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RESUMO

Concepcdes alternativas sdo ideias que os alunos apresentam sobre determinados
fenbmenos que ndo coincidem com os saberes cientificos. Uma das causas das
concepcOes alternativas surgirem ou permanecerem, vem da utilizacdo de modelos
de ensino que ndo confrontam ou nao levam em conta as concepc¢des prévias dos
estudantes. Tais perspectivas de ensino podem ser vistas neste trabalho, onde
optamos em descrever os modelos de ensino classificados por Cachapuz, Praia e
Jorge (2002), por entendermos que a disposicdo dos seus modelos serem mais
completos. Os modelos de ensino que antecedem 0 nosso ensino por mudanca
conceitual sdo: o ensino tradicional e ensino por descoberta. No modelo tradicional o
professor transmiti os conteudos e os alunos recebem de forma passiva, memoristica
e mecanica. No modelo por descoberta os professores buscam estratégias praticas
para os estudantes descobrirem 0s conceitos cientificos por conta propria. Nossa
pesquisa esta baseada no modelo por mudanca conceitual, no qual elaboramos
estratégias para identificar e analisar as concepc¢des alternativas (CA) dos estudantes
sobre transformac¢des quimicas versus fisicas. O alvo da pesquisa foram os alunos de
uma escola estadual do Recife, do curso de ensino de jovens e adultos (EJA). Fizemos
uso da atividade experimental com materiais simples e de facil acesso, facilitando a
aprendizagem dos alunos. Na aula tedrico- prética, foram trabalhados os conceitos de
transformacdes quimicas versus fisicas. Os discentes tiveram a oportunidade de
reconstruirem suas concepcdes sobre transformacgéo quimica e transformacéo fisica
em conformidade com os conceitos cientificos. Nos resultados obtidos pode-se notar
avancos ap6s comparar as antigas concep¢bes dos estudantes e suas novas

adquiridas apés a vivencia de atividade experimental e aulas dialogadas.

Palavras-chave: concepcdes alternativas, modelos de ensino, conceitos,

transformacao quimica, transformacao fisica.



ABSTRACT

Alternative conceptions are ideas that students present about certain phenomena that
do not coincide with scientific knowledge. One of the causes of alternative conceptions
arising or remaining comes from the use of teaching models that do not confront or do
not take into account students' previous conceptions. Such teaching perspectives can
be seen in this paper, where we chose to describe the teaching models classified by
Cachapuz, Praia and Jorge (2002), because we understand that the arrangement of
their models is more complete. The teaching models that precede our teaching by
conceptual change are: traditional teaching and discovery teaching. In the traditional
model the teacher transmits the contents and the students receive passively,
memorably and mechanically. In the discovery model teachers look for practical
strategies for students to discover scientific concepts on their own. Our research is
based on the conceptual change model, in which we develop strategies to identify and
analyze students' alternative conceptions (CA) of chemical versus physical
transformations. The target of the research was the students of a state school in Recife,
from the Young and Adults Teaching course (EJA). We made use of the experimental
activity with simple and easily accessible materials, facilitating students' learning. In
the theoretical-practical class, the concepts of chemical versus physical
transformations were worked on. Students had the opportunity to reconstruct their
conceptions of chemical transformation and physical transformation in accordance with
scientific concepts. In the obtained results one can notice advances after comparing
the old conceptions of the students and their new ones acquired after the experience

of experimental activity and dialogued classes.

Keywords: alternative conceptions, teaching models, concepts, chemical

transformation, physical transformation
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1- INTRODUCAO

Muitos alunos podem questionar a importancia do estudo da quimica, por
acreditar que ela € importante apenas a cientistas, professores, producéo industrial e
laboratérios, ndo sendo necessaria em outras profissbes. Contudo, para o
desenvolvimento da sociedade e para a formacgéo da cidadania, conceitos quimicos
se fazem necesséarios. De acordo com Santos (2011, p.300), a dependéncia quimica
vai “até as inumeras influéncias e impactos no desenvolvimento dos paises, nos
problemas referentes a qualidade de vida das pessoas, nos efeitos ambientais das
aplicagdes tecnoldgicas e nas decisbes que os cidadaos precisam tomar.” Chassot
(1990) ainda afirma que quando confrontados com este questionamento, alguns
professores ndo sabem responder por ndo refletirem a respeito antes. Por ser uma
ciéncia da natureza, a quimica € encontrada em medicamentos, combustiveis,
alimentacao, na geracdo de energia, na tecnologia em produtos de limpeza e tudo que
se refere a matéria.

Para desenvolver nos alunos a importancia do conhecimento da quimica, o
professor deve buscar a elaboragédo de “aulas bem planejadas”, isto é, aproximando
cada vez mais a quimica do cotidiano dos estudantes, tendo em mente sua funcéo
como facilitador do conhecimento para o aluno que devera se apropriar do conteudo
abordado. Chassot (1993, p.50) complementa que para ensinar quimica é necessario
“abrir as janelas da sala de aula para o mundo, promovendo relagdo entre o que se
aprende e 0 que é preciso para a vida”. Assuntos como: transformacdes quimicas e
cinética quimica e sdo exemplos de contetdos que podem levar os alunos a refletirem
sobre como o plastico, por exemplo, pode causar impacto ho meio ambiente, como
funciona a acdo de medicamentos ou a conservacao de alimentos (MARTORANO,
MARCONDES, 2014; SCHNETZLER, ROSA, 1998).

Porém, na década de 1970 comecaram a surgir programas de pesquisa que
buscavam identificar uma das dificuldades que mais pode interferir no conhecimento
cientifico de quimica, mesmo que contextualizado, sdo as concep¢des denominadas
alternativas, isto €, sdo concepcdes que os alunos ja trazem para a escola sobre
ciéncias, quimica em especial (GOMES, 2008; SCHNETZLER, 2004).Compreender
essas ideias ajudara o professor a focar na dificuldade dos alunos, melhorando o

ensino-aprendizagem, intervindo de maneira adequada nas dificuldades dos alunos,
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especialmente sobre o entendimento dos conceitos tedéricos e fendmenos (MARANI,
OLIVEIRA, SA, 2017).

Além de conhecer as concepc¢des alternativas dos alunos e contextualizar os
assuntos, uma atividade de ensino importante que vai auxiliar na construgéo do ensino
aprendizagem é a experimentagcdo, que muitas vezes € deixada de lado por muitos
professores (lzquierdo, Sanmarti e Espinet, 2011). Para Alves (2007), deve- se ter um
equilibrio entre a teoria e a pratica. No ensino tradicional, na qual se utiliza somente
aulas expositivas, faz-se com que os alunos muitas vezes decorem um conjunto de
férmulas, leis e propriedades, dificultando a aprendizagem dos conceitos quimicos,
tornando as aulas cansativas e desestimulantes. Entretanto, a aplicacdo somente de
aulas experimentais sem a teoria como base solida, tornara o ensino defeituoso e
ineficaz. O professor deve entdo ao maximo integrar a teoria com a prética, para que
a quimica cumpra sua funcéo dentro da educacéo.

Sendo assim, uma iniciativa importante no ensino de ciéncias € fazer o aluno
participar ativamente das aulas experimentais. Estimulando-o durante as aulas
através de perguntas para que ele consiga analisar os dados das atividades praticas
e dé sua compreensdo em cada etapa do processo, fazendo com que o estudante
desenvolva algumas habilidades, além de incentivar sua criatividade(Ferreira, 2010;
Moreira, 2003). Vale ressaltar que o uso de materiais simples, de forma que as
atividades possam ser realizadas nas escolas sem grandes recursos, é necessario,
mas necessita a presenca do professor para interagir com os alunos através dos
resultados dos experimentos.

A escolha da tematica do uso de atividades experimentais como contexto para
o desenvolvimento dos conceitos quimicos foi inspirada devido a minha participacéo
no projeto de extensédo: Articulagdo UFRPE/Escola de Ensino Médio: em busca de
experimentos favoraveis a aprendizagem.

Para orientar nossa pesquisa levantamos a seguinte questao: conhecendo as
concepgOes alternativas dos alunos, intervindo nessas concepgbes e realizando
atividades praticas e tedricas como contexto dos conceitos a serem ensinados, sera
que podemos melhorar o processo de ensino-aprendizagem sobre transformacoes

quimicas versus fisicas?
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2- OBJETIVOS

2.1- OBJETIVO GERAL

Analisar as concepcodes alternativas dos alunos sobre transformacéo quimica versus
fisica, a partir de aulas teorico-praticas, promovendo reflexdo e sugerindo acdes para

os alunos pensarem e agirem no processo de construgédo dos seus conhecimentos.

2.2- OBJETIVOS ESPECIFICOS:

e Identificar as concepcdes alternativas dos alunos sobre transformacdes
guimicas versus fisica;

e Verificar se houve evolugcdo conceitual nas respostas dos alunos de antes e
depois das aulas tedrico-praticas sobre transformacdes quimicas versus

fisicas.
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3- FUNDAMENTACAO TEORICA

Vamos apresentar trés modelos de ensino: ensino por transmissao-recep¢ao, ensino

por descoberta e ensino por mudanca conceitual.

3.1 ENSINO POR TRANSMISSAO-RECEPCAO

Modelo de ensino tradicional ainda predominante nos varios niveis de ensino.
Tem como principal caracteristica o professor ser o transmissor absoluto do
conhecimento ndo dando espaco para os alunos refletirem sobre o contetudo que lhes
€ apresentado. As aulas sédo exclusivamente expositivas no qual o papel do aluno esta
restrito a observar, ouvir, registrar e memorizar (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002;
SCHLICKMANN; SCHMITZ, 2019).

