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“Ha escolas que sdo gaiolas e ha escolas que sdo asas.

Escolas que sao gaiolas existem para que os passaros desaprendam a arte do
voo. Passaros engaiolados sdo passaros sob controle. Engaiolados, o seu dono
pode leva-los para onde quiser. Passaros engaiolados sempre tém um dono.
Deixaram de ser passaros. Porque a esséncia dos passaros é o voo.

Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados. O que elas amam sio
passaros em voo. Existem para dar aos passaros coragem para voar. Ensinar
0 V00, 1sso elas ndo podem fazer, porque o voo ja nasce dentro dos passaros.
O voo nao pode ser ensinado. S6 pode ser encorajado”.

Rubem Alves

Por mais escolas que sao asas!



RESUMO

Uma escola que busca estabelecer uma pedagogia diferenciada, cuja trajetdria vem
romper com 0S programas anuais massivos e respeitar a individualidade do aluno em seu
percurso, merece e demanda toda a atencdo dos educadores do seculo XXI. Assim, 0
presente estudo vem investigar escolas que apresentam pedagogias de ensino
diferenciadas, mas que se sustentam em propostas que tém como objetivo 0 ensino para
todos. Sob 0 &mbito do Ensino de Quimica, o objetivo deste estudo foi investigar como o
saber quimico € trabalhado no Ensino Fundamental em uma Escola Waldorf, uma Escola
Montessori e na Escola da Ponte. Buscamos ainda como os alunos dessas trés instituicoes
compreendem a Quimica nas suas relacfes interdisciplinares e possiveis aplicacfes na
sociedade. Os ambientes de pesquisa foram a Escola Paineiras Waldorf, localizada na
cidade de Juiz de Fora, MG, a Escola Montessori Meimei localizada na cidade do Rio de
Janeiro, RJ, e a Escola da Ponte, localizada em Sdo Tomé de Negrelos, Portugal. Os
sujeitos desta pesquisa foram alunos do Ensino Fundamental dessas trés instituicoes e
seus professores de Quimica. Para a construcdo dos dados, foram utilizados como
instrumentos de pesquisa a observacéo e a entrevista semiestruturada. Foram observados
0s trés espacos escolares como um todo, os materiais produzidos pelos alunos
investigados e as aulas de Quimica, nas escolas em que haviam esse formato de ensino.
Todas as observacdes foram compiladas em diario de campo e os materiais foram
registrados por fotografia. Na Escola Paineiras Waldorf, as aulas ainda foram gravadas
em audio. Entrevistas foram realizada com alunos e professores, sendo todas gravadas em
audio e, posteriormente, transcritas. Para tratamento e anélise dos dados utilizamos a
Analise de Conteldo. Nas trés instituicBes, os resultados apontaram estratégias de ensino
que contribuem para a formacdo cidadd, favorecendo que os alunos se tornem mais
autébnomos e criticos. A Escola da Ponte e a Montessori se destacaram por apresentarem
formas de organizacdo escolar diferenciadas. No caso da Escola da Ponte, vale destacar
0 uso de assembleias e do processo de auto avaliacdo. Especificamente sobre o ensino de
Quimica, a Escola Waldorf se destacou por trazer uma metodologia de ensino mais
diferenciada, com um curriculo estruturado em eixos tematicos, com valorizacdo da
contextualizagéo e da interdisciplinaridade, focado na experimentacdo e na observagéo
com énfase nos sentidos. Na Escola da Ponte e na Escola Montessori notamos um ensino
de Quimica ainda preso ao curriculo tradicional, com énfase no conteldo e pouca
contextualizacdo. Em virtude disso, os alunos da Escola Waldorf demonstraram
estabelecer melhores relagcbes do contelido quimico com questdes da sociedade e de
outras disciplinas, o que ndo se fez tdo presente entre os alunos da Escola da Ponte e da
Escola Montessori. Este estudo tornou-se mais significativo a medida que possibilitou
discuss@es sobre tematicas ainda pouco familiares ao contexto das pesquisas educacionais
e do proprio cotidiano dos professores em geral. Além disso, foi possivel salientar
aspectos notaveis das trés propostas pedagdgicas, proporcionando ricas discussdes no
ambito da Educacéo Baésica.

Palavras-chave: Pedagogia Waldorf. Pedagogia Montessori. Escola da Ponte. Ensino
Fundamental. Ensino de Quimica.



ABSTRACT

A school that seeks to establish a differentiated pedagogy, whose trajectory breaks with
the massive annual curricula and respects the individuality of the students in their learning
course, deserves and demands all of the attention from the educators of the 21st century.
Thus, the present study investigates schools that present differentiated teaching pedagogy
and that, therefore, are based on a teaching proposal for everyone. Under the scope of the
Teaching of Chemistry, the objective of this study is to investigate how the knowledge of
Chemistry is worked in Elementary School in three schools: one whose teaching methods
are based on Waldorf Education, one based on the Montessori method, and the ‘Escola
da Ponte’; and how the students of these three institutions understand chemistry in their
interdisciplinary relationships and application in society. The school where the research
took place were the Paineira Waldorf School, located in the city of Juiz de Fora, MG, the
Montessori Meimei School, located in the city of Rio de Janeiro, RJ, and the ‘Escola da
Ponte’, located in Sdo Tomé de Negrelos, Portugal. The subjects were primary school
students from the three institutions investigated and their Chemistry teachers. The
research tools used to gather data were observation and the semistructured interview. The
three school spaces were studied as a whole, as well as the materials produced by the
subjects, and the chemistry in the schools that had classes as a teaching method. All
observations were compiled in a field diary, the materials were recorded by means of
photography and, at the Paineira Waldorf School, classes were also recorded in audio.
The interview was conducted with students and teachers, all recorded in audio and later
transcribed. Content Analysis was used to handle the data. The results point out that the
three institutions have an education method which contributes to the formation of citizens,
with more autonomous and critical students. The ‘Escola da Ponte’ and the Montessori
schools stood out for their differentiated organization, besides the assembly and the
process of self-evaluation carried out at the former. Specifically on the teaching of
Chemistry, the Waldorf School excelled in bringing a more differentiated teaching, with
their curriculum being structured in thematic axes, valuing contextualization and
interdisciplinarity, besides focused on experimentation and observation, with an emphasis
on the senses. However, at the ‘Escola da Ponte’ and at the Montessori schools, the
teaching of Chemistry is still attached to the traditional curriculum, with an emphasis on
content and poor contextualization. As a result, the Waldorf School students
demonstrated a greater relationship between the contents taught with society and other
subjects, which was not so prevalent in the students at the ‘Escola da Ponte’ and
Montessori school. This study is significant in the extent that it has brought about
discussions about themes which are still unfamiliar to the context of educational research
and the daily life of teachers in general. In addition, it was possible to emphasize
remarkable aspects of the three teaching methods that can be considered in Brazilian
schools, providing rich discussions for the scope of Basic Education.

Key-words: Waldorf Education. Montessori Education. ‘Escola da Ponte’. Elementary
School. Chemistry Teaching.
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INTRODUCAO

Quero a utopia, quero tudo e mais

Quero a felicidade nos olhos de um pai

Quero a alegria muita gente feliz

Quero que a justica reine em meu pais

Quero a liberdade, quero o vinho e o pao

Quero ser amizade, quero amor, prazer

Quero nossa cidade sempre ensolarada

Os meninos e 0 povo no poder, eu quero ver

Séo José da Costa Rica, coragéo civil

Me inspire no meu sonho de amor ao Brasil

Se o0 poeta é 0 que sonha o que vai ser real

Vou sonhar coisas boas que 0 homem faz

E esperar pelos frutos no quintal

Sem policia, nem a milicia, nem feitico, cadé poder?
Viva a preguica viva a malicia que s6 a gente € que sabe ter
Assim dizendo a minha utopia

Eu vou levando a vida, eu vou viver bem melhor
doido pra ver o meu sonho teimoso um dia se realizar

(Coracdo Civil — Milton Nascimento)

A partir desta letra de musica é que inicio este trabalho. Foi na Escola
Paineiras Waldorf, durante uma apresentacdo dos alunos é que a conheci e a pude sentir,
percebendo que ela dizia muito sobre mim e sobre a experiéncia que venho neste trabalho
contar. Ao narrar essa trajetoria, cabe versar um pouco mais sobre minha histéria
profissional e como cheguei até aqui.

Toda minha formacdo escolar se deu em escola publica, com um ensino
conteudista e descontextualizado. Em 2007 entrei para o curso de Quimica na
Universidade Federal de Vigosa, no qual me formei em licenciatura e bacharelado. Desde
a entrada no curso de Quimica, almejava trabalhar em outros espacos que ndo fossem a
sala de aula. Eu tinha um preconceito com a profissao docente, uma visdo comum ao meu
contexto de vida. Eu pensava na desvalorizagdo desse profissional e nas condicOes
precarias de trabalho as quais muitos sdo submetidos. Todavia, ao longo da minha
formacao profissional, fui vivenciando atividades e pesquisas no laboratorio, crescendo a
duvida se o trabalho neste &mbito era o que eu almejava futuramente.

Em 2008, tive a oportunidade de trabalhar como bolsista no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), no qual fiquei por dois anos. Era

0 inicio desse projeto na area educacional, tudo ainda era muito novo e fomos aprendendo
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aos poucos como poderia funcionar. O PIBID de Quimica funcionava atrelado a um outro
projeto mais antigo da universidade chamado ‘Quimica em Acdo’, no qual davamos aulas
de Quimica extras a alunos de escolas publicas. Essas aulas ocorriam num espago na
universidade, fora do horério escolar. Estes momentos eram dedicados a trabalhar
conhecimentos vistos pelo aluno em sala de aula, mas a partir de experimentos, jogos, e
outros recursos didaticos produzidos pelos bolsistas. Essa experiéncia me permitiu uma
aproximagéo maior com a realidade escolar, o que, por sua vez, mostrou-me a necessidade
de mudancas urgentes no ensino. Além disso, a partir da experiéncia com o PIBID, é que
me encantei pela docéncia e escolhi trabalhar com a area de Ensino de Quimica.

No final da graduagdo, em 2011, tive minha primeira experiéncia como
pesquisadora. Na realizacdo da monografia, vivenciei a criacdo de casos investigativos,
voltados para alunos do Ensino Médio. Atuei como professora na execucdo dessa
atividade, investigando as contribui¢fes deste recurso didatico para a aprendizagem de
saberes quimicos e para o desenvolvimento de habilidades cognitivas pelos alunos do
Ensino Médio. A vivéncia com a realizacdo dessa monografia me permitiu conhecer mais
acerca das discussbes que se fazia dentro da area de Educacdo Quimica, mais
especificamente no campo da Educacdo Basica, e definir meu tema de pesquisa no
mestrado.

No inicio de 2012, entrei no Mestrado em Quimica, na linha de pesquisa em
Educacao Quimica, na Universidade Federal de Juiz de Fora. A partir da experiéncia com
a estratégia de ensino Estudo de Caso vivenciada na graduacdo, consegui entender a
importancia do professor na abordagem dessa proposta de ensino, além disso, durante a
vivéncia com professores de Quimica nos estagios curriculares supervisionados e no
préprio PIBID, sempre ouvia destes profissionais, que ndo conheciam estratégias novas,
gue queriam alternativas para mudar sua préatica de ensino.

Assim, junto & minha orientadora, a professora Ivoni de Freitas Reis,
decidimos trabalhar ao longo do mestrado, novamente com a estratégia de ensino Estudo
de Caso. Definimos entdo que em nossa pesquisa, além de apresentar essa atividade para
alguns docentes de Quimica da cidade de Juiz de Fora — MG, convida-los-iamos para
vivenciar a experiéncia de aplicacdo dessa estratégia. Minha dissertacdo visava responder
a seguinte questdo de pesquisa: A Estratégia de Ensino por Estudo de Caso pode ser
adotada no Ensino Médio de forma satisfatoria, na concepc¢do dos principais envolvidos

nesse contexto? No caso, alunos e professores da Educacdo Basica.
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No ambito da Educacdo Quimica, meu anseio de pesquisa e estudo sempre se
adentrou para a preocupacéo de um ensino que favorecesse a aprendizagem do aluno, mas
também que contribuisse para a formacéo de cidaddos ativos e transformadores da sua
realidade. Ao longo do mestrado e das discussdes de ensino vivenciadas nesse meu
periodo de formagéo, sempre me angustiou o fato de a sociedade ter mudado tanto e a
escola nédo ter acompanhado essa mudanga. Nos meus pensamentos, sempre questionei
que a escola esta desatualizada, que ndo se adequa aos jovens que hoje a frequentam.

Na minha visdo de ‘escola perfeita’, todos os alunos aprendem
satisfatoriamente, seus ritmos e particularidades de aprendizagem sdo respeitados,
professores e alunos sdo importantes para sala de aula e atuam ativamente e criticamente
nela. A Quimica, mais especificamente funciona como um outro olhar para entender o
mundo, um olhar que d& mais liberdade e autonomia ao sujeito que a domina.

Ao longo da disciplina de Histdria e Filosofia da Ciéncia e Ensino, vivenciada
ainda no mestrado, estudei alguns educadores do periodo da escola nova, sendo um deles
Maria Montessori. Ao conhecer um pouco mais sobre essa pedagogia de ensino,
compreendi que existiam outras escolas, que usavam outras filosofias de ensino, algumas
delas muito parecidas com a escola em que eu sonhava. Nesse caminho, comecei a me
buscar por instituicbes de ensino que seguiam pedagogias totalmente diferentes as da
escola tradicional. Foi assim que conheci a Escola Waldorf e a Escola da Ponte. Ainda
nas minhas buscas observei que a Pedagogia Montessori e a Pedagogia Waldorf estavam
sendo praticadas em algumas escolas no Brasil e essa quantidade de escolas sé aumentava
ao longo dos anos. Aliadas a essas duas pedagogias, tive conhecimento da Escola da Ponte
e do seu trabalho que estava servindo de inspiragdo para algumas escolas no Brasil.

Lendo mais acerca dessas trés propostas de ensino diferenciadas, me
questionei como o0 ensino de Quimica era trabalhado nesses ambientes escolares e ndo
encontrei trabalhos que convergiam para esse aspecto. Pronto, o0 meu tema de
investigacdo ja comecgava a ser construido. Para definir um caminho a ser seguido dentro
deste contexto, comecei a explorar as escolas proximas a mim que seguiam estas
pedagogias. Além disso, pesquisei acerca da possibilidade de visitar a Escola da Ponte e,
por isso, me inteirei e inscrevi no Programa de Doutorado-Sanduiche no Exterior — PDSE,
financiado pela Coordenacgéo de Aperfeicoamento Pessoal do Nivel Superior — CAPES.

Nas minhas buscas me deparei com poucas instituicbes com Ensino Médio

gue seguiam a Pedagogia Waldorf e a Pedagogia Montessori, além disso, a Escola da
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Ponte s6 possuia o Ensino Infantil e Fundamental. Neste contexto, era do meu
conhecimento a preocupacao entre pesquisadores da &rea de Educagdo Quimica acerca da
necessidade do conhecimento cientifico no Ensino Fundamental ser abordado também
sob o viés da Quimica de forma interdisciplinar e contextualizada e ndo apenas no Gltimo
ano do Ensino Fundamental de forma fragmentada, como se realizasse uma antecipagédo
dos conteudos do Ensino Médio. Decidimos entdo, eu e minha orientadora, que
investigariamos o contexto do Ensino Fundamental. No inicio de 2014, realizei o processo
de selecdo para ingresso no doutorado em Quimica, linha de pesquisa em Educacéo
Quimica, também na Universidade Federal de Juiz de Fora, com a mesma orientadora,
sendo meu projeto de pesquisa aprovado.

Neste caminho, nossa pesquisa vem reforcar a importancia dos
conhecimentos quimicos serem trabalhados em todos os anos do Ensino Fundamental, de
uma forma integradora, buscando relacionar-se com os diferentes conhecimentos que
abarcam as Ciéncias da Natureza. A fim de discutirmos sobre a necessidade de uma viséo
das Ciéncias da Natureza mais integrada, na contribuicdo para uma formagdo mais
humana e critica do cidaddo na Educacdo Basica, detalhamos inicialmente nesta tese, um
pouco sobre o processo historico que levou a Quimica a se tornar uma disciplina.
Acreditamos que seja importante que os atores envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, professores e alunos, compreendam o processo de constitui¢do historica
da disciplina, para que possam reconhecer a sua Ciéncia como uma a¢ao sociopolitica e
cultural.

A seguir nos propusemos a investigar como a Quimica € trabalhada em
escolas que seguem pedagogias diferenciadas® no e fora do Brasil, apresentando seus
resultados em relacdo ao objetivo almejado atualmente pela educacdo, a formacédo de
cidaddos. Ressaltamos que ndo pretendemos avaliar estas escolas e pedagogias, mas sim
conhece-las em suas particularidades e extrair delas as possiveis contribuicbes para as
nossas realidades.

Isto posto, este estudo teve como questdo de pesquisa: Como se caracteriza o
ensino da Quimica estabelecido em algumas instituicdes de ensino que fazem uso das
propostas pedagodgicas diferenciadas: Escola Waldorf, Escola da Ponte e Escola

Montessori?

1 A Pedagogia Diferenciada busca propiciar um ensino para todos, respeitando as particularidades e ritmos
de aprendizagem de cada aluno.
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A fim de responder a essa questdo de pesquisa, 0 presente estudo esta
estruturado em dois objetivos gerais: (i) Investigar como o saber quimico é trabalhado no
nos anos finais do Ensino Fundamental em uma Escola Waldorf, uma Escola Montessori
e na Escola da Ponte; (ii) Investigar como os alunos do Ensino Fundamental de uma
Escola Waldorf, de uma Escola Montessori e da Escola da Ponte compreendem a Quimica
nas suas relacées interdisciplinares e em sua aplicacéo na sociedade.

O presente estudo esta estruturado em cinco capitulos. No primeiro capitulo,
‘O Ensino da Quimica na Educacdo Basica Brasileira’, percorremos o processo de
disciplinarizacdo da Quimica, mostrando que essa Ciéncia nem sempre se constituiu
como uma disciplina, como esta hoje estruturada, tendo um longo percurso histérico que
a levou até a condicdo atual. Posteriormente, chegamos ao periodo atual e
problematizamos acerca do Ensino de Ciéncias e a abordagem do conhecimento quimico
no Ensino Fundamental, trazendo discussdes de documentos oficiais e pesquisadores da
area.

No segundo capitulo, ‘Escolas com pedagogias diferenciadas: trés casos em
foco’, trazemos inicialmente as discussdes que embarcam a tematica de pedagogia
diferenciada, e posteriormente dissertamos sobre a pedagogia de cada escola investigada,
os preceitos, base filosofica e objetivos educacionais que regem estas institui¢ces, no que
tange ao ensino de Quimica. No terceiro capitulo, ‘Caminho Metodoldgico’, narramos a
trajetéria deste trabalho, como conhecemos cada instituicdo, quem sdo 0s sujeitos e
ambientes da pesquisa, como foi a investigacdo, a construcdo e analise dos resultados.

No quarto capitulo, ‘O Ensino da Quimica em trés escolas com pedagogias
diferenciadas: os resultados construidos’, apresentamos o0s resultados desse encontro
com as escolas, como € o ensino perpetuado nelas, mais especificamente como a Quimica
é abordada e compreendida pelos alunos.

No quinto e ultimo capitulo, ‘Perspectivas de contribui¢cdes da Pedagogia
Waldorf e da Escola da Ponte para o Ensino das Ciéncias/Quimica no Ensino
Fundamental brasileiro’, fazemos uma reflexdo acerca dessa trajetoria, contando nossas
percepcdes acerca das trés escolas investigadas, apontando os aspectos que acreditamos
gue podem ser adotados ou inspirar as escolas tradicionais brasileiras. Por fim, trazemos

as Consideragdes Finais acerca dessa trajetoria.
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CAPIiTULO 1

O ENSINO DA QUiMICA NA EDUCACAO BASICA BRASILEIRA

A Quimica nem sempre se constituiu como uma disciplina como esta hoje
estruturada, tendo um longo percurso historico que a levou até a condicdo atual. Ao
conhecer 0 seu passado é possivel conhecer também sua identidade como disciplina
académica e escolar.

Assim, nesse capitulo nos propomos primeiramente a discutir um pouco
acerca da trajetéria da Quimica, enquanto Ciéncia e como uma disciplina escolar?,
percorrendo o espaco escolar em diferentes épocas. Com o intuito de compreender como
um saber que flutuou por diferentes areas de forma ampla, hoje é compreendido como
fragmentado e distante de outros saberes cientificos.

Em um tdpico seguinte, nos propomos ainda a discutir mais acerca do Ensino
de Quimica no Ensino Fundamental, levando em consideracdo documentos oficiais e

pesquisas que regem esse contexto educacional.

1.1. O processo de disciplinariza¢do da Quimica: um olhar sobre sua historia

A Quimica foi sempre herdeira de um territério cuja multiplicidade
ultrapassa qualquer definicdo a priori, impondo por isso o desafio de
uma identidade a construir (BENSAUDE-VINCENT e STENGERS,
1992, p.11)

Diante disso, nesse tdpico foi feita uma demarcacdo de periodo sendo,
portanto, organizado frente a um olhar que ndo é Unico, nem neutro. Inicialmente,
discorremos brevemente sobre a Quimica na Europa e, posteriormente, no Brasil, dando

maior enfoque para o processo de disciplinariza¢cdo da Quimica no ‘Ensino Secundario’.

2 Disciplina escolar tem seu conceito distinto de disciplina cientifica e académica. Neste trabalho
concordamos com as ideias de Lopes (2003) que defende a disciplina escolar como uma construgdo sécio
histérica, o produto de uma contextualizacdo de discursos, reconhecidos por docentes, alunos e demais
atores escolares.
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A Conquista de um Territorio

Ateé o século XV1 os individuos dedicados a estudar a matéria, apresentavam
saberes que hoje, conhecemos como quimicos, fisicos, bioldgicos etc, mas, que nesse
contexto, constituiam um corpo Unico de conhecimentos. Assim, esses sujeitos
apresentavam uma visdo mais ampla de nosso mundo fisico, ndo havia a definicdo de
quimicos, pois quem estudava os processos hoje estudados pela Quimica eram, na maioria
das vezes, médicos ou “amadores talentosos” (HUDSON, 1992).

Para o pesquisador da Historia da Quimica e da Medicina, Allen G. Debus
(DEBUS, 1991), a Revolugdo da Quimica pode ser atribuida a duas etapas. A primeira
delas no século XV1 e XVII, quando ela € aceita na academia como uma Ciéncia médica
e, a partir disso, tem seus conhecimentos evoluidos. A segunda etapa no século XVIII,
guando a Quimica se torna independente da medicina e ha o conflito entre mecanicistas,
quimicos e vitalistas. No século XVIII, ainda, os estudos de Lavoisier sdo responsaveis
pela aproximagdo entre a Ciéncia e a Técnica, abrindo-se um novo campo de pesquisa
para a Quimica, tracando-se novos objetivos (DEBUS, 1991).

A Quimica, a partir do século XVIII e inicio do XIX, conseguiu se
impulsionar como Ciéncia independente, com a institucionalizacdo do seu campo de
estudo e da profissionalizacdo dos quimicos. Nesta mesma época, a Quimica teve seu
reconhecimento como Ciéncia “completa, autonoma, legitima, assente sobre bases sdlidas
e fontes de aplicagdes uteis ao bem publico”. (BENSAUDE-VINCENT e STENGERS,
1992, p.67). E como destaca Carneiro (2006, p.30), ela:

Possui um objeto (a determinacdo da composi¢do das substancias), um
método (analitico), uma linguagem universal em que os nomes das
substancias refletem a sua composicdo, e desenvolve programas de
investigacéo distintos.

“O ensino formal, tedrico e pratico da Quimica era uma necessidade
tecnoldgica e econdmica dos novos tempos, com a Revolugdo Industrial consolidada
também no campo da Quimica” (MAAR, 2004, p.69). Esse contexto se da a partir do
progresso cientifico, no qual a profissionalizagdo passa a se tornar indispensavel, e ha,
entdo, a criacdo de novos estilos de instituicbes de formacdo e de pesquisa. Neste

momento, a Quimica adquire respeito e reconhecimento da sociedade e das instituicdes,
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seu conhecimento passa a ser mais disseminado e o numero de quimicos formados tem
um aumento significativo.

A Quimica tem, portanto, sua identidade como disciplina académica definida
aos poucos. Ela se introduz no Ensino Superior, no Ensino das Ciéncias Experimentais,
em diversos paises como Espanha, Alemanha, Franga, Inglaterra, Estados Unidos, dentre
outros (BENSAUDE-VINCENT e STENGERS, 1992).

A Quimica vai se tornando ao longo do século XIX uma Quimica
profissional, com foco para o curso universitario e a obtencdo de diplomas. Com o
progresso da Quimica académica, nota-se o progresso da Quimica industrial, contribuindo

muito para o desenvolvimento da vida cotidiana.

A Quimica no Brasil

Anteriormente, discutiu-se brevemente sobre a trajetéria da Quimica como
Ciéncia independente principalmente sob o pano de fundo europeu; visto que esse
caminhar se fez inicialmente nesta regido. Todavia, torna-se importante discorrer sobre
as rotas trilhadas pela Quimica também no Brasil.

Ja no periodo colonial, a Quimica permeava conhecimentos de praticas
importantes consideradas produc¢do de riquezas do pais, podemos citar como exemplo a
atividade acgucareira, a mineralogia e a metalurgia (FILGUEIRAS, 1988). Entretanto, a
Quimica estava ainda emaranhada a farmacologia, a analise das aguas, entre outras
atividades.

Neste periodo, 0 ensino estava sob 0 comando dos jesuitas, cujos métodos se
constituiam sob o modelo das humanidades, da filosofia e da retorica e tinham ainda
algumas aulas de Ciéncias, as quais se referiam, no entanto, apenas aos conhecimentos
da Matematica e da Astronomia (AFONSO e SANTOS, 2009). Sob este contexto nao
havia, portanto, ensino de Quimica. Com a expulsdo dos jesuitas, o ensino fica por um
tempo a cargo de outros religiosos. No Seminario de Olinda, fundado em 1798 pelo bispo
José Joaquim da Cunha Azeredo Coutinho (1742-1821), a Quimica teve pela primeira
vez seus saberes ensinados em nivel superior, juntamente com a Historia Natural e a
Fisica experimental na catedra de Filosofia Natural (AFONSO e SANTOS, 2009).

No inicio do século XIX, a vinda de D. Jodo VI e a corte portuguesa para o

Rio de Janeiro trouxe mudancas para o contexto do ensino e pesquisa dos conhecimentos
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cientificos. Com a finalidade de conseguir mais beneficios para o reino, era necessario
um estudo sobre as riquezas que o pais possuia, sendo criadas em regime de urgéncia,
institui¢Oes para o ensino profissional superior e técnico. Portanto, a historia da busca por
conhecimentos quimicos no Brasil tem o seu inicio a partir de um carater utilitarista,
estando esses vinculados a necessidade de outras disciplinas académicas como as
Ciéncias Médicas e Farmacéuticas, a Engenharia, a Mineralogia e a Metalurgia. Nesse
contexto, a Quimica ndo era um fim em si mesma e passava a ter um carater de Ciéncia
bésica.

O sistema de Ensino Superior no Brasil comecava a se difundir, no entanto, é
importante ressaltar que este estava inspirado no ensino europeu, principalmente no
francés. Limitava-se as profissbes necessarias a sociedade, como por exemplo,
engenheiros, médicos, advogados e militares, as quais estavam direcionadas de forma
prioritaria as classes de maior privilégio, as dominantes (SANTOS, PINTO e
ALENCASTRO, 2000).

A construcdo de diferentes fundacGes foi importante neste periodo para o
contexto da Quimica, sdo exemplos: a criacao da Escola de Anatomia e Cirurgia na Bahia
em fevereiro de 1808; a Escola Anatdmica, Cirdrgica e Médica, no Rio de Janeiro em
abril do mesmo ano; a Academia da Marinha e a Academia Real Militar, ambas em 1810,
também no Rio de Janeiro. Todas essas instituicGes implementaram cadeiras de Quimica
em seu curso.

A Quimica de forma aplicada tem seu saber constituido em outras escolas
fundadas no periodo republicano, como a de Farmacia, a Engenharia, a Medicina, 0s
institutos de pesquisas atribuidos a area médica, a area agricola e a tecnoldgica. Percebe-
se, portanto, as areas que vao ao longo dos anos difundindo a Quimica como carater de

pesquisa e como conhecimentos de cursos profissionais do Ensino Superior ou Técnico.

A disciplina Quimica no contexto da escola secundaria

Na época do Brasil Império ha uma divisdo de responsabilidades do Ensino
Superior, o Ensino Priméario e o secundario, entre a Corte e as provincias. O Ensino
Superior e em particular o Ensino Primario municipal do Rio de Janeiro se tornaram
responsabilidades da Corte e 0 Ensino Primario e Secundéario foram atribuidos a cargo

das provincias (LORENZ, 2003). No que se refere ao Ensino Secundario, 0 governo
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central teve poder somente sobre o Colégio Pedro Il. Este colégio tem origem em 1739
no Rio de Janeiro, pelo bispo D. Ant6nio de Guadalupe quando entdo era chamado de
Colégio dos Orfios de Sdo Pedro e posteriormente em 1766 de Seminério de S&o
Joaquim. Ele se tornou o Imperial Colégio Pedro Il em 1837 a partir de um decreto
estabelecido em 2 de dezembro, em homenagem ao Imperador.

Ao atribuirem a responsabilidade do Ensino Primario e Secundario as
provincias, muitas delas ainda ndo conseguiam fundar escolas secundérias, visto que o
custo dessas instalagdes era alto. Muitas provincias possuiam varias dificuldades, como
falta de recursos financeiros e humanos, instalacfes precarias, e ainda uma legislacdo que
ndo atendia a realidade brasileira e que estava sempre em modificacdo. Essa realidade, no
entanto, ndo era a que presidia o Colégio Pedro Il do Rio de Janeiro, um colégio de

referéncia para o Ensino Secundario nacional no inicio do século XIX.

Figura 1 - Prédio do Colégio Imperial D. Pedro I, localizado na cidade do Rio

de Janeiro, na época do Império

Fonte: http://meninosnavaranda.blogspot.com.br/2010/02/um-pouco-da-historia-do-
colegio.html

Esse liceu se tornou um:

Importante elemento de construgdo do projeto civilizatorio do Império,
de fortalecimento do Estado e formacdo da nacéo brasileira. Como
agéncia oficial de educacao e cultura, co-criadora das elites condutoras
do pais, o Imperial Colégio foi criado para ser modelo da instrugdo
publica secundaria do Municipio da Corte e demais provincias, das
aulas avulsas e dos estabelecimentos particulares existentes. Essa
instituicdo teve seus preceitos inspirados no ensino europeu,
especificamente, francés (COLEGIO PEDRO I, 2015, p.1)°.

3 Disponivel em: http://www.cp2centro.net/hitoriacp2centro.aspx. Acessado em agosto de 2017.
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Esse liceu tinha como objetivo dar uma educacédo de boa qualidade aos filhos
dos nobres e funcionarios da corte (AIRES, 2006). A discrepancia de ensino entre o
Colégio Pedro Il e os demais liceus estava até mesmo em sua etapa final. O aluno que
formasse neste colégio obtinha o grau de Bacharel em Letras e ja podia entrar de forma
direta em qualquer curso superior no Império. J& os alunos que cursavam os demais liceus
e colégios nas provincias, deveriam apés finalizar o Ensino Secundario, realizar os
exames preparatorios que definiam a entrada ou ndo desses alunos nos cursos do Ensino
Superior (AIRES, 2006).

O Ensino Secundario era preparatério para cursos de Medicina, Direito e
Magistério. As disciplinas estabelecidas nas escolas surgem a partir das primeiras formas
de escolarizagdo da populagdo em massa ja no século XIX (FERREIRA, GOMES e
LOPES, 2001). No entanto, no decorrer deste século, os conhecimentos das Ciéncias
Naturais eram trabalhados de forma muito escassa nas escolas secundérias brasileiras.
Isso porque apesar de alguns conteildos dessas Ciéncias estarem presentes nos curriculos
dos colégios, estes ndo eram requeridos nos exames preparatorios, o que os levavam a
serem deixados de lado.

Em 1887, época em que se tem o periodo final do Império, o Ensino das
Ciéncias Naturais tem maior procura, uma vez que 0s conhecimentos de Quimica, Fisica
e Histdria Natural passam a serem cobrados nos exames preparatdrios para 0s cursos de
Medicina. No entanto, essa procura ainda é bem pequena em relacdo aos conhecimentos
das Humanidades. Apesar de cadeiras das Ciéncias Naturais serem implantadas em
algumas provincias, o ensino de Quimica ainda era inexpressivo e com pequena
importancia para o Ensino Secundario (SCHEFFER, 1997). O ensino das Ciéncias
Naturais ndo era valorizado nesta época, mas sim o ensino classico-humanista. Todavia,
no final do século XIX varios paises estavam em progresso e dentro deste contexto
estavam valorizando essas Ciéncias que comegavam a ser reconhecidas como necessarias
nos curriculos do Ensino Primario e Secundario (MELONI, 2012).

O ensino das Ciéncias Naturais convergia entre dois objetivos: sob uma
perspectiva mais utilitarista na qual via o conhecimento cientifico sob a questdo de
aperfeicoamento da producdo e promocdo do progresso e ainda tinhamos a segunda
vertente, aquela que via o conhecimento cientifico relacionado a cultura sob uma

perspectiva mais destinada a contribuicdo para a civilizacdo do homem. Frente a
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finalidades distintas, o ensino das Ciéncias Naturais tinha também diferentes visdes
acerca de sua organizagdo nos curriculos no século X1X (MELONI, 2012).

No final do século XIX, marcado pelo inicio do periodo republicano,
correntes de pensamento que permeavam a Europa iriam influenciar o Brasil, inclusive
dentro do contexto educacional. Damos como destaque o positivismo de August Comte
(1798-1857). O movimento positivista tem suas ideias difundidas no Brasil,
especificamente em torno de 1840 e com maior evidéncia em 1990. O Ensino Superior
foi o contexto educacional mais influenciado, no entanto, a partir da reforma de Benjamin
Constant (1833-1891) estabelecida em 1890, o Ensino Secundario também sofreu alguns
reflexos dessa corrente (LORENZ, 2003).

Sob a Gtica positivista, as disciplinas do curriculo do Gymnasio [Antigo
Colégio Pedro 11]* foram organizadas de forma que refletiam a ordem
hierarquica do conhecimento humano, segundo o positivismo, que
comeca com a matematica, passa pelas Ciéncias e termina com o estudo
do homem (LORENZ, 2003, p.8).

Além disso, na reforma Benjamin Constant temos a primeira tentativa de
propiciar um conceito formativo para o Ensino Secundario, ao invés do preparatorio
constituido no periodo do Império. Para Aires (2006), a equiparacdo dos demais colégios
ao Ginasio Nacional seria a maneira que possibilitaria o alcance desse objetivo, porém,
ndo héa essa equiparacao imediata a Reforma.

A partir do Decreto de n° 3890, estabelecido no dia 01 de Janeiro de 1901 por
meio da Reforma Epitacio Pessoa é que se tem a primeira experiéncia de uniformizacao
do Ensino Secundario nas escolas secundarias publicas e privadas do Brasil. Promulgada
essa reforma, ela preconizava que as disciplinas deveriam seguir os programas do Ginasio
Nacional (AIRES, 2006). Durante o periodo de 1890 a 1920 o curriculo estava adequado
a partir das necessidades do Ensino Superior, englobando, portanto apenas disciplinas de
Linguas, Matematica, Ciéncias, Geografia e Historia, sendo que os conhecimentos
literarios ainda eram mais privilegiados que os cientificos.

Os programas do Ginéasio ndo apresentavam a disciplina de Quimica, mas sim
a disciplina tnica “Fisica e Quimica”, destinadas a quinta e sexta série do ginasial. A

principio, essa disciplina era Unica, mais tarde, com a Reforma Rocha Vaz, em 1925, ela

4 Em 1889 com a proclamagdo da Republica, o Colégio Imperial Pedro Il tem seu nome modificado para
Instituto Nacional de Instrugcdo Secundaria, e logo em seguida, em 1890 para Ginasio Nacional. Em 1909
ha outra mudanga e em 1911 retorna para Colégio Pedro II.
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seria decomposta em duas disciplinas distintas, ou seja, Quimica e Fisica (AIRES, 2006).
Com a separagédo dessas duas Ciéncias, houve um aumento de 6 horas semanais, 0 que
beneficiou o estudo desse contedido. O Ensino Secundario era concluido em seis anos.
Neste periodo, estavam presentes duas cadeiras de Quimica e duas cadeiras de Fisica,
sendo uma no quarto e outra no quinto ano, para as duas areas. No decreto n° 16.782 A,
na Reforma de Jodo Luiz Alves, que ficou conhecida por Rocha Vaz, estabelecida em 13
de janeiro de 1925, fica claro ainda que as cadeiras de Quimica deveriam compor 0 curso
de Medicina, Farmacia, Engenharias Industriais ao longo dos anos do curso.

Neste momento, a disciplina de Quimica passa a existir oficialmente de forma
separada nos curriculos do Ensino Secundéario brasileiro. No entanto, Aires (2006)
destaca que apesar da lei ter sido promulgada em 1925, ja se lecionava, ha algum tempo,
esses conhecimentos de forma separada. Nesta época, o Colégio Pedro Il tem os

conteudos da disciplina de Quimica ampliados, elas trazem:

Desde uma abordagem mais historica, onde sdo tratadas a definicéo,
divisdo e evolugdo da Quimica, passando pela concepcéo classica e
atual da matéria, até nogdes mais pontuais de Fisico-Quimica e Quimica
Orgéanica. Aparece também, pela primeira vez no programa, os “Pontos
praticos de Chimica”, assim como o estudo dos elementos quimicos
agora ja contemplam, além da descricdo, o estudo da preparacdo e das
propriedades, mas continua a ndo apresentar relacdo com o cotidiano
(AIRES, 2006, p.87).

