assim, se representam ‘ddeias relativamente
estabilizadas no plano 1intelectual e sdo pontos de estagnacdo e retrocesso na
construcdo dos conhecimentos cientificos, os obstaculos epistemoldgicos podem
se tornar entraves para que o aluno aprenda os conceitos cientificos (LOPES,

2007).

Recomenda-se nesse procedimento que o professor realize uma revisao na
literatura em busca de trabalhos que discutam exemplares de obstaculos
epistemolégicos sobre os principais conceitos quimicos a serem abordados na
UDM. E possivel afirmar que j& ha uma vasta bibliografia sobre esta tematica
com estudos empiricos em sala de aula e andlise de livros didaticos. Destacam-

se, todavia, os seminais trabalhos da autora brasileira Alice Casimiro Lopes.



Segundo Lopes (2007), os obstaculos epistemolégicos mais comuns
encontrados no contexto do ensino escolar sdo: Experiéncia Primeira,
Obstaculos Animistas, Obstaculos Realistas, Obstdculos Substancialistas e

Obstaculos verbais.

A Experiéncia Primeira apresenta como atributos o apego a beleza do
experimento e ndo a explicacdo cientifica; limitacdo ao aspecto fenomenoldgico
das transformacdes; observacdes que ndo vdo além da intuicdo dmediata com
preponderadncia de leitura estritamente visual do fenbmeno; e dificuldade de
superagao da impressdo concreta dos fendmenos e de utilizagdo do pensamento
abstrato e a construgcdo de explicagdes racionais. Um dos grandes perigos
atrelados a Experiéncia Primeira se dé na adesdo a imagens, representagdes e
analogias. O apego do espirito pré-cientifico ndo se da apenas pelo fato
experimental ndo racionalizado; para aquilo que ndo é sensivel, as metaforas e
comparacdes, verbais ou pictdéricas acabam por se estabelecer, também, como
verdades 1inquestionadas para o estudante. 0 professor, se sentido, deve ficar
atento a este obstaculo sobretudo em atividades experimentais e de observacdo

de fendémenos quimicos.

Os Obstaculos Animistas atribuem sentimentos e 1dntencles a objetos
inertes, existindo uma tendéncia em privilegiar o corpo humano e fungdles
vitais em virtude da abstracdo existente no ensino de ciéncias. O animismo,
apesar de sua forcga, perdeu significativamente seu poderio com a derrocada da
alquimia e outras pseudociéncias de séculos anteriores, de maneira que suas
manifestacdes sdao hoje, em geral, relativas ao senso comum. A utilizagéo
desses obstaculos pretende facilitar a compreensdo do aluno, porém
desconsidera o entendimento cientificamente correto, como, por exemplo, o
conceito de eletronegatividade ser explicado como o elemento que “gosta” de

elétron.

Os Obstaculos Realistas supervalorizam as impressdes tacteis e visuais;
dificultam a compreensdo abstrata de um conceito, pois sobrepdem metaforas a
fim de facilitar a compreensdo superficial do mesmo. A meméria do fato
presenciado, cheirado, tocado, degustado é muito mais forte do que qualquer
analise abstrata ou explicacdo racional. Um exemplo desse obstaculo seria

exempliciar o reconhecimento de uma substdncia por suas propriedades



especificas, assim como reconhecemos uma pessoa pelas suas caracteristicas

como sexo, estatura, cor de pele etc.

Os Obstaculos Substancialistas buscam reificar nogles abstratas fazendo-
as corresponder a toda qualidade uma substancia; as qualidades sdo atribuidas
as substédncias sem considera-las inteiramente relativas umas as outras e suas
propriedades sendo consequéncias dessas relacdes. Por exemplo, a
substancializacdao da cor do metal ouro, sendo o amarelo uma propriedade
inerente ao elemento e ndo algo proveniente da interacdo de inumeros &atomos

organizados em uma rede metdlica com a radiacgdo eletromagnética.

Para finalizar, os Obstaculos verbais relacionam-se ao uso da linguagem
cientifica do mesmo modo que a linguagem comum; associacdes de termos
concretos para conceitos abstratos. O obstaculo verbal é, grosso modo, o
procedimento em que alegorias, metaforas entravam o entendimento cientifico ao
retirar do sujeito a necessidade de estudar o objeto alvo da comparacdo. Ao
conhecer a metafora, o fenbmeno ja estaria totalmente explicado. Por exemplo,
o uso do termo “nobre”, que na Quimica estd associado a baixa reatividade, na
sociedade significa pessoas com boa estabilidade financeira, bom aspecto, ou,

pejorativamente, que ndo se misturam com outras classes sociais, etc.

Dessa forma, ao reconhecer os principais obstaculos epistemolégicos,
relatados na literatura, sobre os conteldos que pretende ensinar, o professor
pode antever a situacdo e planejar sua aula na intencdo de, um lado, tentar
superar e, de outro, procurar evitar a interposicdo desses obstaculos ao longo

da UDM.

c) Obstaculos epistemolégicos particulares relacionados aos conteldos da

UDM

No Ultimo campo do Quadro 1 sdo estabelecidas as “Implicacles para o
ensino dos contelddos da UDM”. Esse item aponta uma reflexdo critica do
professor, com base na revisdo realizada da literatura acerca das concepgles
alternativas e dos obstaculos epistemoldgicos, sobre aspectos -importantes a
serem evitados e para serem enfatizados durante o planejamento da UDM e sua

posterior intervencdo em sala de aula.



Se de um lado essa tarefa ndo gerard uma solucdo Unica para o
planejamento da UDM e ndo garantird o sucesso do ensino, de outro, antecipa
explicitamente para o professor muitas das dificuldades que poderdao ser
apresentadas pelos estudantes durante o processo de aprendizagem em sala de
aula. Por isso, constitui um ponto de partida importantissimo para fundamentar
o planejamento do professor e suas posteriores andlises sobre as dificuldades
de aprendizagem que possa ‘identificar em seus estudantes e, assim, ajudar no
enfrentamento fundamentado dos problemas que provavelmente terd de T1lidar em

sua pratica profissional.
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