De acordo com Cachapuz, Praia e Jorge (2002), as verdades da ciéncia sédo
impostas e consideradas absolutas, sem erros, ndo dando oportunidades para
questionamentos e debates, cabendo ao aluno memoriza-las e repassa-las nos testes
obrigatorios, no qual, dependendo das notas e classificacdes, o professor tem a iluséo
da medida de quanto o aluno aprendeu. A base desse modelo € memoristica, portanto
o professor utiliza a repeticdo do assunto e exercicios padronizados de fixacao.

O erro dos alunos € considerado responsabilidade exclusiva dos mesmos e 0s
professores geralmente atribuem a responsabilidade da ndo aprendizagem tao
somente para eles afirmando que ndo se esforcam. As experiéncias, nocbes e
conhecimentos prévios dos estudantes ndo sao levados em consideracdo. Cachapuz,
Praia e Jorge (2002, p.144) ainda afirma que: “Ignoram-se as diferencas individuais,
quer sociais, quer pessoais dos alunos. A comunicac¢do € unilateral, vertical e quase
sempre de sentido Unico do professor para o aluno.”

N&o existe a preocupacdo por parte dos professores em ajudar os alunos a
relacionar os assuntos dos conteudos com o dia a dia, portanto o modelo tradicional
nao considera a importancia da contextualizacdo. O ensino é acumulativo no qual a
obrigacdo dos estudantes € armazenar na mente exatamente o que lhes € transmitido.
Consequentemente, o professor espera que as respostas sejam unicas, isto &,
homogeneizadas nas avaliacdes e exercicios (CACHAPUZ, PRAIA E JORGE, 2002).
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O professor ndo percebe a importancia de dialogar com os alunos de forma a
leva-los a pensar e construir os seus conhecimentos. O livro didatico € utilizado como
“‘bengala” para desenvolver o programa que deve ser ensinado integralmente. Na
maneira tradicional de ensino nédo ha trocas de idéias entre professores-aluno, alunos-
alunos, nem cooperacgao entre colegas, consequentemente surgem o individualismo e
a competicédo entre os estudantes. (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002).

Nas aulas praticas, segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2002), quando existem,
seguem um roteiro que mais parecem uma receita de bolo que os alunos devem seguir
sem questionar. Cachapuz, Praia e Jorge (2002, p. 145) completa dizendo que: “Trata-
se de um trabalho experimental do tipo ilustrativo, demonstrativo e de sentido
verificatorio ou quando muito confirmatorio, preparado para os alunos observarem
com atencdo e fazerem registros que lhes sdo solicitados para fazerem.” Os
estudantes ndo sabem muitas vezes o porqué da préatica e quando chegam a executar
consequentemente fazem mecanicamente. Entretanto, os professores consideram
gue este tipo de aula funciona como espaco ludico afastando os alunos da rigidez da
sala de aula, podendo levar os alunos a despertar o interesse pelas aulas praticas.
Muitas vezes os professores se afastam do ensino pratico porque eles ndo tiveram

oportunidades de vivenciar nas suas formagoes.

3.2 MODELO DE ENSINO POR DESCOBERTA

No periodo apés a Segunda Guerra Mundial houve rapidos avangos na
industrializacdo e desenvolvimentos da tecnologia e da ciéncia, repercutindo no
curriculo escolar. Um marco importante se deu com o langcamento do Sputnik(satélite
artificial) em 1957 pelos russos. Tal fato foi a confirmacao do poderio da Russia na
corrida espacial e ao mesmo tempo sugerindo que 0s soviéticos detinham maior
desenvolvimento cientifico em relagéo aos norte-americanos. E importante registrar
gue no periodo de pés-guerra os Estados Unidos e a Unido Soviética estavam
vivenciando a Guerra Fria e, portanto, a presenca de um satélite russo representava
uma ameaca de um governo ditatorial a liberdade democratica (KRASILCHIK, 1987).
Foi para se contrapor ao desenvolvimento cientifico da Russia que o governo
americano promoveu mudancas profundas nos curriculos escolares, especialmente

do ensino médio, tendo como um dos objetivos vivenciarem o método cientifico
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como necessario a formacéo do futuro cientista e formacéo cidada. Tais mudancas
foram introduzidas nas escolas americanas através de projetos curriculares que foram
assumidos por diversos paises e paises periféricos, incluindo o Brasil (KRASILCHIK,
1987).

Esses novos programas curriculares tinham como objetivo deslocar o foco do
ensino tradicional centrado no professor para o aluno. Assim, um dos grandes
objetivos foi proporcionar liberdade e autonomia ao aluno “para participar ativamente
do processo de aquisigao do conhecimento” (KRASILCHIK, 1987, p. 7).

Segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2002) por volta dos anos 70, esse modelo

de ensino se impde sendo denominado de Ensino por Descoberta (EPD).

O EPD parte da convicgdo de que os alunos aprendem, por conta propria,
gualquer conteudo cientifico a partir da observagéo; de que sao os trabalhos
experimentais radicado no fenomenoldgico e no imediato que levam a
descoberta de fatos “novos” e que é a interpretacdo, mais ou menos
contingentes, de tais factos que conduz, de forma natural e esponténea, a
descoberta das ideias, das mais simples as mais elaboradas (CACHAPUZ et
al, 2002, p.146).

No modelo EPD, os alunos séo incentivados a chegarem ao conhecimento cientifico
pela exploracdo e constatacdo dos fatos a serem descobertos. Diferentemente do
ensino tradicional, no ensino por descoberta os discentes realizam atividades
experimentais e podem e devem fazer questionamentos para alcancarem o0s
resultados que o professor ja sabe quais sdo. Entdo o docente (que serve como uma
espécie de guia para os estudantes) busca estratégias e situacdes de aprendizagens
para facilitar a percepcdo do aprendiz naquilo que deve ser descoberto nas
experiéncias (CACHAPUZ, PRAIA, JORGE, 2002).

Os estudantes séo tratados como pequenos cientistas tendo a oportunidade de
pensarem por conta prépria, porem se cria a falsa ideia que chegardo ao
conhecimento cientifico. A estratégia principal que os professores usam para alcancar
esse objetivo € o método cientifico Unico, que tem sua base na realizacdo de
experiéncias, observacao e analise dos fatos, elaboracéo de hipoteses e conclusdes
(JUNG, 2009; CACHAPUZ, PRAIA, JORGE, 2002). Método bastante valorizado no
EPD, entretanto em uma de suas observacdes sobre EPD Cachapuz, Praia e Jorge

(2002) afirmam:

Fomenta imita¢des ingénuas da investigacao cientifica, j& que cria nos alunos
a ilusdo de que seguindo o “método cientifico” obterdo resultados analogos
aos dos cientistas. Pretensdo que, confundindo a categoria de método de
ensino com a categoria de método universal da descoberta
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cientifica, ndo tem em conta diferengas enormes entre construgdo cientifica
e 0 ensino de ciéncias (p. 48)

O que mais importa nesta perspectiva de ensino € a aprendizagem por observacoes
sistematicas ndo do livro, que ja traz no texto as definicbes prontas, mas nas
atividades préticas cujos com os resultados dos experimentos, os professores
esperam que os alunos apresentem ideias sobre o fendbmeno em conformidade com
o conhecimento cientifico, mas geralmente sdo concepg¢des de senso comum. “Na
l6gica do EPD tais fatos estdo ali, falam por si e basta olha-los com atengao”
(Cachapuz, Praia e Jorge, 2002, p. 147) Os autores chegam a dizer: “A construgao
pessoal do conhecimento fica, aqui, muito fragilizada, pois coloca todas as suas
energias no observavel com rigor e perseveranca. A natureza € a fonte de dados, eles
entdo ai, basta empenhar-se em descobri-los.”

O EPD tem seus fundamentos nas ideias de que o conhecimento se desenvolve
a partir da observacéo de fenbmeno, isto é, de raiz empirista e indutivista, influenciado
no construtivismo fundamentado em Piaget. Nesse viés construtivista 0 estudante
agora tem uma participacdo ativa na construcdo dos seus conhecimentos e é
permitida a interagéo entre os alunos e entre eles e o professor.

Conforme Cachapuz, Praia e Jorge(2002), todos os alunos sao vistos como se
tivessem as mesmas experiéncias, e que a observacao de fenbmenos vai leva- los as
descobertas dos conceituais abstratos. Assim,ndo sédo levados em consideracao as
concepcdes prévias deles.

Em termos metodolédgicos, nos trabalhos experimentais, o EPD assume a
importancia da participacdo dos discentes na execucdo, na troca de ideias e no
contato direto com os fendmenos que precisam conhecer, € o denominado “aprender
fazendo”. Os alunos poderao formar grupos para realizagao das praticas e o objetivo
do professor € que os estudantes sintam e desenvolvam capacidades que o0s
cientistas possuem. Neste modelo as praticas experimentais se tornam
importantissimas para o ensino de ciéncias. O professor como mediador tenta
convencer os alunos de que seguindo sistematicamente os passos do metodo
cientifico (MC), conseguirdo realizar as praticas e com facilidade fazer as descobertas
das ideias e dos conteudos que devem ser aprendidos (BASSOLI, 2014; CACHAPUZ;
PRAIA; JORGE, 2002).



16

3.3 MODELO POR MUDANCA CONCEITUAL

O ensino por mudanca conceitual (EMC) diferentemente do ensino por
descoberta, que se fundamenta no empirismo, tem raizes epistemoldgicas racionalista
e construtivistas. O que se pretende no EMC € provocar mudancas nos
conhecimentos prévios dos alunos de forma que possam evoluir em direcdo aos
conceitos cientificos.