No geral, as trés primeiras décadas do periodo Republicano no Brasil
estiveram sob uma crise que se adentrava na economia, na politica e chegara até mesmo
a atingir fatores culturais e sociais. Apesar de existirem tentativas durante a primeira
republica para superar o processo seriado ou o processo de exames parcelados, o0 Ensino
Secundario girava ainda em torno desse regime. As escolas publicas e particulares
continuavam com a preocupacao de chegarem ao mesmo patamar do colégio D. Pedro 11
(SCHEFFER, 1997).

Apesar de terem seus conhecimentos ampliados e aumentada a carga horaria
de Ciéncias Naturais, no que se referia a Fisica, Quimica e Historia Natural, Scheffer
(1997) considera que ndo se pode garantir que o conhecimento quimico tenha sido, de
fato, difundido no Ensino Secundério ao longo do periodo da Primeira Republica. Isso é

justificado pela autora a partir de varias questdes: a auséncia de uma identidade prépria

S Disponivel em: http://seer.ufrgs.br/index.php/asphe/article/view/29024/pdf. Acessado em Agosto de
2017.
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do Ensino Secundario, o qual tinha como Unica finalidade, a passagem para cursos
superiores; o numero de escola do Ensino Secundéario era muito escasso em relacdo ao
namero de alunos aptos a estudar; ; nem todos que ingressavam no Ensino Secundario
viam os conhecimentos da Quimica, por ndo ser exigéncia da maioria dos cursos
superiores, logo a quantidade dos alunos que estudavam os saberes quimicos era pouco
Inexpressiva.

Com o fim da Primeira Republica e inicio do periodo do Estado Novo, temos
em 1930, Getdlio Vargas no governo. Vivendo sob um contexto no qual o capitalismo se
firmava e a escola se tornava cada vez mais disciplinar, uma reforma ia trazer
significativas mudangas para a historia do Ensino Secundério. A fim de superar o regime
de processos seriados e exames parcelados, essa reforma ocorre em 1931, definida como
“Reforma de Francisco Campos”, ela traz diferentes medidas como ampliacdo dos anos
do Ensino Secundario, seriacdo do curriculo, exigéncia de frequéncia nas aulas por parte
do aluno, implementagdo de um sistema de avaliagéo, entre outras (DALLABRIDA,
2009).

A partir dessa reforma tem-se o0 Ensino Secundario com duracdo de sete anos,
estando dividido em Curso Fundamental com cinco anos de duracdo e o Curso
Complementar, ou Pré-Universitario, com dois anos. O Curso Fundamental tinha como
objetivo a formacédo geral, comum a todos e o Complementar tinha como objetivo a
preparacdo para 0s cursos superiores (SCHEEFFER, 1997).

Na Reforma de Francisco Campos € proposta uma nova organizacdo do
Ensino Secundario e os curriculos das disciplinas sdo mais detalhados. Nas duas primeiras
séries é estabelecida a disciplina de Ciéncias Fisicas e Naturais, mais com uma funcéo
introdutéria. Na terceira, quarta e quinta série do primeiro ciclo do secundario, ja é agora
oferecida a disciplina escolar Quimica. Além disso, caso o aluno pretendesse cursar
Medicina, Odontologia, Farméacia ou Veterinaria, ele ainda teria a etapa seguinte,
conhecido por complementar (SCHEFFER, 1997; AIRES, 2006). A disciplina de
Quimica nesta reforma tem seu propoésito bem estabelecido, o que pode ser lido em

documento brasileiro®, e o qual é trazido no trabalho de Aires, 2006:

O ensino de Quimica tem por fim proporcionar aos alunos o
conhecimento da composi¢do e da estrutura intima dos corpos, das

® BRASIL, Ministério da Educacéo e da Salde Publica. Organizacéo do Ensino Secundario. Rio de Janeiro:
Imprensa Nacional, 1931, p.70.
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propriedades que delas decorrem e das leis que regem as suas
transformacdes, orientando-o por um tirocinio l6gico e cientifico de
valor educativo e coordenando-o, pelo interesse imediato da utilidade,
com as aplicagbes da vida cotidiana (BRASIL, 1931 apud AIRES,
2006, p.89).

Outras questdes a respeito dessa disciplina sdo trazidas nesta reforma,
inclusive o papel do professor, vale destacar ainda, a importancia dada ao método
experimental. De fato, foi a reforma mais inovadora proposta até entdo. Porém, torna-se
relevante apontar que nas propostas trazidas pela Reforma Francisco Campos, é possivel
notar algumas influéncias, como as ideias positivistas e ainda, que muitas das ideias
propostas ndo chegaram a se concretizar.

Jano século XX, no Estado Novo (1937 a 1945), temos a Reforma Capanema,
estabelecida em 1942, pelo ministro da educacdo da época, Gustavo Capanema. Esta vem
firmar a dualidade do sistema de ensino no Brasil, j& iniciada na Reforma de Francisco
Campos e retificada nos principios da Constituicdo de 1937. Uma perspectiva na qual
temos um ensino secundario publico destinado as elites condutoras do pais e um ensino
profissionalizante destinado a formacao da classe trabalhadora (ZOTT], 2006).

O ensino secundario a partir dessa reforma, continuou com os dois ciclos, o
primeiro denominado de Ginasio, com duracdo de 4 anos, que trazia os fundamentos
béasicos e 0 segundo ciclo, com duracdo de 3 anos, que tinha o carater preparatorio para o
ingresso no Ensino Superior. O segundo ciclo tinha dois formatos, o Classico e o
Cientifico. O Classico dava énfase para o estudo das Letras e preparava para as areas da
Humanidade e o Cientifico, priorizava o estudo das Ciéncias e preparava para as areas
cientifica e técnica (SCHEFFER, 1997, ZOTTI, 2006).

Ao que se refere ao Ensino da Quimica, temos esses saberes trabalhados na
terceira e quarta série do curso ginasial, a partir da Ciéncias Naturais e no segundo ciclo
temos em comum as duas modalidades, a disciplina de Quimica separada, todavia, sendo
mais intensificada no curso Cientifico (SCHEFFER, 1997). O contetido das Ciéncias
Naturais nessa época era organizado da seguinte maneira: o terceiro ano deveria englobar
os saberes referentes aos temas Agua, Ar e Solo, nogdes de Botanica e Zoologia e 0 Corpo
Humano. Os saberes da Quimica e Fisica ficavam destinados a quarta série, que seria 0
nono ano hoje.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do - LDB de 1961 ficou

obrigatério que a disciplina de Ciéncias Naturais fosse lecionada em todas as séries
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ginasiais. Em 1971, a partir da Lei n°. 5.692, ela passou a ser obrigatoria nas oito séries
do primeiro grau. Quando o Ensino de Ciéncias passou a compor as demais séries do
Ensino Fundamental, os conteudos da terceira série foram se diluindo nos anos da nova
proposta. Para o sexto ano foi destinado os saberes referentes as tematicas: Agua, Ar e
Solo; para o sétimo ano: Botanica e Zoologia e para o oitavo ano: Corpo Humano; para o
nono ficou, portanto, a Quimica e a Fisica (MILARE e FILHO, 2010). Essa estrutura
pouco mudou até hoje, estando os saberes da Fisica e da Quimica ainda, na maioria das
escolas brasileiras, destinados ao nono ano em um ensino fragmentado, focado na
memorizagdo/transmissdo de contetdo.

Nem todas as reformas implantadas no inicio do século XX serdo discutidas
neste estudo, mas, como destaca Aires (2006), nem se poderia falar apenas da histéria da
disciplina escolar a partir destas reformas, pois traria uma visdo histdrica irreal. Isso
porque, essas reformas apresentavam programas extensos de disciplinas cientificas no
papel, entretanto, ndo era certo que isso se concretizava nas salas de aula. Além disso,
como destaca ainda a autora, ao ler trabalhos que discutem sobre esse contexto histérico,
se V€ que o ensino era livresco, focado na memorizacao, isento de atividades praticas e
de relagcdo com o cotidiano, algo distante do que se pregava nas propostas.

Em base desta discussdo, a disciplina escolar Quimica surge a partir de um
Ensino Secundario de carater meramente académico, que se propde a preparar para a
universidade, ndo tendo como meta principal a formacdo profissional. O Ensino
Secundario se estabelece sob uma divisdo de classes, na qual a elite é prioridade para
frequentar esse ensino, sob uma concepcdo da época em que sao eles os destinados a
educacao em Nivel Superior. Pretendiamos mostrar em especifico, neste topico, um breve
histérico de como a disciplina de Quimica se instaurou no Ensino Secundario brasileiro
e acreditamos que até o momento discutido, essa proposta foi alcancada.

A discussdo feita até 0 momento vai ao encontro das discussfes que queremos
realizar ao longo deste estudo, ndo acerca da ndo-disciplinarizacdo da Quimica, mas sim
da abordagem de um saber presente em um corpus que compde 0s conhecimentos das

Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental.
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1.2. A Quimica nos anos finais do Ensino Fundamental: uma perspectiva de
Ciéncias mais integradora

A partir do que foi discutido no topico anterior, podemos perceber que 0s
conhecimentos da Quimica nem sempre se constituiram como uma disciplina
independente, como hoje estd estruturada. Ela teve seus conhecimentos diluidos na
compreensdo dos fendmenos e processos das Ciéncias da Natureza, como um todo, de
forma mais integradora.

Ao longo dos anos, muito se fez no campo da pesquisa em Educacdo em
Ciéncias. Comecou a se discutir sobre a importancia de um ensino mais pratico, mais real
para o aluno, proximo, portanto de suas vivéncias. Um ensino mais critico, que
estabelecesse relaces da Ciéncia com a Tecnologia e a Sociedade (CTS), discutindo
questdes éticas, culturais, econémicas, politicas e ambientais. Um ensino em que a
experimentacdo de carater investigativo, problematico, estivesse mais presente; que
valores, atitudes, e habilidades importantes fossem instigadas durante o ensino do
conhecimento cientifico (BRASIL, 1998).

Um olhar maior também foi dado a Histdria e Filosofia da Ciéncia,
reconhecendo a relevancia dos seus conhecimentos para a compreensao da natureza da
Ciéncia e seu desenvolvimento (SAITO, 2010). Ainda ao longo dessa evolucéo tem-se
discutido frente ao Ensino de Ciéncias, o carater interdisciplinar, possibilitando uma visao
mais ampla e integradora das Ciéncias da Natureza, que, no entanto, € um desafio grande
para a area.

Neste sentido, torna-se importante abordar sobre a organizagao e o papel do
Ensino de Ciéncias na Educacdo Bésica. O Ensino de Ciéncias, como disciplina, esta
inserido em todos os anos do Ensino Fundamental. Este periodo escolar tem duracédo de
nove anos, estando dividido em duas fases. A primeira fase caracteriza os anos iniciais
(1° a0 5° ano) e a segunda fase os anos finais do Ensino Fundamental (6° ano 9° ano)
(BRASIL, 2016). Nossa pesquisa tem como espago de investigagdo o Ensino de Ciéncias
nos anos finais do Ensino Fundamental, tendo como foco de problematiza¢do o ensino
dos conhecimentos da Quimica dentro das Ciéncias da Natureza.

Ao longo dos anos, foram desenvolvidos alguns documentos oficiais

importantes que apresentam discussdes e aspectos essenciais para a educacgéo brasileira.
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No ambito do Ensino de Ciéncias, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998)

destacam que:

Mostrar a Ciéncia como elabora¢do humana para uma compreensao do
mundo é uma meta para o ensino da area na escola fundamental. Seus
conceitos e procedimentos contribuem para o questionamento do que
se V& e se ouve, para interpretar os fendmenos da natureza, para
compreender como a sociedade nela intervém utilizando seus recursos
e criando um novo meio social e tecnoldgico. E necessario favorecer o
desenvolvimento de postura reflexiva e investigativa, de ndo aceitacéo,
a priori, de ideias e informacdes, assim como a percepcao dos limites
das explicagbes, inclusive dos modelos cientificos, colaborando para a
construcdo da autonomia de pensamento e de agéo (p.22-23).

Para o Contetdo Basico Comum’ (CBC) de Minas Gerais, 0 Ensino de

Ciéncias deve ainda permitir que os fenbmenos e processos naturais ou tecnoldgicos

sejam trabalhados de forma em que o aluno consiga estabelecer relagdes com diferentes

conceitos, teorias e modelos cientificos. O documento traz uma preocupagdo em

estabelecer relacBes entre os saberes das areas de Quimica, Fisica e Biologia a partir de

uma perspectiva interdisciplinar. E destaca que uma forma de estabelecer esse vinculo é

utilizar temas que estejam proximos da vivéncia do aprendiz ou ainda da realidade
cultural da humanidade (MINAS GERAIS, 2014).
A Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2016), aponta que:

Ao estudar Ciéncias, as pessoas aprendem sobre si mesmas; sobre o
surgimento de sua espécie no processo de evolucdo e manutencdo da
vida; sobre o mundo material, com 0s seus recursos naturais e suas
transformacOes: sobre a exploracdo que sociedades humanas vém
fazendo desses recursos e 0s impactos ambientais que causam; sobre a
diversidade da vida no planeta e sobre o préprio planeta no sistema solar
e no universo e sobre 0os movimentos e as forcas que atuam na
manutencdo e na transformagao desses sistemas. O ensino de Ciéncias,
como parte de um processo continuo de contextualizagdo historica,
social e cultural, da sentido aos conhecimentos para que o0s/as
estudantes compreendam, expliguem e intervenham no mundo em que
vivem, estabelecendo relagbes entre os conhecimentos cientificos e a
sociedade, reconhecendo fatores que podem influenciar as
transformacdes de uma dada realidade (p.137).

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (Brasil, 1998), o CBC (Minas

Gerais, 2014) e a Base Nacional Curricular Comum - BNCC (Brasil, 2016) compartilham

70 CBC é uma proposta curricular da Secretaria Estadual de Educagdo de Minas Gerais, construido por
pesquisadores em Ensino de Ciéncias do estado.
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0 anseio por um Ensino de Ciéncias mais interdisciplinar, com uma abordagem
integradora do conhecimento cientifico. Para discutir sobre um ensino interdisciplinar,
torna-se necessario apontar a partir de qual definicdo de interdisciplinaridade estamos
falando. Como destaca os autores Lavaqui e Batista (2007), os objetivos e funcGes que
intercedem a interdisciplinaridade no ambito da pesquisa cientifica difere bastante a
interdisciplinaridade no ambito escolar. Nesse momento, nosso foco estd sob a
interdisciplinaridade escolar.

Lavaqui e Batista (2007) trazem a percep¢do de Lenoir (1998, p.52) que
discute que a interdisciplinaridade escolar tem como principal objetivo a difusdo do
conhecimento e a formacédo de atores sociais, de maneira a propiciar um espaco favoravel
a implementacdo de um processo de integracdo de aprendizagens e conhecimentos
escolares. Neste caminho, trazemos como um outro referencial norteador, os estudos de
Fazenda (2011), que consideram o ensino interdisciplinar no espago escolar como uma
“busca pela totalidade do conhecimento, respeitando-se a especificidade das disciplinas”
(p.87), 0 que auxilia em uma compreensao melhor da realidade. A interdisciplinaridade
vem da concepcao de que é importante a integracao e articulacdo dos saberes, ndo sendo
oposta a disciplina, mas sim complementar a ela (Augusto et al 2004). Na verdade, ndo
ha como realizar interdisciplinaridade se ndo houver disciplinas.

Diante disso, defendemos que a interdisciplinaridade é um aspecto essencial
para um Ensino de Ciéncias mais integrador e concordamos com Weigert, Villani e
Freitas (2005) quando destacam que um ensino interdisciplinar requer alguns aspectos
importantes como o didlogo entre aluno e professor e a aproximacao do conhecimento a
vivéncia do aluno. E ressaltamos que esse processo interdisciplinar pode ser realizado por
apenas um professor, ou ainda a partir de um trabalho coletivo, entre professores de
diferentes areas do conhecimento.

Neste caminho, cabe ressaltarmos ainda sobre o objetivo principal da
educacdo, a formacéo cidada (BRASIL, 1996), uma formacéo critica e consciente do
aluno, de forma que ele se torne uma pessoa atuante e transformadora da sua realidade
(SANTOS e SCHNETZLER, 1996). No campo do ensino das Ciéncias da Natureza, isso
“implica na necessidade de desenvolver no aluno conhecimentos basicos de Ciéncia e
Tecnologia para que ele possa participar da sociedade tecnologica atual, bem como
atitudes e valores sobre as questdes ambientais, politicas e éticas relacionadas a Ciéncia

e Tecnologia” (Santos e Mortimer, 1999, p.1).
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Frente ao que discutimos, apesar dos documentos oficiais e das pesquisas na
area da Educacdo em Ciéncias defenderem um ensino mais interdisciplinar, que
possibilite uma visdo mais ampla das Ciéncias da Natureza, que contribua para a
formacdo cidadd, a realidade das escolas € bem diferente. Na maioria das instituicdes
escolares, tem-se as Ciéncias da Natureza sendo trabalhadas no sexto, sétimo e oitavo
ano, em um carater mais biolégico, estando os saberes da Quimica e da Fisica
estabelecidos apenas no nono ano do Ensino Fundamental. Neste Gltimo ano, um semestre
é destinado para os conhecimentos da Quimica e o outro da Fisica, de forma fragmentada
e descontextualizada. Apesar de ja termos quimicos e fisicos lecionando a disciplina de
Ciéncias no ultimo ano do Ensino Fundamental, ou ainda também em alguns anos
anteriores, a realidade aponta para uma predominancia de biélogos lecionando a
disciplina de Ciéncias (SILVA, 2014).

Além disso, Lima e Junior (1999) chamam atencédo para o fato de o Ensino
de Ciéncias subordinar os conteidos escolares a contedos disciplinares e, sob este
contexto, a Quimica ¢é trabalhada no Ensino Fundamental como “uma versio mais
empobrecida e reduzida do Ensino Médio e esta, por sua vez, ndo passa de uma versdo
compactada e simplificada dos tratados de Quimica para carreiras cientificas e
tecnoldgicas no Ensino Superior” (LIMA e JUNIOR, 1999, p. 3).

Lima e Silva (2007) problematizam que ha criticas quanto ao como e o porqué
trabalhar Quimica ja nos anos anteriores do Ensino Fundamental, como as autoras
propem. Mas como elas bem destacam, diferentes fenbmenos e processos que sao
trabalhados nesse e nos anos seguintes, a partir dos conhecimentos biolégicos no Ensino
Fundamental, sdo de natureza Quimica, como a fotossintese e a respiragdo, por exemplo.
Lima e Silva (2007) destacam ainda que a abordagem da Quimica ja nesses anos pode
facilitar a compreensédo dos alunos a respeito das reagdes Quimicas, mas sob uma visao
contextualizada, na qual 0 mesmo consegue estabelecer relagdes daquele fendmeno com
sua vivéncia. A ideia é que os alunos compreendam a reacdo Quimica a partir da
observagdo do enferrujamento do prego, do amadurecimento de uma fruta, entre outros
(LIMA e SILVA, 2007).

O Ensino de Ciéncias deve possibilitar a compreensdo de como a Ciéncia se
desenvolve e qual seu papel na sociedade. Os contetdos escolares que envolve a Quimica,
a Fisica e a Biologia podem estabelecer um didlogo amplo e interdisciplinar, sem

perderem suas especificidades. Todavia, a Quimica que chega as salas de aula no Ensino
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Fundamental é trabalhada a partir de uma demanda grande de informagdes, que priorizam
anomenclatura das substancias e as representagdes de suas estruturas e equacdes, ao inves
de oportunizar a compreensdo do significado dessas substancias. Ndo é proporcionado
espacos de discussdo para gque os alunos estabelecam relacfes entre as teorias construidas
para explicar a constituicdo da matéria e o comportamento fisico e quimico dos materiais
(MARTINS et al, 2003).

Neste &mbito, concordamos com Martins et al, (2003) sobre a necessidade de
reducdo dos conceitos e conteddos de Quimica que normalmente sdo destinados ao
Ensino Fundamental, o que permitiria investir na compreensdo de ideias-chaves e
desenvolver as bases do pensamento quimico. Dos conteudos julgados como essenciais
para o Ensino Fundamental, tem-se: diversidade dos materiais e suas propriedades;
transformacdes dos materiais; constituicdo dos materiais e modelo corpuscular da matéria
(MARTINS et al, 2003).

Diferentemente dos PCN que propde a abordagem da Quimica e da Fisica
apenas nos dois ultimos anos finais do Ensino Fundamental, partindo dos conhecimentos
bioldgicos aprendidos anteriormente, o CBC sugere que esses conhecimentos sejam
trabalhados ja no sexto ano. Para o CBC, a introdu¢do de conhecimentos da Quimica ja
nos primeiros anos dessa segunda etapa do Ensino Fundamental € necessaria, visto que
esses saberes sdo essenciais para a compreensdo de varios processos biolégicos. Para o
CBC, abordar os conhecimentos da Quimica e da Fisica apenas no ultimo ano do Ensino
Fundamental empobrece o curriculo. A BNCC também apresenta uma abordagem dos
saberes da Quimica e da Fisica em todos os anos finais do Ensino Fundamental, ou seja,
do 6° ao 9° ano, com a finalidade de promover desde o principio a articulagéo de todos o0s
saberes que compBem a area das Ciéncias da Natureza.

Concordamos com 0 CBC e BNCC e defendemos que esses conhecimentos
deveriam ser abordados nos anos anteriores do Ensino Fundamental, j& quando se insere
0s processos biologicos no curriculo. Claro que esses conhecimentos devem ser
trabalhados de forma a considerar o grau de abstragdo e compreensdo do estudante, de
maneira que diferentes conhecimentos possam ser abordados mais superficialmente e
serem aprofundados ao longo dos anos.

O CBC destaca a importancia da recursividade dos contetdos, fator o qual se
manifesta nessa proposta curricular. Essa caracteristica permite uma compreensao e a

relagdo do conceito estudado com diferentes conhecimentos. No processo de
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recursividade, um mesmo contetido é trabalhado em diferentes momentos do Ensino
Fundamental e em diferentes perspectivas, variando a profundidade do mesmo e ainda 0s
contetdos complementares a ele associado. Um bom exemplo citado no préprio CBC é o
conceito de energia que perpassa 0s temas Energia nos ambientes; Decomposi¢cdo dos
materiais; A dinamica do corpo; e Processos de transferéncias de energia (MINAS
GERAIS, 2014).

O CBC se estrutura, portanto em eixos tematicos e para o periodo do 6° ao 9°
ano do Ensino de Ciéncias temos: Ambiente e Vida; Corpo Humano e Salude; Construindo
Modelos. O CBC destaca que frente aos PCN o ultimo eixo do CBC proposto refere-se a
juncéo do eixo Terra e Universo; e Tecnologia e Sociedade (MINAS GERAIS, 2014).

A proposta curricular dos PCN para o Ensino de Ciéncias nos ultimos anos
do Ensino Fundamental esta enquadrada também na utilizacdo de eixos tematicos e ainda
temas transversais. Estes sdo trabalhados com conhecimentos de diferentes naturezas,
mas estabelecem uma real inter-relacéo entre si, sem forcar uma integragdo de contetdo.
A proposta para o terceiro e quarto ciclo do Ensino Fundamental (Ultimos anos) esta
estruturada em quatro eixos tematicos: Terra e Universo; Vida e Ambiente; Ser Humano
e Saude; Tecnologia e Sociedade (BRASIL, 1998).

Na BNCC, a area de Ciéncias da Natureza para os anos finais do Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano), é abordada a partir de cinco unidades de conhecimento (UC):
Materiais, Propriedades e Transformacdes; Ambientes, Recursos e Responsabilidades;
Terra, Constituicdo e Movimento; Vida: constituicdo e evolucdo; Sentidos, Percepcdo e
InteracOes. Nas unidades de conhecimento o componente curricular das Ciéncias da
Natureza é trabalhado a partir dos saberes da Quimica, Fisica, Biologia e Geologia, em
todos os anos desse periodo escolar. Essa abordagem ocorre de maneira gradativa, sendo
retratados a partir de demandas cognitivas mais complexas - compreender, analisar,
aplicar conceitos cientificos e entender modelos explicativos - com o intuito de preparar
0s estudantes para abordagens mais especificas e aprofundadas que serdo realizadas
posteriormente no Ensino Médio (BRASIL, 2016).

A pesquisa sobre o Ensino de Ciéncias teve inicio na década de 60, sendo,
portanto, ainda bem recente no pais. De la para c4, com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei 9394/96), o objetivo da educacdo também mudou, deixou de
almejar a formacéo da elite, para buscar a formagéo para o trabalho e para o exercicio

consciente e critico da cidadania (KRASILCHIK, 2000). O ensino fundamental passou a
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ter nove anos de duracdo (Brasil, 1996), muitos documentos oficiais foram propostos
neste periodo, como 0s PCN, 0 CBC e a BNCC, os quais discutem e trazem significativas
abordagens para o Ensino de Ciéncias. No entanto, a realidade mostra que tem-se uma
dificuldade de implementacéo desses documentos em muitas escolas. 1sso esta de certa
forma relacionado também ao modelo de formacdo de professores que como bem
destacam Oliveira e Magalhdes (2005) “oscila entre a especificidade disciplinar ¢ a
generalidade” (p.1).

A principio, a formacéo de professores de Ciéncias dos anos finais do Ensino
Fundamental era destinada as licenciaturas curtas em Ciéncias ou aos cursos de Historia
Natural (SILVA, 2014; REIS, 2016). Com a extin¢do desses cursos, passou-se a ter o
curso de Ciéncias Bioldgicas como o principal responsavel pela formacéo de professores
para atuacdo na disciplina de Ciéncias do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental (SILVA,
2014). Diante disso, foi se fortalecendo uma identidade bioldgica a disciplina de Ciéncias,
a qual se manifesta de forma bem intensa no cenério atual da educag&o brasileira.

Atualmente, hd cursos de licenciatura em Ciéncias destinados para a
formacdo de docentes para atuarem do 6° ao 9° ano, almejando a formacdo de
profissionais que convergem com as orientacdes (PCN, CBC) para a referida disciplina
no Ensino Fundamental. Silva (2014) traz um levantamento realizado no ano de 2012,
que aponta a existéncia de 17 cursos distribuidos no Brasil, nomeados como curso de
Ciéncias, Ciéncias da Natureza ou Ciéncias Naturais. Estes cursos oferecem disciplinas
especificas das areas que abrangem a disciplina Ciéncias, disciplinas que integram
diferentes conhecimentos da area e ainda uma gama de disciplinas pedagogicas. Todavia,
0 nimero desses cursos ainda é bem reduzido no pais, ndo expressando a realidade da
formacéo dos professores de Ciéncias, sendo algo que deve ser expandido.

A formacdo dos docentes para atuar nas areas das Ciéncias da Natureza, em
geral, é complexa. Além de saberem os conteudos das diferentes disciplinas que
englobam as Ciéncias da Natureza, os docentes ainda devem saber trabalha-los neste
contexto escolar, o que, todavia, ndo se vé em sua formagdo. Como destaca Reis (2016),
h& ainda nesses cursos de formacao de professores de Ciéncias, a fragmentacéo entre a
formacao disciplinar e a formacéao para a docéncia, além da fragmentacdo entre as areas
disciplinares que compdem a disciplina escolar Ciéncias.

Além disso, como destaca Nunes e Gatti (2009), ao que se refere aos cursos

de Ciéncias Bioldgicas, que formam muitos professores para atuarem nos anos finais do
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Ensino Fundamental, ndo se observa o entendimento da area de Ensino de Ciéncias como
uma das possibilidades de pesquisa académica. O papel social da Ciéncia, articulada a
formagéo cidada, bem como a compresséo da Ciéncia como uma constru¢do humana, tao
enfatizada em diretrizes e documentos oficiais, sdo inexpressivos nas ementas dos cursos
de formacdo de professores (NUNES e GATTI, 2009).

A formagdo dos professores de Ciéncias, especificamente dos docentes
responsaveis pelos anos finais do Ensino Fundamental, precisa fornecer as bases
cientificas e pedagogicas necessarias a esse tipo de profissional. Afinal, os estudantes
dos anos finais do Ensino Fundamental apresentam um perfil bem distinto do estudante
que ja vivencia o Ensino Médio (REIS, 2016).

Martins (2005) salienta aspectos que devem ser valorizados na formacéo de
professores de Ciéncias, que sdo tendéncias da pesquisa em ensino na area, como: 0S
conhecimentos relacionados a Historia e a Filosofia das Ciéncias, o enfoque na pratica
experimental, as interacGes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente, a
contextualizac@o dos saberes e os projetos interdisciplinares.

Reis (2012) destaca que com esses problemas na formacéao do professor, tem-
se um circulo vicioso, pois esses docentes se tornam dependentes dos livros didaticos, os
quais, por sua vez, ndao atendem aos anseios do Ensino de Ciéncias como, por exemplo, a
problematizacdo, a contextualizacdo e a interdisciplinaridade: aspectos tdo relevantes
para a aprendizagem dos conhecimentos cientificos.

Na verdade, os livros destinados para o Ensino de Ciéncias normalmente
trabalham os fendmenos cientificos apenas na perspectiva bioldgica, deixando de lado o
viés quimico e fisico que constituem o fendmeno estudado. Ademais, os livros que trazem
0s contelidos de Quimica a serem trabalhados no Ensino Fundamental, sdo estabelecidos
de forma descontextualizada, complexa e disciplinar, sem relagbes com as demais
Ciéncias da Natureza e sem qualquer problematizacio (REIS, 2012; MILARE e FILHO,
2010).

Frente a problemaética discutida neste capitulo, nosso foco de pesquisa
contempla a abordagem dos saberes quimicos, ao longo dos Ultimos anos do Ensino
Fundamental dentro da disciplina de Ciéncias da Natureza. J& foram discorridos aqui 0s
principais aspectos valorizados nas propostas curriculares dos PCN, do CBC, da BNCC

e de alguns pesquisadores da area.
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Neste trabalho, optamos por discutir sobre a abordagem das Ciéncias da
Natureza no Ensino Fundamental desde os primeiros anos de estudos dessa Ciéncia sem,
entretanto, atenuar os conhecimentos fisicos e quimicos dos saberes bioldgicos,
incorporando-os nos estudos dos fendmenos cientificos de maneira natural. Para isso, nos
propusemos a investigar como escolas que seguem pedagogias diferenciadas de ensino

abordam o ensino da Quimica j& nos anos finais do Ensino Fundamental.
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CAPITULO 2

ESCOLAS COM PEDAGOGIAS DIFERENCIADAS: TRES CASOS EM FOCO

Uma escola que busca estabelecer uma pedagogia diferenciada, cuja trajetéria
Vem romper com 0s programas anuais massivos e respeitar a individualidade do aluno em
seu percurso, merece e demanda toda a atencdo dos educadores do século XXI.
Concordamos com Perrenoud (2000) quando afirma que “a diferenciagdo da pedagogia e
a individualizacdo das trajetérias de formacao estdo, ou estardo, no centro das politicas
de educacdo dos paises desenvolvidos” (p. 10). Ao longo dos anos, temos nos deparado
com um aumento de diferentes projetos politicos pedagdgicos em algumas escolas em
torno do mundo, o que se estende inclusive ao Brasil, a fim de promover uma
diferenciacdo pedagdgica.

A proposta de diferenciacdo pedagdgica estd fundamentada na compreensao
de que todos tém o direito de aprendizagem, sendo o aprender, algo complexo que precisa
considerar as necessidades particulares do aluno (GRIMES e STEVENS, 2009;
SANTOS, 2009).

As diferencas de aprendizagem dos alunos ndo estdo apenas no tempo que o
individuo leva para dominar determinado conhecimento, mas sobretudo nas diversas
maneiras de pensar e relacionar o que ja sabemos com 0 que aprendemos de novo
(SANTOS, 2009). Diante disso, torna-se necessario reconhecer e ensinar de acordo com
os variados talentos e estilos de aprendizagem de cada aluno (MORGAN, 2014). Assim,
a diferenciacao pedagdgica vem como forma de romper com uma proposta de ensino que
considera que todos os alunos aprendem de forma igual e, portanto, utilizam de uma
mesma li¢do e exercicios para todos.

Ao discorrer sobre a diferenciacdo pedagogica, Perrenoud (2000) a destaca
como uma forma de “privilegiar uma regulacdo interativa, colocar os alunos em situagdes
de aprendizagem e diferenciar nesse ambito, sem estabilizar grupos de niveis” (p.42). A
pedagogia diferenciada traz uma abordagem singular, com a preocupacéo de trabalhar a

educacéo de forma mais centrada no aluno e em seu percurso. Diferenciar o ensino é um
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processo que desafia 0s nossos conhecimentos, nossas vontades instaveis e ainda nossas

divergéncias. Como destaca Santos (2009, p. 54):

Um ensino dirigido a todos, ndo ¢, como por vezes se diz, “baixar o
nivel de exigéncia” [...] E, sim, procurar ajustar as praticas de ensino
aos alunos que se tém, as suas caracteristicas pessoais e coletivas, aos
seus pontos fortes e menos conseguidos. Tal, requer, evidentemente,
um conhecimento profundo sobre os alunos e o conhecimento e
dominio de mdltiplas estratégias de ensino.

Grimes e Stevens (2009) apontam alguns aspectos que podem estar presentes
em algumas escolas que constituem um ensino diferenciado. Sao eles: a responsabilidade
e a escolha do aluno, o agrupamento flexivel, a interacdo entre grupos e a instrucao
modificada. Seguindo esta vertente, os autores Tomlinson e Allan (2002) estabelecem
outros pontos comuns que representam alguns espagos que promovem um ensino

diferenciado:

Uma sala de aula onde se diferenciam as situacfes de ensino e
aprendizagem caracteriza-se pela flexibilizagdo do processo de
intervencdo pedagogica que ai ocorre (0 tempo, materiais, metodologias
de ensino, etc.); a diferenciacdo do processo de intervencdo pedagdgica
decorre da avaliagdo eficaz e continua das necessidades dos alunos;
uma organizacdo flexivel dos tipos de agrupamentos dos alunos
necessarios para realizar as suas atividades académicas permite que
estes acedam a uma ampla variedade de oportunidades de aprendizagem
e propostas de trabalho; todos os alunos trabalham consistentemente
com propostas de trabalho e atividades adequadas e desafiantes; o0s
alunos e os professores sdo colaboradores no &mbito do processo de
aprendizagem. (TOMLINSON e ALLAN, 2002, p. 18-21).

Neste contexto, Morgan (2014) cita como estratégias de ensino satisfatorias
para um ensino diferenciado, a realizacdo de atividades praticas e o trabalho em grupos.
Sobre este Gltimo, o autor justifica referindo-se que a linguagem estabelecida entre os
alunos facilita a compreensdo deles sobre o assunto. Dessa forma, um aluno que ja
compreendeu um conceito, as vezes consegue explica-lo para um outro colega de forma
mais clara e compreensivel que o professor. Isso porque ambos vivenciam o mesmo
contexto, tendo uma comunicagdo mais semelhante.

No viés da pedagogia diferenciada, cabe discutir ainda que o processo
educativo se estabelece sobre o tripé: aluno, professor e saber. Diante disso, é importante
ressaltar sobre o papel do professor na busca por uma abordagem de ensino diferenciada,

que promova uma aprendizagem efetiva para todos os alunos. Para isso, torna-se
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necessario que esse profissional conheca as potencialidades, limitacbes e as demais
caracteristicas dos seus alunos, que aprecie e se interesse por promover espagos e
estratégias de ensino desafiadores e diferenciadas. O professor deve ainda, centrar na
identificacdo de acbes educativas que promovam a igualdade de acesso dos alunos ao
curriculo, e de oportunidades de aprendizagem que respeitem seu ritmo de aprendizagem
(HENRIQUES, 2016). Isto posto, a observacéo e reflexdo tornam-se a¢@es essenciais a
pratica docente, devendo ocorrer constantemente durante sua atuagdo. De fato, o
professor que busca promover um ensino diferenciado, tem um trabalho arduo e
complexo, mas que traz mais significado e prazer ao seu exercicio docente.

Diante do que foi problematizado até o momento, o presente estudo busca
investigar trés pedagogias de ensino diferenciadas. S&o elas: a Pedagogia Waldorf, a
Pedagogia Montessori e a pedagogia desenvolvida na Escola da Ponte. Nos proximos

topicos detalharemos mais sobre cada uma dessas pedagogias.

2.1. A Pedagogia Waldorf

Neste tdpico nos propomos a detalhar um pouco sobre a Escola Waldorf e a
filosofia com a qual ela se constitui. Essa institui¢do se fundamenta na Pedagogia Waldorf
estabelecida por Rudolf Steiner® (1861-1925), que traz uma nova concepcao para a
educacdo escolar. Ela vem atualmente sendo refletida em torno de questdes favoraveis e
desfavoraveis em varios paises da Europa. Ademais, a construcdo de escolas Waldorf
vem crescendo ao longo do tempo, inclusive no Brasil, que teve sua primeira Escola
Waldorf fundada em 1956. Ao longo dos anos s6 aumentou o numero de escolas no
mundo e esse nimero continua a crescer, estando longe de ser uma pedagogia do passado.

O sistema pedagogico Waldorf se estabelece sobre as bases da Ciéncia
espiritual Antroposofia, também difundida por Steiner no inicio do século XX. A
Antroposofia tem como significado o conhecimento humano e, para seu fundador, essa
filosofia nasceu de uma “profunda necessidade cultural”, pois quando se trata do “pensar

cientifico-natural, precisamos justamente de uma nova compreensao do ser humano, pois

8 Rudolf Steiner foi um fildsofo, cientista e artista. Ele nasceu em 27 de fevereiro de 1861, em Donji
Kraljevec, em uma regido chamada Medjimurje, Crodcia, entre a Hungria e a Eslovénia. Steiner viveu toda
sua infancia e parte da sua juventude na Austria. Ele formou-se na Escola Politécnica de Viena em
engenharia e concluiu em 1890 o seu doutorado em Filosofia na Universidade Rostock, na Alemanha. Em
1910 se dedicou a criar a Antroposofia. Ele Faleceu em 1925 na Suica.
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¢ assim que conseguiremos também uma compreensdo da esséncia do mundo”
(STEINER, [1923], 2013, p.19). Esta filosofia defende que para compreender a si préprio
é necessario compreender melhor a natureza e o universo em que se vive. Como destaca
Sena (2013), definir a Antroposofia ndo ¢é algo simples, pois se trata de um “terreno vasto,
complexo e, aos critérios da Ciéncia, movedigo” (p.57).