E preciso reconhecer que para os alunos néo é facil a mudanca conceitual ou
mesmo a evolucdo conceitual como também os levar a compreender que 0s conceitos
estdo articulados numa rede com outros conceitos promovendo o desenvolvimento de
uma organizacgao conceitual. Portanto, antes mesmo de dar inicio ao ensino formal de
ciéncia, quimica em especial, € importante que os professores conhecam as ideias
prévias dos alunos em relacéo aos conceitos quimicos de forma que possam entender
as dificuldades na sua aprendizagem. Além disso, 0os alunos precisam conhecer as
suas proéprias ideias previas a respeito dos conceitos para, no processo de ensino,
perceberem a necessidade de mudar os seus préprios conceitos (CACHAPUZ,
PRAIA; JORGE, 2002)..

Este modelo ficou famoso e se tornou referéncia quanto ao ensino de ciéncias
(SANTOS, 1996). Referéncia porque os professores se preocupam ndo somente em
ministrar os conteudos cientificos, mas em mudar conhecimentos prévios, valorizando
as dificuldades dos estudantes ao ponto de procurar meios de interligar os
conhecimentos que eles ja possuem com 0s que eles precisam aprender. Fazendo de
forma que se tenha uma nova reorganizacdo conceitual, transformando e
reconstruindo conceitos antigos para que o0s alunos possam se apropriarem
organizadamente dos novos conteudos cientificos (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE,
2002).

Na medida em que o0s alunos conseguirem reconstruir as suas ideias previas
torna o processo de ensino-aprendizagem direcionado para a autonomia deles, na
medida em que serdo 0s proprios que se autorregulam e se autotransformam. A
construcdo da aprendizagem muitas vezes é progressiva, embora alguns alunos ainda
resistam mantendo as suas concepgdes previas. Os conhecimentos prévios podem
vir a ser ressignificados, tornando-se mais consistentes, levando os alunos a
interpretagcdes cientificas plausiveis dos fendmenos. Temos uma evolugdo e um
estagio de maior conforto(CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002).
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Assim, esse modelo EMC nédo mais aceita a ideia de que € o professor que de
forma absoluta transfere o conhecimento cientifico, como no modelo de ensino
tradicional, ou a ideia de que é o experimento que leva ao conhecimento cientifico,
como no modelo por descoberta.Contudo, € importante compreender que as
concepcoes previas resistem as mudancgas podendo permanecer sem modificacao até
mesmo apoés o ensino formal.

Ambos os modelos de ensino EPT e EPD ja apresentados ndo conseguem
atingir os alunos, pois o primeiro, apenas consegue que 0s alunos memorizem fatos
e definicbes e o segundo ao realcar a importancia dos alunos adquirirem o0s
conhecimentos cientificos a partir da observacdo de fenbmenos, numa perspectiva
empirista, reforca 0os seus conhecimentos prévios e, portanto, ambos os modelos
acabam dificultando a aquisicdo do conhecimento cientifico.

O EMC ¢é desenvolvido tendo como premissas a perspectiva do
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos de aprendizagem, através de processos
construtivistas, isto é, 0s sujeitos constroem seus proprios conhecimentos a partir da
interacdo Professor, Alunos e Conhecimento. O EMC fundamenta-se em teorias de
aprendizagem de cunho psicolégico em especial a Teoria de Equilibracdo de Jean
Piaget, que seré discutida no tépico 3.5 (SOBRAL, 2006).

Nessa perspectiva, o papel do professor passa a ser de organizador de
estratégias de aprendizagens, buscando promover o conflito cognitivo, isto €, busca
levar os alunos a resolverem problema, questionando-os para que reflitam sobre a
possivel solucdo a questdo proposta. As respostas primeiras convergem para 0S
conhecimentos prévios dos alunos, adquiridos muito antes ou mesmo apis 0 processo
de aprendizagem considerando, como ja apontamos, que implica em rupturas que
levam tempo, pois constitui por vezes de mudar certezas que os discentes carregaram
por muito tempo. Sao decorrentes das experiéncias com outras pessoas ou de
interpretacdes préprias influenciadas pelas experiéncias de vida e que, portanto, sdo
Uteis para a vida cotidiana. (SOBRAL, 2006; CACHAPUZ, PRAIA E JORGE, 2002).

Ha diferentes denominacdes para tais conhecimentos prévios, como
apresentado por Sobral (2006): concepcbes espontaneas, concepcdes erroneas,
concepcgdes alternativas, pré-conceitos dos alunos, ou pré-conceitos cotidianos, ou

ainda conhecimentos prévios.
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Cachapuz, Praia e Jorge (2002) consideram que a vasta terminologia usada
para denominar as concepcdes alternativas decorreu por ndo se ter uma completa
compreensao dos fundamentos epistemoldgicos, mas assumem que essa aparente
contradicdo surge devido a movimentos pioneiros, como € 0 movimento das
concepcdes alternativas. A comunidade cientifica apds ponderacdo e maturacdo do
fendmeno e dos seus fundamentos acaba construindo consenso. Entre as mdiltiplas
denominacbes os autores optam por Concepc¢les Alternativas (CA), visto que
Concepgdes “diz respeito a representacdes pessoais, espontaneas e solidarias de
uma estrutura e que podem ser ou nao partilhadas por um conjunto de alunos.” E o
uso da palavra: alternativa serve para enfatizar® a ideia que tais concepg¢des nao tem
0 estatuto de conceitos cientificos e que sendo essenciais a aprendizagem (de um
dado aluno) decorrem essencialmente da experiéncia pessoal do aluno, da cultura, da
linguagem” (Cachapuz, Praia e Jorge, 2002, p.155).

E necessario os professores conhecerem as CA dos alunos, que séo reforcadas
pela linguagem do dia a dia ou mesmo erros dos proprios manuais escolares. Como
exemplo, citam a ideia do calérico como a substancia do calor que os alunos ja trazem
como CA, antes do ensino, também fazem referéncias as dificuldades dos alunos para

diferenciar entre elemento e substancia, mesmo apos o ensino formal.

As CA néo devem, pois, ser confundidas como interpretacdes momentaneas
ou localizadas, simples artefactos de um dado contexto situacional, resultado
de simples distraccdes, lapso de memoria ou erros de calculo, mas sim como
potenciais modelos explicativos podendo unificar mais do que um tipo de
fenbmenos e resultando de um esforco consciente de teorizagéo
(CACHAPUZ, 1995, apud CACHAPUZ, 2002, p. 155).

Para que os professores conhecam as CA dos alunos podem ser utilizadas
diferentes estratégias, tais como: aplicacdo de questionario, entrevista ou mesmo
interacBes discursivas entre os alunos. E importante o professor estar atendo as
diferentes linguagens, isto é, precisa considerar a linguagem cognitiva e metaforica
dos alunos e n&o apenas a linguagem como funcdo comunicativa. E importante fazer
emergir o erro para permitir ao professor acompanhar e apoiar a construgcao do
conhecimento dos sujeitos de aprendizagem. S&o normais as possiveis dificuldades
dos alunos e valorizado seus esforcos em supera-las (CACHAPUZ, PRAIA E JORGE,
2002).
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A estratégia utilizada para conhecer os conceitos prévios deve ser analisada
pelo professor, assim, ele pode compreender as concepcbes de seus alunos e
planejar atividades para que eles sejam confrontados, provocados através da
introducé&o de conflitos cognitivos. Fazendo que percebam as respectivas incoeréncias
em suas ideais prévias, causado-lhes duvidas e vacilagdes, sugerindo- Ihes propostas
cientificas (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002). Estes conflitos também podem
ocorrer pela falta de informacdes sobre determinados assuntos, exemplificando
Mortimer (2000) apud Sobral (2006) descreve:

"0 aluno é levado a medir a temperatura de um bloco de madeira e um
bloco de aluminio numa manha fria. Se o estudante ainda ndo possui
nenhum conceito de equilibrio térmico e de condutibilidade térmica, sua
avaliagdo pelo tato podera leva-lo a prever que a temperatura do bloco
de aluminio sera menor. Se apds esta resposta pedirmos que o
estudante meca a temperatura dos dois blocos introduzindo um
termdmetro num orificio existente em cada um deles, ele obterd a
mesma temperatura para os dois blocos. Esta informacdo podera
desencadear um processo de desequilibrio em seu sistema de
informacgBes devido a contradi¢cdo do que foi observado em relacdo a
suas expectativas. Este é um tipo de perturbacdo conflitiva em que a
previsdo do estudante foi desmentida por um fato exterior (p.20).”

As concepcbes alternativas séo inevitaveis no desenvolvimento do ser humano,
entdo sempre teremos que passar por elas. Porém para que a mudanca conceitual
ocorra o professor pode fazer uso de trés instrumentos importantes de trabalhos, de
acordo com Cachapuz, Praia e Jorge (2002): o primeiro sdo 0os chamados mapas
conceituais, sdo esquemas graficos estruturais de forma hierarquica, onde podemos
fazer ligagOes entre os conceitos de maneira ilustrativa. Outro instrumento que pode
ser utilizado € o professor explorar informacgdes da histéria da ciéncia, mostrando na
histéria exemplos da quebra de antigas concepcdes, tomando cuidado, pois 0s
contextos antigos eram outros.

O dultimo instrumento sdo as atividades praticas que sejam pertinentes para
provocar o conflito cognitivo, isto é, que os alunos sejam direcionados a perceberem
inconsisténcia nas suas respostas ao construir resposta a solucdo da questdo
problema. As atividades praticas devem ajudar os alunos a entenderem que suas
expectativas baseadas nas suas concepcbOes prévias sobre determinados
experimentos se contradizem com o0s resultados experimentais, gerando assim
insatisfacdo nos estudantes e consequentemente incentivando-os e estimulando-os
para interpretacfes plausiveis cientificamente corretas. Dizendo de outra forma, o que

se espera, apos as atividades, é que os alunos, ao constatarem que suas
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respostas ndo sdo consistentes, possam vir a aceitar gradualmente a solucdo
proposta pela ciéncia e apresentada pelo professor. Essa etapa € lenta e demorada,
pois € preciso que eles compreendam a importancia do conhecimento cientifico para
ocorrer aprendizagem significativa e assim possam refletir, quando for preciso, de um
conhecimento construido por eles proprios e que certamente os ajudam a viver no
mundo, na medida em que representam as suas certezas.