Para Steiner, as diferentes fases da vida do ser humano estéo ligadas e logo,
torna-se muito relevante considerar esse percurso na pratica da educagdo e do ensino.
Destaca, portanto a importancia de se compreender a relagdo entre alma e corpo. Assim,
a Antroposofia visa compreender o ser humano sob uma visao holistica, ou seja, sua parte
animica, corporea e espiritual em plena vitalidade do ser humano.

Frente a essa natureza, a entidade humana, para a Antroposofia, constitui do
corpo fisico, corpo etérico, corpo astral e o espirito o “eu”. O corpo fisico é o que
possibilita ao homem estabelecer contato com o mundo fisico; o corpo etérico, também
chamado por Steiner de corpo plasmador, é o corpo vital, que logo, d& vida ao ser; o corpo
astral é o corpo dos sentimentos, que proporciona desde os sentidos primitivos até 0s mais
nobres e sublimes; por fim o “eu”, ¢ a personalidade, sendo os outros corpos bases ou
envoltorios deste. O “eu” € o responsavel pela nossa entidade espiritual, nossa liberdade,
moral e autoconsCiéncia, ele nos caracteriza como ser humano.

A Antroposofia se sustenta em uma Ciéncia espiritual, no entanto, ndo se trata
de uma religido. Ela retrata uma visdo do universo e do homem obtida segundo métodos
cientificos. Para Lanz (2003), ela compreende o ser humano de uma forma mais ampla
que a Antropologia, porém, ndo deixa de apresentar raciocinio e métodos com rigor
cientifico.

Ao que se refere a sua visao cientifica, a Antroposofia tem em seus ideais
uma grande influéncia dos pensamentos de Johan Wolfgang von Goethe (1749-1832)°.
Goethe estabelece a arte como “intérprete da natureza” dando inicio a uma Ciéncia com
um método fenomenoldgico (GHELMAN, 2006).

A Antroposofia € utilizada em diversas areas relacionadas a vida humana no

mundo, tendo atuagdo na Agricultura, na Medicina, na Pedagogia, dentre outras vertentes

® Goethe era alemao, importante poeta e escritor do romantismo europeu. Ele dedicou-se ainda aos estudos
das Ciéncias Naturais, escrevendo significativas obras cientificas, sendo entretanto, mais conhecido por
suas obras poético-literarias (PILONI, 2008).
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(PILONI, 2008). Neste trabalho, o nosso olhar estara acerca da Pedagogia e das Escolas
Waldorf.

Apesar da Antroposofia ser a doutrina basica da Pedagogia Waldorf, a Escola
Waldorf ndo € uma instituicdo de propagacdo dessa filosofia. Nos ambientes escolares
tém-se um respeito a liberdade de opcéo espiritual dos alunos e dos seus familiares. A
Pedagogia Waldorf ndo se limita a visdo de homem como individuo, defendida pela
Antroposofia, mas sim, pelo encontro entre homens. Neste caso, o principal encontro é a
relacdo entre o aluno e o professor, o cerne dessa pedagogia. O ensino realizado nas
Escolas Waldorf sofreu e ird sofrer mudancas ao longo dos tempos, sempre que se fizer
necessario para o0 progresso sem, no entanto, violar a doutrina basica que a constituiu
(LANZ, 2003).

A Pedagogia Waldorf teve origem na Alemanha sob o contexto do final da
primeira guerra mundial. Em 1919, Emil Molt, diretor de uma fabrica de producéo de
cigarros chamada Waldorf-Astoria, convidou Rudolf Steiner para formar uma escola que
abordasse a perspectiva antroposofica e que pudesse atender aos filhos dos operarios e
dos funcionarios de sua fabrica. Rudolf Steiner aceitou a proposta, no entanto, solicitou
quatro condicBes que julgava essenciais para a constru¢do da escola: ela deveria ser
aberta, sem discriminacdo de publico; ser coeducacional e apresentar curriculo integrado
de 12 anos; a administracao e direcdo da escola ficariam a cargo dos professores; por fim,
a escola ndo poderia visar fins lucrativos e a interferéncia do governo deveria ser a menor
possivel’®. Para Steiner essa pedagogia tinha como objetivo principal “formar seres
humanos livres que fossem capazes de, por si mesmos, encontrar propdsito e dire¢do para
suas vidas” (ESCOLA WALDORF RUDOLF STEINER, 2017)*,

Em setembro de 1919, a primeira Escola Waldorf foi criada em Stuttgart, na
Alemanha, e juntamente com ela houve o surgimento de uma pedagogia que iria se
difundir por diversos paises. Steiner passou a divulgar a experiéncia da escola e seus
fundamentos a partir de conferéncias, 0 que contribuiu para a expansédo dessa pedagogia
no mundo.

A Pedagogia Waldorf visa a formacdo do ser humano como um todo,
desenvolvendo diferentes aspectos de forma harmoniosa como a inteligéncia, a vontade,

ideais sociais, conhecimentos, moral, entre outros (BOGARIM, 2012). Ela reconhece

10 Disponivel em: http://www.sab.org.br. Acessado em maio de 2017.
11 Disponivel em: http://www.ewrs.com.br. Acessado em janeiro de 2017.
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também a relevancia dos conhecimentos, julgando-os como essenciais para que a
formacgéo almejada aconteca, mas problematiza a forma que esses conhecimentos séo
retratados em sala de aula, busca contribuir para o desenvolvimento do pensar, do sentir
e do querer. Para isso, ela considera o conhecimento do homem e dos diferentes periodos
de seu desenvolvimento, cada um com suas proprias leis e ritmos. Esses periodos seriam
0s seténios, com duracdo de sete anos cada.

No periodo da educacdo, ao que se refere aproximadamente aos primeiros 21
anos de vida, a pessoa vive seus trés primeiros seténios. O individuo nasce com o0s quatro
corpos, o fisico, o etérico, o astral e o eu, porém, 0 membro que realmente nasceu foi
apenas o corpo fisico. Em cada seténio um desses corpos inicia seu desenvolvimento.

Para esta filosofia, o corpo fisico inicia esse processo quando o individuo
nasce. No inicio da escolaridade, ao que se refere aos sete anos, temos 0 nascimento do
corpo etérico. Na puberdade, que seria uma idade aproximada de 14 anos, temos o
desenvolvimento do corpo astral. Por fim, o corpo “eu” nasce aos 21 anos que se refere
ao periodo de maturidade do individuo. Por volta destas idades esses corpos estdo,
portanto desenvolvidos, sendo que o ultimo pode ter seu desenvolvimento prolongado por
muitos mais anos ou inclusive para a vida toda. Durante esses periodos outras mudancas
significativas ocorrem, porém menos perceptiveis (STEINER, [1923], 2013).

Para a pedagogia Waldorf é importante que o educador conheca bem cada
seténio e como o individuo se desenvolve em cada um deles, pois diferentes
comportamentos podem influenciar o desenvolvimento da crianca por toda uma vida, de
forma negativa ou positiva.

No primeiro seténio (0 a 7 anos) o corpo etérico fica cada vez mais autbnomo
e a memoria e a inteligéncia tém seu desenvolvimento também avancado. Neste periodo
o corpo fisico continua seu desenvolvimento e tem-se a primeira consCiéncia do eu,
prevalece neste momento o querer. O segundo seténio (7 a 14 anos) é definido como
juventude. Neste periodo o corpo astral tem seu desenvolvimento priorizado, qualidades
como 0s sentimentos, a fantasia e a emotividade sdo aprimoradas. A memoria e 0 pensar
sdo envolvidos pela emocdo e pelos sentimentos e entram sob um processo rapido de
desenvolvimento. Tem-se uma preparagdo para o “desabrochar do eu” e prevalece neste
momento o sentir.

O terceiro seténio é uma época onde o “eu” se liberta de seus elos com o corpo

astral e com o restante do organismo e ganha sua autonomia, isso se a puberdade
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aconteceu sob uma forma normal. Neste momento tém-se entdo as faculdades mentais e
morais desenvolvidas, para que se tenha livre arbitrio e responsabilidade moral. H4 agora
um jovem que quer responder por si préprio e que questiona o posicionamento de outras
pessoas, neste momento prevalece o pensar.

Lanz (2003) e Steiner ([1923], 2013) discorrem sobre cada um desses
seténios, seu desenvolvimento e como instigar as qualidades necessérias para o individuo.
Neste momento, ndo é nosso objetivo nos debrugarmos sobre cada um desses periodos e
discutir cada metodologia de ensino e aspectos trabalhados, pois sdo diversos. Assim,
optamos por debater um pouco mais a respeito do segundo seténio, pois engloba o periodo
que compreende os anos finais do Ensino Fundamental, contexto da nossa investigagao.

Como questdes primordiais para a educacdo neste periodo, a pedagogia
Waldorf destaca o trabalho com os sentimentos da crianca, trazendo emogdes e vivéncias
intensas e com a fantasia criadora no ensino de todas as mateérias. O professor deve trazer
0 mundo para dentro da sala de aula. Além disso, as atividades artisticas e artesanais s&o
importantes neste momento, principalmente em atividades praticas, desenvolvidas pelos
préprios alunos.

Neste seténio, a figura do professor é entendida como algo muito importante
e respeitavel pelo aluno, sendo ele visto como uma pessoa de autoridade pela crianga.
Assim, para a Pedagogia Waldorf, a autoridade deve ser algo presente na educagédo, como
um dos principios pedagogicos, mas essa deve ser aceita e fundamentada na “carinhosa
admiragdo” e ndo como algo imposto. Essa autoridade nesse periodo se torna algo natural
e harmoénico com o desenvolvimento do jovem, torna-se uma figura humana a qual,
naquele momento, ele busca se identificar. Desta forma, percebemos a grande

responsabilidade que o educador tem nesta fase de evolucdo do individuo.

A Escola Waldorf: um breve olhar sobre sua estrutura e preceitos

Os trés principios que regem uma Escola Waldorf sdo: a liberdade quanto as
metas de educacdo; a liberdade quanto ao método pedagogico; e a liberdade quanto ao
curriculo. Desta forma a escola pretende, portanto, ser autbnoma. O individuo deve estar
preparado para conhecer 0 mundo que o cerca, atuar e viver dentro dele (LANZ, 2003).

Essa escola defende ainda uma mesma formagdo humana para todos.
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H&, os Jardins de Infancia que seguem a Pedagogia Waldorf e ainda as
Escolas Waldorf que possuem Ensino Fundamental e Ensino Médio, ou ainda, s o
primeiro. No Brasil, por exemplo, a demanda maior é de Jardim de Infancia, seguido de
Escolas com apenas o Ensino Fundamental. Um dos motivos é a falta de professores, que
requerem uma formacdo diferenciada, 0 que serd problematizado posteriormente neste
capitulo.

As Escolas Waldorf sdo reconhecidas pelo MEC e pela UNESCO e trazem
uma perspectiva educacional bem diferenciada das escolas tradicionais. Essas instituicdes
possuem uma estruturacdo bem diferente em sua organizacdo, o que reflete em seu
curriculo, na sala de aula, na formacdo do professor, nas estratégias de ensino e de
avaliacdo adotadas, dentre outros.

As classes em sala de aula sdo formadas por alunos da mesma faixa etéria.
Isso, porque como destacamos anteriormente, tem-se nessa pedagogia a preocupacao em
desenvolver a parte fisica, animica e espiritual, bem elucidadas em cada ano. Para Steiner,
o0s alunos deveriam ainda ser organizados quanto aos quatro temperamentos, ou humores
hipocraticos, apropriados pela Antroposofia, sdo eles: melancélico, fleumatico, sanguineo
e colérico (SANTOS, 2010). Isso porque, apesar de todo individuo apresentar os quatro
temperamentos, um deles sempre se manifesta com maior intensidade, ao que se deve a
hegemonia de um dos seus quatro membros constitutivos, ou seja, o corpo fisico, etérico,
astral e 0 eu (SENA, 2013).

Logo, ha diversidade na turma, estudantes com etnias diferentes, com
aptidbes intelectuais e artisticas e ainda com dificuldades psicomotoras ou de
aprendizagem. Nestas turmas ndo ha discriminacdo social, religiosa, sexual, racial ou
qualquer outra. Tem-se a formacédo de uma familia, entre o professor e os alunos, 0s quais
em coletividade devem ajudar uns aos outros nas dificuldades.

A diversidade ndo estd s6 nas turmas, mas também no curriculo das escolas
Waldorf. Na Escola Waldorf as matérias artisticas e artesanais tém a mesma relevancia
que as outras matérias*?. Elas sdo dadas desde o Jardim de Infancia até o Ensino Médio,
se adaptando ao desenvolvimento do aluno. Sdo exemplos: a tecelagem, a pintura, a

masica, a modelagem e ainda atividades priméarias como panificacdo, jardinagem, entre

12 A palavra matéria é utilizada nas referéncias sobre Pedagogia Waldorf com o significado de disciplina.
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outras. Essas disciplinas sdo lecionadas por professores especificos e ndo pelos
professores de classe.

Uma critica que se faz a escola Waldorf é que, apesar de Steiner ter desejado
uma escola popular, que atendesse a todo tipo de classe social, a maior parte dessas
instituices se constitui, em quase sua totalidade, por alunos de classe alta ou média-alta
(SENA, 2013).

No contexto do Ensino Fundamental, a escola Waldorf possui os professores
de classe, os professores especialistas ou de area e os professores auxiliares. Os
professores de classe sdo aqueles que lecionam diversas disciplinas e que estdo presentes
em maior tempo em sala de aula com os alunos.

Os professores especialistas ou de area, sdo aqueles responsaveis pelas
disciplinas de linguas como inglés e alemao, os trabalhos manuais, jardinagem, educacgéo
fisica, musica, euritmia'®. Cabe ressaltar que os professores responsaveis por essas
disciplinas possuem graduacdo, especializacdo, cursos técnicos, ou ainda experiéncia na
sua area de ensino. Por fim, os professores auxiliares ou substitutos, ou estagiarios sao
aqueles que ajudam os demais professores quando necessario como, por exemplo, auxilio
na preparacao e materiais para as aulas, acompanhamento de turmas com muitos alunos
ou com alunos com deficiéncias, dentre outras fungdes (SANTQOS, 2015).

O professor de classe, na maioria das vezes, acompanha o aluno da primeira
até a oitava seérie. Ele leciona as matérias tradicionais, na qual Lanz (2003) declara que o
professor ndo precisa ter uma formacéo especifica e cita como exemplos: Linguagem,
Aritmética, Geografia, Histdria, Fisica, Quimica e caso sinta a vontade e afim, pode ainda
se tornar responsavel por disciplinas como os trabalhos manuais e a Educacéo Fisica.

Quando os alunos chegam a nona seérie, esse formato é modificado e as
matérias passam a ser ministradas por professores especializados nas diferentes areas.
Ademais, hd um tutor para cada classe que atua como um elo entre os alunos e a escola e
inclusive, com os pais. Esse tutor na maioria das vezes ¢ escolhido pelos préprios alunos.

Ao se discutir sobre o significado de aprender, a Pedagogia Waldorf reforcga

que se trata de “um processo global e complexo que se realiza em muitos niveis

13 «A euritmia ¢ uma nova forma de danca que vem sendo desenvolvida desde 1912. Ela se baseia no
conhecimento do ser humano e do mundo como apresentado na Ciéncia Espiritual de Rudolf Steiner, a
Antroposofia. Seus movimentos sdo coreografias, solisticas ou em grupo, sobre a linguagem poética, em
verso ou em prosa, € sobre a muisica instrumental tocada ao vivo”. Disponivel em:
http://www.sab.org.br/portal/euritmia/91-euritmia. Acessado em Julho de 2017.
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psicomentais. Decomp6-lo em pequenos passos, limitad-lo ao aspecto ‘informagéo’ ou
conhecimento significa ignorar totalmente o que o aprender realmente ¢”. (LANZ, 2003,
p.168)

Neste caminho, cabe destacar aqui um aspecto diferenciado da Pedagogia
Waldorf: o ensino por épocas. Esse tipo de ensino foi formado por Steiner com a
finalidade de que as criancas ndo tivessem sua atencdo dispersada o tempo todo. No
ensino por epocas, a primeira aula do dia retrata os conhecimentos de uma mesma matéria
por trés ou quatro semanas, ao inves de as diluir em duas ou trés aulas por semana, durante
0 ano todo. Posteriormente, as matérias artisticas, artesanais, educacdo fisica, musica,
lingua estrangeira, entre outras séo realizadas no dia. Depois de uma época, se inicia a
época de outra matéria. Steiner ([1923], 2013) destaca que a matéria que € lecionada
posteriormente a cada época, tem que partir do que foi discutido na anterior e assim por
diante. Ao longo de todo ano, todas as matérias da série sdo dadas. Além disso, Steiner
aponta que durante a época 0 ensino deve ser ministrado “de acordo com a necessidade,
se assim posso dizer, e ndo de um modo que tenha algo de obrigatorio, e sim num tom
sério e leve” (STEINER, [1923], 2013, p.162).

Lanz (2003) destaca que uma das vantagens dessa organizacdo € a economia
e facilidade no planejamento das aulas pelo professor, podendo harmonizar e tornar mais
atraente os saberes envolvidos. “Pode enriquecer seu ensino com inimeras partes
extraidas de outras matérias, evitando transformar-se na figura — triste — de especialista
que sabe tudo de sua matéria e nada sabe das outras” (LANZ, 2003, p.103). A primeira
aula é, na maioria das vezes, iniciada com o ritmo. Isso porque, como destaca Santos
(2010), os alunos chegam a sala de aula com ritmos diferentes, podendo um estar mais
agitado que os outros e assim, o trabalho ritmico se torna importante, ele contribui para
que todos os alunos da classe estejam em harmonia. O ritmo pode ser realizado a partir
de recitacdo de poesias, exercicios ritmicos ou ainda, o canto.

Ao versar sobre uma instituicdo de ensino diferenciada torna-se essencial
detalhar o processo de avaliacdo utilizado na mesma. Na escola Waldorf, ndo ha provas
e exames finais, para Steiner, esses recursos s6 sdo Uteis as autoridades e érgaos de ensino,
estando longe de serem instrumentos que reconhecem a aprendizagem do aluno (SENA,
2013). NaEscola Waldorf esse processo ocorre de forma qualitativa, buscando investigar
individualmente as potencialidades do estudante. Esse processo ocorre geralmente por

meio da produgdo de um relatério no término do periodo letivo que traz o
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desenvolvimento cognitivo do aluno. O processo de quantificacdo de aprendizagem
ocorre somente quando o aluno deixa a escola para se ingressar em uma escola tradicional,
devido a uma exigéncia educacional (BACHEGA, 2009).

Outro aspecto relevante é a preocupacdo dada por essa pedagogia para o
contato entre a escola e o lar. E necessario um engajamento entre os pais e a escola, que
ocorre por meio de reunides periddicas, cursos pedagogicos e artisticos, festas, concertos,
apresentacoes, excursdes, entre outros.

E quanto ao professor da Escola Waldorf? Qual seu papel na escola frente ao
olhar dessa pedagogia? Esse sujeito tem um grande reconhecimento e valoriza¢do na
pedagogia Waldorf e merece aqui ser um pouco discutida. Steiner (2013) declara que os
professores da Escola Waldorf sdo o centro de gravidade dessa institui¢do. O educador
Waldorf é uma das figuras de respeito e apoio para o estudante, como os pais. Ele tem um
convivio diario com os seus alunos, o que fortalece a relacéo entre eles e permite que o
docente consiga compreender melhor as qualidades e as limitag6es dos seus estudantes.
O professor é autbnomo, ele ndo tem dependéncia, por exemplo, com o diretor, pois ndo
ha esse cargo no sentido tradicional do termo, mas deve seguir os preceitos da escola.
Quem direciona a escola sdo os professores em conjunto. O ensino deve ocorrer segundo
aorganizacdo da pedagogia da escola, logo, o professor que atua nessa instituicdo também
é muito especifico.

Quanto a formacdo, os cursos pedagdgicos trazem instrucbes teoricas e
praticas e possuem duracdo de um a trés anos. No Brasil, o primeiro Seminério de
Pedagogia Waldorf foi fundado em 1970, a partir da iniciativa do casal Rudolf e Mariane
Lanz. Atualmente é conhecido por Centro de Formacao de Professores Waldorf, onde
ainda estd em atividade o “Curso Normal” (SENA, 2013).

Ao que se refere a formacéo para o Ensino de Ciéncias, em especifico, Sena
(2013) destaca que nos ultimos anos, a Federacdo das Escolas Waldorf no Brasil
(FEWB)* tem promovido muitos eventos de formagdo continuada para professores
Waldorf, sendo a maioria dos palestrantes, estrangeiros que nao lecionam nas escolas
brasileiras. Diante disso, esse autor ressalta a preocupagdo da FEWB em estabelecer os
preceitos da fenomenologia goethiana/antroposéfica no Ensino das Ciéncias nas escolas

Waldorf brasileiras.

14 http://www.federacaoescolaswaldorf.org.br/
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No entanto, para uma formacao Waldorf significativa, a leitura e a dedicacédo
se tornam fundamental. Ademais, essa formagdo continua ao longo da atividade docente
desse profissional. Os professores que lecionam em uma classe se relinem para conversar
sobre suas experiéncias com os alunos, problemas enfrentados, possiveis solucfes, bem
como, em certos momentos, realizam encontros entre todos os professores, além das
palestras, ciclos de estudo, oficinas com profissionais que acontecem ao longo do
calendério escolar.

Apesar desse incentivo na formacdo desses profissionais, ainda ha poucos
docentes com a formacdo necessaria para trabalharem nas escolas Waldorf, o que
inviabiliza que novas escolas sejam fundadas. Logo, apesar da extensdo das escolas
Waldorf no mundo, isso poderia ser ainda maior, se houvesse mais professores dispostos
a dedicar um tempo consideravel na referida preparacdo e entdo poderem trabalhar com
essa pedagogia.

Por fim, ao se falar das escolas Waldorf, é necessario irmos para o contexto
brasileiro e discutir um pouco sobre essa pedagogia no Brasil. A primeira Escola Waldorf
do Brasil foi fundada em fevereiro de 1956 na cidade de S&o Paulo, tendo inicio com o
Jardim de Infancia e uma turma do ensino primario, reunindo 28 alunos. Ela originou-se
a partir do interesse de um pequeno grupo de amigos emigrantes em trazer para o Brasil,
0s preceitos da Antroposofia e da Pedagogia Waldorf, tendo como finalidade a fundagéo
de uma Escola Waldorf.

A partir desse desejo, o casal Karl e Ida Ulrich, professores de uma escola
Waldorf alemd, foram convidados a virem ao Brasil para auxiliar na idealizacdo e
construcdo da Escola Waldorf, bem como na formacéo de docentes para trabalharem com
essa pedagogia (BOGARIM, 2012). Essa escola iniciou-se com o nome de Escola
Higiendpolis e em 1958 mudou-se de local e recebeu seu nome atual Escola Waldorf
Rudolf Steiner (EWRS). Atualmente a EWRS atende ao Ensino Infantil, ao Fundamental
e ao Médio.

No Brasil, em 2016, segundo a Federagdo das Escolas Waldorf no Brasil
(FEWB), havia 33 escolas filiadas que adotavam apenas o Ensino Infantil, 20 o Ensino
Infantil e Fundamental e 10 que apresentavam além do Ensino Infantil e Fundamental,
também o Ensino Médio. Dessas 10 escolas que apresentam o Ensino Médio, 8 se
encontram no estado de S&o Paulo, 1 no estado de Minas Gerais e 1 no estado de Santa

Catarina.
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A FEWB surgiu em 1998 por uma exigéncia do Conselho Estadual de
Educacdo do Estado de S&o Paulo, com o objetivo de defender os interesses em comum
das escolas Waldorf brasileiras como: difundir essa pedagogia na sociedade; criar
condigdes para difundir conhecimentos novos da Pedagogia Waldorf; estimular novas
pesquisas; auxiliar em problemas referentes a gestdo das escolas, a educacdo Waldorf e

ao sistema de educacao no Brasil.

O ensino das Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental na Escola Waldorf: um olhar
para o saber quimico

Neste topico, trazemos ponderacBes sobre quais 0s objetivos dessa pedagogia
para o ensino dessa area do conhecimento, sobre curriculo e propostas de ensino. Na
Pedagogia Waldorf, os conhecimentos ndo sdo limitados a um programa minimo de
matérias. Eles sdo abordados com maior riqueza e diversidade, de forma que se construa
uma imagem do mundo. Logo, essa pedagogia procura nao ministrar o conhecimento que
julga “inutil, abstrato, enciclopédico, sem relacdo com a vida. [...] ela quer formar
individuos préaticos e conscientes. Por isso, toda alienagdo lhe ¢ estranha” (LANZ, 2003,
p.94-95). Observamos aqui uma pedagogia atual para o contexto em que vivemos e que
converge com o objetivo que a LDB e outros documentos possuem gquando recomendam
que, a partir da educacéo, a escola deve contribuir para a formagdo humana do estudante
(BRASIL, 1996), conquanto com cunho utilitarista.

Os contetdos presentes no curriculo proveem de uma unido entre as propostas
de Steiner e as experiéncias obtidas ao longo dos anos nas Escolas Waldorf e ainda, das
exigéncias curriculares de cada pais. Desta forma, o curriculo dessa instituicdo se adequa
as leis de cada pais. Entretanto, ndo se limita apenas a introducéo desses conhecimentos,
vai além, praticando, conforme ja mencionamos, atividades artisticas e corporais. A arte
¢ um aspecto essencial no curriculo dessa pedagogia, sendo uma “mediadora do processo
de ensino-aprendizagem”, de forma que além das disciplinas artisticas, a pratica de ensino
adotada para o estudo de qualquer conhecimento, envolve a habilidade artistica do
professor e do aluno (SENA, 2013).

A relevancia da arte para a educacdo tem sido assentida na LDB e nos PCN
ja ha algum tempo. A atual BNCC vem reforcar essa percepgdo, reconhecendo a arte
como um conhecimento essencial para a formagéo plena do cidaddo. Como destaca em

seu documento, a arte constitui “um universo de experiéncias, de conceitos e de praticas
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singulares que engendram arranjos, sentidos e acontecimentos, contribuindo para a
interacdo critica do/a estudante com a complexidade do mundo” (BRASIL, 2016, p. 112).

Além disso, o professor possui uma grande liberdade em gerir esse curriculo.
Frente a isso, é possivel perceber que o curriculo das escolas em torno do mundo € um
pouco diferenciado entre si. Algo mais que sensato, visto que ndo se busca nesta
pedagogia transmitir informagdes, mas sim, ‘ensinar a aprender’. Para Sena (2013), em
termos praticos, o curriculo Waldorf se limita apenas ao fazer “uma correspondéncia
direta entre o contetdo a ser ensinado e determinada fase de desenvolvimento da crianca
ou jovem” (p.93), o que seria os seténios.

A Pedagogia Waldorf, ao discutir sobre a aprendizagem do aluno, intensifica
a relevancia do conhecimento ser visto pelo aluno como um todo. Ela critica a
fragmentacdo das disciplinas de forma isolada, no qual os conhecimentos que a permeiam
ndo trazem relacdo entre si. A valorizacdo de um ensino mais interdisciplinar vai ao
encontro do que foi discutido no capitulo anterior, mostrando convergéncia com 0s
documentos oficiais, tais como os PCN e a BNCC, e as pesquisas educacionais que
envolvem o ensino das Ciéncias da Natureza.

Na Escola Waldorf, as Ciéncias da Natureza englobam os saberes da
Zoologia, Botéanica, Mineralogia, Quimica, Fisica e Astronomia. Esses conhecimentos
sdo compreendidos por esta pedagogia como aqueles que possibilitam levar o mundo para
o interior da classe e abrir os olhos dos alunos para ele. Nesta pedagogia, a idade certa
para iniciar esses saberes com 0s alunos é a partir dos nove a dez anos de idade. A
Zoologia é dada ja no quarto ano do Ensino Fundamental, a Boténica inicia no quinto
ano, a Fisica no sexto e a Quimica no sétimo.

No segundo seténio, em torno dos 11 anos, a pedagogia destaca a importancia
de trazer disciplinas como a Quimica e a Fisica, mas de uma forma em que os fenémenos
sdo priorizados. Ha um julgamento de que seria errado trazer antes dos doze anos,
raciocinios focados em definicbes e leis abstratas. Busca-se, de alguma maneira,
encontrar o ‘esqueleto’ das varias Ciéncias.

Steiner (1999) retrata temas curriculares para serem trabalhados no ensino das
Ciéncias Naturais na escola Waldorf. Neste trabalho destacamos o sétimo e oitavo ano,
pois € quando a Quimica é introduzida no ensino Waldorf. No sétimo ano a disciplina
Quimica deve se dedicar a abordagem da combustdo em direcdo a conceitos quimicos

elementares e para Steiner (1999, p.155):
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Convém aproveitar as nogdes de fisica e de Quimica, adquiridas nessa
série, para proporcionar aos alunos uma visdo de conjunto da vida
profissional e empresarial - destacando esta ou aquela empresa e
também das questdes dos transportes; tudo isso relacionado com o
ensino da fisica, da Quimica e da geografia, partindo das Ciéncias
naturais.

No oitavo ano, deve ser trabalhada na época de Quimica 0s processos
industriais e sua relacdo aos processos quimicos, a Quimica Organica a partir dos estudos
dos alimentos, com foco para o amido, o agUcar, a gordura e a proteina (Steiner, 1999).
Sena (2013) da um destaque para o curriculo atual das Ciéncias Naturais nos diferentes
anos, apontando que houve poucas mudancas desde a proposta inicial de Steiner. Segue

a descricédo dos assuntos abordados em Quimica no sétimo, oitavo e nono ano:

No Ensino Waldorf de Ciéncias o estudo da Quimica se inicia no 7° ano
de maneira sistémica, envolvendo processos quimicos que envolvem o
fogo, o ar, a agua e a terra (“os 4 elementos” da antiguidade grega e da
alquimia), como a combustdo, respiragéo, fotossintese, formagédo de
cavernas, oxidagdo, entre outros (7Q). Ao “fogo” ¢é dada especial
atencdo, por representar o processo pelo qual passam os alunos depois
dos 12 anos de idade. [...] No 8° ano é estudada a Quimica organica,
com énfase nas substancias estruturais ou que armazenam energia e
servem para a alimentagdo (proteinas, carboidratos, lipideos), além de
processos dos quais essas substancias participam, como a fermentacédo
—do pdo e do leite — e a saponificacdo (8Q). [...] Na Quimica do 9° ano
ainda se estuda a Quimica organica, a fermentacdo alcodlica e a
destilacdo, além de processos que envolvem gases atmosféricos, como
a combustdo, a oxidagdo, a respiragdo e a fotossintese (9Q); também
pode se tratar sobre os metais, as ligas metalicas e os aspectos histdricos
dos povos antigos com os metais, como a alquimia (SENA, 2013, p.
111-112).

Ao discutir a Quimica sob o olhar da pedagogia Waldorf, Lanz (2003, p. 134)
destaca:

Com a Quimica atinge-se como um submundo; ndo se fala em objetos,
mas em substancias. Mas, também ai, 0 que estd no centro é o
relacionamento com o0 homem: o uso e a produgdo de certas substancias
da vida humana de todos os dias, processos quimicos da vida cotidiana
ou ligados ao préprio corpo.

A partir das ponderacdes anteriores percebemos que o objetivo para o Ensino
Fundamental e Médio ambicionado pela pedagogia Waldorf vai ao encontro daquele
destacado pela LDB (Brasil, 1996), o qual busca uma formagdo humana para a vida.

Todavia, sabemos que apesar do avango das pesquisas educacionais, a realidade
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educacional pouco mudou em relacdo a perspectiva tradicional de ensino (BRASIL,
2002).

2.2. O projeto Fazer a Ponte

Ao longo dos anos, a Escola da Ponte vem ganhando cada vez mais
visibilidade nacional e internacional. Segundo reportagem do O Globo Educac&o®
(2012), o projeto Fazer a Ponte tem inspirado em torno de cem escolas brasileiras, que
pensam em fazer importantes mudancas em seus espagos educativos. A reportagem ainda
destaca que, segundo José Pacheco, vinte das cem escolas estdo mais a frente nessas
discussOes. Essas instituicdes, publicas e particulares, encontram-se principalmente nos
estados de Minas Gerais, Porto Alegre, Parana e Séo Paulo.

Para Barroso (2004), essa visibilidade tem sido estimulada pelo fato de a
escola permitir a realizacdo de visitas, pelas publicacbes em torno do trabalho ali
efetivado, pelas investigacdes realizadas nesse espaco, na maioria das vezes de cunho
académico, e ainda por meio das intervencdes por parte dos responsaveis por esse projeto,
em eventos como congressos, seminarios, encontros. Diante disso, neste tdpico
almejamos debater sobre os anseios da Escola da Ponte, suas visdes educacionais,
projetos, organizacdo, dentre outros aspectos.

A Escola da Ponte encontra-se em S0 Tomé de Negrelos, freguesia do
concelho de Santo Tirso, distrito de Porto, em Portugal (ESCOLA DA PONTE, 2015).
Ela foi fundada em 1932, sendo uma das sete escolas publicas que se encontram nesta
regido. José Francisco de Almeida Pacheco (1951-) foi o principal responsavel pela
reorganizacdo da Escola da Ponte, com a criacdo de um projeto inovador para essa
instituicdo que teve inicio em 1976 e o qual é refletido, discutido e reformulado pelos
professores ao longo dos anos (SANTOS, 2015).

O projeto Fazer a Ponte teve origem em um circulo de estudo em 1976, sob
um a@mbito problematico “o isolamento face a comunidade de contexto, o isolamento dos

professores, a exclusdo escolar e social de muitos alunos, a indisciplina generalizada e

15 BENEVIDES, C.; RIBEIRO, M. Todos juntos e misturados na escola. 2012. Reportagem
disponivel em: http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/todos-juntos-misturados-na-escola-
3677448. Acessado em setembro de 2015.
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agressoes a professores, a auséncia de um verdadeiro projeto e de uma reflexdo critica
das praticas” (PACHECO, 2013, p.12).

No “novo” projeto, nada foi inventado, seus objetivos foram determinados a
partir da compreensdo de que necessitava de mais interrogacdes que certezas. O projeto

tinha como principios norteadores:

Concretizar uma efetiva diversificacdo das aprendizagens tendo por
referéncia uma politica de direitos humanos gque garanta as mesmas
oportunidades educacionais e de realizagdo pessoal para todos.
Promover a autonomia e a solidariedade.

Operar transformacdes nas estruturas de comunicacao e intensificar a
colaborac&o entre instituicGes e agentes educativos locais (PACHECO,
2013, p.12).

Para que seus objetivos fossem alcancados, Pacheco (2013) declara que foi
avaliado como essencial mudar a organizacgéo da escola, repensar praticas educativas que
até o momento eram dominantes, questionar convic¢@es e incomodar acomodados.
Afinal, Pacheco declara que antes da mudanca radical na Escola da Ponte, ele considerava
a instituicdo como um “arquipélago de soliddes”. Como bem problematiza o educador,
como é possivel que professores compartilhem, comuniquem e construam um projeto em
comum em um ambiente em que esse sujeito estd completamente so, em sua sala de aula
com seus alunos, com o seu método de ensinar, seus manuais, em uma acao isolada
(PACHECO, 2013).

Diante do contexto aqui apresentado, notamos varios aspectos que se fazem
presente nas escolas brasileiras. Essas questdes vém sendo tema de discussdo de
diferentes pesquisas no ambito da educagdo ha vérios anos e, lamentavelmente, tais
estudos ainda ndo tém conseguido mudar muito a realidade. E importante conhecermos
propostas como a da Escola da Ponte que traz algumas alternativas e que podem inspirar
ndo s6 0s pesquisadores educacionais, mas principalmente as pessoas que estdo
ativamente imbricadas no ambiente escolar, os professores, diretores e demais
funcionarios.

Como ja destacamos, na Escola da Ponte nada foi inventado, neste momento
de perguntas, o projeto Fazer a Ponte teve vérias inspiracdes como 0s movimentos
pedagdgicos Escola Nova, Movimento da Escola Moderna e ainda ideais de pensadores
importantes como Paulo Freire, Dewey e Freinet (CANARIO, 2004). Entretanto, tais

medidas ainda ndo pareciam ser suficientes, muitos outros aspectos se fizeram
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importantes para inspirar a constru¢éo da atual Escola da Ponte, no que se refere também
a recusa em continuar em uma organizacao no qual o professor se mantém confinado em
uma sala de aula a frente de uma classe, em ndo querer continuar a vivenciar os problemas,
constrangimentos e a utilizacdo de recursos pedagogicos semelhantes as outras escolas
(CANARIO, 2004).

A Escola da Ponte passa a se estruturar em valores como a solidariedade, a
liberdade, a autonomia, a democraticidade, a responsabilidade e a cooperagdo. Como bem
destaca a escola em seu site (Escola da Ponte, 2015), a organizacdo dessa institui¢éo
“inspira uma filosofia inclusiva e cooperativa que se traduz em aspectos muito simples:
todos precisamos de aprender, todos podemos aprender uns com 0S outros e quem
aprende, aprende a seu modo no exercicio da cidadania” (ESCOLA DA PONTE, 2015).
Um projeto reconhecido e assumido por alunos, pais, profissionais de educacdo e 0s
demais agentes educativos.

N&o foi um processo facil de mudanca. A experiéncia da Ponte teve percal¢os
em sua trajetoria, sofrendo diversas alteracdes em seu projeto ao longo dos anos. Ela teve
seu projeto modificado em 1976, trazendo uma nova perspectiva de ensino, depois foi
sofrendo alteragbes em 1996, depois em 2001 - quando estava completando 25 anos da
experiéncia Fazer a Ponte - e em seguida, novo repensar em 2003 (SANTOS, 2015).