A base tedrica que os alunos possuem € o que vai definir as explicacées,
conclusdes e troca de idéias entre eles, portanto o professor deve observar e tomar
cuidado na falta de elementos tedricos dos estudantes. Cachapuz, Praia e Jorge
(2002, p. 162) salienta: “Estamos assim longe do sentido verificatorio ou meramente
confirmatdrio do trabalho experimental enfatizado nas perspectivas de Ensino por
Transmissao e Ensino por Descoberta.”

O EMC obriga os alunos a aprenderem a pensar representando um esfor¢o
pessoal, mas também coletivo, na medida em que o professor estimula atividades em
grupos.

Portanto, segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2002), o aluno deve fazer
comparacoes se questionando sobre a sua antiga forma de pensar e sua nova forma
de raciocinio com o conhecimento novo, por conseguinte ele deve se auto-avaliar
sempre. A aprendizagem acontece por meio de uma constru¢cdo complexa onde se
adquire um saber mais amplo que nunca acontece de forma sequencial.

Dessa forma é o aluno o principal responsavel pela construcdo do seu
conhecimento e cabe ao professor atuar como facilitador do processo, na medida em
gue vai tracar estratégias de ensino que permita ao aluno reconhecer suas CA.Tais
conhecimentos prévios podem impedir a aprendizagem dos conceitos cientificos, se
os alunos néao tiverem a consciéncia das suas proprias dificuldades provocadas pelas
CA.

J4 ndo se trata agora de acompanhar as quatro etapas piagetiana de
desenvolvimento da crianga, pois o foco vai estar centrado na psicologia do aluno e
como este vai perceber a situacéo didatica para tentar resolver cognitivamente uma
dada situacao.

Nesta proposta de ensino, que iniciou na década de 70, mas que teve um rapido
e intenso desenvolvimento na década de 80, o0 erro é importante na situagdo didatica,
pois € atraves do significado do erro, isto €, o porqué do erro que o professor vai

desenvolver atividades consistentes com a situacao em estudo.
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Podemos, portanto, reafirmar que na perspectiva do EMC se faz necessario
que os professores compreendam as ideias previas dos seus alunos, pois tal
conhecimento constitui um dos aspectos centrais para ocorrer a aprendizagem. Assim,
o professor vai desenvolver estratégias que sdo proprias do EMC, de forma que
possam avaliar a aprendizagem dos alunos como uma mudanga conceitual, ou
melhor, como uma evolucéo das suas ideias primeiras.

Sobre as criticas deste modelo, conforme Cachapuz. Praia e Jorge (2002), ndo
se trabalham os fins educacionais que também estdo ligados a cultura, nem as
necessidades individuais de cada aluno, valorizando somente os conceitos cientificos
que os estudantes devem aprender. A segunda grande critica € vista nos proprios
professores que nao tiveram a oportunidade na sua formacdo de desfrutar das
mudancas que o EMC é capaz de fazer, consequentemente ndo adotam o modelo nas
suas acoes didatico-pedagdgica.

Abaixo temos o quadro 1 que apresenta seis caracteristicas para os trés
modelos: ensino por transmissdo, modelo de ensino por descoberta e modelo por

mudanca conceitual.
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Quadro 1 - Perspectiva de ensino das ciéncias e atributos dominantes:

Caracteristicas

EPT

EPD

EMC

Aquisi¢do de Conceitos;

Compreenséo de

Mudanca de conceitos;

Finalidade Enfase na Instrucao. processos cientificos; Enfase na instrucéo.
Enfase na instrucéo.
O conhecimento é exterior | Todo conhecimento deriva | A observagédo de fatos esta
aos alunos; exclusivamente da carregada de teorias;
O conhecimento cientifico experiéncia; O conhecimento cientifico é
€ visto como mecénico, A construgdo em ciéncia encarado como sendo um
acumulativo, absoluto. segue um processo percurso descontinuo e
Vertente indutivo; incerto, dinamico, dialético e

Epistemoldgica

O conhecimento é visto
como sendo cumulativo,
linear, invariavel e
universal;

Para se atingir o
conhecimento, basta seguir
“0” método cientifico.

pouco estruturado -pluralismo

metodoldgico;

O erro é considerado um fator

de progresso do conhecimento
cientifico dos alunos

Vertente de
Aprendizagem

O professor transmite
contetidos aos alunos e
estes os armazenam
sequencialmente na sua
mente.

Os alunos aprendem os
contetdos cientificos a
partir de observagdes
ingénuas, isto €,
descobrem as ideias

Perspectiva construtivista da
aprendizagem, em particular
valorizando as concepc¢des
alternativas dos alunos
relativas a conceitos

indutivamente a partir de cientificos;
fatos observaveis. Nao valoriza o conhecimento
em acéo.

Papel do
Professor

O professor transmite
conceitos, pensados por si
OUu por outros;

Assume um papel tutelar
exercendo a sua
autoridade gragas a
competéncia cientifica.

O professor assume um
papel de organizador das
situacdes de
aprendizagem,
direcionando as
“descobertas” a fazer pelos
alunos.

O professor diagnostica as
concepcOes alternativas dos
alunos e a partir destas
organiza estratégias de
conflito cognitivo para
promover aprendizagens
adequadas.

Papel do Aluno

Aluno Passivo;Aluno como
recepticulo da informacéo
(metafora da “tabua rasa”).

A metafora do “aluno
cientista”.

O aluno como construtor da
sua aprendizagem conceitual,
aqui muito valorizada.

Caracterizacao
Didético-
Pedagédgica

O ensino centra-se nos
conteudos, tendo o seu
fulcro em exposi¢oes orais
do professor;

Pedagogia, repetitiva, de
indole memoristica;

Nao atende as diferengas
dos alunos;

O curriculo formal e o
manual escolar adaptado
determinam quase sempre
as ac¢Oes do professor;

A organizagéo do ensino
supbe uma atitude passiva
dos alunos; A avaliagéo é
do tipo normativo,
confundindo-se com a
classificagéo.

Estratégias de ensino
(pretensamente) isomorfas
“do” método cientifico;

As atividades
experimentais séo do tipo
indutivo;

Deficiente integracéo dos
saberes adquiridos pelos
alunos num todo coerente;
A avaliagdo centra-se nos
processos cientificos.

Parte das concepcdes
alternativas dos alunos,
funcionando os contetidos
como um meio de
aprendizagem para promover
a mudancga de conceitos,
através da superacéo de
conflitos cognitivos;

Ha uma sequencialidade no
percurso da mudanca
conceitual;

O erro assume um papel
positivo, sendo um fator de
progresso do conhecimento
cientifico;

Avaliagédo formativa e
somativa, centrada nos
conceitos.

EPT: Ensino Por Transmissao; EPD: Ensino Por Descoberta; EMC:

Ensino por Mudancga

Conceitual. Extrato de CACHAPUZ, PRAIA e JORGE, 2002, p. 142-143.
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3.4 AS CONCEPCOES ALTERNATIVAS E SEU USO NOS PROCESSOS DE
ENSINO-APRENDIZAGEM

Absolutamente ninguém no inicio da aprendizagem sobre qualquer contetdo
cientifico se apresenta para aprender com a mente vazia, como uma “tabula rasa”,
pois sempre existe algum conhecimento, alguns conceitos e concepcfes prévias.
Assim, com os conteudos que os alunos ja tém é possivel trabalhar novos conteudos,
pois segundo Mortimer (2000, p.36), “as ideias previas dos estudantes desempenham
um papel fundamental no processo de aprendizagem, j4 que essa sO € possivel a
partir do que o aluno ja conhece”. Nesse sentido, sem essa base nao seria possivel
continuar aprendendo, o professor ndo conseguiria ensinar novos assuntos, pois é a
partir das CA que o0s estudantes conseguem construir novos significados,
relacionando um conhecimento ja existente com um novo conhecimento (Miras,
1999).

As concepcbes prévias, ou concepcoes alternativas podem muitas vezes se
distanciar do conhecimento cientifico, tendendo-se a tornarem-se barreiras que
resistem por varios anos, chegando até mesmo nos cursos superiores, existindo até
mesmo entre professores (Gomes, 2008). Nos casos em que as concepcdes
alternativas se encontram muito distantes dos conceitos cientificos, se tem a
necessidade realmente de uma troca conceptual, provocando situacdes didaticas
mais complexas (CACHAPUZ, PRAIA, JORGE, 2002)existindo verdadeiros
confrontos cognitivos.

Segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2002) existem situacfes onde 0s conceitos
prévios dos estudantes se encontram muito préximos dos conceitos cientificos, nesse
caso os alunos com pequenos esforgos em alguns aspectos conseguem entender 0s
conteudos, ndo havendo realmente confrontos cognitivos. Tal processo é designado
por captura conceptual. Entretanto, Cachapuz, Praia, Jorge (2002, p. 157) concluem
dizendo: “Esclarece-se que quer captura, quer troca conceptual sdo processos de
reconstrucdes cognitivas e ndo como muitas vezes se pensa estadios diferentes de
erros."

Existe um segmento de pesquisadores que defende as denominadas ideias
evolutivas, ao afirmar que as concepc¢les alternativas servem como "gancho” para
construcdo de novos conceitos cientificos que séo incorporados a essas ideias pré-

existentes (Posada; Malaga, 2000). Conforme Miras (1999) quanto maiores
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articulacéo o aluno consegue fazer entre seu conhecimento passado e 0 novo, mais
significativa € a aprendizagem. Pousada, Méalaga (2000) constataram que algumas
concepcOes dos alunos séo parecidas as das ciéncias em periodos passados: sendo
assim, fica viadvel estabelecer rela¢des entre os conceitos dos alunos na atualidade e
as dificuldades conceituais de periodos anteriores, embora considerando os diferentes
contextos.

Mas sera que com qualquer idade, com qualquer nivel de escolaridade, sempre
havera conhecimento prévio nos alunos? Se um estudante com seis anos de idade
que esta aprendendo a ler, por exemplo, sera que tem conhecimentos prévios sobre

a leitura? Miras (1999) respondendo a este questionamento afirma que:

“Se nos colocamos na perspectiva do aluno, na légica da concepcao
construtivista, €& possivel afirmar que sempre podem existir
conhecimentos prévios a respeito do novo contetdo a ser aprendido,
pois, de outro modo, ndo seria possivel a sua leitura em uma primeira
aproximacao (p. 62).”

A construcdo da aprendizagem n&o pode ser realizada partindo-se do nada,
nem nas séries iniciais da escola, aprofundaremos mais adiante sobre essa questao
com a teoria de equilibracdo de Piaget, mas o que devemos entender agora, é que 0
mais importante € sabermos quais as condi¢cdes desses conhecimentos prévios.

Sobre a organizacao, de acordo com Miras (1999, p. 62), podemos dividir o
estado dos conhecimentos prévios em quatro: “conhecimentos prévios mais ou menos
elaborados, mais ou menos coerentes, mais ou menos pertinentes e mais ou menos
adequados ou inadequados”. Em resumo, podemos dizer que se um individuo tem
certo conhecimento especifico, ndo significa que esse conhecimento se encontra
organizado, bem elaborado e coerente. Quantidade n&o significa que
necessariamente seja bom, pois é importante também saber usar o conhecimento.

Para analisar se os conhecimentos séo adequados ou néo, temos que partir de
algum referencial, se o referencial for cientifico teremos um tipo de validacdo, mas se
o referencial for social ou cultural teremos outro tipo de validacdo. Conforme Pereira
(2017) é indiscutivel a importancia que deve ser dada as concepcdes alternativas, pois
as mesmas mesmo, adequadas ou inadequadas, seguem uma linha de raciocinio que
possuem certo sentido, possuem uma légica para quem as possuem, nhdo podemos
simplesmente ignora-las.

N&o é necessario o professor descobrir tudo que os alunos sabem para dar um

novo conteudo. Deve-se fazer a analise somente sobre o contetdo que vai ser
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abordado relacionando-o0 com o0s objetivos que se desejam alcancar, pois podem
existir varias concepcbes alternativas dentro do mesmo assunto e que
necessariamente ndo precisam ser trabalhadas (Miras, 1999). Entretanto, a questao
que queremos compreender € a seguinte: Se 0s alunos n&o possuirem 0s
conhecimentos prévios que julgamos como necessérios para aprendizagem de um
novo conteudo? Neste caso, Miras (1999) afirma que duas possibilidades podem
acontecer: primeiro, os alunos estdo habituados ao ensino tradicional e apenas
guerem memorizar 0s conceitos cientificos de forma mecanica, sem refletirem. O
resultado € uma aprendizagem superficial, pouco significativa. A segunda seria 0s
alunos tentarem relacionar (dessa vez numa tentativa de aprofundamento no contetdo
de forma significativa) com assuntos que eles consideram que estéo relacionados.

O papel do professor, segundo Miras (1999), na tentativa de solucionar ambos
0s problemas, isto €, os alunos ndo terem nenhum conhecimento anterior sobre o
assunto ou os seus conhecimentos serem frageis e desorganizados. Nesse caso, 0
professor precisa rever o seu planejamento, redefinir seus objetivos € mesmo “é
conveniente resolver esses problemas com atividades especificas destinadas a
resolver essas questdes, antes de iniciar a aprendizagem de novos conteudos”
(MIRAS, 1996, p. 69).

Existem casos também onde os estudantes possuem o0s conhecimentos
prévios necessarios para aprender um novo conteudo cientifico, mas ndo sabem usa-
los nos momentos certos, nem de forma adequada. Uns dos motivos para tal situacao
ocorrer pode ser por falta de atencéo dos alunos, falta de motivagdo dos mesmos
(escolhendo apenas memorizar 0s assuntos e conceitos cientificos) e a forma de
organizacdo ou sequéncia didatica que os professores usam, pode ndo mostrar para
os alunos que é preciso eles fazerem uso do seus conhecimentos prévios. Para
resolver essa situacdo, o professor pode citar de maneira direta quando os alunos
devem usar seus conhecimentos prévios, para que oS mesmos possam atualizar estes
conhecimentos. Fazendo sempre no comec¢o das aulas, no meio e no fim. O uso de
recapitulacdes periddicas ajuda (Miras, 1999).

Por fim, podemos dizer que a pratica e a experiéncia docente ajudam na hora
de decidir quais CA dos alunos devem ser exploradas, que devemos explorar essas
concepcdes no comeco, no meio e no fim, sempre que acharmos necessario, mas

pode ser mais conveniente fazermos no inicio. O uso de dialogos com perguntas
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abertas de problemas ou situacdes que devem ser resolvidas € uma exploracdo mais
rica e flexivel, mas o uso de questionarios fechados pode ser mais pertinente com a

elevacao dos niveis escolares (Miras, 1999).

3.4.1 CONCEPCOES ALTERNATIVAS NO ENSINO SOBRE TRANSFORMACOES
QUIMICAS E TRANSFORMACOES QUIMICAS X FISICAS

Segundo Aleixandre et al. (2007), algumas dificuldades dos alunos podem
interferir no estudo sobre transformacdes quimicas, dentre elas estdo: 1-
Dificuldade dos alunos de diferenciar os trés niveis de descricdo da matéria:
macroscopica(observacional ou fenomenoldgico), microscopia (atbmico-molecular ou
tedrico) e representacional(simbolos, formulas e equacgdes), além do subnivel atbmico
(estrutura interna do atomo), ndo conseguindo diferenciar em qual nivel ou subnivel
estdo em diferentes momentos nas aulas.2- Dificuldade para saber em qual sentido o
termo esta sendo usado na quimica. Exemplo, o termo elemento pode ser usado para
substancia simples (Hz, Oz2) ou pode ser interpretado como equivalente a atomo. 3-
Muitas vezes um termo possui significado diferente no cotidiano, mas dentro da
guimica possui outro significado, exemplo, a palavra puro no dia a dia pode ser usado
para origem natural de um produto (leite puro, por exemplo), porém na quimica
significa uma Unica substancia.

Indo especificamente para as concepc¢des alternativas no estudo sobre
transformacdes quimicas, elas podem ser divididas de acordo com Andersson (1990)
apud SCHNETZLER, ROSA, (1998) em cinco possibilidades: Na primeira, os alunos
ao observarem uma transformacdo quimica consideram que houve um
desaparecimento dos reagentes durante o processo. Como por exemplo, durante o
consumo de combustivel de um carro, os alunos dizem que simplesmente aquele
combustivel estd desaparecendo. Na segunda CA, os estudantes vém, com uma
l6gica simples, deslocamento das substancias, como por exemplo, quando acontece
a ferrugem de um metal, os estudantes podem afirmar que aquela ferrugem se
deslocou para o metal como consequéncia da sua umidade.

Outra CA dos estudantes, segundo Schnetzler e Rosa (1998), surge de uma
ideia de alteracdo do estado fisico, como por exemplo, os alunos pensam que quando
gueimamos o alcool, este vira vapor de alcool. Uma quarta CA surge de uma analogia

sobre a transformacgdes “energia se transformando em matéria ou vice-



27

versa, ou mesmo matéria se transformando em outro tipo de matéria.”
(SCHNETZLER, ROSA, 1998, p. 32) como, por exemplo, os alunos pensam que a
gasolina se transforma em energia cinética no veiculo. Um quinto raciocinio dos
estudantes sobre transformacfes quimicas e inclusive o mais desejado entre os
professores, esta associado com a interacdo quimica “indicando uma concepcgao
dindmica e corpuscular da matéria por parte dos(as) alunos(as).” (SCHNETZLER,
ROSA, 1998, p. 32). Ou seja, a transformacédo quimica ocorre como conseqiéncia da
interacdo entre as moléculas dos reagentes.

N&o raros, ha casos no qual alguns alunos aparecem com CA explicando que
para certos materiais coloridos, a cor do objeto é a mesma da cor do &tomo do objeto,
ou dos ions, ou das moléculas; que quando aguecemos um material e ele aumenta de
tamanho, o atomo do material aquecido também aumenta. Tais dificuldades séo
assumidas devidos os alunos ndo conseguirem diferenciar os acontecimentos entre
0s hiveis atdmico-molecular e 0 macroscopico, associando as mesmas consequéncias
e condicBes dos acontecimentos do macro no micro (Andersson e Renstrom, 1986;
Ben-Zvi e Col, 1987; Cachapuz, 1988 apud SCHNETZLER, ROSA, 1998.)

Outras concepcdes alternativas encontradas por De Vos e Verdonk (1985a)
apud SCHNETZLER, ROSA (1998) séo:

“Ha a idéia de que existem ‘moléculas quentes’ e ‘moléculas frias’; um
metal € bom condutor de calor porque cada &tomo é bom condutor de
calor; nos liquidos, as moléculas sdo pequenas e em forma de
pequenas gotas; a expansao de objetos ocorre por causa da expansao
das moléculas; uma substancia ‘macia’ ndo pode ser feita de moléculas
‘rigidas’; a transparéncia de algumas substancias deve- se ao fato de
suas moléculas serem transparentes; substancias que tém cheiro sado
cercadas por uma ‘aura de cheiro esférica; a cola funciona devido a
uma fina camada adesiva que a prépria substancia possui; em
organismos vivos as moléculas estdo vivas, exceto em cabelos e
dentes.”