Em 2003, o Ministério da Organizacdo de Portugal submeteu a escola a um
processo de avaliacdo por meio de uma comissdo externa, a fim de investigar e analisar o
rendimento dos alunos egressos que estavam em outras escolas e tinham cursado a Escola
da Ponte. Neste momento, a escola teve apoio de outros educadores e pesquisadores. O
livro Escola da Ponte: defender a escola publica (Canéario, Matos e Trindade, 2004) o
qual temos discutido em diferentes momentos nesse estudo, foi organizado por trés
pesquisadores de Portugal e neste, varios capitulos foram escritos por diferentes
educadores, defendendo a Escola da Ponte e ressaltando suas contribui¢cdes ao ensino.
Cabe destacar que os resultados dessa avaliagdo mostraram que os alunos investigados
estavam ao longo dos 20 anos analisados, sempre acima da média dos demais alunos da
regido e ainda, acima da média nacional (SANTOS, 2015). A partir dessa avaliagdo, em
2004, o Ministério da Educagdo de Portugal permitiu a Escola da Ponte um contrato de
autonomia entre ambos, a Ponte foi a primeira instituicdo escolar a conseguir esse
contrato em Portugal (ESCOLA DA PONTE, 2015).

54



Reorganizacao e estruturacédo da Escola da Ponte

A Escola da Ponte € bem vista e definida por muitos pesquisadores. Para

Antonio Névoa:

E uma escola extraordinaria, justamente por ndo ter nada de
extraordinario: € uma escola publica como as outras, num lugar como
tantos outros, com alunos e professores iguais a muitos outros. E com
esta matéria-prima se tem vindo a fazer, gragas a um trabalho metédico,
persistente e coletivo, uma escola notavel (NOVOA, 2004, p.43).

Para Trindade e Cosme (2004), a Escola da Ponte € uma escola inclusiva,
curricularmente inteligente ou ainda, uma escola sem muros. 1sso porque como destacam,

é uma instituicao:

(i) onde as criancas ndo sao seres exteriores e estranhos ao processo de
interpelagdo que conduz a construcéo do saber; (ii) onde os professores
apoiam os alunos a confrontarem-se com informacGes relevantes e,
eventualmente, a construirem outros significados acerca da realidade e
da relacéo que estabelecem com a mesma, 0 que constitui uma condi¢ao
incontorndvel para aceder ao patrimoénio cultural disponivel e aos
instrumentos que este nos fornece; (iii) onde se entende o ato de
aprender como um processo que se inicia a partir do confronto, quer
entre a realidade objetivavel e o conjunto de significados que cada um
constréi acerca da mesa, quer entre as experiéncias pessoais € a
estrutura das regras sociais pré-existentes e dos saberes ja estabelecidos;
(iv) onde ndo se dissociam as aprendizagens ditas instrumentais do
processo de formacdo pessoal e social das criancas que frequentam
aquela escola (TRINDADE e COSME, 2004, p.55).

Diante disso, nos propomos neste momento a discorrer mais sobre a
organizacdo da Escola da Ponte e os aspectos diferenciais que fazem o projeto Fazer a
Ponte tdo bem referenciado. No projeto educativo redigido pela escola, fica claro a

formacgéo que se almeja para os alunos:

Pessoas e cidaddos cada vez mais cultos, autbnomos, responsaveis e
solidarios e democraticamente comprometidos na construcdo de um
destino coletivo e de um projeto de sociedade que potenciem a
afirmac&o das mais nobres e elevadas qualidades de cada ser humano.
(ESCOLA DA PONTE, 2015, p.18).

Da observagdo in locus feita em 2015 podemos destacar a importancia de o
aluno ter sua identidade pessoal sempre respeitada, baseando-se em valores importantes

como a criatividade, a responsabilidade e a iniciativa. O projeto da Escola da Ponte vé
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como essencial uma atencdo maior ao aluno na forma em que ele &, estando disposto a
reconhecer o que torna esse sujeito singular, bem como valorizar a cultura a que pertence
e ainda auxilid-lo no descobrimento de si préprio, em equilibrio com a interagdo com
outras pessoas (ESCOLA DA PONTE, 2015).

Notamos que a Escola da Ponte tem uma preocupacgdo com a formacéo do
aluno para um compromisso com o exercicio da cidadania de forma ativa e critica,
contribuindo para o desenvolvimento de habilidades e atitudes importantes para esse tipo
de formacdo. Este ponto converge com os preceitos que a LDB (Lei 9394/96) e as demais
orientacgdes curriculares (PCN, CBC, BNCC) almejam para a educacéo escolar brasileira.

A Escola apresenta cinco 6rgaos responsaveis pela sua gestdo: O Conselho de
Pais/Encarregados de Educagdo; O Conselho de Diregdo; O Conselho de Gestdo; O
Conselho de Projeto e o Conselho Administrativo. Ao que se refere a organizacgéo geral
da escola, pudemos observar o que Pacheco detalha em entrevista a revista Nova Escola,

nas suas palavras:

L& ndo hé séries, ciclos, turmas, anos, manuais, testes e aulas. Os alunos
se agrupam de acordo com 0s interesses comuns para desenvolver
projetos de pesquisa. HaA também os estudos individuais, depois
compartilhados com os colegas. Os estudantes podem recorrer a
qualquer professor para solicitar suas respostas. Se eles ndo conseguem
responder, os encaminham a um especialista. [...] Nao ha salas de aula,
e sim lugares onde cada aluno procura pessoas, ferramentas e soluces,
testa seus conhecimentos e convive com 0s outros. S0 0S espagos
educativos (MARANGON, 2004, p.1).

Concordamos com Canério (2004) quando afirma que o ponto mais marcante,
importante e original da Escola da Ponte é a ruptura com a organizacdo da escola em
classes. Um movimento de mudanca lento, mas com grande consisténcia, estando longe
de ser algo passageiro e superficial que, como destaca o estudioso, € o0 mais frequente em

mudancas escolares. Para Canario (2004), essa nova ordem representa:

Uma mudanca radical (que vai a raiz das coisas) e equivale a construir
uma organizagdo outra que p8e em causa todos os esteredtipos ndo
explicitados que continuam a servir de referéncia para analisar e intervir
na realidade escolar. Nesta mudanca radical reside o poder de atracdo
da experiéncia da Ponte mas, simultaneamente também, os temores que
inspira. Dai a ideia de que se trata de algo excepcional e que ndo pode
constituir um referente para as restantes escolas (p.22).

Durante a nova organizagdo da Ponte, a escola esteve presente em dois

espacos distintos, mas na mesma regido. O primeiro era um local mais isolado, todavia,
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de area aberta com espacos que se diferenciavam entre si. Em 2012, devido a condicéo
precaria do local, a escola se mudou para um edificio mais proximo de centros culturais
e de transporte (SANTOS, 2015). A nova instituicdo esta construida junto a uma outra
escola, inclusive alguns espacos como quadra de esportes e a entrada sdao compartilhadas
por ambas. O edificio atual ndo é aberto como o anterior, ele possui dois andares.

Os alunos estdo dispostos durante os circulos de estudos em mesas redondas
em grupos de trés a quatro alunos. Pacheco destaca que estes grupos sdo formados
levando em consideracdo o vinculo afetivo, no entanto, ha uma determinacdo sobre a
necessidade de heterogeneidade nos mesmos, por isso, é estabelecido que cada grupo
inclua um aluno que tenha mais necessidade de cuidados. Um processo que busca tornar
a Escola da Ponte cada vez mais inclusiva (PACHECO, 2004).

A preocupacdo em tornar a Ponte uma escola mais inclusiva é outro ponto
que merece destaque. No Brasil, sabemos que foi somente a partir dos anos 90 com a
promulgacédo da Lei 9.394/96 (Brasil, 1996), que a educacgédo especial foi estabelecida
como modalidade escolar, dando preferéncia para que essa educacgao ocorresse no sistema
de ensino regular. Todavia, ao longo dos anos, um espaco de discussdo nas pesquisas
educacionais gira em torno de como essa inclusao esta sendo realizada, se ela ocorre ou
na verdade temos mais um processo de exclusdo. 1sso porque as escolas brasileiras ndo
estdo preparadas, seja pela formacéo deficiente de alguns professores, seja pela falta de
estrutura fisica, ou ainda pela falta de auxiliares nesse processo, dentre outros fatores.

A Escola da Ponte compreende os trés ciclos da Educacao Basica, como assim
é nomeado em Portugal, o que se refere aos anos do Ensino Fundamental no Brasil. Nesta
instituicdo ndo ha séries ou anos, mas sim trés nacleos, o de Iniciacdo, o de Consolidagdo
e por fim o de Aprofundamento, seguindo esta ordem de desenvolvimento.

Os alunos transitam de um nucleo para outro, quando atingem o minimo do
curriculo e do perfil almejado em cada nicleo. Ndo ha uma idade limitante para cada um
destes nucleos, podendo alunos com idade mais avancada, que poderiam estar no nivel de
Aprofundamento, por exemplo, permanecerem no de Consolidacdo, ou vice-versa, o
aluno que normalmente estaria no nivel de Consolidacdo, que estd apto e, portanto,
encontra-se j& no nivel de Aprofundamento. A mudanca de nivel ocorre a partir da
sugestdo do professor-tutor e assim € discutida por todo o nucleo, depois disso, essa
proposta é levada ao aluno e aos pais (PACHECO e PACHECO, 2012).
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No nivel de Iniciacdo as criangas possuem um espaco proprio para aprender
a ler, a escrever e a ser gente, e isso acontece desde o primeiro dia de aula. Neste nivel, a
crianca tem uma maior intervencdo do professor e trabalha-se para que ela adquira
autonomia suficiente para socializar em pequenos e grandes grupos, competéncias de auto
planejamento e avaliacdo, de pesquisa, conseguindo construir seu caminho de
aprendizagem (PACHECO, 2004).

Ao se referir aos demais grupos de desenvolvimento, que seria de

Consolidacdo e Aperfeicoamento, Pacheco retrata que os alunos:

Circulam em total liberdade pelos diversos espagos da escola e
convivem segundo uma estrutura familiar, sem separacdo em classes ou
anos de escolaridade, o que, pela aproximagao a um contexto de cariz
mais afetivo, mais condicente com a vida em familia, embora exequivel
no contexto institucional, minimiza os efeitos da transicdo para a vida
escolar e oferece as condigOes de estabilidade para um crescimento
equilibrado (PACHECO, 2004, p.63).

Na experiéncia da Escola da Ponte, alunos e professores sdo protagonistas,
eles entendem seu papel na escola. A responsabilidade e comprometimento do aluno com
a escola e com seu aprendizado é notada desde a apresentacao da instituicdo aos visitantes
ao que se estende a reunides de debate e assembleias de escola, até sua prépria postura
durante 0 momento de aprendizagem. Este momento que se sustenta em uma construgéo
progressiva de sua prdpria autonomia, uma vez que se torna responsavel em gerir seu
tempo e espaco, planejar suas atividades e avaliagdes (CANARIO, 2004)

A respeito da rotina dos circulos de estudos, Pacheco destaca em entrevista:

Quando chega a escola, brinca. Quando se apercebe que os professores
vao chegando, dirige-se para uma das salas, ap0s registar a sua presenca
no respectivo painel. Pega no material que esta no seu cacifo, procura o
seu grupo, senta-se na mesa que escolheu e elabora o seu plano do dia.
Por vezes, os alunos deixam duas ou trés linhas de reserva na folha onde
escrevem o plano do dia, de modo a poderem acrescentar novas tarefas,
se dispuserem de tempo ao longo do dia. (MARANGON, 2004, p.72).

A teoria e a pratica da formacgéo docente estdo baseadas em uma juncgéo de
acdo e reflexdo coletiva, sendo destaque neste contexto, a elaboragcdo de projetos auto
formativos em um formato de circulo de estudos. O professor da Escola da Ponte é um
professor em constante desenvolvimento, considerado mediador de formagéo
(CANARIO, 2004), que almeja um ensino dindmico em que o professor esta socializado

em atividades de ensino ativas e 0s alunos em uma aprendizagem agil e sagaz em sala de
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aula. “A formacao de professores, na Ponte, ndo era somente a concretizacdo de um
projeto pessoal e coletivo, mas, sobretudo a exigéncia profissional colocada a servigo do
sucesso pessoal e educativo dos alunos” (PACHECO, 2013, p.73).

Conforme ja mencionamos, o professor € uma pecga-chave na Escola da Ponte,
sendo um profissional com importancia reconhecida e papel bem distinto dos modelos
tradicionais de outras escolas. Para Canério (2004), a equipe de professores dessa escola
tem como caracteristica a persisténcia em sua autonomia, criatividade e dominio de sua
profissdo, de forma que para exercé-la, ndo seja necessaria qualquer permissao.

Menezes (2004) destaca que os profissionais da Escola da Ponte tornam essa
instituicdo um espaco de perguntas e procura de solugdes para os diferentes problemas
que permeiam a educacdo. Um espago em que “visdes alternativas do que a educacao
pode ser sdo ensaiadas e postas em praticas, refletidas e reformuladas” (Menezes, 2004,

p. 35), 0 que para essa autora faz com que a Ponte esteja sempre inacabada, a recomecar.

Na Ponte, vive-se, cultiva-se, respira-se a delicadeza no trato, a
suavidade na voz, a afabilidade para com o colega, a disponibilidade, a
atencdo ao outro, a capacidade de expor e de se expor. A interajuda
permanente acontece em todo o sistema de relagdes, a partir do exemplo
dado pelo trabalho em equipa dos professores (PACHECO, 2004,
p.64).

Sob uma nova visao e fungdo reconhecida neste projeto para o professor ha,

portanto, também uma nova definicdo para este sujeito, sendo reconhecido como

orientador educativo. Diante disso destacam:

O orientador educativo ndo pode ser mais entendido como um préatico
da docéncia, ou seja, um profissional enredado numa légica instrutiva
centrada em praticas tradicionais de ensino, que dirige 0 acesso dos
alunos a um conhecimento codificado e predeterminado. O orientador
educativo é, essencialmente, um promotor de educagdo, na medida em
que é chamado a participar na concretizacdo do Projeto Educativo da
Escola, a coorientar o percurso educativo de cada aluno e a apoiar 0s
seus processos de aprendizagem (ESCOLA DA PONTE, 2015, p.20).

A formacéo inicial e continuada desse orientador educativo deve ocorrer no
contexto de trabalho, integrando a escola com outras instituices. Este projeto vai ainda
contra a utilizacdo de um anico manual, igual para todos os alunos como recurso de
aprendizagem, visto que ndo se pode tratar a diversidade com a padronizacdo (ESCOLA
DA PONTE, 2015).
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O orientador educativo ainda possui outra funcdo, a de supervisionar
permanentemente o trabalho de alguns alunos indiciados a ele, 0 que é apontado como
uma funcdo de tutor neste projeto da escola. Assim, o tutor torna-se responsavel pela
mediacdo entre o0 encarregado da educacao (que seria o professor) e a escola. Neste caso,
0 encarregado da educacao pode, quando achar necessario, reunir com o professor tutor
e 0 seu educando (ESCOLA DA PONTE, 2015).

Na Escola da Ponte a avaliacdo ndo € um aspecto de destaque, mas tem sua
relevancia e esta presente em diferentes momentos. Essa avaliagdo ocorre também nas
reunides de professores, que acontecem nas quartas-feiras a tarde, nas quais esses
educadores dedicam a avaliar o projeto, a trazer melhorias e ainda participar do debate
que ocorre todos os dias, no qual os alunos avaliam o dia de estudo (PACHECO e
PACHECO, 2012). Além disso, ha os portfolios que apresentam as principais atividades
que o aluno realiza durante a quinzena. O professor também avalia a partir da observacédo
diéria, o conhecimento e principalmente as atitudes e os valores, com foco para trés deles,
0s quais regem a Escola da Ponte: a solidariedade, a autonomia e a responsabilidade
(PACHECO e PACHECO, 2012).

Além disso, ha a auto avaliacdo destacada pelos autores como um aspecto
forte dessa escola. Por meio do ‘Eu ja sei’ o aluno, apés julgar que compreendeu o que
estava estudando, informa em uma folha se mostrando apto para ter uma avaliagdo mais
formal a respeito do assunto aprendido. Essa avaliacdo € um processo continuo e tem
carater qualitativo, ndo sendo algo que exige demais do estudante. Um professor da area
do assunto estudado pelo aluno realiza, portanto, uma avaliagdo que pode ocorrer por
meio de uma conversa, um exercicio escrito ou ainda a resolucao de um problema, dentre
outros (PACHECO e PACHECO, 2012).

Por fim, os autores destacam ainda a auto avaliacdo realizada na segunda parte
do plano quinzenal. A primeira é a realizacdo do plano daquela quinzena, ou seja, das
atividades em grupo, atividade individual e as coletivas da escola, a segunda é a auto
avaliacdo, que traz questdes como O que aprendi nesta quinzena? O que mais gostei de
aprender nesta quinzena? Outros aspectos que gostaria de aprofundar neste projeto; Mas
ainda ndo aprendi a... Por qué? Outros projetos que gostaria de desenvolver (PACHECO
e PACHECO, 2012, p.18). No final da folha de auto avaliacdo, as informagdes do
professor-tutor, as observacdes do pai/mde/encarregado de educagdo e ainda as

observagodes do estudante.
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Outro aspecto diferenciado da Escola da Ponte é a assembleia que envolve
toda a escola, uma reunido que acontece todas as sextas-feiras no periodo da tarde e tem
como condutores os préprios alunos. A respeito da Assembleia da Escola da Ponte

destacamos:

Tem um cariz mais formal e mais abrangente. Obedece a uma
convocatdria que estabelece os assuntos a tratar, cujo tratamento e
conclusdes s&o registrados em acta no final de cada reunido. E dirigida
pela Mesa da Assembleia, que é eleita no inicio de cada ano letivo. E
serve, entre outros, para preparar projetos, resolver conflitos, estudar os
relatorios das Responsabilidades (MARANGON, 2004, p.65).

Além da assembleia, ha ainda na Escola da Ponte a organizacdo de meios e a
gestdo do bem-estar que ficam a cargo coletivo, € o que chamam de Responsabilidades
que sdo distribuidas em grupos de alunos. Ha diferentes grupos, como por exemplo, 0s
grupos dos murais, na qual o grupo responsavel deve estar atualizando e organizando os
murais; tem-se 0 grupo do recreio bom, na qual os alunos responsaveis devem garantir o
bem-estar de todos nesse periodo de intervalo; ha ainda os responsaveis pelas visitas na
escola, aos materiais comuns a todos, biblioteca, datas importantes e aniversarios, jogos,
dentre tantos outros. A cada quinzena, 0S grupos responsaveis devem apresentar na
Assembleia um relatdrio com as atividades realizadas.

Percebemos, portanto que a experiéncia da Escola da Ponte se fez e continua
a acontecer baseando-se em incertezas e no presente, mantendo-se estruturada em valores
como a solidariedade, a autonomia, cumplicidade e democracia. Uma escola que, como
aponta Menezes (2004), se firma em uma comunidade diversa, ao que se refere ao aspecto
econémico e cultural, possui um namero grande de criancas com necessidades especiais
qguando comparado a outras escolas do mesmo ciclo e trabalha com criangas interessadas
e envolvidas no processo de aprendizagem, criancas essas iguais a tantas outras. Porém,
sujeitos que sdo levados a se posicionar mais e tornarem-se mais autbnomos da sua
aprendizagem e formacéo, sem deixarem de lado o trabalho coletivo e a diversdo de “ser
crianga”.

No inicio do topico sobre a Escola da Ponte destacamos que muitas escolas
no Brasil tém se baseado nesta instituicdo para realizar mudancas em seus projetos
pedagdgicos. Cabe problematizarmos que a Escola da Ponte € uma instituicdo publica e
democratica que, conforme destaca José Pacheco, ndo possui afiliadas, visto que nédo

poderia ser tratada como um modelo de escola a ser copiado. Na verdade, o que o projeto
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Fazer a Ponte pode e deve, € inspirar outras instituicoes, propiciar a reflexdo das mesmas
em torno da problematica de cada escola. Afinal, ndo se pode estabelecer se um contexto
escolar é democrético e publico sem considerar outros aspectos que sao especificidades
de cada instituicdo, tal como os seus atores, a sua historia de origem, a comunidade em
que esta inserida e a constituicdo desta escola (TRINDADE e COSME, 2004).

O ensino das Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental na Escola da Ponte: um olhar
para o saber quimico

Para discutir sobre o Ensino das Ciéncias da Natureza abordado na Escola da
Ponte € necessario inicialmente, contextualizarmos como esse ensino se da em Portugal,
pais onde a Escola da Ponte esta localizada. O que favorece inclusive na compreensédo de
quais aspectos que estdo presentes na Escola da Ponte que caracterizam a educagéo
escolar de Portugal, em geral, e quais 0s aspectos que sdo particularidades da Escola da
Ponte.

Em Portugal a educacdo escolar compreende o Ensino Basico e o Ensino
Secundério. O Ensino Basico corresponde ao Ensino Fundamental no Brasil, com nove
anos de duracdo. O Ensino Secundario, por sua vez equivale ao nosso Ensino Médio e
engloba também trés anos de formacéao.

O Ensino Bésico portugués é composto de trés ciclos, o altimo deles equivale
ao periodo do sétimo ao nono ano do Ensino Fundamental no Brasil. O Ensino de Ciéncias
neste terceiro ciclo abrange os conhecimentos da Quimica, Fisica, Biologia e Geologia
que se dividem nas Ciéncias Naturais e as Ciéncias Fisico-Quimicas. E na disciplina de
Ciéncias Fisico-Quimicas que os conhecimentos da Quimica e Fisica estdo alocados
como disciplina, o que ocorre a partir do sétimo ano. Frente a isso, o terceiro ciclo do
Ensino Basico foi nosso contexto de investigacao.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) de Portugal - Lei n°46/86
(Portugal, 1986) corresponde a LDB do Brasil. O artigo 2 desse documento destaca que
0 sistema educativo de Portugal visa contribuir para “o desenvolvimento pleno e
harmonioso da personalidade dos individuos, incentivando a formacéo de cidad&os livres,
responsaveis, autbnomos e solidarios e valorizando a dimensdo humana do trabalho”
(p.1). De forma a promover ainda “o desenvolvimento do espirito democratico e
pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao dialogo e a livre troca de

opinides, formando cidad&os capazes de julgarem com espirito critico e criativo 0 meio
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social em que se integram” (p.1). A LBSE traz para a educacdo escolar objetivos
semelhantes aos que a LDB estabelece, ambos visando principalmente a formacéo cidada
do aluno.

Para o terceiro ciclo do Ensino Basico, que equivale aos trés tltimos anos do
Ensino Fundamental brasileiro, a LBSE aponta a necessidade de um comprometimento
com:

A aquisicdo sistemética e diferenciada da cultura moderna, nas suas
dimens@es humanistica, literaria, artistica, fisica e desportiva, cientifica
e tecnoldgica, indispensavel ao ingresso na vida activa e ao
prosseguimento de estudos, bem como a orientacdo escolar e
profissional que faculte a opcdo de formacdo subsequente ou de
insercdo na vida activa, com respeito pela realizagdo auténoma da
pessoa humana (Portugal, 1986, p. 5).

Neste caminho, contextualizamos um pouco sobre 0 meio em que a Escola da
Ponte esté inserida. Esta escola apesar da autonomia, considera 0os documentos oficiais
do pais em seu projeto educacional. Na Escola da Ponte, educar ¢ “fornecer os meios e
acompanhar os processos de desenvolvimento” e diante disso, o curriculo escolar desta
instituicdo é compreendido como um conjunto de situacOes e atividades que estdo a se
modificar, sendo a todo momento reconstruido por professores e alunos, em um processo
coletivo (MARANGON, 2004).

No projeto educativo da Escola da Ponte (Escola da Ponte, 2015), o curriculo
¢ compreendido como uma “dupla asser¢do”, ao que se refere a exterioridade ou

interioridade de cada aluno. Assim, definem:

O curriculo exterior ou objetivo é um perfil, um horizonte de realizagdo,
uma meta; o curriculo interior ou subjetivo é um percurso (Unico) de
desenvolvimento pessoal, um caminho, um trajeto. S6 o curriculo
subjetivo (o conjunto de aquisi¢cdes de cada aluno) esta em condicdes
de validar a pertinéncia do curriculo objetivo (p.19).

O curriculo utilizado na Escola da Ponte compreende seis dimensdes

essenciais. Sdo elas:

Linguistica (Portugués, Inglés, Francés); Identitaria (Histéria e
Geografia de Portugal, Geografia); Naturalista (Estudo do Meio,
Ciéncias Naturais, Ciéncias Fisicas e Naturais, Fisica e Quimica);
Logico Matematica (Matematica); Artistica (Educacdo Fisica,
Educacdo Musical, Educacdo Tecnoldgica, Educacdo Visual e
Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo); Pessoal e Social
(Educacéo Especial, Servicos de Psicologia e Desenvolvimento Pessoal
e Social) (ESCOLA DA PONTE, 2015).
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Ademais, em todos os niveis, além do conhecimento, ha a preocupacdo com
o desenvolvimento de competéncias e habilidades como a leitura, o0 raciocinio l6gico
matematico, a interpretacdo, a expressdo e comunicagdo, entre tantas outras (SILVA,
2007).

Cabe ressaltar ainda acerca da Dimens&o Artistica. Na Escola da Ponte, ha
ainda um grande incentivo a arte, principalmente ao que se refere a musicalidade. Essa
instituicdo exalta a musica em forma poética e busca vincular o contexto atual, ou seja,
as masicas que os alunos escutam no seu dia a dia como forma de atrelar a escola a vida
(SILVA, 2007).

A respeito do ensino da Quimica, foco do nosso estudo, os alunos que
trabalham com essa Ciéncia, o fazem por meio da area das Ciéncias Fisico-Quimicas. H&
uma lista de conhecimentos de Fisica e Quimica para temas de pesquisa pelos alunos. No
entanto, esses saberes sdo vistos pelo aluno de forma separada, ou seja, uma quinzena é
trabalhada um tema de Quimica ou da Fisica, os temas nao estao correlacionados de forma
que o aluno estude os dois saberes em uma Unica quinzena.

As orientages curriculares portuguesas - OCP (Portugal, 2001)
correspondem aos Parametros Curriculares do Brasil. Estas orientaces vém com o
intuito de tornar o curriculo portugués mais flexivel para o professor, trazendo alternativas
de gestdo de contetidos e de estratégias de ensino que permitam atender alunos e contextos
distintos. Esse documento declara que legitima o papel do professor como construtor do
curriculo ao invés de um consumidor do mesmo.

As orientacGes defendem a abordagem das Ciéncias Naturais e das Ciéncias
Fisico-Quimicas em paralelo. No entanto, destacam que acreditam ser mais proveitoso
que professores diferentes sejam responsaveis por cada uma das duas disciplinas. Frisam
que, desta forma, fica mais facil para o professor estabelecer quais conhecimentos devem
ser priorizados e ainda permite que se organizem para que as suas aulas sejam trabalhadas
de forma colaborativa, com alguns projetos em comum. Na Escola da Ponte, ha
professores distintos para a disciplina de Ciéncias Naturais e a Ciéncias Fisico-Quimicas.
O professor que leciona esta ultima é formado em Quimica com especializagéo em Fisica.

Nas OCP, as Ciéncias Fisicas e Naturais sdo estabelecidas em dois niveis
diferentes, sendo que ambos estabelecem relagdes entre si com o intuito de que o curriculo

tenha sentido em seu carater global. No primeiro nivel os temas organizadores s&o
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estabelecidos em torno de duas questfes: uma discussdo mais geral - que pode inclusive
abordar sobre a natureza da Ciéncia e do conhecimento cientifico - e uma discussao mais

especifica. Cabe ressaltar que:

Cada tema e respectivas questdes de partida dao lugar a dois conjuntos
de contetdo, por um lado de Ciéncias Naturais e por outro de Ciéncias
Fisico-Quimicas, que podem ser lidos de uma forma interdisciplinar,
em casos concretos, ou entendidos numa perspectiva distinta e,
portanto, sem ligacdo. Pretende-se, no entanto, por em evidéncia
determinados aspectos comuns, evitando a repeticdo de conteldo. O
objetivo é mostrar o caracter unificador de questBes possiveis,
chamando a atencdo para os fendmenos que exigem explicacBes
cientificas provenientes de &reas do conhecimento diferentes
(PORTUGAL, 2001, p.5).

Esse documento afirma que, desta forma, torna-se possivel que o aluno
compreenda 0 mundo ao seu redor e as diferentes interagcdes que o compreende. O que
vai ao encontro do que estabelece os documentos oficiais brasileiros como PCN, CBC e
BNCC. Sobre o segundo nivel das orientacdes curriculares para as Ciéncias Fisicas e

Naturais, 0 documento destaca que:

Aparecem algumas indicacdes de desenvolvimento dos conteudos
referidos anteriormente, num conjunto de sugestdes de experiéncias
educativas que procuram integrar varios aspectos inerentes quer ao
ensino, quer a aprendizagem dos alunos em Ciéncias. Assim, referem-
se exemplos de experiéncias educativas conducentes ao
desenvolvimento de competéncias de natureza diversa, isto €, gerais,
transversais e coordenadas com as inerentes as Ciéncias Fisicas e
Naturais (p.5).

Diferentes situages proximas da nossa vivéncia e ao redor do mundo estéo
relacionadas com as Ciéncias da Natureza. Frente a isso, as orientacdes educacionais de
Portugal destacam a importancia do desenvolvimento pelo aluno da literacia cientifica
para o exercicio consciente da cidadania. Para isso, esse documento defende o estimulo
das duas disciplinas de Ciéncias Naturais e Fisico-Quimica do desenvolvimento de
competéncias. Estas estdo compreendidas em diferentes dominios como: o0s
conhecimentos substantivos, processual ou metodoldgico, epistemolégico; o raciocinio;
a comunicacao; e as atitudes.

A Escola da Ponte reconhece que segue as orientacfes curriculares de
Portugal, tendo seu curriculo, portanto, baseado nesse documento e demais documentos

oficiais determinados pelo Ministério de Educacdo de Portugal. Assim, discutindo um
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pouco sobre esses documentos, foi possivel compreender mais sobre 0s anseios para 0
ensino dos conhecimentos das Ciéncias da Natureza e assim, foi possivel notar aspectos
em comum entre os documentos oficiais brasileiros (LDB, PCN, CBC e BNCC) e 0s

documentos oficiais portugueses (OCP, LBSE).

2.3. A Pedagogia Montessori

Neste topico buscamos discutir um pouco sobre a Pedagogia Montessori,
criada por Maria Montessori (1870-1952), e as escolas que seguem esse método de
ensino. Maria Montessori nasceu em 1870 em Chiaravalle, na Italia. Filha Gnica de um
casal de classe média, seu interesse pelas Ciéncias manifestou-se desde a infancia. Ela
estudou medicina na Universidade de Roma e sofreu muita resisténcia por parte do pai e
outras pessoas a sua volta por essa escolha (FERRARI, 2008).

Montessori foi a primeira mulher italiana a se formar em medicina, com um
estudo a respeito da neuropatologia. Ela trabalhou inicialmente por dois anos como
assistente em uma clinica psiquiatrica na Universidade de Roma, na qual tinha como
principal responsabilidade estudar o comportamento de jovens que possuiam retardos
mentais. Nesse periodo, Montessori percebeu em seus estudos gque esses jovens nao
perdiam suas necessidades e seu anseio para brincar, o que a estimulou a encontrar ai 0s
meios necessarios para educar essas criancas (ROHRS, 2010).

Montessori graduou-se no curso de Pedagogia, Antropologia e Psicologia.
Em 1907, ela comecou a dar aulas para criancas em uma moradia instituida em um bairro
pobre no centro da cidade de Roma. Neste local, Maria Montessori fundou a Casa dei
Bambini, uma escola na qual os seus preceitos foram realizados na pratica. A casa reunia
em torno de cinquentas criancas, filhos de desempregados, prostitutas, pedintes e
criminosos da regido (GUIMARAES, 1999). A Casa dei Bambini buscava propiciar as
criancas “aprender a conhecer o mundo e a desenvolver sua aptiddo para organizar a
propria existéncia” (ROHRS, 2010, p.14). Outras casas foram sendo constituidas e
Montessori passou a ser conhecida nacionalmente. Em 1922, ela foi nomeada pelo

governo ao cargo de inspetora-geral das escolas italianas. As casas das criangas eram:

Ambientes especialmente equipados para atender as necessidades desse
publico, que podiam transformar e melhorar exercendo seu senso de
responsabilidade. Nesses locais, tudo era adaptado as criangas, as suas
atitudes e perspectivas proprias: ndo sé 0s armarios, as mesas € as
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cadeiras, mas também as cores, 0s sons e a arquitetura. Era esperado
delas que vivessem e se movessem nesse ambiente como seres
responsaveis e que participassem do trabalho criador como das tarefas
de funcionamento, de maneira a subir uma “escala” simbdlica que
conduzia a realizacdo (ROHRS, 2010, p.19).

Montessori deixou o pais em 1934 devido a ascensdo do regime fascista, no
qual triunfava os valores opostos aos que pregava. Continuou seus trabalhos na Espanha,
Ceil4o - atual Sri Lanka - na india e na Holanda. Montessori faleceu em 1952 na Holanda,
aos 81 anos (ROHRS, 2010). Sobre o contexto em que Maria Montessori viveu, Ferrari

(2008) discorre:

As ideias de educacdo de Maria Montessori refletem a concepcéo
positiva do conhecimento que caracterizou a época em que viveu -
sobretudo a virada do século XIX para o XX, marcada por
efervescéncia intelectual e fascinio pela mente humana. Na primeira
metade da vida dela, o mundo conheceu a luz elétrica, o radio, o
telefone, o cinema. As descobertas da Ciéncia criavam expectativas
ilimitadas para o futuro. A psiquiatria, que fascinou a jovem médica em
Roma, se encontrava num ponto de inflex&o, pesquisas tornavam mais
eficaz e mais humano o tratamento dos doentes mentais e lancavam luz
sobre o funcionamento do cérebro de "loucos" e "sdos" (p.33).

Maria Montessori foi pioneira no campo pedagdgico devido a énfase dada a
autoeducagéo do aluno, contrariando a maioria das perspectivas que viam o papel do
educador como a fonte de conhecimento. Ela foi uma educadora muito importante e
auténtica da Escola Nova'®. Maria Montessori além de colocar em pratica um método
sistematico de desenvolvimento das faculdades perceptivas, construiu uma teoria de
percepc¢ao. O método Montessori € “fundamentalmente biologico, sua pratica se inspira
na natureza e seus fundamentos tedricos sao um corpo de informacdes cientificas sobre o
desenvolvimento infantil” (FERRARI, 2008, p.31).

Montessori defendia o respeito a necessidade e o interesse de cada aluno,
levando em consideracdo o seu estagio de desenvolvimento referente & sua faixa etaria.
Montessori (1996) destaca em sua obra From Childhood to adolescence sobre os niveis

sucessivos da educagdo, que para ela esta relacionado as diferentes personalidades da

16 A Escola Nova surgiu no final do século XIX e teve grande forca no inicio do século XX, trazendo
propostas que envolviam ideais contrarios ao ensino tradicional vigente na época. O movimento
escolanovista atingiu diferentes paises e envolveu varios estudiosos, e assim, ndo fazia mencao a um Unico
modelo de escola. Dentre as bandeiras defendidas por este movimento e que permanecem atuais no
ambiente escolar temos: curriculo por projetos, preocupacdo com o interesse da crianga, mobiliario
adaptado para cada faixa etéria, discursos sobre a liberdade do educando, dentre outros (CAVALHEIRO e
TEIVE, 2013).

67



crianca. O primeiro nivel da crianga corresponde ao periodo do nascimento até os sete
anos de idade, no qual temos o periodo de crescimento. O periodo de 7 a 12 anos é o
segundo nivel e antecede a adolescéncia, que para a educadora poderia ser definido como
um periodo de metamorfose da criangca. Dos 13 aos 18 anos temos o terceiro nivel, que
corresponde ao periodo da adolescéncia. Em cada um desses periodos temos o
redescobrimento do crescimento e uma pessoa diferente. Os dois Ultimos niveis sdo
considerados consecutivos por Montessori.

Neste estudo daremos enfoque para o segundo e terceiro nivel que
corresponde ao periodo em que os alunos estdo cursando o Ensino Fundamental, contexto
da nossa pesquisa. Montessori (1996) destaca que no segundo nivel é necessario aumentar
os limites dos jovens para suas experiéncias sociais. Dessa forma, ndo se pode permanecer
no mesmo ambiente de quando esse sujeito era crianca. Para a educadora é necessario que
o individuo, nesse periodo, compreenda outras realidades e estabeleca relacfes com a
sociedade, além disso defende que a nossa formacdo humana depende do ambiente em
que fazemos parte e da nossa vida social, diante disso, o espacgo escolar deve ser muito
bem pensado nas escolas Montessori.

Neste ambito, Montessori (1996) salienta que para que a crianca progrida, sua
vida prética e social deve estar intimamente relacionada com o seu ambiente cultural. O
conhecimento e a experiéncia social devem ser adquiridos a0 mesmo tempo. Para
Montessori as trés principais caracteristicas que permeiam o segundo nivel de
desenvolvimento da crianca sdo: a necessidade de sair de um ambiente fechado, a
passagem da sua mente para o abstrato e 0 nascimento de seu senso moral.

No terceiro nivel, Montessori discorre que temos o periodo da adolescéncia,
0 qual se constitui num estado de expectativa, uma preferéncia por atividades de criacao,
de intensificacdo da autoconfianca e o desenvolvimento da personalidade. Agora se tem
jovens muito sensiveis a grosserias, de crescimento de sentimentos de justica e de
dignidade pessoal que devem ser valorizados e instigados (MONTESSORI, 1996).

Diante disso, cabe salientar a percep¢do de Montessori sobre o ensino. Em
sua obra (Montessori, 2003), a autora enfatiza que os métodos tradicionais de ensino ndo

eram propicios ao estimulo do aprendizado, o que pode ser evidenciado no trecho:

Como pode a mente de um individuo em crescimento continuar
estimulada se todo o processo de ensino estiver focado em um assunto
particular e de escopo restrito e estiver limitado a transmissdo de
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detalhes tdo insignificantes de conhecimento quanto ela é capaz de
memorizar? (MONTESSORI, 2003, p.10).

Na Pedagogia Montessori, 0 objetivo € tocar a imaginacdo da crianca, no
sentido de entusiasma-la no seu amago. Montessori (2003), no trecho a seguir, detalha

um pouco mais sobre a educacdo que almeja:

NO6s ndo queremos alunos complacentes, mas sim avidos por
conhecimento; nds procuramos semear mais a vida na crianga do que
as teorias, ajuda-la em seu crescimento mental e emocional, assim como
fisicamente, e para isso devemos oferecer ideias grandiosas e sublimes
a mente humana (MONTESSORI, 2003, p.16).

A crianca nasce com a mente absorvente, definida dessa forma por
Montessori € com esta mente, a crianca € capaz de absorver tudo que se estabelece a sua
volta. O espirito absorvente, forte nas ideias de Montessori, seria simultaneamente a
capacidade e a vontade de aprender. “Essa fé no potencial humano - reforcado ainda pelo
“espirito absorvente”, quando os métodos pedagogicos adequados sdo utilizados - € uma
das pedras angulares da teoria da educagdo de Maria Montessori (ROHRS, 2010).

O segundo ponto importante é a vontade de influir sobre o processo de
formacéo do sujeito, num espirito de responsabilidade cientifica e de descobrir os pontos
fracos e os momentos decisivos do desenvolvimento da personalidade a fim de melhor
conduzi-lo. Segundo Montessori (2003), esse processo ndo € linear, é antes dindmico,
pontuado de “explosdes”, despertares, revelacdes, transformacdes, sinteses criativas que
0 levam a novos niveis de evolucdo do qual ndo podemos nem mesmo pressentir a
natureza.

Maria Montessori prop6s ainda como um dos principios fundamentais do seu
sistema de ensino, a educacao para a paz. Para Montessori, se a paz fosse uma disciplina,
ela seria a mais nobre de todas, pois ela é essencial para a humanidade. Neste caminho, a
educadora defendia uma paz que provinha do equilibrio e do respeito. Entre 1932 e 1939
Montessori pronunciou varias conferéncias que discutiam acerca da educagdo e a paz em
meio a guerra que o mundo vivenciava, contribuindo muito para discussoes e reflexdes
sobre uma Ciéncia da paz. Nesta época Montessori ja ndo se encontrava mais na Italia,
mas se mostrava inquieta quanto aos dramas humanos que a guerra proporcionava
(MONTESSORI, 2004).

Montessori atentava para a importancia da educagdo para o progresso do
mundo e em sua obra A Educacao pela Paz (Montessori, 2004) trouxe discussdes neste
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ambito. Para ela, a educacdo ndo pode ser menosprezada como uma pequena etapa da
vida do individuo com o objetivo apenas de ensinar os rudimentos da cultura aos jovens.
A educacéo deve ser valorizada e ser notada como um ambiente de desenvolvimento de
valores em cada pessoa, especificamente os morais, possibilitando o desenvolvimento de
um individuo consciente da sua realidade.

Montessori (2004) problematiza que a educacéo tem grande influéncia sobre
a situacdo em que o mundo vive. Ela destacou que, nesse &mbito educacional, os jovens
estavam sendo preparados para atingir seu Unico objetivo “egoista e mesquinho, de
obterem um bom emprego na sociedade”, sendo omitidos 0s valores da vida. Neste
momento, podemos refletir se esses apontamentos feitos por Montessori ainda estdo
préximos da educacdo que se faz hoje. As diretrizes e orientagdes educacionais (LDB
9394/96, PCN, CBC, BNCC) apontam para uma formacao cidadd, mais preocupada com
o desenvolvimento de atitudes, habilidades e valores, todavia nossa realidade ainda néo
atingiu esse avanco estabelecido nos documentos oficiais desde 1996, estando ainda
muito semelhante ao que Montessori critica em sua obra.

Ferrari (2008) destaca que as bases da teoria Montessori estdo na
individualidade, na atividade e na liberdade do aluno. Sua teoria entende o individuo
como sujeito e objeto do ensino simultaneamente e retrata que a educacdo para
Montessori tem como finalidade uma formag&o integral, uma educagdo para a vida. A
aprendizagem na educacdo Montessori se pauta em uma teoria que entende o

conhecimento como:

Uma acdo do sujeito-aprendente e ndo como produto da transmisséo
entre ensinante/aprendente; que ndo encara o aluno como um discipulo
passivo, mero receptor da sabedoria do mestre; necessita de ambiente
que proporcione a agdo construtiva, que favoreca a experimentagéo,
propicie vivéncia, que desafie e estimule a busca do conhecimento
(LIMA, 2007, p.12).

Na Pedagogia Montessori a autoaprendizagem é estabelecida como algo
inerente ao ser humano e por isso tem sua educacdo pautada na autoeducacao e para que
iSsO acontecga, é necessario um ambiente que prevaleca a democracia e que 0 ato de
aprender seja um prazer para o aluno (LIMA, 2007). Para Montessori (1996) o papel da
educacdo € instigar a crianca profundamente em uma atividade externa de forma que ela

venha a dar todo o seu potencial para ela. Neste caminho ha a preocupacdo de se dar
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liberdade e independéncia a crianca, proporcionando 0 seu interesse por atividades em
que levam a descoberta da realidade.

A liberdade do aluno é um dos preceitos mais importantes da Educacao
Montessori. Nesse contexto, o aluno deve ser responsavel pelo seu préoprio aprendizado e
o professor deve ter como conduta, acompanhar o processo de aprendizagem desse
sujeito, buscando entender qual a melhor maneira que ele manifesta de forma mais
significativa seu potencial (FERRARI, 2008).

Ainda a respeito da formacdo do aluno, a Pedagogia Montessori busca a
preparacdo de um cidaddo produtivo, desenvolvendo as competéncias necessarias, de
forma que ele consiga, por si proprio, alcancar uma vida digna. No método Montessori se
destaca a importéncia da riqueza cultural, de conhecer a realidade social e contribuir para
modifica-la, sendo significativo conhecer os direitos e deveres da cidadania (LIMA,
2007).

A escola Montessori defende a preparacdo dos alunos para enfrentar as
dificuldades imprevistas da vida real, ter uma consCiéncia mais clara sobre a realidade
social, conhecer as condi¢Ges do mundo em que estdo vivendo. Os jovens ndo devem ver
a escola como um dever, mas como uma oportunidade de desenvolver da melhor forma
sua personalidade (MONTESSORI, 1996).

Diante do que ponderamos até 0 momento, cabe ressaltar para a convergéncia
desse objetivo de formacdo para a vida que a Pedagogia Montessori defende, com o
objetivo educacional estabelecido na LDB de 1996. Ademais, outros aspectos como a
valorizagdo da vivéncia do aluno e da realidade social no espago escolar, do
desenvolvimento de competéncias, atitudes e valores necessaria a formacgéo cidadd, da
participacdo mais ativa desse sujeito em seu processo de aprendizagem, vao ao encontro
do que as pesquisas e diretrizes educacionais valorizam para a educacéo.

Por se tratar de uma pedagogia diferenciada, com varias posturas e condutas
que diferem do ensino tradicional, a Pedagogia Montessori também recebe criticas.
Ferrari (2008) destaca o enfoque individualista, 0 excesso de materiais e procedimentos
realizados na escola, alegando que esse processo diferente poderia dificultar a adaptacao
desses alunos em outras instituicbes que seguem um ensino mais tradicional e ainda no
proprio mundo, na sociedade. Em resposta, os educadores que defendem o ensino
Montessori alegam que o método constituido tem como finalidade a vida em comunidade

e a cooperacao.
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No tdpico seguinte, discutiremos mais detalhes sobre as escolas Montessori,

como estéo espalhadas no Brasil e como se estruturam no espago escolar.
As Escolas Montessori e sua organizacao

As escolas Montessori estdo espalhadas nos cinco continentes, estando
normalmente filiadas as associa¢fes que estabelecem contato entre si. No Brasil, segundo
o site da Organizagdo Montessori do Brasil (OMB)Y’, estdo registradas 40 escolas: 2 na
regido Norte, 11 no Nordeste, 15 no Sudeste, 3 no Centro-oeste e 9 na regido Sul.
Atualmente, o movimento Montessori tem cada vez mais se difundido ao longo de todo
o0 Brasil e se tornado mais sélido, sendo conhecido e admirado por um grande publico. A

respeito do ensino nas escolas montessorianas, Lima (2007) destaca que:

Professores, diretores, coordenadores, funcionarios, familias, criancas
e adolescentes que fazem o Sistema Montessori aprendem a conviver
com diferencas explicitas e implicitas, enfrentando e minimizando suas
préprias diferencas; somos um espaco aberto a integragdo, a uma
sociedade mais sadia, onde todos contribuem com o melhor de si
mesmo e podem usufruir das conquistas comuns (p.10).

Nas escolas Montessori é dada grande importancia ao trabalho em grupo, o
qual para essa pedagogia ressalta a diversidade, permite um acompanhamento individual
e evita a excluséo. Ainda a respeito do ensino Montessori, Lima (2007) ressalta para a
énfase dada no “aprender a fazer”, tendo destaque o trabalho manual e o desenvolvimento
igual de varias competéncias necessarias. Na sala Montessori prevalece cotidianamente a

leitura, a discussdo e o debate. A respeito das salas de aula Ferrari (2008) destaca:

Quem entra numa sala de aula de uma escola montessoriana encontra
criangas espalhadas, sozinhas ou em pequenos grupos, concentradas
nos exercicios. Os professores estdo misturados a elas, observando ou
ajudando. N&o existe hora do recreio, porque ndo se faz a diferenca
entre o lazer e a atividade didatica. Nessas escolas as aulas ndo se
sustentam num dnico livro de texto. Os estudantes aprendem a
pesquisar em bibliotecas (e, hoje, na internet) para preparar
apresentacdes aos colegas (p.33).

17 A Organizacdo Montessori do Brasil (OMB) teve origem em 20 de setembro de 1996, durante o IX
Encontro Nacional de Diretores de Escolas Montessorianas, que ocorreu na cidade de Recife, Pernambuco.
A OMB surge do anseio de encontros e compartilhamento de experiéncias entre escolas brasileiras que
adotavam o Sistema Montessori. Para saber mais pode-se acessar o site da OMB: http://omb.org.br/
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Algo que chama ainda a atencdo na educacdo Montessori € a defesa dessa
educadora a respeito da importancia da valorizacdo das méos e do toque. Para Montessori
“o caminho do intelecto passa pelas maos, porque € por meio do movimento e do toque
que as criangas exploram e decodificam o mundo ao seu redor” (FERRARI, 2008, p.32).

Dessa forma, as escolas Montessori possuem como uma das atividades a
valorizagéo das propriedades de um objeto, por exemplo, seu tamanho, textura, forma,
cor, peso, cheiro, barulho, dentre outras. O que ocorre a partir dos materiais didaticos
montessorianos, um aspecto de destaque desta pedagogia. Os materiais montessorianos
sdo muito utilizados no Ensino Infantil e Fundamental com as criancas no espaco
educativo. Esses materiais sdo focados em trabalhar a sensibilidade dos sentidos, séo eles:
basico, tactil, visual, auditivo, do cheiro, térmico, dentre outros (TAVARES, 2006).

A Pedagogia Montessori busca um equilibrio entre corpo, inteligéncia e
vontade, tendo como um de seus preceitos, a educacdo da vontade e da atencdo,
proporcionando aos alunos liberdade para escolher seus materiais e o local onde desejam
estudar com eles no espago escolar.

Sobre o professor, Montessori (2003) destaca que seu trabalho em uma escola
Montessori ndo é menor ou mais facil, pelo fato de a crianca ter tanta autonomia. E
necessaria uma preparagdo muito grande desse profissional, para que ele consiga atender
a grande demanda de interesse mental da crianca. Ademais, as necessidades das criancas
nesse proposito se tornam muito mais dificeis de serem respondidas do que do professor
em uma escola comum, pois ele ndo conta com um plano de estudos e horéarios pré-
estabelecidos para ser submetidos a estas interrogacdes. Acerca do professor, Montessori
(2003) destaca ainda que:

No estagio adiantado, assim como no basico, o primeiro passo a dar de
forma a se tornar um professor Montessori é livrar-se da onipoténcia e
tornar-se um alegre observador. Se o professor puder realmente
penetrar no prazer de ver as coisas nascendo e crescendo sob seus
proprios olhos e puder vestir-se com o traje da humildade, muitos
prazeres - que sdo negados aqueles que assumem infalibilidade e
autoridade diante de uma classe - estaréo reservados a ele (p.101).

No Brasil, a Organiza¢do Montessori (OMB) é responsavel por desenvolver
e difundir os preceitos e aplicacdes de Montessori, disponibilizando ou propiciando a
realizacdo de Congressos, Seminarios, Palestras e Conferéncias. Santos (2015) destaca

que o professor que leciona na Escola Montessori deve ter realizado ou estar disposto a
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realizar o curso dessa pedagogia (Santos, 2015). Essa autora ainda aponta que quando ha
a criacdo de novas escolas Montessori ou uma escola quer aplicar a Pedagogia
Montessori, normalmente sdo realizados cursos nas escolas para os professores, muitas
vezes eles sdo realizados por diretoras de outras escolas Montessori. Todavia, esses cursos
ndo sdo reconhecidos pela OMB.

A OMB apoia alguns cursos para a formacgdo de professores, 0s quais sao
oferecidos por trés grandes centros: o Centro de Estudos Montessori, localizado no Rio
de Janeiro, o Centro Educacional Menino Jesus, localizado em Floriandpolis e o Centro
de Educagdo Montessori localizado em Séo Paulo (SANTOS, 2015).

Outro aspecto importante de ser detalhado é o processo de avaliagdo em uma
Escola Montessori. Nestas instituicdes, a prova tradicional ndo € vista como um método
avaliativo confiavel, sendo, portanto utilizada apenas para classes de idade mais
avancada, como uma forma dos alunos conhecerem um pouco dessa realidade, porém nédo
se torna o Unico instrumento de avaliagdo. Assim, nas Escolas Montessori, tem-se um
processo de avaliagcdo continuada e qualitativa, os alunos em seus boletins recebem
conceitos ao invés de notas (TAVARES, 2006).

O ensino das Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental na Escola Montessori: um
olhar para o saber quimico

Neste topico pretendemos discutir mais detalhadamente sobre o Ensino de
Ciéncias na Pedagogia Montessori, dando um olhar maior para a abordagem do saber
quimico. Para isso, discutiremos a percepcdo de Montessori sobre essa area do
conhecimento, como ela julga a abordagem desses saberes para alunos com idade
referente aos que frequentam o Ensino Fundamental.

Sobre o Ensino de Ciéncias para alunos entre 7 a 12 anos, Montessori (1996)
declara que tudo que ocorre ao nosso redor esta estreitamente relacionado, todavia,
destaca que cada Ciéncia estuda apenas os detalhes do conhecimento total, sendo
necessario visar na educacdo, uma ideia do todo nas Ciéncias, ndo em detalhes precisos,

mas como uma primeira impressao. Para essa educadora:

A ideia é "semear as sementes das Ciéncias" nessa idade [7 aos 12
anos], quando existe um periodo sensivel para a imaginacdo. Uma vez
que a ideia foi apresentada, devemos mostrar que a Ciéncia se estende
para cada ramo: mineralogia, biologia, fisica, Quimica, etc. E, como
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vimos, o exame de um detalhe desencadeia o estudo do todo.
(Montessori, 1996, p. 23, traducdo nossa).

Em uma perspectiva geral, Montessori sugere que discussdes sobre a Ciéncia
Quimica sejam feitas a partir dos nove anos. A respeito das Ciéncias da Natureza a ser
ensinada para as crian¢as de 7 a 12 anos, Montessori destaca que ela deve ser bonita,
clara, sensorial e imaginativa, abordada a partir de simbolos visuais claros que permitam
que detalhes sejam determinados, a fim de despertar o interesse da crian¢a. Em outra obra,
Montessori (2003) salienta que concorda e que ja se tem provado que a crianga pode se
interessar pelas Ciéncias e suas maravilhas quando se permite aborda-la a partir de “uma
visdo proxima do principio da vida e seu progresso até os dias atuais” (p.23). Ainda
destaca que quanto mais cedo esse conhecimento € colocado diante da crianca, mais
favoravel se torna a aquisicao de interesse por esses saberes.

Montessori (1996) ressalta mais uma vez para a importancia de o0s
conhecimentos estarem relacionadas entre si e pondera que “ensinar detalhes é trazer
confusdo, estabelecer relagdes entre as coisas € trazer conhecimento” (p. 58, tradugao

nossa). Neste caminho, em outra obra ela reforca:

As estrelas, a Terra, as pedras, a vida de todas as espécies forma um
conjunto na relagéo entre um e outro e t&o proxima é essa relagdo que
nés nao podemos entender uma pedra sem que haja alguma
compreensdo sobre o grande Sol. Ndo importa em que toquemos, um
atomo ou uma célula, nés ndo poderemos explica-lo sem ter
conhecimento sobre o imenso universo (MONTESSORI, 2003, p.11).

Mais especificamente sobre a abordagem dos saberes quimicos, Montessori
discorre sobre a importancia de discutir a Quimica com as crian¢as. Como pondera a
autora, ndo se trata de apresentar grandes teorias, nem a Ciéncia exata da Quimica, isso
vird posteriormente. Montessori ressalva para a importancia de a crianca ter uma
impressdo, uma ideia que desperte o interesse, de forma que quando continuar os estudos
e se deparar com essa Ciéncia, ela seja capaz de estuda-la e compreendé-la mais
rapidamente. Pois, se esse interesse ndo for despertado, ela pode se tornar uma Ciéncia
obscura para 0 aluno. Montessori exemplifica essa abordagem ao falar sobre o hidrogénio,

0 oxigénio e o nitrogénio, referenciando a este ultimo como azoto:

Esse hidrogénio, esse géas leve, invisivel, que procura escapar, € 0
oxigénio, esse outro gas, sempre existindo no ar, que jamais vemos, mas
de que temos tanta necessidade, e de que as criangas sempre ouviram
falar, todos o respiramos, até mesmo 0s peixes na dgua. Esse oxigénio
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é um gas surpreendente: é por causa dele que as coisas queimam. O ar
é comporto por esse oxigénio - em quantidades quatro vezes inferior a
um outro gas, o azoto, que o modera; sem ele, 0 oxigénio se queimaria
todo; n6s conhecemos esse azoto; constantemente ouvimos falar de
substancias azotadas. Durante a guerra, a Alemanha serviu do azoto do
ar para obter explosivos. E curioso assinalar que um dos gases que
compdem o ar queima, e que outro explode. Além disso, 0 oxigénio
unido ao hidrogénio da a agua (MONTESSORI, 20086, p. 82-83).

Montessori (1996) aponta ainda que as experiéncias Quimicas podem ser
fascinantes para as criancas e traz outros exemplos como explicar a solubilidade de
algumas substancias na agua, um grande solvente, e discutir misturas e métodos de
separagdo das mesmas como filtracdo e decantagdo. A educadora sugere ainda que ao
discutir a Quimica com a crianca, que seja abordada essa Ciéncia como a que estuda novas
substancias que se criam. D4 inclusive como opcdo de exemplo, a realizacdo do
experimento em que reage acucar com acido sulfarico que leva a formacdo de carvao.
Com a finalidade de explicar a formacéo de carvdo em diferentes queimas e a presenca
de carbono em uma gama de substancias que compdem o planeta.

Montessori (1996) ressalta que inclusive poderia se utilizar junto a explicacdo
da Quimica para as criancas, 0 uso dos simbolos quimicos, visto que ela ja lida com
diferentes simbologias ja nesse contexto da vida, seja nas palavras, nos poemas, nas notas
musicais. Neste caminho, Montessori destaca para a importancia de quatro elementos,
hidrogénio, oxigénio, nitrogénio e carbono. A partir deles, ela mostra uma simbologia
diferente para cada um e incentiva a discussao também das formulas. Como pode ser visto

na préxima figura.

Figura 2 - Representacdo dos elementos Hidrogénio, Oxigénio, Nitrogénio

respectivamente na obra de Montessori

Fonte: MONTESSORI, 2006

76



Nesta proposta de discussdo dos saberes quimicos, Montessori (1996) coloca
em evidéncia duas substancias, que para ela, deveriam ser comparadas a dois motores do
universo, a agua e o gas carbdnico. A autora mostra em seguida algumas substancias e
suas ligacBGes, como: agua, didxido de carbono, amodnia, &cido nitrico, dentre outras,
considerando o angulo entre essas ligacdes, apresenta ainda algumas reacdes Quimicas e
suas equacdes (MONTESSORI, 1996).

Neste momento, todavia, é feita uma discussdo para abarcar o conceito de
ligacdo Quimica de carater muito metaforico e animista, na qual € sugerido a formacéo
da molécula de 4gua como “dois corpos dotados de bragos suscetiveis de serem tocados
entre si, sdo elementos que se abracam irresistivelmente, e 0 oxigénio que tem dois bragos,
pode segurar dois hidrogénios” (MONTESSORI, 2006, p.86). Neste momento, ndo se
percebe pela educadora, uma preocupacao em diferenciar e proporcionar os tamanhos dos
elementos discutidos.

Porém, ao longo da obra, Montessori (1996) detalha mais em torno dessas
discussdes sobre os atomos e a ligacdo Quimica. Ela problematiza que muitos professores
questionam se a crianca é capaz de compreender conceitos tdo dificeis como atomos e
moléculas, e ressalva que nao se pretende trazer muitas explicacdes nesse momento para
a crianga, mas sim nomes precisos. Para abordar por exemplo o atomo, Montessori
pondera que o importante seria explicar que ele é a menor parte da matéria, e que logo,
ndo pode ser dividido. Ela inclusive traz uma sugestdo para a discussdo atomo:
“procuremos a menor parte de alguma coisa; por exemplo, dividamos uma figura
geométrica em outras figuras sempre menores, até ndo podermos ir além. O atomo é a
parte de uma substéncia que ndo podemos dividir” (MONTESSORI, 2006, p. 92).

Neste ambito, Montessori considera importante ainda trazer a explicacao
sobre a valéncia e a afinidade dos elementos e sobre as ligagdes que ocorrem para formar
um composto estavel e logo uma nova substancia. Assim, sobre a abordagem do conceito
de moléculas e as ligagdes, a educadora destaca a possibilidade de se discutir que os
elementos se ligam entre si e que depende de sua valéncia, sendo o hidrogénio
monovalente, se ligando a apenas um elemento, o oxigénio bivalente, etc. Para
Montessori, esses nomes apesar de estranhos e dificeis podem ser atrativos para as
criancas. Neste contexto, ela continua discutindo esses conceitos mostrando a relevancia
de explicar as criangas que para que esses elementos se liguem, € necessaria uma

afinidade entre eles, algo que os impulsionam a buscar o outro. E assim, quando todas as
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valéncias estdo saturadas, satisfeitas, a substancia se torna estdvel. Neste caminho,
Montessori ainda aponta que o uso dos simbolos e das formulas, neste contexto, se tornam
aliados do professor.

Montessori (2006) ainda discute um pouco sobre a abordagem de algumas
nocbes da Quimica organica, destacando que era conveniente referir-se a algumas
férmulas numa perspectiva visual. Como ela destaca, alguns compostos organicos
permite a discussdo de que o carbono estéa presente na composicao das matérias organicas,
constituindo a espinha dorsal delas, tendo em sua maioria na composic¢éo, a presenca de
hidrogénio e oxigénio. Permitindo a partir desses elementos diferentes combinagdes. Para
a educadora, esses conceitos quimicos discutidos, assim como outros, estdo interligados
e devem ser abordados de maneira a mostrar essas correlagoes.

Ao longo da obra From Childhood to adolescence (Montessori, 1996) e sua
versdo traduzida para o portugués (Montessori, 2006) é possivel notar a importancia que
que ela d& em relacionar os conhecimentos quimicos com a natureza e a sociedade. Como
por exemplo, para explicar a Quimica Organica, ela discorre sobre a planta, sua
alimentacéo e seu fortalecimento, enfatizando que um ensino de Quimica que favoreca o
visual, o sensorial e a imaginacdo, motiva o aluno e desperta o seu interesse para essa

Ciéncia.
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CAPITULO 3

CAMINHO METODOLOGICO

O presente capitulo traz em detalhes o caminho metodoldgico adotado nesta
pesquisa. Assim, discorre sobre o ambiente da pesquisa, 0s sujeitos investigados, 0S
percursos e instrumentos metodoldgicos utilizados para a construcéo dos dados e por fim
retrata 0 método de anélise adotado para a interpretacdo dos resultados.

Nosso estudo tem carater qualitativo e se propde a estabelecer um processo
descritivo, no qual a fonte de dados € o ambiente natural e o investigador é o instrumento
principal de pesquisa. Neste tipo de investigagdo tem-se uma preocupagdo maior com o
processo do que com o produto, ha um interesse do pesquisador em descrever a
perspectiva dos participantes, a partir de uma analise dos dados mais indutiva, que ndo se
prende a confirmacdo de hipdGteses pré-estabelecidas pelo pesquisador (BOGDAN e
BIKLEN, 1994).

3.1. Caracterizagdo do ambiente de pesquisa: as escolas investigadas

Neste tdpico buscamos caracterizar nosso ambiente de pesquisa, trazendo
detalhes sobre organizagdo, estrutura, localizagcdo, dentre outros, de cada escola
investigada.

Paineira Escola Waldorf

A Paineira Escola Waldorf teve origem em 1985. Atualmente conta com duas
turmas de Maternal, quatro turmas de Ensino Infantil e nove turmas do Ensino
Fundamental'8, sendo uma turma para cada ano. Em 2011, a primeira turma concluiu o
Ensino Fundamental. Trata-se de uma escola privada que, no entanto, ndo apresenta fins
lucrativos. A escola atende alunos em sua maioria de classe média-alta, tendo alguns

alunos de classe média que ganham bolsa total ou parcial de estudos. Ela esta localizada

18 https://paineira.wordpress.com/a-escola/. Acessado em margo de 2017.
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na cidade de Juiz de Fora, no estado de Minas Gerais e esta associada a Federacao das
Escolas Waldorf do Brasil.

A Paineira Escola Waldorf é mantida pela Associacdo Pedagdgica Parsifal,
que tem como proposito fundamental a autogestao. Essa associacao é a entidade da escola
que possui “a personalidade e a responsabilidade administrativa e juridica, sujeito de
direito para as autoridades™®. Hoje ela apresenta 60 socios, os quais englobam
professores, pais e amigos da escola. Como destaca em seu site®, a Paineira Escola
Waldorf busca difundir em Juiz de Fora a Pedagogia Waldorf. A administracdo da escola
esta sob responsabilidade dos préprios professores.

A escola foi construida em um espaco grande, arborizado, ao ar livre, numa
construcdo mais rastica, tendendo a um formato de circulo, favorecendo o contato dos
alunos com a natureza e a tranquilidade, questdes valorizadas na Pedagogia Waldorf. A
escola traz semelhancas em sua construcao as outras escolas Waldorf em torno do mundo.

As salas de aulas seguem o formato tradicional, com mesas em fileiras e 0
professor com uma mesa a frente dos alunos, porém sdo poucos alunos que se inserem
nesse espaco. Na turma investigada eram 15 alunos. Essas mesas, todavia, se reorganizam
em muitos momentos para a realizacdo de praticas experimentais, trabalhos em dupla ou

em grupo, dentre outras atividades.

Figura 3 - Imagem da Paineira Escola Waldorf

Fonte: www.paineira.wordpress.com

19 http://paineiraescolawaldorf.blogspot.pt/. Acessado em margo de 2017.
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Escola da Ponte

No capitulo 2 a Escola da Ponte foi bem detalhada, demonstrando seus
objetivos educacionais, organizacdo e estrutura. Dessa forma, neste topico almejamos
retomar alguns desses aspectos e ainda detalhar uma outra escola portuguesa que foi
observada neste mesmo periodo para evidenciar semelhancas e diferencas no ensino da
Quimica, a fim de identificar aspectos que caracterizavam a Escola da Ponte e aspectos
que se relacionavam ao ensino de Portugal em geral.

A Escola da Ponte atualmente esta localizada em Sdo Tomé de Negrelos,
freguesia do concelho de Santo Tirso, distrito de Porto, em Portugal (ESCOLA DA
PONTE, 2015). A instituicdo teve origem em 1932, mas seu projeto diferenciado foi
estabelecido apenas em 1976, a partir de uma iniciativa do educador José Francisco de
Almeida Pacheco (1951-). Nesta época a escola estava constituida em Vila das Aves, em
2012/2013 mudou de espago, “por imposi¢do da tutela?®”, estando presente atualmente
em Sdo Tomé de Negrelos?! em um prédio de dois andares, relativamente novo com boa
estrutura fisica.

A escola é publica e atende ao que corresponde no Brasil ao Ensino Infantil
e Fundamental. O novo espaco da Escola da Ponte é compartilhado com a Escola Basica
de Sdo Tomé de Negrelos, também publica, que atende ao Ensino Fundamental. Alguns
espacos como pavilhdo de esportes, espaco exterior, cantina, laboratérios, biblioteca,
auditorio e sala de musica sdo compartilhados entre as duas escolas. Porém, cada uma

segue uma proposta de ensino diferente.

20 Sujeicdo ou obediéncia técnica ou administrativa, imposta legalmente a um organismo ou uma regido.
Retirado de: www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/tutela.

21 S30 Tomé de Negrelos e Vila das Aves sdo freguesias muito proximas, estando o local que a escola se
estabelecia e o atual, praticamente na mesma regido, o que ndo ocasionou grandes mudancas para os alunos
e funcionarios da escola. A maior mudanga se teve no espaco fisico da escola, que antes era mais aberto,
numa perspectiva de patio e agora se localiza em um prédio de dois andares.
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Figura 4 - Imagem da Escola da Ponte

Fonte: Google imagens

Escola publica portuguesa

A fim de percebermos os pontos semelhantes a uma escola publica de
Portugal e a Escola da Ponte, devido a politica educacional do pais, e 0 que de fato
tornava-se diferencial na Escola da Ponte, nos propusemos a observar uma escola que
atendesse ao Ensino Bésico (Ensino Fundamental), com destaque para as aulas de
Quimica no terceiro ciclo escolar. Ao conhecer 0 ambiente escolar, o cotidiano da sala de
aula, acreditamos que seria possivel entender mais sobre a realidade da Educacéo Béasica
de Portugal. Para isso, nos propusemos a observar uma escola publica portuguesa.

A pesquisadora chegou a Portugal em fevereiro de 2015 e o contato com a
coorientadora para a escolha de uma escola que representasse a educacdo publica de
Portugal ocorreu em marco. Diante do cronograma escolar discorrido anteriormente, as
escolas estavam em recesso de pascoa e, portanto, s6 voltariam em abril. No entanto,
guando retornaram, a maioria delas ja haviam lecionado os saberes de Quimica, visto que
dois periodos ja tinham se passado e a Quimica é normalmente abordada no comeco do
ano letivo.

Diante disso, foi selecionada uma escola em que a docente, que aceitou
participar da observacgdo e, principalmente, porque suas turmas de nono ano ainda néo
tinham visto os conhecimentos da Quimica. Além disso, a professora cedia suas turmas
para a participacdo de estagiarios de Quimica da Universidade do Porto, o que facilitou o
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contato e a aceitacdo das observacOes das aulas. Logo, a escolha do ambiente ndo ocorreu
de forma aleatoria.

A escola observada é publica e atende ao terceiro ciclo do Ensino Basico e o
Ensino Secundario. Tivemos que preservar 0 nome da escola, pois ndo tivemos
autorizacdo para divulga-lo, entretanto, podemos informar que se trata de uma tipica
escola bésica portuguesa, que foi criada em 1985 e esté situada no concelho de Vila Nova
de Gaia, municipio localizado a frente da grande cidade do Porto, em Portugal. As duas
cidades estdo separadas pelo rio Douro, mas ligadas por varias e histdricas pontes, que
tornam o acesso de uma a outra pratico e rapido, ademais essa proximidade leva cada uma
delas a compartilhar patrimonios e estilos de vida.

A escola é grande e possui 6tima estrutura fisica, laboratérios grandes, com
bancadas, computador e projetor, vidrarias, equipamentos e reagentes. O corpo docente
da instituicdo se constituia em 172 professores, até o ano de 2017. Mais acerca da turma
observada e das aulas de Quimica seré discutido posteriormente em outro topico durante
a discusséo dos resultados.

Escola Montessori Meimei

A Escola Meimei é uma institui¢do privada que atende do Ensino Infantil ao
Ensino Médio e estd localizada em Vila Isabel, na cidade do Rio de Janeiro. Esta
instituicdo se baseia na Pedagogia Montessori, se comprometendo a promover uma
“pratica educacional reflexiva, dindmica, que cultiva a curiosidade, a solidariedade, a
ética, o respeito & diversidade, em todas as fases do educando” (ESCOLA MEIMEI?).
Em seu site, a escola define como os principais valores da escola: a preocupacdo
humanista e universalista, o respeito a individualidade e a diversidade, o desenvolvimento
de posturas éticas e estimulo a solidariedade. Esta instituicdo € a Unica no Brasil que
promove o ensino Montessori no Ensino Médio.

O nome da escola é retrato de uma homenagem a brasileira Irma de Castro
Rocha, nascida em Minas Gerais, que se dedicou a promover uma educacao diferenciada,
apresentando muitos ideais semelhantes ao de Maria Montessori. Irma usava o

pseuddnimo Meimei, de origem chinesa, que tinha como significado “amor puro”. No

22 Site da escola: http://www.meimeiescola.com.br.
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site da escola pode ser encontrado mais detalhes acerca da historia de Meimei (Irma) e
seu compromisso com a educagéo.

A Escola Meimei foi fundada em 1977 pela educadora S6nia Maria Braga,
atual diretora da instituicdo. A escola Meimei esta filiada a Organizacdo Montessori do
Brasil (OMB)?. A equipe da Escola Meimei é constituida por educadores qualificados
no Sistema Montessori, todos possuem curso superior e a escola promove a capacitacao
continuada desses profissionais ao longo de cada ano letivo. Estes educadores, segundo
a escola, vivenciam oportunidades de participacdo em Encontros Nacionais para
Educadores Montessorianos, Congressos de Educacdo, seminarios em diversos temas,
com a finalidade de se manterem atualizados.

A escola Meimei segue a divisdo das turmas em faixas etarias do Sistema
Montessori, 0 que na escola eles chamam de agrupadas. Assim, tem-se na instituicao a
agrupada I, com alunos de 1 a 3 anos; a agrupada Il (3 a 6 anos), a agrupada Ill (6 a 9
anos), a agrupada IV (9 a 12 anos), a agrupada V (12 a 15 anos) e a agrupada VI (15 a 18
anos). A agrupada V e VI utilizam a mesma sala, em turnos diferentes. A agrupada V
utiliza na parte da manha e a agrupada VI, que se refere ao Ensino Médio, utiliza na parte
da tarde. Assim, a escola apresenta apenas uma turma para cada agrupada. As salas sdo
espacosas, com diferentes materiais montessorianos disponiveis para uso do aluno. A
seguir trazemos fotos da faixada da escola Meimei e de algumas agrupadas, disponiveis

no proprio site da instituicéo.

23 Mais detalhes podem ser encontrados no site da OMB, disponivel em: http://omb.org.br.
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Figura 5 - Imagem da Escola Meimei

Fonte: http://www.meimeiescola.com.br

Figura 6 - Agrupada IV

Fonte: http://www.meimeiescola.com.br
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Figura 7 - Agrupada V e VI

Fonte: http://www.meimeiescola.com.br

A escola se localiza em um prédio, o qual foi completamente organizado para
o funcionamento da escola. No primeiro andar se encontra a secretaria, a sala da agrupada
I, V e VI, sendo que o V e VI funcionam na mesma sala, sé que em periodos do dia
diferentes, conforme mencionamos. No segundo temos a agrupada |1, a sala de artes e a
biblioteca. No terceiro a agrupada Il e 1V e o laboratério de Ciéncias, e no quarto a sala
de auditdrio e a sala de informatica/robdtica.

Com excecdo da agrupada V e VI, as demais salas possuem varios materiais
montessorianos, e todos encontram-se em prateleiras com alturas correspondentes as dos
alunos que vivenciam aquela sala. Isso porque a escola Montessori procura como meta
desenvolver a autonomia do aluno para a vida préatica. Entdo, inclusive com as criancas
menores da agrupada I, as mesas, pia, prateleiras estdo ao acesso das criangas, de forma
que elas facam tudo sozinhas. Elas se vestem sozinhas, colocam seus materiais nas

prateleiras sozinhas, estudam sozinhas.

3.2. Caracterizagao dos sujeitos da pesquisa

Neste tdpico almejamos detalhar sobre os sujeitos desta pesquisa, quem sao,
a qual escola se inserem, de que maneira se deu a sua selecdo. Para isso, 0s sujeitos serdo

apresentados a partir da escola a qual pertencem.
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Os sujeitos da Paineira Escola Waldorf

A fim de investigar o ensino de Quimica estabelecido na Paineira Escola
Waldorf, nos propusemos a investigar uma turma do Ensino Fundamental da escola, que
ja estudasse os saberes da Quimica. Ao entrar em contato com a institui¢do, a selecdo da
turma a ser investigada se deu a partir da aceitacdo voluntaria de uma das docentes da
escola. Diante disso, 0s sujeitos desta pesquisa da Escola Waldorf foram alunos da turma
de oitavo ano da instituicdo e a professora responsavel.

No periodo em que a pesquisa foi realizada, a professora era responsavel pela
abordagem dos saberes da Quimica, Fisica, Antropologia, Biologia, Geografia, Historia,
Portugués e Matematica, apenas as disciplinas artisticas e de lingua estrangeira eram
responsabilidade de outros docentes especialistas nas areas. A professora tem formacao
em Agronomia e Pedagogia, atuando na escola Paineira Waldorf, desde a implantacdo da
escola, sendo uma das fundadoras da instituicdo. Além disso, atua em uma escola
tradicional, em turmas de alfabetizacdo. Nesta pesquisa receberd o nome ficticio de
Helena, a fim de preservar o anonimato da docente.