Os estudantes também tém dificuldades em diferenciarem uma transformacéo
guimica de uma fisica, afirmando que qualquer alteracdo na matéria visualmente vista,
se caracteriza por uma transformacdo quimica, mesmo quando ocorre sSG0 uma
mudanca de estado fisico da matéria ou mudanca de cor (SCHNETZLER, ROSA,
1998).

Existem situacdes, de acordo com Schnetzler e Rosa (1998), no qual os alunos
s6 baseiam os fenbmenos com os dados de observacdo, nesse sentido ndo fazem

uso do nivel atdmico-molecular que séo abstracdes teodricas dos fenbmenos.
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Chegam inclusive a considerar que numa reacao quimica ndo sao produzidas novas
substancias. "Eles assumem, pelo menos inicialmente, que uma reacdo quimica o
material € conservado e apenas adquire novas propriedades.” (SCHNETZLER,
ROSA, 1998, p. 33) Como, por exemplo, afirmam que uma mudancga de cor ocorre
quando uma substancia é aquecida, mas a substancia continua sendo a mesma.

E observado ainda nos alunos, dificuldades com relacio & conservacédo da
matéria, existéncia de espaco vazio entre as particulas e confundem transformacéo
qguimica com mistura de substancias ou materiais (SCHNETZLER, ROSA, 1998;
Aragéo e Col, 1991 apud SCHNETZLER, ROSA, 1998).

Em resumo, temos as principais causas das concepcoes alternativas nos
estudantes em relacdo as transformacdes quimicas, que consiste basicamente nos
alunos ndo conseguirem associarem, diferenciarem e explicarem os trés niveis de
descricdo da matéria: macroscépico, microscopico e simbodlico (SCHNETZLER,
ROSA, 1998).0 papel do professor deve estar focado na aprendizagem significativa,
isto é, fazer os alunos perceberem as mudancas nas suas CA.

E notado também insuficiéncia no conceito de reacdo quimica, quando 0s
alunos tentam encontrar sinbnimos que ndo existem, como: dissolucédo e
absorcdo para fazer alusdo ao conceito (MARANI, OLIVEIRA, SA, 2017).

3.5 TEORIA PIAGETIANA DA EQUILIBRACAO

Existe uma quantidade extensa de trabalhos que tratam sobre as CA dos
alunos, das dificuldades para superar a resisténcia deles em reconhecerem as
limitacBes das suas CA e a importancia do conhecimento cientifico. Nessa proposta
os alunos necessitam tomar consciéncia de suas proprias aprendizagens e saber
como avalia-las. Comumente se utiliza experimentos para criar os conflitos cognitivos
como estratégia para a mudanca conceitual. Embora tais pesquisas ndo apontem
diretamente para a teoria piagetiana de equilibracdo, assumem de forma explicita ou
implicitamente o postulado de Piaget, ao considerar importante aproximac¢des do
sujeito com o objeto de forma sucessiva para ocorrer o desenvolvimento do
conhecimento (MORTIMER, 2000).

Piaget em suas pesquisas sobre como o sujeito constréi o conhecimento
elaborou a teoria de equilibracdo. Nesta teoria ele apresenta o conceito de adaptacéo

como resultado do equilibrio de assimilacdo e acomodacédo que devem
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esta em constante movimento. A assimilacao tem a ver com toda informacéo nova que
€ assimilada e estruturada a uma anterior. A acomodacao entra para por em ordem
toda informacédo assimilada e reorganiza-la de tal forma que um novo equilibrio se
apresente com maior conhecimento (Sobral, 2006).

A partir da teoria de Piaget sobre assimilacdo e acomodacdo, podemos
entender as quatro divisdes de Piaget fazendo relacdo com os conhecimentos prévios
no desenvolvimento do conhecimento humano. Seguindo a ordem, as quatro divisbes
sdo: sensorio-motor, pré-operatério, operacdes concretas e formais. No periodo
sensorio-motor (criancas de 0 a 2 anos) temos a primeira assimilacdo chamada de
reprodutiva ou funcional, neste periodo o bebé entende o mundo através das
sensacdes e acoes. Gracas aos recursos hereditarios, o bebé é capaz de realizar
movimentos ligados a sobrevivéncia que vao se aperfeicoando, como mamar, esse
movimento, por exemplo, vai se aperfeicoando com a préatica e 0 tempo com a ajuda
da mée, ja entrando o mecanismo de acomodacéo (Rizzi; Costa, 2004; Sobral, 2006).

No periodo pré-operatdrio dos 2 aos 7 anos, a crianca entende o mundo através
da intuicdo e percepcdo. No periodo dos 7 aos 12 anos aproximadamente, temos as
operacdes concretas que tem como definicdo: "é uma acdo cuja origem € sempre
motora, perceptiva ou intuitiva”. Os pensamentos légicos comegam a surgir e ao
mesmo tempo ganham destaque, a crianca € capaz de fazer tarefas mais complexas.
A caracteristica desse periodo € o agrupamento das relacdes intuitivas que foram
citadas no periodo anterior e, portanto, a realizacdo de operagcfes concretas ldgicas,
aritméticas, geométricas, temporais, mecanicas, fisicas, entre outras (Rizzi; Costa,
2004).

E por dltimo, finalmente chegamos na adolescéncia em diante. O raciocinio
|6gico agora também esta presente no abstrato e na elaboracédo de teorias. Neste
periodo denominado operatorio formal, o individuo tem capacidade de descartar
hipéteses que eram admitidas até o momento e criar hipdteses sobre assuntos
especificos no quais nunca foram ensinados (Posada; Mar; Malaga, 2000; Rizzi;
Costa, 2004). Sendo o periodo que podemos nos aprofundar no ensino das ciéncias,
pois 0 adolescente supostamente nado precisa mais de objetos concretos ou
representacdes. Discussdes morais acontecem, o pensamento reflexivo toma conta e
como consequéncia as ideias de querer transformar a sociedade, o mundo (Rizzi;

Costa, 2004). De acordo com Posada; Mar; Malaga (2000, p. 374) "a interacdo entre
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colegas (por exemplo, colegas de classe) pode facilitar conflitos cognitivos, causando
desequilibrios e, eventualmente, equilibrios na mente do aluno." Entrando novamente

na relacéo de assimilacdo e acomodacéo de Piaget.
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4- METODOLOGIA
4.1 CONTEXTOS DA ESCOLA E DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Com cuidados éticos para ndo dizer o nome da escola, nem dos alunos, a pesquisa
foi realizada em uma escola publica da Regido Metropolitana do Recife. As atividades
foram realizadas em duas turmas no periodo noturno, para alunos do curso médio
“‘Educacao de Jovens e Adultos” (EJA). Foi observado que estes alunos apresentam
muitas dificuldades, quando foram solicitados para escrever respostas, apresentando
dificuldades como, por exemplo, na leitura e interpretacao de textos.

Consultando a direcdo fomos informados que o tempo do EJA para conclusao
do ensino médio é de apenas um ano e meio, quando no ensino regular o tempo é de
trés anos. Para ensinar quimica para esses alunos € exigido do professor bastantes
estratégias e compreensdo das dificuldades dos alunos. Contudo, a maioria dos
estudantes demonstrava bastante interesse e desejo de aprender.

4.2 SUJEITOS DA PESQUISA

Participaram da pesquisa no total 25 alunos, sendo uma turma com treze alunos
e outra com doze alunos. Ambas as turmas correspondiam ao segundo ano do ensino

médio. A faixa etaria estava situada entre os 19 aos 53 anos.

43 NATUREZA DA PESQUISA

A pesquisa é de natureza qualitativa, representando um estudo de caso, pois é
feita a partir de um grupo onde as caracteristicas de uma parte sao definidas
intensamente pelas ligacdes que pertence com todo o grupo. E uma pesquisa utilizada
para compreendermos 0s aspectos e 0s motivos que levaram a determinada deciséao.
Serve para obter informacdes padroes de um determinado grupo que vao ser usadas
também em outros estudos. “Sao utilizados para desenvolver categorias conceituais
ou para ilustrar, defender ou desafiar pressupostos tedricos difundidos antes do
estudo.” Moreira (2011, p.88).

4.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A sequéncia didatica constou de duas aulas de 50 min geminadas, perfazendo
1h40 minutos para cada turma, sendo dividida entre teoria e pratica. Dando inicio a

pesquisa, no comeco da aula, apresentou-se uma situacéo problema



32

como 12 pré-teste, com o objetivo de o professor identificar e analisar as concep¢des
alternativas dos alunos em relacdo a superficie de contato entre os reagentes
favorecendo a velocidade de reacéo.

Os discentes tentaram resolver a situacdo durante 10 minutos, utilizando os

conhecimentos que ja tinham.

1° Momento
12 Pré-teste - situacdo problema, historia ficticia: Cledpatra e a teoria cinética da
quimica.

No século | a.C., o General Romano Marco Anténio desafiou a Rainha do Egito,
Cledpatra a oferecer o jantar mais caro de toda histdria. Astuciosa, a Rainha topou o
desafio e preparou um coquetel, tendo separado para 0 momento um vinho
envelhecido (conservado aberto e a temperatura ambiente). Na ocasido, Cledpatra
retirou cuidadosamente seus brincos de pérola, os esmagou e 0s jogou dentro de uma
taca onde tinha o vinho, que tinha cor clara, tendo como resultado uma efervescéncia
impressionante e a dissolucdo do p6. Triunfante, a Rainha bebeu o liquido sabendo
gue havia mesmo conseguido oferecer o jantar mais caro de todos 0s tempos, uma
vez que seus brincos estavam avaliados em dois milhdes de oncas de prata.

Quimicamente falando as pérolas séo constituidas basicamente de carbonato
de calcio e este sal reage com acidos como o vinho azinhavrado algumas substancias
provocando sua dissolucdo. Em seu jantar, CleGpatra ndo coloca seus brincos inteiros
no vinho, mais sim esmagados, ou seja, em forma de po.

1 - Porque a Rainha faz este “ritual”’ para poder dissolver suas preciosidades?

2 - Se ela tivesse colocado as pérolas inteiras o efeito seria 0 mesmo?

Os alunos entregaram por escrito as respostas do pré-teste.!

Apos a analise das respostas dos alunos a situagao problema, foi verificado nos
mesmos a dificuldade de diferenciar uma transformacgéo quimica versus fisica. Entéo,
segundo Miras (1999) o professor precisa rever o seu planejamento, redefinir seus
objetivos ao perceber que os alunos ndo tém conhecimentos necessarios para abordar

aspectos da cinética quimica, “é conveniente resolver esses problemas com

! Producdo da situacdo problema: fonte propria, criada pelo autor.
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atividades especificas destinadas a resolver essas questbes, antes de iniciar a
aprendizagem de novos conteudos” (MIRAS, 1996, p. 69). Apds tal constatagéo se fez
necessario um novo objetivo que agora deve estar relacionado a diferenciacéo entre
transformacado quimica e fisica. A atividade experimental planejada também atende

ao novo objetivo.

2° Momento

Em seguida foi realizado um experimento utilizando vinagre e carbonato de
calcio (giz). Durante o experimento, os alunos foram provocados para expressarem
suas compreensfes do fenbmeno, sendo favorecido o dialogo entre os alunos e o
professor.

Novas questdes foram formuladas e entregues aos alunos com o objetivo de
identificar as CA dos estudantes sobre transformacgfes quimicas versus fisicas. Essas
guestdes foram respondidas individualmente em papel oficio pelos alunos, logo apos

0 experimento como um segundo pré-teste.

Experimento:

1 Materiais, vidrarias e reagentes

2 Giz de quadro
400 mL de Vinagre
2 Béquer
Almofariz

Pistilo

2 Procedimento

e Colocar 200 mL de vinagre nos dois em cada béquer;

e Esmagar um dos gizes e reservar;

e Colocar o giz esmagado em um dos béqueres e no outro béquer colocar o giz inteiro
concomitantemente;

e Observar o tempo de reacao para cada béquer.

2° Pré-teste: Questionario feito logo ap6s o experimento

1- Qual a principal diferenca que pode ser notada entre os béqueres 1 e 27?
2.  No experimento, tem-se uma transformacéo fisica ou quimica? Justifique sua
resposta.

3. No experimento tem-se a formacgéo de novas substancias?
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Apos a entrega das respostas das questdes fizemos uma leitura e percebemos
as CA dos alunos em relacdo a transformacao quimica versus fisica, isto é, uma
transformacao quimica acontece pelo aparecimento de novas substancias e pode ser
identificada na observagdo macroscopica do fenbmeno e na perspectiva
microscoépicas (tedrica) na dimensdo atébmico-molecular, enquanto a transformacéo

fisica ndo produz novas substancias.

3° Momento

Ministramos uma aula dialogada sobre os assuntos explorados, favorecendo a
construcdo de respostas mais consistentes sobre transformacdes quimicas versus
fisicas. A visdo microscopica foi tratada, contudo nao foi aprofundada mais por falta

de tempo.

4° Momento
Concluida estd etapa foi realizada mais uma sequéncia de questdes,
exclusivamente sobre transformacdo quimica versus transformacdo fisica como

primeiro pos-teste.

12 pos-teste: quais dos fendbmenos abaixo sdo considerados transformagéao
quimica ou fisica?

Dissolucao de sal em agua?

Explosdo de uma bombinha de pdlvora?
Corrosao de um cano?

Derretimento de um sorvete?

Apodrecimento de um pedaco de madeira?
Corroséo de uma pia de marmore pelo vinagre?
Queima de uma vela?

As respostas dos alunos foram anotadas pelo professor.

5° Momento

Concluindo a pesquisa, foi realizado um segundo pdés-teste, contendo as
mesmas questdes do 2° pré-teste com a retirada da 12 questéo. A analise do segundo
pos-teste foi realizada apds término da intervencéao e comparada com as respostas do

2° pré-teste.
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22 pos-teste

1. No experimento, tem-se uma transformacéo fisica ou quimica? Justifique sua
resposta.

2. No experimento tem-se a formacéo de novas substancias?
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5- RESULTADOS E DISCUSSOES

Vamos analisar inicialmente o 12 pré-teste (situacdo problema de Cleopatra) e
0 22 pré-teste que foram as questdes entregues logo apds o experimento, para em
seguida analisar o 12 pos-teste que foram as questdes sobre transformacdes fisicas
versus quimicas feitas logo apo6s a aula dialogada mais o 22 pos-teste, identificando

assim se houve avanc¢os nos conceitos em foco.

5.1 ANALISES DOS PRE-TESTES

5.1.1 12pré-teste: situacdo problema de Cledpatra

A situacéo problema de Cledpatra solicitava que os alunos respondessem por
que a rainha triturou suas pérolas para colocar no vinho. No senso comum, todos 0s
estudantes responderam que o efeito ndo seria 0 mesmo se Cledpatra colocasse as
pérolas inteiras, porém a justificativa dessas respostas se diferencia de acordo com o
quadro 2.

As respostas dos 25 alunos da turma 1 e 2 foram lidas, analisadas e
comparadas para permitir a construgéo de categorias. Cada aluno foi identificado por
um numero Al, A2, A3 etc.

Quadro 2: Analise das respostas dos alunos do 12 pré-teste.

Categorias Alunos Numero de | Percentual
alunos
12 Compreende gue se trata de A7, Al3, A18 03 12%
uma reacdo quimica
22 Associa a transformacao fisica Al5, A12, A10, 10 40%
A20, A8, Al9,
A9, All, A25,
Al4
32 Respostas sem relagdo com a A23, Al7, 06 24%
guimica ou fisica A21,A1,A2, A22
42 Copiou o enunciado da questéo A6 01 4%
N&o responderam A3, A4, A5, Al6, 05 20%
A24

Vamos apresentar algumas respostas de cada categoria.
12 Categoria

Triturado a reacdo é mais rapida.

Em forma de p6 a reagdo é mais rapida.
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Forma um po6 porque a reagao € mais rapida.
22 Categoria
O efeito € mais rapido em forma de po.
Para obter melhor absorgéo de todo o material.
32 categoria
Para ndo se engasgatr.
N&o daria para todos.
Para ninguém perceber.
42 Categoria
Para virar po.
ApoOs esses dados percebemos a necessidade de se trabalhar o conceito de

transformacdes quimicas x fisicas como dito na metodologia.

5.1.2 22pré-teste: questionario feito logo apds o experimento.

12 Questao: Qual a principal diferenca que pode ser notada entre os béqueres 1 e 2?
Resposta desejada: Sim, o giz em po6 o fendbmeno foi mais rapido.
Resposta encontrada: 100% ou seja, 0os 25 alunos conseguiram perceber que

o béquer 1 contendo o giz em forma de pd o fendmeno foi mais rapido.

22 Questao: No experimento, tem-se uma transformacao fisica ou quimica? Justifique
sua resposta.

Nessa etapa apenas dezesseis alunos estavam presentes.

Resposta desejada: E uma transformacao quimica, porque ha liberacéo de géas
e consequentemente formacdo de novas substancias (perspectiva macroscopica).

Muitos estudantes responderam que se tratava de uma transformacéo quimica,
mas as justificativas se diferenciaram de acordo com os critérios mostrados no quadro

3, enquanto trés alunos ainda afirmam ser uma transformacao fisica.

Quadro 3: Resumo das respostas dos alunos do 22 pré-teste 12 Questao.

Categoria Alunos N* de Percentual
alunos

1-T.Q. Observa gas A7, A5 02 12,5%

sendo liberado

2 - TQ. Ocorre reagao A9, A13, 02 12,5%

3 - TQ. Dissolve A8, A10, A12 03 18,75%
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4-TQ Al, A25 02 12,5
5-TF. A2, A6, All 03 18,75%
6 - Nao responderam A3, A4, Al6, A24 04 25%

Pode ser observado na categoria 1 que dois alunos fazem referéncia ao gas
sendo liberado, além de afirmarem que € uma TQ.

Na categoria 2, sdo dois alunos que afirmam ser rea¢do quimica sem justificar.

Na categoria 3, segundo Miras (1999), existe insuficiéncia no conceito de
reacao quimica, entdo os alunos tentam encontrar sindbnimos que por nao conhecer,
utilizam geralmente: dissolucdo ou absorcdo para fazer alusdo ao conceito de
transformacdo quimica, sendo que dissolucdo ou absorcdo ocorre numa
transformacao fisica.

Na categoria 4 os alunos afirmam que se trata de uma transformacao quimica,
mas nao sabemos se o0s estudantes compreendem que transformacdo quimica é o
mesmo que reagdo quimica.

Na categoria 5 os estudantes s6 afirmam que é transformacao fisica.

Na categoria 6, quatro alunos nao responderam.

32 Questdo: No experimento tem-se a formacédo de novas substancias?

Nessa etapa apenas dezesseis alunos estavam presentes.

Resposta desejada: Sim, novas substéancias foram formadas, pois se trata de
uma reacdo ou transformacao quimica (visdo macroscopica).

Dez alunos responderam que novas substancias foram formadas, dois alunos
responderam que ndo foram formadas novas substancias e quatro alunos néo

responderam de acordo com o quadro 4 a seguir:

Quadro 4: Resumo das respostas dos alunos do 22 pré-teste 22 Questao.