Quanto aos alunos, dos 15 que compunham a turma do oitavo ano investigada,
10 aceitaram participar de forma mais presente na pesquisa. A selecdo destes alunos
ocorreu de forma voluntaria, ou seja, aqueles que se sentiram a vontade para participar
das entrevistas e que tiveram autorizacdo dos seus responsaveis. Os alunos receberam
nomes ficticios, a fim de preservar o anonimato, séo eles: Lais, André, Rafael, Isabela,
Arthur, Henrique, Miguel, Beatriz, Gabriel e Elisa.

Os alunos da Paineira Waldorf eram de classe média alta e, no periodo
investigado, tinham em torno de 12 a 13 anos. Estes sujeitos eram alunos participativos,
curiosos, criativos, com sensibilidade artistica e grande respeito pela professora, pelos
demais colegas e pela pedagogia da escola. Dos 10 alunos entrevistados, Elisa e Arthur
tinham recentemente vindo de escola publica que seguia um ensino mais tradicional, 0s
outros ja estudavam ha alguns anos na Paineira Escola Waldorf. Além disso, cabe
ressaltar que todos os alunos investigados tinham iniciado o estudo da Quimica ja no

7°ano.
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Os sujeitos da Escola da Ponte

Na Escola da Ponte, os sujeitos participantes da pesquisa foram um professor
responsavel pelos saberes da Quimica e seis alunos pertencentes ao nivel de
Aprofundamento. A selecdo do professor ndo teve um critério especifico, sua escolha se
deu por ele ser o Unico docente da Escola da Ponte responsavel pelos saberes da Quimica.
Este docente € licenciando em Ensino de Quimica e Fisica em Portugal®* e leciona desde
2007 na Escola da Ponte, mas ja teve contato com escolas com ensino tradicional regular
durante seu estagio pedagdgico da faculdade e em curtos periodos em que lecionou nas
mesmas. Todavia, sua experiéncia profissional aconteceu em seu maior tempo na Escola
da Ponte. O professor € responsavel na escola pela orientacdo dos alunos do nivel de
Consolidacdo e Aprofundamento (niveis referentes ao Ensino Fundamental), em destaque
para os saberes da Quimica e da Fisica relativos ao sétimo, oitavo e nono ano do Ensino
Fundamental. O professor nesta pesquisa sera chamado pelo nome ficticio Renato.

A escolha dos alunos foi feita pelo professor entrevistado que trouxe, como
critério para a selecdo, alunos de diferentes perfis que correspondessem a realidade
heterogénea da escola. Dos alunos selecionados, seis se propuseram a participar de forma
mais particular na pesquisa e tiveram autorizacdo dos seus responsaveis. Destes seis
alunos, todos faziam parte do nivel de Aprofundamento, estando apenas um deles
estudando os saberes correspondentes ao nono ano do Ensino Basico e o restante
estudando os saberes relativos ao oitavo ano.

Os alunos do nivel de Aprofundamento, véo para a escola todos os dias na
parte da manh&. Nas segundas e tercas no periodo da tarde, eles possuem aula de francés
e inglés. Na quarta-feira e quinta-feira, no periodo da tarde, os alunos nao tém atividade
na escola e todas as sextas a tarde ocorre a Assembleia.

Os alunos investigados receberam os nomes ficticios: Jalia, Lucas, Marcela,
Bruno, Leticia e Carlos. Ndo foi possivel notar muitas caracteristicas particulares dos
alunos investigados, percebemos, em geral, que todos sdo de classe média, tem idade

entre 12 e 13 anos, apresentam um respeito pela escola, pelos professores e pelos

24 Diferentemente do Brasil, em que o professor que leciona a disciplina de Quimica e Fisica no Ensino
Fundamental tem em sua maioria formagdo em Biologia, ou unicamente em Quimica ou Fisica, o professor
que leciona essas duas disciplinas em Portugal tem sua formagdo em Quimica e/ou em Fisica. Isso porque
em Portugal, se o professor é formado em Quimica, ele consegue formar em Fisica com um aprofundamento
de mais dois anos.
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funcionarios, entendem a organizacédo e funcionamento da escola e estudam ja ha alguns
anos na Escola da Ponte. Dentre estes alunos, cabe abordar sobre dois em especifico: Julia
e Bruno.

Julia apresenta limitagdes cognitivas de aprendizagem, o que foi enfatizado
pelo professor e notado durante a entrevista, apresentando mais dificuldades inclusive
para se expressar. Bruno, ao contrario, mostrou-se muito a vontade e com facilidade para
se comunicar, inclusive foi um dos alunos que apresentou a escola a pesquisadora deste
estudo, em uma visita guiada; episdédio que sera discutido com mais detalhes
posteriormente neste capitulo. Bruno relatou durante a entrevista que estava adiantado na
escola, estudando saberes do nono ano, quando pela idade, normalmente estaria vendo os

conhecimentos abordados no oitavo ano.

Os sujeitos da Escola Meimei

A fim de investigar o ensino de Quimica estabelecido no Ensino Fundamental
na Escola Meimei, que segue o sistema de ensino Montessori, 0s sujeitos da pesquisa
foram o professor de Quimica da escola, 6 alunos do nono ano do Ensino Fundamental e
2 do primeiro ano do Ensino Médio. O numero de alunos ndo se deu por uma escolha da
pesquisadora, mas sim pela disponibilidade e perfil dos alunos, isso porque alguns alunos
ndo conseguiram a assinatura dos pais no termo de consentimento (anexo A), outros ndo
quiseram participar e, quanto ao perfil, alguns alunos estavam entrando naquele ano na
escola, tendo vivenciado apenas alguns meses do sistema Montessori.

O professor investigado na escola Meimei é o Unico docente de Quimica da
instituicdo. Ele leciona Quimica para o nono ano do Ensino Fundamental e para todos 0s
trés anos do Ensino Médio. E formado em Quimica Industrial e possui licenciatura em
Quimica, atua ha 17 anos no Ensino Médio e atualmente leciona em cinco escolas, trés
particulares e duas publicas. Nesta pesquisa este docente sera chamado pelo nome ficticio
Mauricio.

Quanto aos alunos, a principio, para atender aos objetivos da pesquisa,
optamos por entrevistar alunos do nono ano do Ensino Fundamental, periodo em que os
contetidos da Quimica sdo lecionados no Ensino Fundamental na Escola Meimei. Porém,
devido a necessidade de autorizacdo dos responsaveis, para a participacdo dos alunos na

pesquisa, apenas sete se envolveram. Assim, optamos por entrevistar também alunos do
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primeiro ano do Ensino Médio, visto que esses ainda estavam no comeco do ano letivo e
amaior parte das suas percepcdes de Quimica se referiam ao contexto vivenciado no nono
ano do Ensino Fundamental.

A selecdo dos alunos foi feita pela coordenadora pedagogica da escola e como
critério ela sugeriu o voluntariado, ou seja, aqueles que se sentiram a vontade para
participar da pesquisa e tiveram autorizagdo dos seus responsaveis. Eles possuem entre
13 e 15 anos e sdo em sua maioria de classe média alta. Dos oito alunos entrevistados,
seis sao do nono ano e estavam iniciando os saberes da Quimica, ha cerca de dois meses,
visto que a investigacdo na Escola Meimei ocorreu em mar¢o. Dando continuidade aos
sujeitos, dois alunos eram do primeiro ano na Escola Meimei.

Dos alunos entrevistados, apenas um vivenciou todo o Ensino Fundamental
na Escola Meimei, esta hd 11 anos na instituicdo e cursa 0 nono ano. O restante esta
aproximadamente ha trés anos na escola Meimei. Os alunos entrevistados demonstraram
gostar e respeitar o funcionamento e organizacdo da escola. Muitos deles justificaram a
mudanca de instituigdo pelo fato de ndo se adequarem ao formato tradicional de ensino e
estarem buscando um ensino diferente, sendo essa mudanca uma escolha do proprio
aluno. Ao longo das discussdes dos resultados, os alunos receberam os seguintes nomes
ficticios: Guilherme, que esta hd 11 anos na instituicdo, Samuel, Caio, Paula, Joana,
Mariana, todos cursavam o nono ano, e Flavia e Poliana, que estavam cursando o primeiro

ano do Ensino Médio.

3.3. Percurso e instrumentos metodoldgicos adotados para a construcao dos dados

Para a construcdo dos dados desta pesquisa foram utilizados como
instrumentos metodoldgicos: a observacao e a entrevista semiestruturada. A maneira em
que cada um desses instrumentos foi utilizado diferiu em cada escola, e por isso, serd

detalhado separadamente para cada um dos trés ambientes de pesquisa investigados.

Observacao

A escolha da observagdo, como técnica de recolha de dados, se deu por ela
permitir um contato mais proximo e pessoal com o0s sujeitos da pesquisa, sendo uma

forma significativa de verificagdo de um fendmeno (LUDKE e ANDRE, 1986). Como
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destaca ainda Gil (1994), esse instrumento de pesquisa permite o contato direto com 0s
fatos sem qualquer intermediacdo, diminuindo a subjetividade que pode envolver uma
investigacao.

A partir da observacdo almejavamos conhecer mais 0s espacos escolares
investigados, sua organizacdo e funcionamento, bem como, conhecer os sujeitos da
pesquisa e familiariza-los com os objetivos de trabalho, com o intuito de que o contexto
de estudo fosse o mais natural possivel para a constru¢do do corpus de analise. Nesse
momento de observacao, almejavamos ainda conhecer mais acerca do ensino de Quimica
estabelecido nos ambientes de pesquisa investigados: como se dava, 0S recursos
utilizados, o comportamento dos alunos e dos professores durante a abordagem dessa
Ciéncia, dentre outros aspectos.

Quando se realiza a observacdo como técnica de construcdo de dados, ha
diferentes formatos os quais diferem pelo grau de participacdo do pesquisador e pela
explicitacdo total ou ndo dos seus objetivos de pesquisa durante a observagdo. Nesse
contexto, como problematiza Ludke e André (1986), o grau de envolvimento do
pesquisador no trabalho de campo néo se limita a decidir simplesmente se a observacao
sera participante ou ndo participante. Esta escolha envolve um continuum que pode variar
de uma imersdo total na realidade até um completo distanciamento. H& muitas variacdes
nesse continuum e elas podem ocorrer durante o estudo.

Nossa pesquisa se caracteriza com a definicdo de Ludke e André (1986) para
“observador como participante”, na qual o pesquisador assume um papel em que sua
identidade e objetivos de estudo sdo revelados ao grupo investigado desde o principio da
observacdo. Assim, em nossa pesquisa, j& no primeiro contato com 0s sujeitos
investigados foi informado a presenca da pesquisadora e 0s objetivos do estudo,
possibilitando ao grupo estudado, um controle do que permitiam tornar publico ou nao
pela pesquisa.

O registro da observacdo em cada escola investigada variou conforme a
estrutura e funcionamento de cada instituicdo e serdo mais bem descritos nos proximos
topicos. Em todas as escolas tivemos em comum o registro escrito das observagdes em

um diario de campo, produzido pelo pesquisador.
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Entrevista

Optamos pela entrevista por ela “recolher dados descritivos na linguagem do
préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a
maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN ¢ BIKLEN, 1994,
p. 134). Como destaca ainda Ludke e André (1986), a entrevista ganha vida no momento
em que se inicia o dialogo entre o entrevistador e o entrevistado, e nesse caminho, € uma
técnica que permite correcOes, esclarecimentos e adaptacdes durante sua propria
realizacéo, sendo um aspecto muito satisfatério para uma pesquisa.

Assim como a observacdo, a entrevista segue diferentes formatos, os quais
variam conforme a rigidez em que o seu roteiro é estabelecido, podendo ser mais
estruturados, seguindo fielmente o roteiro pré-determinado, ou ndo estruturado, no qual
se tem uma liberdade maior do entrevistado em expressar suas ideias (LUDKE E
ANDRE, 1986).

Nesse ambito tem-se ainda um terceiro formato que transita entre 0s outros
dois, a entrevista semiestruturada, a qual ocorre a partir de um roteiro basico, mas de
forma rigorosa, ou seja, que permite que o entrevistador faca adaptacbes que julgar
necessarias. Como destaca Ludke e André (1986), as entrevistas menos estruturadas sao
mais adequadas para os trabalhos de pesquisa em educacédo. Diante disso, nossa pesquisa
realizou uma entrevista semiestruturada com os seus sujeitos, seguindo um roteiro que ja
tinha sido definido anteriormente, mas possibilitando mudancas e adequacGes quando se
faziam necessarias.

Nas trés instituicbes investigadas foram entrevistados o professor
responsavel por lecionar os saberes quimicos de cada escola e alguns alunos do Ensino
Fundamental que ja tinham estudado os conhecimentos da Quimica. Todas as entrevistas
realizadas foram gravadas em audio e posteriormente transcritas e analisadas.

No roteiro da entrevista com o professor (apéndices A, B e C), buscamos
conhecer mais sobre diferentes aspectos do ensino de Quimica em uma Escola Waldorf,
uma Escola Montessori e na Escola da Ponte, como por exemplo, o processo de avaliagéo;
o papel do professor de Quimica na aprendizagem dos alunos; as estratégias de ensino
adotadas; o ensino de Quimica abordado e sua relacdo com outras disciplinas e sua
contribuicdo para uma visdo mais integradora das Ciéncias; a contribui¢do do ensino de

Quimica nesta escola para a formagédo do aluno como pessoa.
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Ja no roteiro de entrevista dos alunos (apéndice D) investigamos a
compreensdo do aluno acerca das Ciéncias e em especifico da Quimica; a relacdo da
Quimica com outras disciplinas; a utilidade da Quimica para o cotidiano do aluno; a
presenca dessa Ciéncia na sociedade; e aspectos que esses sujeitos julgam positivos e
negativos sobre o ensino de Quimica nas trés escolas.

Atendendo aos procedimentos de ética na investigagdo educacional, foi
fornecido um termo de consentimento e livre esclarecimento para os docentes (anexo A)
e para os alunos (anexo B) que participaram da entrevista. Apds especificado 0s
instrumentos de pesquisa utilizados, nos préximos topicos serdo detalhados como esses

recursos foram utilizados em cada escola.

Percurso metodoldgico adotado na Paineira Escola Waldorf

O processo de investigacdo na Paineira Escola Waldorf se iniciou com a
observacao do espaco escolar como um todo, sua organizacdo e funcionamento, e da
época completa de Quimica da Unica turma de oitavo ano da escola. A época investigada
compreendeu 18 aulas, com duracdo de duas horas cada aula, o que correspondeu em
torno de trés semanas e meia. As aulas de Quimica observadas eram ministradas, de
segunda a sexta, durante 18 dias sequencias, nos dois primeiros horarios da manhg,
posteriormente eram lecionadas disciplinas de lingua estrangeira e/ou disciplinas
artisticas. Diante disso, durante as trés semanas e meia de investigacao na escola, nos dois
primeiros horarios a pesquisadora observava as aulas de Quimica e nos demais horérios
observava o funcionamento e a organizacao da escola como um todo.

A observacdo da época ocorreu sem a interferéncia da pesquisadora, porém,
os alunos foram informados sobre o porqué da sua presenca no espaco e do objetivo geral
da pesquisa. Para registro dos dados, todas as aulas foram gravadas em audio e
posteriormente analisadas. Além disso, a pesquisadora realizou registros da observagéo
em um diario de campo, o qual também se constituiu de uma fonte de dados desta
pesquisa.

Neste contexto ainda foram feitos registros dos cadernos de Quimica
produzidos pelos alunos entrevistados durante a época investigada. Esse processo se deu
a partir de fotografias. A escolha pela anélise dos cadernos se deu pelo fato desse material

ser a fonte de estudo dos alunos, no qual esses sujeitos colocavam todos 0s registros das
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aulas de Quimica, sendo, portanto, uma rica fonte de dados sobre o Ensino da Quimica e
a aprendizagem do aluno.

Ao fim da época de Quimica, a pesquisadora realizou a entrevista com 0s
alunos voluntarios. A mesma ocorreu de forma individual, a partir do roteiro de entrevista
ja elaborado previamente (apéndice D). Apesar de se ter um roteiro ja determinado,
quando necessario, a pesquisadora realizava outros questionamentos que auxiliassem a
esclarecer as questdes discutidas no roteiro. Todas as entrevistas foram gravadas em audio
e ulteriormente transcritas para analise.

Posteriormente, foi entrevistada a professora Helena, responsavel pelos
saberes da Quimica e de outras disciplinas da turma de oitavo ano investigada. A
entrevista seguiu um roteiro pré-estabelecido (apéndice A), permitindo que outros
questionamentos que se fizessem necessarios naquele momento fossem realizados pela
pesquisadora. A entrevista também foi gravada em audio e mais tarde foi transcrita e

analisada.

Percurso metodoldgico adotado na Escola da Ponte

Acreditamos que pelo fato da Escola da Ponte ter uma notoriedade entre
educadores de varios paises, essa instituicao logrou criar um protocolo de atendimento a
pesquisadores, o qual dificultou o tempo de imersdo na escola. O contato com esta
instituicdo foi feito em outubro, antes da realizacdo da documentacdo para oficializacdo
do doutorado em Portugal, por e-mail fornecido pelo professor José Pacheco, fundador
da escola. Posteriormente a isso, sem retorno da instituicdo, foi encaminhado outro e-mail
disponivel no site da escola, responsavel pelo gerenciamento de visitas. Ainda
aguardando uma resposta, a pesquisadora viajou para Portugal em fevereiro, para
realizacdo de seu periodo de Doutorado Sanduiche.

Neste espaco de tempo, assim que organizou sua estadia e documentos junto
a Universidade do Porto, em Portugal, e apds o recesso escolar de Pascoa, a pesquisadora
entrou em contato com a escola e marcou uma visita guiada, disponivel para qualquer
pessoa, para abril. A partir desta visita, conversou com a diretora da escola, manifestando
seus interesses de pesquisa. Todavia, foi explicado que os tramites de pesquisas e estagios
na escola so ocorriam por e-mail, fornecendo outro e-mail para contato e 0os documentos

necessarios para avaliacdo da proposta. Novamente, passamos algumas semanas sem o
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retorno da escola e mesmo com contatos por telefone, ndo se tinha uma resposta quanto
a autorizagdo da pesquisa.

Nesta situacdo, a coorientadora deste trabalho durante o periodo de pesquisa
em Portugal, a professora da Universidade do Porto, Carla Morais, entrou em contato no
final de abril, via e-mail, com a Escola da Ponte, explicando novamente sobre a pesquisa
e sua relacdo com esta, enquanto pesquisadora da Faculdade de Ciéncias da Universidade
do Porto. Foi sO a partir desta comunicacdo € que conseguimos ter um retorno e a
autorizacdo da escola para a realizacdo da pesquisa.

Assim, no inicio de maio, tivemos um retorno da escola, a partir do professor
de Ciéncias Fisico-Quimicas da institui¢do, autorizando a investigacéao. Inclusive, foi este
professor que ficou responsdvel por auxiliar durante nossa pesquisa. Neste més,
encontramos pessoalmente com o docente, dando mais detalhes sobre a pesquisa, e se
iniciou a investigacdo mais pontual na escola. Esta pesquisa durou todo o0 més de maio e
de junho, até o inicio das férias escolares, que duraram até setembro. Em outubro,
novamente se teve outra investigacdo na escola, para a observacdo de uma Assembleia,
evento semanal e caracteristico da Escola da Ponte. Mais detalhes deste periodo de
observacao sera explicado a seguir.

Diante destes percalcos, a pesquisa na Escola da Ponte durou em torno de dois
meses em lécus. A primeira visita realizada na escola, aconteceu em abril, quando se
ainda esperava uma autorizacdo para a pesquisa. Esta visita foi guiada por dois alunos
que apresentaram 0 espaco e O projeto de ensino da escola, com duracdo de
aproximadamente 50 minutos. Assim, os alunos apresentaram a estrutura da escola,
discutiram sobre os niveis de Iniciacdo, Consolidacdo e Aprofundamento, como eles se
constituem, o papel do aluno e do professor nesta instituicdo, dentre outras questodes.

Posteriormente a visita guiada, ja em maio, com a autorizacdo para a
investigacdo, a pesquisadora observou novamente o0 espaco com a presenca do professor
como guia e posteriormente sozinha sem a conducdo de algum funcionario ou aluno, a
fim de investigar a escola sob um olhar mais pessoal, buscando pontuar outros aspectos
que os alunos e o professor ndo tenham apresentado.

Durante a observacdo da pesquisadora, foi dado um olhar maior para o
funcionamento dos circulos de estudo da Escola da Ponte do nivel de Consolidacédo e
Aprofundamento. Como ndo ha aulas expositivas nesta escola, mas sim, circulos de

estudo, no qual os alunos pesquisam e estudam individualmente ou em grupo, com 0
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acompanhamento do professor, foram observados a conduta dos alunos e dos professores,
a disposicéo e organizacdo dos circulos, os materiais didaticos disponiveis, os cartazes
afixados nas salas referentes a opinides dos alunos sobre a escola, atividades a serem
realizadas e o curriculo seguido pela instituicdo. Toda a observacdo foi registrada em
diario de campo, sendo uma das fontes de dados desta pesquisa. Ndo foram feitos registros
fotogréficos do interior da escola, pois a mesma ndo o permite.

Neste contexto, foram também observadas as tarefas referentes a disciplina
de Ciéncias Fisico-Quimica de alguns alunos que disponibilizaram os materiais. O
registro desses materiais foi feito a partir de fotografias. Durante a observacdo dos
circulos de estudo, foi possivel ainda acompanhar a pesquisa de uma aluna sobre o
contelldo quimico de reagOes Quimicas. Assim, realizamos uma comparagdo das
anotacOes da aluna e do material didatico utilizado pela mesma para a consulta. Foram
registrados, mediante fotografia, as anotacfes e as paginas consultadas em um livro
didatico pela aluna, no momento de sua pesquisa.

Ap0s a observacao do espaco escolar, e mais especificamente dos circulos de
estudo, foi realizado uma entrevista semiestruturada com os alunos que aceitaram
participar da pesquisa. A entrevista ocorreu de forma individual, seguindo um roteiro pre-
estabelecido (apéndice D), mas trazendo outras discussdes quando se fazia necessario.
Posterior a entrevista com os alunos, foi realizado a entrevista com o professor, seguindo
novamente um roteiro (apéndice B) numa perspectiva de entrevista semiestruturada.
Tanto a entrevista com os alunos, como com o professor, foi gravada em audio e
posteriormente transcrita para a andlise.

Além das entrevistas e observacdes do espaco escolar como um todo e mais
especificamente dos circulos de estudo conforme mencionamos, em outubro a
pesquisadora acompanhou a realizacdo de uma assembleia na escola. Neste momento, foi
observado como os alunos responsaveis pela coordenagdo da mesma se posicionam, como
os demais alunos, funcionarios e professores da escola se comportam, as tematicas

discutidas, dentre outros aspectos que caracterizam a assembleia.

Percurso metodoldgico adotado na Escola Meimei

A pesquisa na Escola Meimei durou uma semana de aulas, o que corresponde

a cinco dias. No primeiro dia de investigacdo foi observado a estrutura da escola e sua
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organizacdo, disposicdo das salas, patio, cozinha, sala de arte, biblioteca, sala dos
professores e demais salas que constituem a escola como um todo. No segundo e terceiro
dia foram observadas as agrupadas referentes ao Ensino Fundamental e Médio. No
segundo dia foram observadas as agrupadas 11l e IV que compreendem alunos de (6 a 9)
e (9 a 12) anos respectivamente. No terceiro dia foram observadas as agrupadas V e VI
que compreendem alunos de (12 a 15) e (15-18) anos respectivamente.

No inicio da observacéo, em cada agrupada, a pesquisadora foi apresentada a
professora e aos demais alunos, mas néo foi informado muitos detalhes sobre a pesquisa.
Neste momento de investigacdo, foram observados a disposicédo das salas e dos alunos,
dos materiais disponiveis, o comportamento dos professores — nas agrupadas Il e IV que
apresenta alunos mais novos, ha a presenca de mais de um docente em sala — e 0
comportamento dos alunos.

Durante a investigacao das agrupadas V e VI observamos o periodo em que
os alunos estavam estudando os saberes da Quimica com a presenca do professor
responsavel pelo ensino dessa Ciéncia. Neste momento, foi informado aos alunos mais
detalhes sobre a pesquisadora e o0 seu estudo. Na agrupada V, foi possivel observar o
professor de Quimica ministrar uma aula sobre modelos atdmicos. Ja na agrupada VI,
evidenciamos a realizacdo pelos alunos de um portfélio com atividades que envolviam os
saberes quimicos. Todos os momentos observados nas agrupadas foram registrados em
diario de campo pela pesquisadora, sendo uma fonte rica de dados para a pesquisa.

Os dois ultimos dias de investigacdo na escola foram dedicados a realizacdo
de entrevistas com alunos das agrupadas V e VI e com o unico professor de Quimica da
escola. As entrevistas ocorreram individualmente e foram utilizados os roteiros
previamente estabelecidos para professor e aluno, respectivamente (apéndice C e D).
Todas as entrevistas tiveram o consentimento dos alunos e do professor, mediante
assinatura do termo de consentimento e livre esclarecimento (anexo A e B), e foram

gravadas em audio e posteriormente transcritas para a analise.

3.4. Processo de andlise dos dados

Durante o momento de anélise dos dados construidos, o pesquisador organiza,
identifica questdes similares e relevantes, interpreta, sintetiza e estabelece o caminho que
sera utilizado para a discussdo dos resultados (BOGDAN e BIKLEN, 1994). Como
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destaca ainda Ludke e André (1986) esse processo de andlise estd presente em varios
estagios da pesquisa, sendo mais formal e sisteméatico no término da construgdo dos
dados. Assim, desde o inicio sdo tomadas as decisdes sobre pontos tais como, que areas
requerem mais exploracdo, que aspectos merecem mais destaque ou que podem ser
desconsiderados, definindo as direcfes para a pesquisa. O que ocorre a partir do confronto
entre os principios tedricos do estudo e 0 que vai se observando ao longo da pesquisa,
perdurando até a construcao final do trabalho (LUDKE e ANDRE, 1986).

A andlise nessa pesquisa ocorreu a partir dos dados construidos ao longo das
observacOes das escolas - que tiveram suas impressdes registradas em didrio de campo
pela pesquisadora e em uma das escolas, tiveram ainda as aulas de Quimica gravadas —
as transcri¢Oes das entrevistas realizadas com professores e alunos de cada instituicdo
investigada e pelo registro por fotografia de materiais produzidos pelos alunos em
algumas das instituicdes pesquisadas. Durante a analise foram feitas leituras constantes
do corpus construido, mantendo o exercicio de estabelecer relagdes dos dados com a
questdo e os objetivos que sustentam a nossa pesquisa.

Os resultados foram tratados a partir da Analise de Conteddo. Uma
metodologia de analise que investiga a palavra e o que esta por tras dela. Nesse processo,
a mensagem analisada pode ser “verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa,
documental ou diretamente provocada” (FRANCO, 2007, p.12). Ao longo do processo
de compreensdo da mensagem produzida, as condi¢fes contextuais de quem a originou
estdo diretamente interligadas, dando significado a mensagem.

A Andlise de Contetdo almeja, portanto, compreender o significado e o
sentido da manifestacdo da mensagem investigada. O significado pode ser estabelecido
somente pelo corpus dos dados construidos, porém, o sentido deles se atribui a um
processo mais complexo, o qual requer entender o contexto em que esta constituido, pois

0 seu sentido pode diferenciar de contexto para contexto. Assim,

O que esta escrito, falado, mapeado, figurativamente desenhado, e /ou
simbolicamente explicitado sempre sera o ponto de partida para a
identificacdo do conteudo, seja ele explicito e/ou latente. A analise e a
interpretacdo dos conteldos sdo passos (OUu pProcessos) a serem
seguidos. E, para o efetivo caminhar neste processo, a contextualizacdo
deve ser considerada como um dos principais requisitos, € mesmo como
o0 pano de fundo para garantir a relevancia dos sentidos atribuidos as
mensagens (FRANCO, 2007, p.17).
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Desta maneira, Bardin (2011) define a Analise de Conteldo como um
conjunto de técnicas de andlise de comunicacBes que almeja, por processos sistematicos
e objetivos de descrever o conteddo da mensagem, estabelecer indicadores, quantitativos
ou ndo, que permita a inferéncia de conhecimentos relacionados as condicdes de
producao/recepcao destas mensagens.

A Anélise de Conteldo pode ser caracterizada em trés momentos
cronoldgicos: a Pré-anélise, a Exploragdo do Material e por fim, o Tratamento, a
Inferéncia e a Interpretacdo dos Resultados. A etapa de Pré-analise € o momento de
organizacdo dos dados, correspondente a um periodo de intuicdo. Assim, esse periodo de
andlise, na concepcao de Bardin (2011), se constitui em trés etapas, que estabelecem
relagOes entre si, mas que ndo ocorrem necessariamente nesta ordem, séo elas: a escolha
dos documentos, a construcdo das hipoteses e/ou dos objetivos e a definicdo dos
indicadores que compdem a interpretacao final.

Na etapa de exploracdo do material tem-se o processo de Unitarizacdo que
compreende a formacao das Unidades de Registro e Unidades de Contexto. Para Franco
(2007) a Unidade de Registro “¢ a menor parte do contetido, cuja ocorréncia ¢ registrada
de acordo com as categorias levantadas” (p.41). E assim, pode se constituir em diferentes
formatos: uma palavra, um tema, um personagem ou um item; todas com caracteristicas
particulares e com suas préprias limitacoes.

Na presente pesquisa, como Unidade de Registro foi estabelecida o “Tema”,
pelo fato de ser “uma unidade de significacdo que se liberta naturalmente do texto
analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura”
(BARDIN, 2011, p. 105). Esse tipo de unidade se torna indispensavel “em estudos sobre
propaganda, representacdes sociais, opinides, expectativas, valores, conceitos, atitudes e
crengas” (FRANCO, 2007, p.43), sendo bem comum seu uso em respostas a questdes
abertas, em entrevistas abertas (n&o diretas ou mais estruturadas) (BARDIN, 2011). Logo,
sendo adequada a nossa pesquisa.

As Unidades de Contexto, para Bardin (2011) correspondem a unidade de
compreensdo para codificar a unidade de registro, é o que da significado e sentido a esta
ultima. Como define Franco (2007), a unidade de contexto é o “pano de fundo” da unidade
de registro, podendo ser obtidas a partir de dados que determinem “a caracterizagdo dos
informantes; suas condicdes de subsisténcia; a especificidade de suas inser¢des em grupos

sociais diversificados” (p.46), dentre outros aspectos.
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Na presente pesquisa, nosso contexto foi representado ao considerarmos
como condicbes de producdo de mensagem: o ambiente da pesquisa investigado, a
pedagogia que constitui cada escola, se a instituicdo é publica ou privada, dentre outros
aspectos. Também foi considerado o perfil dos professores, considerando qual o tipo de
formacdo, anos de exercicio docente e se leciona em mais de uma instituicdo. Para
concluir, ponderamos o perfil de alunos participantes da pesquisa, observando
caracteristicas e comportamento dos mesmos.

Ainda nesse periodo de exploracdo do material, temos uma etapa importante
da Analise de Conteldo, sendo descrita como o apice desse processo de analise: a
categorizacdo. Trata-se de uma representacdo simplificada dos dados brutos (BARDIN,
2011). Nesta etapa se tem uma ideia comum presente em varias Unidades de Registro. A
formacgdo de categorias pode acontecer em dois momentos distintos: a priori ou a
posteriori.

As categorias estabelecidas a priori sdo determinadas inicialmente, com o
intuito de responder a uma questdo do pesquisador. Nesse momento, ha uma tendéncia
em simplificar o conteddo manifesto. J& as categorias formadas a posteriori emergem do
conteddo das respostas, e requerem, a todo 0 momento, uma relacdo com o referencial
tedrico adotado (FRANCO, 2007). Esse € um processo significativo pois permite que
sejam identificados dados novos que o pesquisador, a principio, ndo imaginava. Em uma
pesquisa, pode ser constituido ambos os formatos de categoria, sendo necessario apenas
a identificacdo delas durante a sua manifestacéo.

A andlise dos resultados desta pesquisa se estabeleceu também no formato de
tematicas, compreendendo categorias construidas a priori e a posteriori. As categorias
criadas a priori foram baseadas nos roteiros de entrevista do professor e do aluno
elaborados previamente. Este processo teve como intuito, responder a indagacéo de como
se estabelece o Ensino de Quimica nas trés institui¢des investigadas: a Paineira Escola
Waldorf, a Escola da Ponte e a Escola Meimei, que seguem respectivamente a Pedagogia
Waldorf, o projeto Fazer a Ponte e a Pedagogia Montessori. J& as categorias formadas a
posteriori, emergiram dos resultados das entrevistas com alunos e professores e das
observagodes na escola, trazendo discusses significativas para a pesquisa. A escolha pelos
dois tipos de categorias € detalhada no capitulo de apresentacdo dos resultados.

Como etapa final da Anélise de Conteudo, temos o tratamento e a analise dos

dados construidos. Para isso, foram realizados leituras, comparaces e interpretacdes com
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os referencias tedricos que embasaram essa pesquisa. Assim, foram considerados durante
o tratamento e interpretacdo dos dados as proprias pedagogias de cada escola, ou seja,
referenciais que discutem sobre Pedagogia Waldorf, Pedagogia Montessori e 0 Projeto
Fazer a Ponte. E ainda sobre tematicas que convergem para a questao e os objetivos desta
pesquisa como as tematicas: Pedagogia Diferenciada; e Ensino de Ciéncias e Abordagem
da Quimica no Ensino Fundamental, com destaque para documentos oficiais como os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que regem esse contexto
educacional e os estudos de pesquisadores que se dedicam a pesquisa de Ensino de

Ciéncias/Ensino de Quimica.
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CAPITULO 4

O ENSINO DA QUIMICA EM TRES ESCOLAS COM PEDAGOGIAS
DIFERENCIADAS: OS RESULTADOS DAS OBSERVACOES

Neste capitulo nos propusemos a trazer os resultados construidos a partir das
observacOes realizadas nas trés escolas de pedagogias diferenciadas, discutindo sobre
cada uma de forma particular. Assim, discorremos sobre a época de Quimica investigada
na Escola Paineira Waldorf, sobre os circulos de estudo estabelecidos na Escola da Ponte
e por fim, sobre o funcionamento das agrupadas constituidas na Escola Montessori

Meimei.
4.1. Observacao das aulas de Quimica de uma Escola Waldorf

Eu contemplo o mundo onde o sol reluz, onde as estrelas brilham, onde
as pedras jazem, onde as plantas vivem e vivendo crescem, onde 0s
bichos sentem e sentindo vivem, onde ja 0 homem, tendo em si a alma,
abrigou o espirito. Eu contemplo a alma que reside em mim. Ele paira
fora, na ampliddo do espaco e nas profundezas da alma também. A Ti
eu suplico, 6 divino Espirito, que béncéo e for¢a para o aprender, para
o trabalhar, crescam dentro em mim. (Rudolf Steiner; poema recitado
pelos alunos Waldorf?®)

E a partir de um poema de autoria de Steiner que se inicia as aulas na Escola
Waldorf. Um poema que carrega muitos sentidos e ideais de uma pedagogia bem
diferente. Neste tdpico, pretendemos detalhar mais acerca de como o ensino de Quimica
é realizado na Escola Paineira Waldorf. Para isso, nos propomos a apresentar 0s temas e
o0s saberes abordados, as atividades realizadas, algumas percepcoes e ilustracGes feitas
pelos alunos em seus cadernos de Quimica, entre outros pontos.

Diante da disponibilidade da professora investigada, a turma Waldorf
observada pertence ao oitavo ano. Desta forma, os alunos ja estdo cursando sua segunda

época de Quimica. Este topico, em especifico, sera dedicado a descricdo de grande parte

25 Este poema é destinado aos alunos maiores da Escola Waldorf, para as criancas menores, ha ainda outro
poema. Esses poemas sdo recitados pelos alunos todas as manhds na escola, antes de iniciarem as aulas;
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das aulas observadas durante este periodo. A época investigada teve 18 aulas, com
duragéo de duas horas cada, 0 que compreende em torno de trés semanas e meia. Para
discorrer sobre as aulas observadas, estruturamos esse topico em categorias definidas a
priori, sdo elas: (1) Recurso didatico; (2) Propostas de ensino e (3) Abordagem dos
conhecimentos quimicos. Estas duas ultimas serdo discutidas juntas por meio da descri¢édo

das aulas.
(1) Recurso Didatico

Os alunos da escola Waldorf ndo utilizam livros didaticos. Uma das
justificativas € que esse recurso ndo se adequa a proposta da pedagogia aqui discutida, a
qual visa em uma atividade ir do fendmeno para a abstragdo conceitual. Para a pedagogia
Waldorf, os professores devem trazer os saberes para a classe com suas proprias
percepcoes.

Apesar disso, podem consultar outros livros localizados na biblioteca da
escola. Na época de Quimica, no entanto, ndo foram notadas consultas por parte dos
estudantes. Além disso, na turma observada, ndo ha utilizagdo de tecnologias, nem mesmo
0 uso da internet, 0 que se deve também a uma norma da pedagogia. No ensino de
Quimica, o quadro negro € manuseado em raros momentos para pequenas anotacdes ou
para a realizacéo de desenhos, por parte do professor ou ainda do aluno.

Todos os alunos Waldorf devem produzir sua propria fonte de estudo, ou seja,
um caderno com os relatos e observacdes bem detalhados da aula anterior, com a inser¢éo
de ilustracbes. Cada época possui seu préprio caderno. Esse recurso de estudo €
cuidadosamente construido pelo préprio estudante. Ele define a cor da capa, desenha a
pagina inicial para especificar a disciplina estudada e durante as anotacGes feitas pelo
aluno, a arte é bem enfatizada. Os alunos desenham todas as experiéncias, com muita cor
e criatividade.