Categoria Alunos N2 de Percentual
Alunos (%)
1-Sim Al, A2, A5, A6, A7, A8, 10 62,5
A9, A10, A13, A25
2 - Nao Al2, All 2 12,5
3 - Nao responderam A3, A4, Al16, A24 4 25,0

Comparando os quadros 3 e 4, podemos observar em relacao a 22 questéo os
alunos Al, A5, A7, A8, A9, A10, A13, A25 que disseram tratar de uma transformacéo

quimica, na 32 questao, categoria 1, confirmam esse conceito quando falam que
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novas substancias foram formadas. Porem ha uma confusdo de conceitos nos alunos
A2 e A6 quando afirmaram que se tratava de uma transformacéo fisica na 22 questao,
mas na 32 questdo afirmam que novas substancias foram formadas.

Em relacdo ao aluno Al12 na 22 questédo ele afirmou que se tratava de uma
transformacdo quimica, mas na 32 questao afirmou que ndo foram formadas novas
substancias. Podemos observar que o aluno Al2 ndo entendia o conceito sobre
transformacdes quimicas, seguindo exatamente o que Schnetzler e Rosa (1998, p
33) afirmam: "Eles assumem, pelo menos inicialmente, que uma reacdo quimica o
material € conservado e apenas adquire novas propriedades."

O aluno A11 afirmou que se tratava de uma transformacao fisica na 22 questao
reafirmando na 32 questdo, quando disse que nenhuma substancia foi formada, porém

respondendo de forma incorreta a questao.

5.2. ANALISE DAS QUESTOES APOS A AULA DIALOGADA

521 12 pos-teste: situacdes sobre transformacdes fisicas versus quimicas

Os vinte e cinco alunos estavam presentes participando da aula dialogada
sobre transformacao quimica versus fisica. Apos, foi feita uma sequéncia de perguntas
apresentando fenébmenos fisicos (FF) e quimicos (FQ), solicitando aos estudantes
responderem se as situagfes que seguem no quadro 5 se tratavam de transformacdes
guimicas ou fisicas, tendo sido obtido o seguinte resultado mostrado no quadro 5

Respostas esperadas: Se tratam de transformac6es quimicas as situacdes 2,
3,5, 6 e 7. Tratam-se de transformacdes fisicas as situacoes: 1 e 4.

Quadro 5: Respostas dos alunos do 12 pos-teste sobre os FF e FQ.

Perguntas Numero de Alunos Percentual
1 - TQ: Dissolucao de sal 8 32%
em agua

1 - TF: Dissolucéo de sal 14 56%
em agua

2 - TQ: Exploséo de uma 22 88%
bombinha de poélvora

3 - TQ: Corrosao de um 22 88%
cano

4 - TF: Derretimento de 22 88%
um sorvete




5 - TQ: Apodrecimento de 22 88%
um pedaco de madeira

6 - TQ: Corrosdo de uma 22 88%
pia de marmore pelo

vinagre

7 - TQ: Queima de uma 20 80%
vela

7 - TF: Queima de uma 02 8%
vela

8- Nao responderam 03 12%

40

Podemos observar que a maioria dos alunos consegue diferenciar quando se

trata de uma transformacéo quimica ou fisica, menos na situacéo sobre a dissolugéo

do sal em &gua, neste caso alguns alunos confundiram associando o fendmeno a

transformacdo quimica. Além de dois alunos considerarem a queima de uma vela

como transformacéo fisica. Trés alunos nao responderam.

522 22 pO0s-teste

Vamos proceder a andlise das questdes do pos-teste, relacionando com as

respostas do 22 pré-teste: questionario entregue logo apdos o experimento.

12 Questdo: No experimento, tem-se uma transformacao fisica ou quimica?

Justifique sua resposta.

Respostas expressas no quadro 6.

Quadro 6: Resumo das respostas dos alunos do 22 pos-teste 12 Questao.

Critérios Alunos No de alunos | Percentagem
Quimica, pois formou Al, A10, A25, Al1, 09 36%
novas substancias A2,A6,A7, A13, A21
Quimica, pois mudou a A22, A17 02 8%
férmula quimica do
vinagre.

Quimica, porque houve A8, A19 02 8%
mudancga quimica

Respondeu A9, Al5, A23, A20, 06 24%
simplesmente “Quimica” Al6, A18

Quimica, porque houve Al2, A5 02 8%
uma reacao quimica

Quimica, triturou Al4 01 4%
N&o responderam A4, A3, A24 03 12%

Podemos observar que nenhum estudante disse que se tratava de uma

transformacao fisica, diferentemente de quando foi feito a pergunta pela primeira
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vez. E visto também que a concepcéo alternativa que se mostrou nos alunos A8, A10
e A12 que afirmavam: “transformagao quimica porque dissolve” ndo apareceu no pos-

teste.

22 Questdo: No experimento tem-se a formacéo de novas substancias?

23 estudantes afirmaram que sim, novas substancias estavam sendo formadas.
Diferentemente de quando foi entregue o questionario pela primeira vez, onde alguns
alunos néo tinham certeza ou afirmavam que n&o se formavam novas substancias. 2

alunos nao responderam essa questao.

523 Alguns exemplos de alunos que supostamente evoluiram nas suas

respostas as questdes

12 No experimento tem-se uma transformacao fisica ou quimica? Justifique sua
resposta

22 No experimento tem-se a formacao de novas substancias?

12 Exemplo: os alunos A2 e A6 afirmaram no quadro 3 que € uma TF e no
quadro 4 afirmam que novas substancia foram formadas, tendo assim uma confuséo
de conceitos no pré-teste. Porem no quadro 7 (pOs-teste), reconhecem que s6 houve
formacdo de novas substancias por se tratar de uma TQ. Podemos, portanto, dizer
gue segundo Cachapuz; Praia; Jorge (2002) os conceitos foram ressignificados e
reorganizados em conformidade com a ciéncia.

22 Exemplo: o aluno A1l afirma no segundo pré-teste (quadro 3 e 4) que se
trata de uma TF, reafirmando quando indica que ndo foram formadas novas
substancias. Podemos dizer que ele ndo soube identificar quando ocorre uma reacao,
ou seja uma TQ. Apdés a aula dialogada, no quadro 7, ele afirma que é uma TQ pois
formou novas substancias, analisando assim de acordo com a quimica.

32 Exemplo: O aluno A12 respondeu no quadro 3 que ocorreu uma TQ, porque
houve dissolugdo e no quadro 4, afirmou que ndo se formavam novas substancias.
Podemos notar a confusdo nos conceitos. Entretanto no quadro 6, ap6s a aula
dialogada, ele afirma que ocorreu uma TQ, porque houve uma reacdo quimica,
mostrando assim que entendeu o0 conceito de reacdo, pois na segunda pergunta do
22 pos-teste ele também afirma que novas substancias foram formadas.

43 Exemplo: podemos perceber que os alunos A7, A13, A5, Al, A9 e A25em

todas as ocasides, tanto no segundo pré-teste como no pos-teste, quando
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solicitados afirmavam que houve transformacdo quimica e que novas substancias
foram formadas.

52 Exemplo: o aluno A16 devolveu as questdes do segundo pré-teste sem
responder. Apos a aula dialogada, respondeu que se tratava de uma TQ e que novas

substancias foram formadas

Observacao: os alunos A3 e A4 nao responderam em nenhum momento as
guestdes dos pré-teses e pos-testes. Nao demonstrando também nenhum interesse

nas aulas. O aluno A24 sé6 respondeu a Ultima questédo do ultimo pés-teste.

Quadro 7: Resumo da evolucdo dos alunos comparando os pré-testes com o0s pés-

testes:
Alunos Pré-testes Pés-testes
A2 e A6 TF- Formam novas TQ- Formam novas
substancias substancias
All TF- Nao formam novas | TQ- Formam novas
substancias substancias
Al2 TQ- Nao formam novas | TQ- Formam novas
substancias substancias
Al6 N&o respondeu TQ- Formam novas
substancias
A8, Al0 e A12 TQ- Porgue dissolve TQ- Formam novas
substancias
A7, Al3, A5, Al, TQ- Formam novas TQ- Formam novas
A9 e A25 substancias substancias
A24 N&o respondeu Formam novas
substancias
A3, A4, N&o responderam N&o responderam
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6- CONSIDERACOES FINAIS

1 — O objetivo inicial da atividade de ensino era trabalhar a importancia da superficie
de contato nas reacdes quimicas. Este objetivo precisou ser mudando na medida em
gue percebemos que o0s alunos néo tinham conhecimento suficiente para abordar o
conteudo de cinética.

2 — Na aplicacdo do 1° pré-teste foi notado que os alunos traziam CA sobre
transformacao quimica. A partir desta constatacéo resolvemos mudar o objetivo da
atividade de ensino.

3 - Em seguida, foi realizada uma atividade experimental, seguido do 2° pré-teste
gue tinha como objetivo analisar as CA dos alunos e se asobservacoes
macroscopicas poderiam facilitar aos discentes diferenciarem sobre transformacéo
quimica versus fisica.

4 — ApOs o experimento algumas evolug¢des conceituais foram observadas como
apresentado no quadro trés, onde os alunos Al, A5, A8, A9, A10, Al12 e A25 ja
conseguiram identificar que se tratava de uma reac¢ao quimica.

5 — Em sequéncia, foi realizada uma aula dialogada sobre transformacfes quimicas
versus fisicas. A visdo microscopica foi tratada, contudo ndo foi aprofundada mais por
falta de tempo.

6 — Os pos-teste aplicados apés a aula mostraram que houve evolugdo de varios
alunos, embora os alunos A3, A4 e A24 ainda ficaram sem compreender e néo
responderam as questdes. Nos poés-testes aplicados ndo foram cobrados ainda a

visdo microscépica do conteudo.

Esta pesquisa permite compreender a importancia de levantar as concep¢des
alternativas dos alunos antes de iniciar um conteudo cientifico, pois segundos o0s
autores que foram utilizados como referéncia assumem, somente pode ocorrer
aprendizagem significativa se os alunos relacionarem as suas CA com 0s conceitos

gue lhes seréo ensinados.
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