Os relatorios produzidos no caderno sdo realizados como uma atividade
extraclasse. Depois de cada aula o aluno deve, em casa, anotar o que ocorreu em sala de
aula, suas observacoes e conclus6es, com ilustragdes. Na aula seguinte, pelo menos quatro
alunos sdo instigados a ler suas anotacfes. A professora, bem como os préprios colegas
de classe fazem apontamentos para auxiliarem na melhoria do relatério. Na figura
seguinte, mostramos a folha de rosto dos cadernos de Quimica de dois alunos. Outras

imagens serdo mostradas ao longo deste capitulo.
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Figura 8 - Capa do caderno de dois alunos da escola Waldorf analisada

Fonte: Dados da Pesquisa

(2) Propostas de ensino e (3) Abordagens dos conhecimentos quimicos

Estas duas categorias por estarem interligadas serdo discutidas juntamente.
Para isso serdo detalhados alguns momentos da época de Quimica observada, as
atividades realizadas, as discussfes e producdes dos estudantes. Em certos momentos
algumas falas que foram transcritas serdo inseridas para melhor compreensdo dos
aspectos abordados. Optamos por discutir estas categorias a partir da descri¢cdo de como
ocorreu as aulas durante a época investigada, no entanto, ao invés de detalhar cada aula
separadamente, elas serdo discutidas a partir dos trés eixos tematicos curriculares do

oitavo ano: Carboidratos, Proteina e Gorduras.

Eixo Tematico 1: Os Carboidratos

A professora inicia a abordagem desse tema relembrando sobre o enfoque do
sistema digestivo no ano anterior, na época de Biologia. Ela discute sobre os alimentos
necessarios para uma pratica alimentar saudavel. Os proprios alunos relembram
destacando os carboidratos, as proteinas e as gorduras.

No oitavo ano, a professora tem uma proposta que converge com a pedagogia
da escola; a producéo de péo todas as tercas-feiras. Essa atividade se inicia na época de
Quimica, se estendendo por outras semanas. Frente a isso, a primeira aula se instaura sob
o0 enfoque do principal ingrediente de producdo do péo, a farinha de trigo, o que leva ao
debate do trigo e sua importancia na economia ao longo da historia, resgatando conceitos
trabalhados anteriormente em Geografia pelos alunos.
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A professora trabalha a observacdo dos alunos quanto as propriedades da
farinha de trigo comercial, o grdo de trigo integral e as diferengas entre os dois. Este
ultimo alimento foi trabalhado pelos alunos em uma época anterior, de Antropologia. Os
alunos conseguem perceber a diferenca na cor e textura dos dois alimentos. E possivel
notar que varios assuntos que permeiam a epoca de Quimica, sdo destaque de discussdes
também em outras épocas, como se 0s temas curriculares se cruzassem. Num processo
que se assemelha a recursividade, proposta pelo CBC (Minas Gerais, 2014), no qual um
mesmo conteldo € trabalhado em diferentes momentos ao longo dos anos do Ensino
Fundamental e em diferentes perspectivas, variando a sua profundidade e ainda os
conhecimentos complementares a ele associado. A professora instiga os estudantes a
estabelecer relagdes entre as diferentes disciplinas.

Apdbs a discussao sobre o trigo, os alunos fazem a producdo do pdo, um
trabalho coletivo desde a producéo até a venda no intervalo da aula. A receita é fornecida
pela professora. Nesse interim, a docente discute com os alunos sobre o processo de
fermentacdo de forma bem simples, destacando a funcdo do fermento. Segue o relato

obtido em um dos relatérios produzido por um aluno:

Hoje abrimos uma padaria na aula, fizemos duas levas de péo para
arrecadar dinheiro para o teatro. Observamos que ao cozinhar alguma
coisa, o alimento sofre varias reagcbes Quimicas, como ao colocar o
fermento e amassar o0 pao, o deixamos parado e depois de duas horas, 0
péo havia crescido.

A partir disso, inicia-se um debate sobre 0 amido, a sua origem e o0s produtos
gue contém essa substancia. A discussao gira em torno da funcéo de reserva de energia
tanto vegetal quanto animal do alimento. Destarte, os alunos discutem acerca da
importancia da alimentag&o ao se realizar exercicios fisicos e logo, as fontes de alimentos
ricos em amido.

Outra experiéncia é realizada com os alunos: a separacdo do amido e do gluten
contidos na farinha de trigo branca comercial. Os alunos se reinem em dupla, ademais
vale ressaltar que atividades em dupla e em grupos sdo algo bem comum nas aulas dessa
turma da Escola Waldorf. J4 em duplas, os alunos acrescentam aos poucos a agua a
farinha de trigo e observam a textura da mistura. Depois disso, colocam a mistura dentro
de um pedaco de pano, fecham no formato de uma bola pequena e vao gotejando agua
em sequéncia, sem parar e vao apertando até a agua que cai do pano ficar novamente

incolor. O que relativamente demora um pouco, cerca de 20 minutos.
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Os alunos observam que a textura da massa muda depois de um tempo, ela
fica menos viscosa e aderente. A professora explica aos estudantes que eles realizaram
um processo de lavagem, separando o amido da farinha de trigo. No pano sé restou o
gluten, o qual os alunos detectaram ser uma substancia bem elastica, assemelhando a
textura do chiclete. Além disso, os alunos conseguiram compreender que o amido, agora
separado do gluten, foi posteriormente separado da &gua, a partir do processo de
decantagéo, tratando-se de um processo de separagdo de uma mistura heterogénea. O
gluten é trabalhado no eixo tematico das proteinas mais adiante.

Apds essa experiéncia, 0s alunos produziram uma lamparina com a ajuda da
professora. Em seguida a utilizaram para a queima do amido e do gluten. Nesse contexto,
a professora discute de forma mais simples o processo de combustéo, retratando que se
trata de uma transformacdo Quimica, que ocorre com a presenca de oxigénio e que na

experiéncia realizada, o alcool é o combustivel e o oxigénio o comburente.

Figura 9 - Imagem da lamparina construida na aula, produzida em um relatério por um

aluno da escola Waldorf pesquisada

Fonte: Dados da Pesquisa

Sobre a queima do amido, um aluno destaca em seu relatério o seguinte

trecho:

Colocamos o0 amido em um tubo de ensaio e acendemos a lamparina
que haviamos feito dias antes. Assim, deixamos o tubo no fogo e os
resultados foram impressionantes. Primeiro o amido foi escurecendo,
chegou a acontecer que parte dele se contorceu e foi subindo para a boca
do tubo, estava preto e o cheiro mudava constantemente, e no final,
estava endurecido, houve a carbonizagéo.
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Na queima do amido de milho e do gluten, um aluno auxiliou na experiéncia
e 0s demais observaram atentamente o que acontecia. Os alunos sdo muito curiosos e a
participacdo deles é algo frequente nas aulas, estando dispostos a responder aos
questionamentos da professora. Nesta experiéncia, a docente discorreu sobre o cheiro
adocicado que eles relataram, afirmando que o amido € um carboidrato. Além disso, ela
discutiu sobre o aspecto final a queima do amido, levando os alunos a concluirem que
houve um processo de carbonizagéo. Frente a isso, ela ratificou que um dos elementos
que constituem essa substancia € o carbono.

Em uma proxima experiéncia, os alunos retornam a mistura de agua e amido,
relembrando que se trata de uma mistura heterogénea. Em seguida retiram a agua e
gueimam o amido ainda com um pouco de agua. O amido fica pouco tempo, o suficiente
para a agua evaporar, em seguida, a substancia final é retirada do tubo de ensaio e é
colocada em um pequeno pedaco de papel. A professora pede que os alunos tentem colar
0 papel em seu relatério, apenas com a substancia obtida. Os alunos percebem entdo uma
das caracteristicas dessa substancia. A experiéncia € chamada de Teste da Colagem.

Outra atividade realizada ainda com o amido é o teste da presenca dessa
substancia nos alimentos. Os alunos em grupo pegam diferentes alimentos comuns em
seu cotidiano: alface, agrido, pera, manga, cenoura, banana, inhame, péo, batata baroa,
batata inglesa, kiwi, mexerica e limdo. Posteriormente, eles gotejam iodo em todos os
alimentos e percebem aqueles que sofrem mudanca de coloragdo intensa ou ndo. Ha um
guestionamento pela docente quanto ao que esta acontecendo, instigando os alunos a
levantarem suspeitas. Ap0s esse processo, a professora solicita que os alunos adicionem
0 iodo no amido, o0 que leva esses sujeitos a concluirem que aquele teste se trata da
confirmacdo da presenca de amido em alguns alimentos, podendo reconhecer e listar
aqueles que o apresentam e 0s que ndo. Segue a imagem de um desenho da préatica

realizado por um aluno e outro relato obtido em um dos relatérios dos alunos:

A professora nos deu diversos alimentos como manga, liméo, mexerica,
inhame, batata baroa, cenoura, alface, agrido, pdo integral e amido, e
também nos deu um pouco de solugdo de iodo. Nés o pingamos em
todos os alimentos. A batata e o inhame reagiram ao iodo e ficaram roxo
claro, o pdo e 0 amido reagiram e ficaram roxo escuro. As frutas citricas
e as folhas ndo causaram nenhuma reacdo. A cenoura e a manga pouco
escureceram. Concluséo, tudo que tem amido ao reagir com a solucéo
de iodo pega coloracao roxa.
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Figura 10 - Imagem produzida em um relatério, por um aluno da escola Waldorf

pesquisada, sobre o teste da presenca de amido nos alimentos

Fonte: Dados da Pesquisa

Os Acucares

Dentro do eixo de Carboidratos, a professora da um enfoque nos aglcares,
merecendo um tdpico a parte para discussdo. A abordagem deste tema inicia em torno da
presenca dos agucares nos alimentos. Em seguida, retoma sobre a origem dessa substancia
ha séculos atras na india, quando tinha sua textura bem diferente da atual. A discusso
evidencia de forma mais simplificada os processos industriais do agUcar, a cor mais escura
desse alimento e ainda o processo de cristalizacdo. Discorre acerca das diferentes matérias
primas do acUcar no Brasil e na Europa, sobre o efeito do tipo de clima sob a escala de
producdo do aglcar e a origem do nome Sacarose.

Ainda nesse contexto, a professora explora que a importacdo do agucar
iniciou na Idade Média na india sendo levada para paises europeus e sendo um produto
comercial de grande valorizacdo na época. Discute ainda que apds o descobrimento do
Brasil, inicia a producdo de acucar e ha a necessidade de méo de obra; o acucar nesta
época se torna uma grande fonte econémica de Portugal, até 0 momento em que alguns
paises europeus também passam a produzir essa substancia.

A primeira experiéncia referente a tematica dos aclcares discute acerca da
solubilidade. Em dois béqueres sdo adicionados a mesma quantidade de dgua, em um a
professora adiciona uma colher de sopa de aglcar e no outro a mesma medida de sal. Os
alunos percebem que o agucar dissolve e o sal ndo, a partir disso, a professora discute em

sala o conceito de solucdo saturada e insaturada.
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O mesmo processo € realizado com agua quente, sal e acgucar. Os alunos
observam a dissolucdo dessas substancias em &gua. A professora vai adicionando agUcar
e sal em seus respectivos béqueres, até que os alunos percebem que a solugdo de agua
com sal satura primeiro que a de agUcar. Os alunos chegam a conclusdo que o agucar €
uma substancia mais hidrossoltvel que o sal e ainda, que a temperatura favorece o
processo de solubilizagao.

Na segunda experiéncia, a docente coloca em um tubo de ensaio uma pequena
quantidade de acUcar e realiza a queima com um bico de Bunsen. Os alunos relatam o
cheiro de caramelo e apds um tempo, sentem o cheiro de queimado e observam que a
substancia final tem a aparéncia de carvao. A professora indaga sobre a presenca ou ndo
de carbono na constitui¢do da estrutura dos agucares.

A proxima atividade realizada € a desidratacdo do acgucar a partir do acido
sulfurico. A professora alerta sobre os cuidados necessarios, sendo desta vez, a Unica que
executa a experiéncia. A professora discorre aos alunos que o béquer fica bem quente.
Uma aluna é convidada a relatar o que aconteceu e 0s demais alunos auxiliam chegando
a conclusdo de que houve uma reacdo Quimica. Completando a discusséo, a docente
aborda sobre a desidratacdo do agucar, que levou a formacéo de carbono e 4gua. Na figura
a seguir, pode ser visto a ilustracdo de um dos alunos do produto final dessa reagéo

Quimica.

Figura 11 - Imagem produzida em um relatério, por um aluno da escola Waldorf

pesquisada, sobre a experiéncia de desidratacdo do agUcar

Fonte: Dados da Pesquisa

ApoOs essa experiéncia, a proxima discussdo se da em torno das fontes de
acucares, quando questionados, os alunos ddo como resposta as frutas, a sacarose e o mel.
Na sequéncia houve a degustacdo pelos alunos de diferentes acUcares: Frutose,

Maltodextrina (contém Maltose e Dextrose), Mel e Sacarose (Frutose e Glicose).
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Figura 12 - Imagem produzida em um relatdrio, por um aluno da escola Waldorf

pesquisada, sobre a degustacdo dos agucares

Fonte: Dados da Pesquisa

Os alunos relatam a cor, textura e sabor dos diferentes aglcares. Neste
momento, a professora destaca que na composicdo destes aglcares ha os elementos
oxigénio, hidrogénio e carbono, s6 que em quantidades diferentes em cada um deles.

A Ultima experiéncia realizada com os acucares foi a deteccdo do agicar em
diferentes alimentos. Para isso, a professora utilizou do Reagente de Fehling, uma solugéo
que permite essa verificacdo. Foram testados sucos de diferentes frutas espremidas na
hora, como uva, laranja e maca e ainda mel, leite e acUcar cristal. Quantidades iguais de
cada solucao desses alimentos foram colocadas em um tubo de ensaio juntamente com o
Reagente de Fehling, sendo aquecido com um bico de Bunsen. Ao misturarem as solugcoes
com o reagente ja se via uma alteracdo de cor para verde, que com 0 aquecimento, alterava
novamente para laranja/marrom. Essa coloracdo indicava a presenca do aglcar naquele
alimento.

Todas as frutas se mantiveram em torno dessas cores, apenas o0 mel e o agucar
cristal tiveram algum momento em que a coloragdo se diferenciou. O mel, a principio, em
contato com o reagente levou a uma solugdo de tom azul, mas com o aquecimento essa
coloracdo chegou a um tom laranja forte, indicando, portanto, a presenca do agucar. De
fato, somente o acUcar cristal - a sacarose - que nao ficou laranja. Os alunos foram
questionados acerca dessa observacdo e a partir disso, a professora discutiu que a
sacarose, ao perder agua, se quebra em glicose e frutose, sendo sé assim que ela pode ser
detectada pelo reagente. Na estrutura da sacarose, o reagente néo identifica a presenca
desses acUcares. Sabemos que a explicagdo em torno desse fenbmeno é muito maior, no
entanto, € muito complexa para esse momento, pareceu portanto, adequada para o
contexto do Ensino Fundamental. Na imagem a seguir é possivel ver o registro de um

aluno do experimento.
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Figura 13 - Imagem produzida em um relatério, por um aluno da escola

Waldorf pesquisada, sobre a deteccao dos agucares

Fonte: Dados da Pesquisa

Eixo Tematico 2: As Proteinas

Para discutir as proteinas, a professora questiona aos estudantes sobre onde é
possivel encontra-las no mundo vegetal e animal. A partir disso, ela inicia com o exemplo
dos ovos. Ela separa a clara da gema e pede para que os alunos relatem sobre as
caracteristicas da clara. Eles percebem a viscosidade dessa substancia, apds esse processo,
a professora queima a clara dentro de um tubo de ensaio. Um aluno destaca o0 mau cheiro
e relaciona com outra proteina que ja foi queimada em sala de aula, o gluten.

Um aluno questiona o porqué da mudanga da cor e textura da clara e a
professora discute que houve uma transformacdo da estrutura da substancia, formando
outras. Ela destaca ainda que ao aquecer, adicionar outras substancias, essas
transformac6es Quimicas podem acontecer. A docente ainda afirma que essas estruturas
serdo estudadas mais a frente nos préximos anos escolares, ndo sendo um objetivo dessa
época.

A préxima experiéncia realizada dentro do tema proteinas é a adi¢do da clara
de ovo a uma solucéo de acido sulfarico 0,03 mol/L, aquecida sob um intervalo de 27 a
37°C. Os alunos compreendem que houve a coagulagéo da clara, acontecendo, portanto,
uma transformacdo Quimica. A professora discute que em uma rea¢do Quimica ha a
conservacdo das massas, logo, nada se perde, mas sim se transforma em outras
substancias, mudando, portanto, suas estruturas. Segue um trecho do relatério de um

aluno, na qual ele descreve a experiéncia.
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Quando acrescentamos a clara de ovo batida na agua com &cido, entéo
a clara coagulou, deixando espumas na superficie e as partes que
ficaram dentro da agua, mais pareciam aguas vivas. Apos o término da
experiéncia, a &gua chegou aos 40°C.

Na proxima experiéncia, a professora prepara trés solugdes de agua e sal com
concentracdes diferenciadas e coloca 0 ovo nos trés béqueres para que 0s alunos
observem. Na solu¢do mais diluida, os alunos percebem que o ovo afunda e na mais
saturada, o ovo flutua. A professora destaca que a densidade é um aspecto determinante
para a explicacdo do fendmeno. Ela pondera que inicialmente na solu¢do mais diluida
tem-se 0 ovo mais denso que a agua e, portanto, afunda, j& quando a solugéo esta mais
concentrada ela se torna mais densa que o ovo e ele flutua. A professora define o termo
densidade declarando a relacéo estabelecida entre massa e volume.

Por fim, a professora discute sobre a importancia do consumo de proteinas
para o organismo, destacando que essas substancias auxiliam na construcdo e manutencao
dos tecidos e 6rgaos do organismo, na producdo de hormonios, dentre outras funcdes.

Percebemos nesse momento a relagédo com conceitos da Biologia.

Eixo Tematico 3: As Gorduras

A abordagem desse eixo se inicia com o questionamento da professora aos
alunos acerca de o que eles pensam quando se fala em gorduras e ainda, de onde vem esse
alimento. Para a primeira indagacdo os alunos dao varias respostas: queijo, porco,
torresmo, batata frita, 6leo, sorvete, amarelo viscoso, azeite, maionese, sabdo, manteiga,
pessoas gordas. Quanto a origem ressaltam: azeitona, soja, girassol, milho, aveld, nozes,
peixe, boi, porco, castanha de caju, amendoim, coco, cacau, leite, canola, baleia, foca. E
possivel notar a grande diversidade de respostas dos alunos.

Diante dessa discussao, a docente traz a nomeacao Lipideos para se referir as
gorduras, destaca que a fonte dessa substancia pode ser de origem animal ou vegetal,
como os proprios alunos exemplificaram. Ela discorre sobre a presenca da gordura no
organismo, a importancia equilibrada do seu consumo, destacando essa substancia como
fonte de calor e protecdo dos drgdos. A partir disso, outros debates oportunos séo
trabalhados pela professora como o aumento da obesidade nos ultimos anos e o grande

consumo de alimentos industrializados que apresentam gorduras saturadas. Neste
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momento, diferencia de forma mais simplificada as gorduras saturadas e insaturadas sem
discutir os conhecimentos da Quimica Organica.

A primeira experiéncia que abarca esse eixo é a adi¢do de 6leo a 4gua. A
professora questiona o porqué do ocorrido e algumas respostas de diferentes alunos
emergem ao longo do experimento. A seguir trazemos as falas de alguns alunos e o

desenho feito por um aluno representando o experimento.

O 6leo ndo se mistura.
O o6leo ndo ¢é hidrossoluvel.
O Gleo é menos denso que a agua.

Figura 14 - Imagem produzida em um relatério, por um aluno da escola Waldorf

pesquisada, sobre a mistura de 6leo e dgua

Fonte: Dados da Pesquisa

A segunda experiéncia € a trituracdo manual da linhaca e da castanha em um
papel. Os alunos conseguem perceber a gordura extraida desse processo e ainda a
diferenca de teor de gordura entre as duas. Em seguida, a professora realiza a queima de
um pedaco de gordura do bacon e depois queima a margarina, de forma que os alunos
observem o teor de gordura das mesmas, bem como aspectos como cheiro e textura.

Apo0s essas experiéncias, a professora retoma a discussdo sobre a primeira
atividade em que se adicionou 6leo a 4gua e que ambos ndo se misturaram. Ela retrata
que o 6leo, assim como as gorduras, em geral, ndo sdo sollveis em agua. Diante disso,
indaga aos alunos sobre quais substancias seriam sollveis em gordura. Uma aluna aponta
0 sabdo, justificando que se ele ndo fosse soltvel em gordura néo seria possivel limpar as
vasilhas que ficam engorduradas.

Discutindo em torno desse tema, a Gltima experiéncia realizada pela docente
é a producdo de sabdo. A partir de uma receita da professora, a qual utiliza de 6leos ja
consumidos, os alunos fabricam sabdes em sala aula. Uma atividade que permitiu

discussbes em torno do que ja tinha sido estudado e ainda a respeito da importancia do
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descarte consciente do Oleo, mostrando uma forma pratica, util e econbmica de
reutilizacéo dos 6leos.

Nos resultados apontados ao longo deste topico sobre a época de Quimica, foi
destacado que os alunos da Escola Paineira Waldorf sdo estimulados a produzirem sua
prépria fonte de estudo, elaborando um caderno para cada época estudada. Acreditamos
gque no momento em que o aluno produz sua propria fonte de estudo, h4 um grande
aprendizado, no entanto, é necessario que esses sujeitos tenham um contato com a
linguagem cientifica que va além do que € visto nas aulas. No se trata de nada complexo,
mas, por exemplo, de textos, charges, videos, que tragam uma problematica da realidade
que envolva uma linguagem cientifica acessivel aos alunos do Ensino Fundamental. E
uma forma de trabalhar a Ciéncia e a Tecnologia a partir de questfes sociais, econémicas,
politicas, éticas, também importantes para o Ensino das Ciéncias da Natureza, inclusive
a Quimica (BRASIL, 1998; SANTOS e MORTIMER, 2002).

De forma geral, o curriculo Waldorf de Quimica para o oitavo ano se mostrou
bem diferenciado do curriculo tradicional do Ensino Fundamental, utilizado na realidade
das escolas; onde ha um acumulo de contetdo a ser trabalhado com o aluno em apenas
um semestre no nono ano. Ademais, o curriculo Waldorf se assemelha um pouco as
propostas curriculares PCN e CBC para o Ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental,
quando se estrutura em eixos tematicos. Eixos esses que se inter-relacionam, aproximam
da vivéncia do estudante e tém relevancia para a formacdo desses sujeitos (BRASIL,
1998; MINAS GERAIS, 2014).

Quando se discute acerca da abordagem de temas amplos, Maldaner e Zanon
(2004) destacam que essa € uma proposta utilizada ja desde a década de 80, de inumeras
formas por educadores, no Ensino de Ciéncias, na busca de superar a disciplinaridade e
fragmentacdo do ensino e conseguir relacionar os saberes com o cotidiano e realidade dos
estudantes. No entanto, destacam que essa organizacdo do ensino ndo consegue, em sua
maioria, alcancar seus objetivos, declarando que ndo € uma tarefa simples de ser realizada
em sala de aula pelos professores. Isso porque a realidade do ensino ainda aponta para
uma dependéncia dos professores diante do curriculo tradicional, caracteristico pela sua
linearidade e fragmentacdo. Esse fracasso atinge inclusive aos PCN, que apesar de ja
estarem estabelecidos ha alguns anos, ndo estdo presentes na maioria das salas de aulas
(MALDANER e ZANON, 2004).
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Ao longo da apresentacdo dos resultados, foi possivel notar também que a
estruturacdo das aulas de Quimica, da escola Waldorf investigada, frequentemente segue
a trajetoria: os alunos trabalham as experiéncias em sala de aula, observam o fendbmeno e
depois séo convidados a discorrer um pouco sobre o que foi observado. No entanto, a
maior reflexdo deve ocorrer em casa, depois de um descanso, estando as ideias mais
estruturadas no dia seguinte, quando sdo apontadas no caderno de Quimica, sendo
retomadas e debatidas no inicio da proxima aula.

A experimentacao realizada nessas aulas possui alguns aspectos marcantes e
que sdo enfatizados com frequéncia como a observacgéo do fenémeno, a percepc¢éo a partir
dos sentidos e da vivéncia. Isso vai ao encontro dos ideais de Steiner, que teve grande
influéncia dos trabalhos cientificos do alemdo Johan Wolfgang von Goethe, como
destacado em outro capitulo.

A visdo cientifica goethiana justifica muito a préatica de ensino adotada nas
escolas Waldorf para abordar os conhecimentos cientificos. Por exemplo, o método
cientifico de Goethe segue alguns passos bem definidos. Nesse momento, chama a
atencdo o passo 1, no qual, como aponta Ghelman (2006), trata-se da percepc¢éo sensorial
exata, na qual o pesquisador deve observar o fenbmeno em todos os seus detalhes como
cor, cheiro, textura, dentre outros. Diante disso, justificamos o grande estimulo da
professora para que os alunos observem o fenémeno a partir dos seus sentidos.

Ademais, a professora estda com frequéncia buscando compreender as
concepcdes prévias dos alunos, como pdde ser observado ao longo dos resultados. A
preocupacdo em conhecer e trabalhar os conhecimentos prévios dos alunos é um fator
essencial no ensino de qualquer conhecimento. Muitas pesquisas educacionais, inclusive
no ambito do Ensino de Ciéncias, reconhecem a necessidade dessa problematizacao dos
saberes prévios. Como Driver et al (1999) destaca, a interpretacdo dos jovens, para 0s
diferentes fendmenos que acontecem ao seu redor, esta fortemente associada a sua
experiéncia pessoal e ainda a socializagdo, em uma visdo a qual chamamos de senso
comum.

Diante disso, Driver et al (1999) retrata que h& semelhancgas nos raciocinios
informais desses sujeitos, que muitas vezes se associa a uma mesma cultura, na qual falas
e referéncias a um fendmeno sdo compartilhadas. E declara que normalmente essas
explicacOes informais s@o adequadas para interpretar e orientar as agdes. No entanto, 0s

conhecimentos de senso comum sdo saberes que diferem em varios fatores dos cientificos
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e por isso, devem ser trabalhadas pelo professor de forma significativa. O que vai além
de apenas ampliar o conhecimento prévio do aluno.

As aulas de Quimica, na turma Waldorf investigada, sdo constituidas de
muitos experimentos, com foco para a observacao e a participacdo ativa e critica dos
alunos, o0 que vai ao encontro das propostas educacionais e dos ideais da Pedagogia
Diferenciada. S&o trabalhados experimentos simples na prépria sala de aula, sendo muitos
deles possiveis de serem realizadas por qualquer professor. Muitos dos reagentes e
utensilios utilizados encontram-se disponiveis no cotidiano, sendo de facil aquisicéo.

Lanz (2003) destaca que o Ensino de Ciéncias deve possuir a0 mesmo tempo
“um teor cientifico e humano, exato ¢ vivo” (p.134), sob uma perspectiva mais qualitativa
do que quantitativa. Nesse ambito destaca a importancia da experimentagédo, aspecto
enfatizado no ensino da Quimica na Escola Waldorf e segundo este autor, também no
ensino das outras Ciéncias.

Concordamos com Pacheco (1997) quando afirma que a experimentagdo vem
como uma proposta complementar ao Ensino de Ciéncias, auxiliando na aprendizagem
de diferentes conhecimentos cientificos a partir de uma conduta investigativa. Em alguns
momentos da préatica experimental Waldorf, foi possivel notar aspectos de um ensino de
Ciéncias investigativo. Como na prépria experiéncia da detec¢do de amido nos alimentos,
na qual os alunos tiveram que levantar hipoteses e propor explicagdes sobre o fenémeno
observado.

A partir da observacdo dessas aulas, notamos ainda que a todo momento a
professora faz relacdo do contetdo abordado na época de Quimica com o que foi visto
em outras matérias como Biologia, Antropologia, Geografia, Histéria, Fisica. O que é
uma caracteristica importante de ser trabalhada no ensino de qualquer disciplina,
principalmente no estudo das disciplinas que compdem as Ciéncias da Natureza, que
devem ser vistas sob um olhar mais amplo e integrador e isso s6 pode ser feito a partir de
uma perspectiva de ensino mais interdisciplinar (BRASIL, 1998; AUGUSTO et al 2004;
LAVAQUI e BATISTA, 2007). Esse aspecto é declarado como algo importante e

necessario no ensino, sendo uma das metas da Pedagogia Waldorf:

Ora, 0 mundo é muito mais do que a soma de suas partes! Essa ideia
deveria ser uma das linhas-mestras de todo ensino digno desse nome. A
fragmentacdo em disciplinas isoladas, sem ligacdo entre si, seria a
morte de toda a educagdo, conduzindo & atomizacdo do pensar. E
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justamente isso o que a Pedagogia Waldorf combate (LANZ, 2003,
p.170).

E um aspecto muito significativo afinal o aluno estd estudando um
conhecimento, mas ao mesmo tempo se vé introduzido em outros saberes, vendo a relagdo
do que se aprende com vivéncias do seu cotidiano, com questdes historicas, culturais,
econbmicas, politicas, entre outras. Abordagens nesta perspectiva contribuem para a
formagdo de um cidaddo critico, ativo e consciente do que acontece ao seu redor
(BRASIL, 1998; FAZENDA, 2011).

Diante disso, é importante destacarmos aqui a postura da docente, do
curriculo Waldorf e da préopria Pedagogia Waldorf que incentiva a ndo fragmentagédo do
conhecimento, seja de qualquer disciplina e que converge com 0s aspectos que Weigert,
Villani e Freitas (2005) destacam como essenciais a promocdo de um ensino
interdisciplinar como: o trabalho coletivo integrador entre diferentes areas de
conhecimento; o dialogo entre aluno e professor; a aproximacdo do conhecimento a
vivéncia do aluno.

Acreditamos que o fato da docente lecionar varias disciplinas no Ensino
Fundamental, auxilia a relacionar os conhecimentos de uma disciplina a outra. Além dos
préprios temas trabalhados no curriculo Waldorf que permitem a abordagem do mesmo
assunto em diferentes disciplinas, bem como, pelo fato da abordagem dos conteidos
acontecer de uma forma mais geral, sem a discussdo de conceitos mais especificos da
disciplina.

A professora deixa bem claro, tanto em sala de aula, quanto na entrevista
realizada em outro momento desta pesquisa, que a época de Quimica fornecida no sétimo
e oitavo ano ndo visam o estudo de estruturas, formulas, equacdes, mas sim a
compreensdo e observacdo de diferentes fendmenos quimicos, a partir da experimentacao
e observacdo. O que € possivel notar ao longo dos resultados apresentados neste tépico.
A época de Quimica no Ensino Fundamental na Waldorf, € destinada para uma visao mais
inicial dessa Ciéncia, ocorrendo, portanto, a partir de uma abordagem mais macroscopica
e geral, deixando para o Ensino Médio, um aprofundamento maior.

Quando se trata de discutir acerca da abordagem da Quimica no Ensino
Fundamental, h& ainda poucas pesquisas. De fato, como destaca Reis (2012), o ensino de
Quimica neste periodo escolar ndo deve ser realizado como uma antecipacdo dos

contetidos quimicos trabalhados no Ensino Médio, com a memorizagdo de formulas e
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equac0es, classificacdo de reacOes e substancias. Torna-se, portanto um ponto de debate
em torno da abordagem de férmulas e equac@es, nos primeiros anos em que o aluno tem
0 contato com os saberes quimicos.

Reis (2012) mostra em seu estudo, a dificuldade de alguns alunos do sexto
ano em compreender o conceito de fotossintese a partir de uma equacdo Quimica. Como
destaca a autora, ha estudantes que conseguem se apropriar de uma nova linguagem e
introduzi-la em seu discurso para justificar situagdes, no entanto, 0 mesmo nao acontece
com todos, havendo alunos que precisam relacionar a nova linguagem trabalhada em sala
de aula com a linguagem usual.

Zanon e Palharini (1995) abordam uma proposta de ensino realizada para
alunos do quarto ano do Ensino Fundamental. Neste momento, as criangas tém o primeiro
contato com a Quimica e isso ocorre a partir de uma proposta mais interdisciplinar e
contextualizada, bem como mais simplificada ao que se refere aos conceitos quimicos.
Eles procuram “desenvolver linguagens e conceitos basicos, sem privilegiar o uso das
simbologias, dos modelos tedricos e das formulagfes Quimicas” (p.18).

Assim, defendemos que o primeiro contato dos alunos com a Quimica ocorra
de forma mais interdisciplinar e contextualizada com a realidade do aluno. E ainda, que
ele perpetue por todo o Ensino Fundamental, de forma que o aluno tenha tempo para
compreender 0s conceitos quimicos em todos 0s seus niveis: macroscopico, microscopico
e simbdlico. No entanto, ndo trata de abordar os saberes quimicos de forma superficial,
mas sim em construcdo, avancando na especificacdo dos conceitos a cada ano, conforme

pudemos observar na escola Waldorf investigada.

4.2. Os circulos de estudo estabelecidos na Escola da Ponte e o Ensino de Quimica

Na escola da Ponte todos trabalham com todos.
Nenhum aluno é aluno de um professor s6,

Nem um professor é professor s6 de alguns alunos.
(Escola da Ponte).

Neste topico sera discutido os circulos de estudo: como sao estabelecidos na
Escola da Ponte e qual a conduta dos alunos e dos professores neste espaco educativo, e
ainda as ponderacbes estabelecidas durante a observacdo de uma assembleia,

acontecimento semanal realizado nesta instituicdo. Pelo fato da escola ndo ministrar
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aulas, foram observados também as anotacGes dos alunos entrevistados acerca do
contetdo quimico estudado por eles, as quais serdo discutidas também no presente topico.

Nos circulos de estudo, os alunos encontram-se dispersos ao longo de um
espaco amplo, que é chamado de espaco educativo. O mesmo ¢é dividido em trés salas
menores com paredes moveis que nao separam por completo os espacos, ha, portanto,
entradas de acesso de um local a outro, no qual alunos e professores circulam a todo
momento, sem nenhuma semelhanca a organizacéo tradicional das escolas, com mesas e
cadeiras enfileiradas.

Na Escola da Ponte notamos que os alunos com alguma deficiéncia interagem
com os colegas e estudam com eles. Os alunos aprendem a respeita-los, compartilhar
ideias e também a aprender com eles. Ao longo das observacdes percebemos que, pelo
fato de no espaco educativo haver mais de um professor, isso possibilita que seja dada
maior atencdo aos alunos com necessidades especiais. Ademais, a escola possui outros
funcionarios comprometidos em ajudar esses sujeitos, 0 que é algo obrigatdrio no ensino
de Portugal?®®.

Os alunos em geral estudam temas e areas distintas no mesmo espaco,
inclusive no mesmo grupo de alunos. Por exemplo, em um mesmo grupo pode se ter um
aluno estudando Historia, outro estudando Biologia, ou ainda pode se ter dois alunos
pesquisando a mesma area, mas contetdos distintos. Estes sujeitos estdo livres para
escolher qual area querem trabalhar naquele dia, normalmente eles estudam mais de uma
area e optam por aquelas em que o professor esta presente no espaco educativo.

O papel atribuido aos professores e alunos na Escola da Ponte reitera uma
experiéncia baseada na cumplicidade de ambos, almejando a aprendizagem e formagéo
cidada do estudante. O que se pode perceber na propria visdo diferenciada dos alunos da
Escola da Ponte a respeito da relacdo entre professor e aluno: uma relacdo nada
autoritaria, mas sim apostada em trabalho de cooperacédo, no qual além do professor, os
alunos podem aprender entre si, compartilhando seus conhecimentos.

Na Escola da Ponte os alunos recebem o poder da escolha do que querem
aprender naquele momento, tornando-se portanto, um administrador da propria
aprendizagem. Essa escolha, porém, é feita mediante uma lista de objetivos a serem

alcancados e conhecimentos a serem aprendidos pelo estudante. H4 uma tabela grande,

26 PORTUGAL. Despacho Conjunto N.° 105/97, de 1 de Julho. Portugal: Diario da Republica n° 149, 11
Série.
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afixada em uma das paredes do espaco educativo, com os saberes (temas e subtemas) que
os alunos podem escolher. Esta lista segue as indica¢cbes do Ministério de Educacéo de
Portugal. Além disso, ha varios livros didaticos e paradidaticos, enciclopédias e
computadores disponiveis na escola que servem de apoio para as pesquisas dos alunos.

O aluno da Escola da Ponte estuda individualmente, no entanto, quando
necessario, pode solicitar a ajuda do professor. Ele requisita essa assisténcia levantando
a mao e, quando esta disponivel, o professor vai ao seu encontro e na propria mesa de
estudo o auxilia em suas questdes de pesquisa. Os professores se deslocam a todo
momento por todos os trés espacos, atendendo com frequéncia aos alunos.

O processo de pesquisa do aluno acontece, portanto, basicamente da seguinte
forma: ele escolhe o tema dentro das sugestdes; o professor define se aquele tema pode
ou ndo ser estudado naquele momento, em seguida o aluno escolhe os recursos didaticos
que utilizara, ou seja, livros, internet, e assim inicia sua pesquisa; realiza anotacdes que
julga importante, faz exercicios propostos nos materiais escolhidos e, quando julga que
compreendeu aquele assunto, solicita a avaliacdo. Apos ser avaliado sobre um tema
compreendido pelo aluno, ele se dedica a outro tema na proxima quinzena.

Na escolha dos temas e subtemas a serem pesquisados pelos alunos, o
professor também tem seu papel. Ele auxilia para que o aluno escolha saberes que podem
ser aprendidos pelo aluno, ou seja, que ele j& domine conhecimentos anteriores
necessarios a compreensdo do tema em questdo. A respeito da avaliacdo, os alunos sao
avaliados durante a quinzena, no maximo até o final dela. Os conhecimentos que o0s
alunos definem como aprendidos, sdo retratados por ele no quadro do Eu ja sei e esses
saberes serdo posteriormente avaliados pelo professor. Essa avaliagdo pode ser realizada
a partir de uma conversa entre professor e aluno, ou pela realizacdo de um exercicio pelo
aluno.

Ao lado do quadro Eu ja sei, ha também os quadros Acho Bem e Acho Mal
onde os alunos anotam questdes sobre o cotidiano da escola as quais lhe agradaram e néo
agradaram. Neste mesmo formato temos ainda o quadro Posso ajudar em e 0 Pesquiso
em Casa. No primeiro o aluno aponta os saberes que julga compreender e que acredita
ser capaz de auxiliar na aprendizagem de outros alunos e no outro eles destacam as
atividades escolares que tem feito em casa. Esses quadros sdo outras fontes de avaliacdo
da escola, que permite evidenciar questdes nédo sé referentes a aprendizagem de conteudo,

mas principalmente do funcionamento da escola.
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Ainda no contexto de avaliacdo, toda quarta-feira, no periodo da manha, os
alunos possuem tutoria. E um processo no qual o professor-tutor?’ faz algumas avaliac@es
quanto aos saberes aprendidos pelos alunos. A quinzena comega e termina em uma
quarta-feira, assim, quando completa esse periodo, uma quarta € dedicada para o
fechamento da quinzena. Neste dia os alunos discorrem sobre os conhecimentos
aprendidos, como foi o processo de pesquisa, as dificuldades, o que deveria ser visto
novamente.

Ao observar os alunos, percebemos que hd um comprometimento desses
sujeitos com a pesquisa. Eles de fato se dedicam ao estudo do tema da quinzena. Muitos
utilizam como recurso a internet para aprofundar sua pesquisa, outros utilizam apenas 0s
livros. Neste momento de estudo percebemos que os alunos muitas vezes se dirigem ao
colega do mesmo grupo e solicita ajuda. Ha uma atitude de cumplicidade entre os alunos
no momento da pesquisa.

Em momento algum, durante o estudo, percebemos o uso de celulares. Os
alunos conversam entre si e circulam muito na sala, mas isso ocorre de forma tranquila e
branda, o que ndo incomoda os demais colegas. Porém, notamos que, apesar dos alunos
se dedicarem as suas pesquisas, ha momentos em que eles se encontram dispersos e sem
realizarem qualquer atividade. O que na verdade € um ponto interessante de se discutir,
pois sabemos que todos nds ndo estamos comprometidos com o estudo a todo momento,
no entanto, em sala de aula, muitas vezes o que acontece € que nao temos tempo para
dispersar e retornar para os estudos quando estivermos mais atentos, o que leva muitos
estudantes a compreenderem muito pouco o que se passa em sala de aula. Neste formato
que a Escola da Ponte utiliza, permite-se que o aluno faga sua pesquisa com

comprometimento e atencdo necessaria, aprendendo a seu tempo.

Assembleia: como ocorre e qual o seu papel?

A assembleia, como destacado em um outro capitulo, é uma reunido que

ocorre todas as sextas-feiras a tarde na Escola da Ponte. E um acontecimento guiado por

27O professor tutor é um educador que fica responsavel pela orientagdo e acompanhamento mais pontual e
dedicado de um nudmero determinado de alunos, aproximadamente oito. Ele acompanha mais
detalhadamente as dificuldades dos alunos, as opinides, os avangos e desenvolvimento dos mesmos. Os
orientadores educativos, além de trabalharem auxiliando os alunos, ficam mais comprometidos com esse

grupo.
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uma banca de alunos que foram determinados por eleicdo. Esta banca é responsavel por
organizar e conduzir as assembleias, fazendo inclusive um levantamento dos
apontamentos realizados durante a semana pelos demais alunos, que devem ser levados
para discussdo na assembleia. Regulamente ha ainda dois professores que auxiliam na
organizacdo da reunido. Normalmente na segunda-feira, a banca decide o tema e na sexta
0 mesmo é discutido junto aos demais alunos da escola na assembleia.

O tema problematizado nas assembleias estd normalmente relacionado as
demandas da escola, mas pode envolver também a discussdo de assuntos que tém
acontecido ao redor da escola, no seu pais de origem ou ao redor do mundo. Na assembleia
observada foi possivel notar que os alunos participam de forma efetiva, o que inclui os
alunos do nivel de Consolidacdo e Aprofundamento. A assembleia inicia a partir da
direcdo da banca de alunos responsaveis e € ela que conduz todo o evento. Na assembleia
observada foram discutidos assuntos relacionadas a escola, acontecimentos ao redor do
mundo e apresentacdo, por parte dos alunos, envolvendo conteldo de disciplinas
especificas.

Como assunto da escola, na referida assembleia foi discutida a aprovacéo ou
ndo da realizacdo de uma festa de fim de ano. A decisdo foi tomada por votacao de todos
os alunos da escola presentes nesta reunido. Outro assunto discutido foi o ataque terrorista
realizado em novembro de 2015, em uma boate em Paris, que tinha acontecido
recentemente a realizacdo da assembleia. Os alunos que compde o diretério da
assembleia, fizeram uma apresentacdo na qual discutiram como o ataque aconteceu, quem
estava envolvido e abordaram ainda um pouco sobre como e porque os ataques terroristas
vém acontecendo no mundo, a rivalidade e 6dio que se perpetua nesse contexto.

Neste momento, foi interessante observar como os alunos dessa escola
estavam conscientes sobre um assunto tdo atual e complexo. A apresentacdo foi bem
fundamentada e ap0s ela ocorrer, foi dado espacgo para que os demais alunos da escola e
professores opinassem sobre o assunto. Muitos alunos, de diferentes idades, se
propuseram a opinar, inclusive, o que nos chama a atencdo, alunos relativamente novos
com aproximadamente 10, 12 anos. Esse processo de opinar ocorre da seguinte forma:
apos a banca autorizar, os alunos, professores e demais funcionarios que se predisporem
a opinar, devem levantar o dedo e esperar a autorizacdo da banca para se pronunciarem.
Percebemos durante a assembleia, uma grande democratizacdo em torno de todos 0s

participantes da reunido, ou seja, professores, alunos, de diferentes idades, e funcionarios.
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Outro fato interessante é a postura do professor neste evento. Ao opinar sobre um
determinado assunto, ele se posiciona de maneira a ndo inferiorizar ou criticar a opinido
de um aluno, mesmo que ela esteja equivocada. HA um respeito do professor pelo
conhecimento do aluno, o que é muito importante em um espaco escolar.

Por fim, duas duplas de alunos fizeram apresentagdes sobre um conteido da
Geografia, relacionado a tematica de rochas e minerais. Cada dupla era composta de
alunos de diferentes idades que se comprometeram naquela assembleia a trazer discussoes
sobre a tematica selecionada. Novamente foi possivel perceber a participacdo dos demais
alunos. Um aluno por exemplo, fez criticas ao trabalho, ponderando os pontos positivos
e 0 que deveria ter sido expandido no trabalho.

Como ja apontado, os alunos participaram muito da assembleia e inclusive,
vale destacar que a aluna, diretora do evento, tinha uma postura muito firme, cobrava a
participacdo dos alunos que ainda ndo tinham se manifestado. Pelo siléncio e pelo
assentimento frente a0 momento da assembleia, percebemos como os alunos respeitam e
reconhecem a importancia desse acontecimento na escola.

A partir desta observacao foi possivel notar varias competéncias e habilidades
que este evento permite desenvolver, como por exemplo, a argumentagdo, a comunicacédo
oral, o pensamento critico, o trabalho em equipe, dentre tantas outras. Aspectos
enfatizados como essenciais para uma educacgdo que busca uma formacao ativa e critica
do aluno em leis e documentos oficiais tanto brasileiros quanto portugueses (LDB; PCN;
LBSE; OCP (BRASIL, 1996; BRASIL, 1998; PORTUGAL, 1986; PORTUGAL, 2001).

Além disso, a assembleia € uma acdo que permite que todos, que compde o
espaco escolar, participem ativamente e opinem sobre o seu funcionamento. Assim, 0s
alunos reconhecem sua importancia na escola e a respeitam. Muitas das inquietacdes
manifestadas por professores é a questdo da indisciplina dos alunos, causada inclusive
pela falta de respeito quanto as regras da escola. Como destaca Nogueira e Villas (2014),
para uma escola mais justa € preciso que os alunos tenham participacdo efetiva na
elaboracdo das regras e acontecimentos escolares, uma vez que ele é um sujeito

indispensavel a escola.
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Consideracdes sobre 0 Ensino de Quimica a partir das anotacdes de alunos

Neste topico apresentamos algumas observacdes feitas a partir das anotacdes
de Quimica dos alunos entrevistados. Ao longo das discussdes, é apresentado algumas
imagens deste material. No momento em que as anotacGes foram analisadas, a maioria
dos alunos entrevistados estava estudando o conceito de reacBes Quimicas, logo, as
discussdes estardo, em sua maioria, relacionadas a essa tematica.

Em geral, percebemos nas anotacdes dos alunos uma énfase na definicdo de
conceitos. Por exemplo, uma aluna ao estudar os fatores que aceleram uma reagédo
Quimica, ela traz o conceito de rea¢fes Quimicas lentas e rapidas, discute em forma de
topicos, quais sdo os fatores e como eles afetam o tempo de uma reacdo Quimica e ainda
aborda sobre os catalisadores e inibidores.

Neste caso em especifico, a pesquisa da aluna estava sendo realizada nos dias
de observacdo da escola, e assim, pudemos analisar também, o material de apoio utilizado
pela aluna. Tratava-se de um livro didatico, e as anotacdes eram muito semelhantes ao
que o livro trazia, sem muitas percep¢Oes pessoais. As anotacdes pareciam uma cépia

e/ou resumo do livro didatico consultado. Como pode ser visto na imagem seguinte.

Figura 15 - Foto de anotacdo de uma aluna e foto de um trecho do livro consultado por
ela, respectivamente

AT R oS | B
— conalisaadlss o am&é«mos Qe | S S0
0RO | alrlovatn O \Soidads s RoeGRs.

> NS ol aeubidorgs |
A qud M’\\Q‘qm\

Fonte: Dados da Pesquisa

Percebemos esses aspectos em comum em outras pesquisas dos alunos e

notamos ainda, que apesar de poderem escolher, eles utilizam do mesmo material
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didatico. Uma pesquisa acaba diferindo da outra em termos de serem algumas mais

reduzidas que as outras. Como pode ser visto nas proximas imagens.

Figura 16 - Registros das anotacdes de dois alunos e registro do livro didatico

consultado por eles, respectivamente

Fonte: Dados da Pesquisa

Além das anotacdes, a aluna observada anteriormente, teve 0 compromisso
de realizar exercicios indicados pelo livro. O que notamos que ocorre com todos 0s
alunos, eles fazem as anotac@es do que julgam mais importante, depois resolvem alguns
exercicios. Normalmente esses exercicios sdo registrados pelos alunos como forma de
verificacdo e consolidacdo do que aprenderam. O professor posteriormente, corrige estes

exercicios.
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Outra aluna estava estudando conceitos da Fisica relacionados a propagacao
do som em diferentes meios, como no vacuo, no ar. Novamente, percebemos a
preocupacao com definicdo de conceitos, como observamos no livro didatico. A aluna
estabelece uma divisdo e tépicos. Depois, ela realiza exercicios diretos de calculo de
velocidade do som, a partir da regra de trés simples. Os exercicios ndo possuem nenhuma
relacdo contextualizada, nem sequer problematica, na verdade, seguem o0s aspectos dos
exercicios de livros didaticos ultrapassados, em critica nas pesquisas educacionais.

Em nenhum momento vemos também relacdo dos saberes da Fisica com a
Quimica. Visto que se trata de uma disciplina chamada Fisico-Quimica, esses aspectos
poderiam estar sendo trabalhados de forma a estabelecerem relagdes entre si.

Ainda em torno das anotac¢des dos alunos, nos chamou a atencao o fato de um
aluno utilizar ilustragdes para auxiliar nas discussdes sobre reacdes de precipitacdo e
reacOes &cido-base. Foi um aspecto significativo de se observar. Segue 0 registro

realizado.

Figura 17 - Imagens registradas das anotagcdes de um aluno da Escola da Ponte
referentes ao contetdo de reacdes de precipitacdo e reacdes acido-base respectivamente

Fonte: Dados da Pesquisa
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Temos evidenciado a partir das anota¢fes dos alunos, uma pesquisa que nao
traz muitas relagBes da Quimica com as demais Ciéncias, bem como, de percepc¢des mais
problemaéticas e contextualizadas pelo aluno. Todavia, notamos que isso ndo é culpa do
aluno. Por fazer sua pesquisa individual, ele “copia” a maneira em que os livros didaticos
retratam esses saberes pra ele. Temos nesse formato uma grande influéncia do livro sobre
0 aluno. E estes materiais didaticos, por sua vez, trazem uma perspectiva de ensino mais
conteudista, estabelecendo as relagdes do conteddo com o cotidiano mais numa
abordagem exemplificativa do que contextualizada. O que € comum nestes materiais.

A contextualizacéo, de fato, € um aspecto complexo, sendo bem mais simples
a utilizacdo da exemplificacdo. Nesse ultimo formato, o aluno apenas reconhece
acontecimentos e curiosidades que estéo relacionados ao seu dia a dia, porém, 0s mesmos
poderiam ser observados na internet, livros, televisdo, e demais meios de informacao
(LUFTI, 2005). O que possibilitaria que o aluno estabelecesse rela¢do do conteddo que
esta sendo abordado com o seu cotidiano.

Como pondera Lufti (2005), nesta perspectiva de exemplificar ao invés de
contextualizar, o professor se isenta de abordar aspectos sociais, éticos, ambientais,
culturais, politicos, econémicos, essenciais para uma significativa conscientizacdo. Para
esse autor, o real sentido de contextualizar € compreender como esses aspectos se inserem
em nosso cotidiano.

Vasconcellos (2006) destaca que um dos desafios que vé no projeto da Ponte
¢ “avancar em relacdo ao vinculo ainda forte com o programa oficial; revisdo dos
objetivos; ir além da simples gestdo do curriculo nacional: questionar seu contetido”
(p.10). Diante disso, concordamos com o autor, pois essas mudancas poderiam contribuir
para uma compreensdo mais significativa pelo aluno. Além disso, Vasconcellos (2006)
destaca outro desafio que pode, em nossa percepcao, auxiliar inclusive nesse aspecto que
é o enriquecimento das fontes didaticas, trazendo como uma op¢do, a producédo de textos
didaticos pelos professores e pelo proprio aluno. Isso porque como destacamos
anteriormente, notamos que os alunos se apoiam muito nos livros didaticos consultados,
assim, o uso de fontes mais contextualizadas e que levassem a discussfes mais
problematizadoras poderiam auxiliar nessas dificuldades que os alunos demonstraram.

Em geral, notamos ainda uma grande complexidade nos contedos abordados
pelos alunos no Ensino Fundamental desta escola. Nas anotag¢6es do ultimo aluno citado,

havia discussfes sobre reacfes de combustdo, de precipitacdo, reagdes acido-base. Na
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verdade, é como se 0s anos referentes ao ensino secundario fossem antecipados, sendo 0s
contetdos do primeiro ano iniciados ja no sétimo, oitavo e nono ano, mas na forma
conteudista de que estamos acostumados no ensino atribuido ao nono ano do Ensino
Fundamental e aos trés anos do Ensino Médio. Essa abordagem do ensino € algo que se
estabelece no ensino de Portugal, em geral, estando presente em outras escolas do pais.
Percebemos, portanto, ao que se refere a abordagem dos saberes quimicos,
muitas semelhancas do ensino tradicional ja bem antes no Ensino Fundamental com os
alunos, ao invés de uma expansao dos saberes e de facilitacdo da compreenséo desses
conhecimentos. Acreditamos que esse processo pode levar a uma énfase cada vez maior

na memorizagdo dos saberes pelo aluno.

4.3. As observacdes realizadas na Escola Montessori Meimei

Neste topico serd discutido sobre o funcionamento das agrupadas
estabelecidas na Escola Meimei, com uma atencdo maior para a agrupada V que é a que
compreende os alunos dos ultimos anos do Ensino Fundamental (aluno de 12 a 15 anos).
Durante a observacdo foi dada atencdo a conduta dos alunos e dos professores nestes
espacos educativos. Apesar da escola ndo ser organizada num formato de aulas,
especificamente no ensino de Quimica, ha em alguns momentos a ministracdo de aulas,

0 que sera também contemplado neste topico.

As agrupadas em uma Escola Montessori: destaques para a organizacdo e
funcionamento

Como foi ponderado no capitulo metodoldgico, a escola Meimei se organiza
por agrupadas separadas de 3 em 3 anos. Logo, a agrupada | compreende os alunos de 1
a 3 anos, a agrupada Il: 3 a 6 anos, a agrupada Ill: 6 a 9 anos, a agrupada IV: 9 aos 12
anos, a agrupada V: 12 aos 15 anos e a agrupada VI: 15 aos 18 anos. A escola ndo se
organiza em turmas com periodo integral. H& duas turmas de cada uma das agrupadas I,
I, Il e V. Funcionando em periodos diferentes. Uma turma desse agrupamento de
manha e a outra no periodo da tarde. As exceg¢des sdo a agrupada V e VI que possuem
apenas uma turma de cada, sendo que a agrupada V (que corresponde ao Ensino
Fundamental 11) funciona pela manha e o VI (que corresponde ao Ensino Médio) funciona

a tarde.
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As salas das agrupadas 1V, V e VI possuem mesas na qual os alunos ficam
dispostos em grupo (conforme figuras 6 e 7 da p. 71). Nas agrupadas 1, 1l e 11l ha ainda
além de algumas mesas, espacos para os alunos estudarem no chdo em seus tapetes, que
limitam seu espaco de estudo. Todas as salas possuem varios materiais montessorianos,
e todos encontram-se em prateleiras com alturas correspondentes as dos alunos que
vivenciam aquela sala. Isso porque, conforme j& mencionamos, a escola Montessori
procura como meta desenvolver a autonomia do aluno para a vida prética.

Cabe ressaltar que, os alunos, apesar de estarem em agrupamentos de 3 anos,
estudam contetdo referente ao ano em que se apresenta. Ou seja, 0s alunos que ja estdo
no sexto ano, estudam conhecimentos referentes a este ano. As turmas da agrupada V e
VI séo maiores e apresentam mais alunos, em torno de 30 a 45 alunos aproximadamente.
O que, todavia, corresponde a poucos alunos estudando conceitos de um mesmo ano, por
exemplo, no agrupamento V, apenas 15 alunos estdo estudando os saberes referentes ao
nono ano do Ensino Fundamental. Em um mesmo horario ha na turma mais de um
professor, cada professor possui sua mesa (no formato de semente, diferente dos alunos
que ficam em mesas circulares com outros alunos). Além do professor em cada disciplina,
h& em todo agrupamento, um tutor que auxilia os professores.

Durante a observagdo, dedicamos um tempo para observar melhor as
agrupadas 11, 1V, V e VI, e alguns detalhes notados serdo apontados neste momento,

separadamente para cada agrupada.

Agrupada I11

Na agrupada Il temos alunos com idade entre 6 e 9 anos. A sala possui mesas
circulares e espacos para os alunos trabalharem no chdo. As prateleiras ficam na altura
dos alunos, de forma a estarem acessiveis a esses sujeitos. No momento da observagdo a
professora estava trabalhando com um grupo de alunos, abordando questBes sobre
alimentacdo saudavel, pirdmide dos alimentos, e inclusive utilizou, em certo momento
como recurso didatico, um video. De fato, tinha-se um espaco de debate, pois os alunos
faziam muitos questionamentos a docente, opinando a todo momento sobre o assunto.

Nesta turma, talvez pelo fato de serem criangas, muitos deles quiseram
interagir com a pesquisadora durante a observagdo. Alguns queriam comentar sobre sua

alimentacdo, como ocorria, do que gostavam ou ndo, até por que alguns estavam no
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momento de lanchar e o tema era alimentacdo, assim as criancas queriam continuar o
debate. Uma observacéo interessante, pois 0s alunos nesta escola ndo possuem recreio,
eles ttm 0 momento de pausa para se alimentarem, todavia, ndo é feita por todos os alunos
da agrupada ao mesmo tempo. Isso ocorre por partes, primeiro alguns alunos depois
outros. Nesse processo, 0s alunos sdo totalmente autbnomos, eles pegam seus lanches,
sentam no espaco destinado a isso e ao terminarem, sdo responsaveis por limparem o que
sujaram e guardarem 0S Seus pertences.

Neste mesmo espaco tinha ainda alunos estudando sozinhos. E interessante
ver como os alunos conseguem se concentrar com a diversidade e organizagdo
diferenciada do espaco. Notamos ainda, a grande autonomia dos alunos na proposta
educacional Montessori. Eles ndo ficam questionando a professora o que devem estudar,
sendo orientados quanto as atividades a serem realizadas em poucos momentos. Para
consulta e auxilio da aprendizagem do aluno, ha nas prateleiras materiais montessorianos,
livros, todos paradidaticos e enciclopédias. Notamos também que as atividades dos alunos
instigam a realizacdo de desenhos pelo aluno. De fato, € uma pedagogia que estimula
diferentes competéncias e habilidades nos alunos, o que € significativo pois caracteriza
uma diversidade nas propostas educacionais, possibilitando uma abordagem que permite
comtemplar mais as particularidades de cada aluno, estando mais proximo de um ensino

que atende a todos.

Agrupada IV

Nesta agrupada temos os alunos com idades entre 10 e 12 anos, estudando
saberes referentes ao intervalo do quarto ao sexto ano. Neste espaco ha duas professoras
que auxiliam os alunos. H4, como ja dito anteriormente, mesas que estdo agrupadas, e
ainda mesas individuais e um espaco largo para que os alunos estudem no ch&o. Para esse
momento de estudo no chdo, h4 um tapete individual que delimita o espaco de
aprendizagem de cada aluno. A sala é organizada em prateleiras, da altura dos alunos,
separadas quanto as suas areas de ensino. Nestas prateleiras ficam os materiais
montessorianos e ha ainda disponivel dois computadores para pesquisa.

Como retrata Ferrari (2008), os materiais montessorianos sao objetos simples,

atraentes e construidos com a finalidade de provocar o raciocinio do aluno, sendo
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pensados para contribuir em diferentes aprendizados, “do decimal a estrutura da
linguagem” (FERRARI, 2008, p.32).

Muitos dos materiais montessorianos trabalham o concreto, por exemplo,
alguns animais do mar, como a estrela do mar em forma de objeto de polimero € dada ao
aluno, para que ela perceba como é. Os materiais possuem muitas imagens, formas de
representagdes. Notamos uma preocupacdo na pedagogia Montessori em que o aluno
tenha uma relacdo mais prética e concreta do que esta estudando. Por exemplo, ao estudar
sobre as primeiras plantas e sua evolucao, ha miniaturas dessas plantas feitas de polimero,
para que os alunos observem caracteristicas proprias de cada, semelhancas e diferencas
que se estabelecem nas mesmas.

Na prateleira de Ciéncia, observei uma apostila com os primeiros elementos
quimicos e a tabela periodica. O material trazia alguns elementos quimicos, seu simbolo,
e 0 numero de camadas que cada um possui. Ha imagens de cada elemento com o ndcleo
e suas camadas. Ha a apresentacdo da tabela periddica e uma pequena apostila falando
um pouco de cada elemento estudado, como foi descoberto, por quem e algumas
curiosidades sobre.

Outro fato observado, € que os alunos do agrupamento IV veem muitos
saberes que ja foram estudados no agrupamento IlIl. Os alunos comegam com um
conhecimento mais basico e ao longo dos agrupamentos isso vai sendo aprofundado.

Durante o periodo de estudo neste espaco, notamos que os alunos trocam de
atividades. Eles revezam de posicdo na sala e logo de tarefas. Em um momento realizam
atividades no chéo, outro momento na mesa individual, outro em grupos nas mesas ou no
chédo. Alguns momentos, os alunos em pequenos grupos ouvem algumas explicagdes da
professora, referentes a tematica estudada. As professoras ficam a todo momento
auxiliando os alunos. Quando ha uma atividade em grupo, na qual a professora esta
explicando algo, a outra professora fica supervisionando e auxiliando os demais alunos
que estdo estudando individualmente.

Essa observacdo vai ao encontro do que Montessori defendia em sua
pedagogia. Como destaca Ferrari (2008), essa organizacdo dos espacos internos das
escolas Montessori, visam o0 movimento livre dos alunos, de forma a contribuir para
aspectos considerados essenciais nessa educacdo: a independéncia e a iniciativa pessoal

da crianga e do jovem.
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Em relacdo ao comportamento dos alunos, notamos um interesse por parte
destes sujeitos, eles sdo comprometidos com suas tarefas. Nao se percebe indisciplina dos
alunos, todos respeitam as professoras e quando estdo em grupos, respeitam o colega e
auxiliam um ao outro na realizacdo da atividade. Os alunos possuem ainda autonomia
para pegar e guardar os materiais que usam. A professora escreve em um pequeno quadro,
a atividade do dia, o que d& autonomia para o aluno saber quais materiais montessorianos

e fichas de estudo que ele escolherd para trabalhar.

Agrupada V

Nesta agrupada temos alunos entre 12 a 15 anos sobre orienta¢do de trés
professores de disciplinas diferentes, que ficam responsaveis por cada ano que
compreende a agrupada V. Esses professores alternam ao longo da semana. A agrupada
V divide 0 mesmo espago com a agrupada V1, porém funcionam em horérios diferentes.
A agrupada V funciona no horério da manha e a agrupada V1 no horario da tarde.

O espaco da agrupada V é organizado em mesas redondas, onde os alunos
estudam em grupos. Porém, diferentemente da Escola da Ponte em que alunos de anos
diferentes estdo dispostos em uma mesma mesa, no espaco Montessori em cada mesa
ficam dispostos alunos que estdo estudando saberes relativos ao mesmo ano. Os
professores ficam circulando na sala e em alguns momentos atendem os alunos de forma
particular e em outros momentos atendem um pequeno grupo de alunos dando
explicacBes sobre o conteudo. H& um pequeno quadro para o caso de os professores
precisarem de utiliza-los e prateleiras de cada disciplina com materiais de consulta.

Como observacdes gerais desta agrupada, notamos que, para a abordagem dos
saberes de Quimica, assim como de outras disciplinas, para 0 nono ano ndo ha materiais
montessorianos. O que se estende para a agrupada VI, que abarca a abordagem de
contetdo referente ao Ensino Médio. Como fontes de consultas, os alunos tém a sua
disposicéo diferentes livros didaticos disponiveis nas prateleiras e ainda um espaco que
compde a propria agrupada, com alguns computadores disponiveis para a pesquisa, com
acesso a internet. Observando outro momento desta agrupada, notamos que o0s alunos de
fato, utilizam destes computadores para 0s seus estudos.

Na agrupada V, somente quando os alunos estdo estudando os saberes

relativos ao nono ano, € que eles tém a disciplina de Quimica. Anterior ao contetido deste
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ano, os alunos veem apenas alguns saberes ao longo das Ciéncias, mas ndo sabem
reconhecer que 0s mesmos estdo relacionados a Quimica. O estudo da Quimica para o
nono ano ocorre apenas nas quintas-feiras.

Nesta agrupada, hd em torno de quinze alunos estudando os conhecimentos
quimicos. Durante a observacdo, o professor de Quimica estava responsavel pelos alunos
que estavam estudando os saberes do nono ano e assim, foi possivel perceber alguns
aspectos do ensino da Quimica na Escola Meimei. Neste dia, os alunos, assim que 0
professor chegou, entregaram uma atividade para o professor que eles tinham realizado
em casa. Antes de iniciar qualquer discussdo com os alunos, o professor de Quimica
mencionou a pesquisadora que naquele dia o conteudo ia ser dado de forma tradicional,
ndo por atividades experimentais, como em algumas vezes realiza, pois ndo sabia uma
forma de trabalhar esse conteddo de outra maneira.

Assim, notamos que apesar de nao se estruturar em um formato tradicional de
sala de aula, com énfase na abordagem de contetido pelo professor, a escola adota sim,
em alguns momentos, o formato de aula tradicional. Neste momento, os alunos foram
para outro espaco da escola, o laboratdrio de Ciéncias. Um espaco, que segundo os alunos
e o professor de Quimica, é bem frequentado por eles, seja para a ministracdo de aulas
expositivas ou para a realizacdo de experimentos. O laboratdrio de Ciéncias da escola é
um espaco pouco equipado, ha apenas duas mesas grandes, que funcionam como
bancadas, quadro, armarios e duas pias grandes, ha poucas vidrarias e reagentes.

Ja no inicio da aula, o professor passou uma atividade para os alunos
realizarem em casa e apresentarem posteriormente para a turma. Como tarefa, os alunos
deveriam, em dupla, fazer uma apresentacdo sobre um método de separacdo de misturas,
juntamente com a realizacdo de um experimento, por parte da dupla, que representasse
esse método. O experimento deveria abarcar discussdes em torno dos componentes da
mistura, tamanho de particulas, densidade e seu emprego no cotidiano. Apds o
detalhamento da atividade, o professor definiu as duplas e os metodos de separacéo que
cada dupla deveria apresentar. O contelldo de misturas e separagdo de misturas tinha sido
0 conhecimento abordado em estudos anteriores pelo professor junto aos alunos.

Apos a apresentacdo da atividade, foi iniciado uma aula expositiva pelo
professor sobre o conteddo de modelos atdmicos. Ele utilizou como recurso didatico o
quadro. O professor introduziu a aula com discussdes sobre 0 modelo atdmico proposto

por Ernest Rutherford (1871-1937) e neste momento discorreu brevemente sobre a
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radioatividade. Em seguida abordou um pouco sobre Marie Curie (1867-1934), falando
brevemente sobre sua vida e sua contribuicdo para as pesquisas de Rutherford. Isto posto,
deu uma atencdo maior para os experimentos de Rutherford e as particulas alfa, beta e
gama.

Dando continuidade a aula, o professor discutiu de forma breve sobre James
Chadwick (1891-1974) e sua contribuicdo com o estudo sobre néutrons, e ainda como
eles estdo presentes no atomo. Durante suas explica¢des, o professor comparou o tamanho
do nucleo e da eletrosfera com a situacdo de uma bola de Ping Pong no centro do
maracand, sendo a bola o nucleo e o estadio do maracand a eletrosfera. Neste contexto,
seguiu discutindo sobre elétron, préton e néutron e suas cargas e massas. Discutiu um
pouco sobre conceitos modernos, como nimero atdmico e sua simbologia.

A aula seguiu o formato expositivo, o professor falando e os alunos
escutando e anotando. Quando o professor questionava aos alunos, eles respondiam. Em
geral, os alunos se mostraram bem agitados, com muitas conversas paralelas. Em
entrevista, inclusive, a maioria dos alunos entrevistados disseram n&o gostar das aulas
expositivas. Todavia, o professor disse, em certo momento da aula, que a maior parte da
agitacdo estava relacionado a minha presenca.

Ao que se refere as aulas expositivas, a escola Meimei em seu site afirma que
na Escola Montessori, em geral, as criancas mais velhas e os jovens recebem li¢cOes
expositivas com duracdo maxima de 30 minutos, com o intuito de que esses sujeitos ndo
percam a concentracdo. Apos a exposicao do conteldo essa escola vé como importante a
realizacdo de atividades de fixacdo, as quais devem ser diversificadas e voltadas para a
vida prética. O que foi notado e sera comentado mais a frente quando se discute sobre o
uso dos portfélios.

Durante a observacdo desta agrupada, ndo conseguimos investigar muitos
aspectos do ensino de Quimica, o que todavia foi complementado e enriquecido durante
a entrevista com o professor de Quimica e alguns alunos. Estas discussfes poderdo ser

vistas nos proximos topicos.

Agrupada VI

Nesta agrupada temos alunos entre 15 a18 anos. Assim como na agrupada V,

os alunos estdo sobre a orientacdo de trés professores de disciplinas diferentes,
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responsaveis por cada ano que compreende a agrupada V1. Esses professores alternam o
horéario ao longo da semana.

Na agrupada VI temos a abordagem de saberes referentes ao Ensino Médio.
No dia da observacdo, o professor de Quimica estava responsavel pelos alunos que
estavam estudando o contetdo do terceiro ano. No ensino de Quimica, o professor realiza
algumas aulas expositivas e praticas experimentais no laboratorio de Ciéncia da escola,
todavia, a maior parte do contetdo quimico é trabalhado a partir dos portfélios.

Tanto na agrupada V1, quanto na agrupada V, sé que nesta ultima com menor
frequéncia, sdo utilizados junto aos alunos, a pesquisa a partir de portfélios em todas as
disciplinas. Esse material é entregue pelo professor para cada aluno e ele deve resolvé-
lo em sala de aula, com a orientagdo do professor. Os alunos podem ainda consultar seus
colegas para a realizacdo da atividade. Os portfélios sdo compostos de exercicios
tradicionais de livros didaticos, de exames de vestibulares e do ENEM (Exame Nacional
do Ensino Médio). Isso foi confirmado quando se observou também um portfélio de
matematica, que estava sendo estudado por outros alunos na agrupada V1.

No periodo de resolucdo do portfélio, notamos que o professor dava
assisténcia a todo momento aos alunos. Percebemos que nesse formato ha um
atendimento mais particular do professor, o que permite que o aluno tenha suas
dificuldades trabalhadas com mais atencdo. O professor consegue conhecer melhor o seu
aluno. O fato de ter poucos alunos também favorece muito, ha em torno de 15 alunos
estudando o conteudo de cada ano do Ensino Medio.

Durante a observacao, o professor de Quimica afirmou a pesquisadora que a
escola Meimei é pioneira no ensino Montessori para 0 Ensino Médio, e que eles ainda
ndo sabem bem como conduzi-lo, que eles acabam por atrelar aspectos do ensino
Montessori ao método tradicional de ensino. Aspectos que caracterizam a Pedagogia
Montessori sdo nitidos na organizacdo da escola Meimei e na conduta dos alunos e do
professor. Ja em relacdo as semelhancas ao método tradicional de ensino, notamos a
adogdo de aspectos mais relacionados ao curriculo e abordagem do conhecimento,
mantendo uma abordagem mais conteudista.

Durante a investigacdo em todas as agrupadas, observamos em comum que a
maior parte dos alunos ndo se sentiram incomodados com a presenca da pesquisadora.
Além disso, demonstraram um grande respeito com a escola, os docentes e seus colegas.

Em nenhum momento notamos o uso dos celulares, o que descobrimos posteriormente
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que ficam guardados junto aos seus demais pertences nos armarios das agrupadas. Ao
longo das observagfes notamos ainda que os materiais montessorianos vao diminuindo

no decorrer das agrupadas, sendo substituidos por livros didaticos e paradidaticos, e
computadores.
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CAPITULO 5

O ENSINO DA QUIMICA EM TRES ESCOLAS COM PEDAGOGIAS
DIFERENCIADAS: OS RESULTADOS DAS ENTREVISTAS

Neste capitulo nos propusemos a trazer os resultados construidos a partir das
entrevistas realizadas nas trés escolas de pedagogias diferenciadas, com o professor de

Quimica e os alunos de cada instituicdo investigada.

5.1. O Ensino de Quimica na perspectiva do professor Waldorf, Montessori e da
Escola da Ponte

Neste topico, nos debrucamos sobre os resultados construidos a partir das
entrevistas realizadas com os trés professores responsaveis pela abordagem do contetdo
quimico, no Ensino Fundamental, das trés escolas investigadas: Escola Paineira Waldorf,
Escola da Ponte e Escola Montessori Meimei. Os roteiros utilizados em cada entrevista
apresentam questfes semelhantes, tendo apenas algumas que se diferem, devido a
necessidade de discutir alguns aspectos proprios de cada escola (apéndice A, B, C). De
forma geral, procuramos a partir da entrevista, investigar um pouco mais sobre 0 ensino
de Quimica abordado nos trés espacgos escolares pesquisados.

A discussdo dos resultados para as trés escolas sera realizada a partir de
categorias definidas posteriormente a leitura e interpretacdo do corpus de analise. Sao
elas: (1) Planejamento e abordagem do conhecimento quimico, (2) Rela¢do da Quimica
com outras disciplinas, (3) Avaliacdo e (4) Papel do professor. Cada categoria sera
discutida separadamente para cada escola.

Durante a apresentacao dos resultados, quando necessario, iremos nos referir
aos professores pelos nomes ficticios apresentados no capitulo 3, sdo eles: Helena
(professora da escola Waldorf), Renato (professor da Escola da Ponte) e Mauricio

(professor da Escola Montessori).
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(1) Planejamento e Abordagem do conhecimento quimico;

Nesta categoria serdo discutidos aspectos referentes ao planejamento das
atividades escolares vivenciadas no contexto do ensino de Quimica no Ensino
Fundamental de cada escola. O que contempla a organizagdo e preparo das aulas,
propostas de ensino e recursos didaticos utilizados, em cada uma das instituicles

investigadas, dentre outros aspectos.

(a) Escola Paineira Waldorf

As aulas de Quimica na Escola Paineira Waldorf, como ja mencionado em
outros capitulos, ocorre por épocas, sendo uma particularidade da Pedagogia Waldorf.
Durante um periodo de trés a quatro semanas, os alunos tém um enfoque do contetido
quimico daquele ano, ap6s esse periodo, finaliza-se a época estudada e inicia ja com a
intensificacdo de outra disciplina.

A respeito desta organizagéo das aulas, a professora Helena foi questionada
em entrevista, acerca das potencialidades e limitagdes do ensino por épocas. A docente
destacou que nunca lecionou no sistema tradicional de ensino, trabalhando, portanto
apenas com o ensino por épocas. Apesar de lecionar em outra escola, com uma pedagogia
de ensino tradicional no periodo de alfabetizacdo, ela aponta que ainda assim utiliza do
ensino por épocas, aceito pela diretora da instituicdo. Diante disso, Helena destaca que
ndo consegue ver pontos negativos nessa organizacdo diferenciada, mas apenas pontos

positivos e ainda relata:

Eu acho que eu nédo saberia trabalhar dessa forma. O que eu acho de
vantagem é porque acontece uma imersado de todo mundo dentro de uma
disciplina. Vocé ndo fica distribuido em outras disciplinas.

A partir da sua experiéncia com o ensino por épocas, Helena trouxe ainda
mais apontamentos que merecem destaque. No entanto, antes de trazer a fala é oportuno
relembrarmos que as disciplinas de matematica e de portugués sao as Unicas especificas
que além de serem trabalhadas nas suas respectivas epocas, continuam sendo ensinadas

ao longo do ano.

Eu percebo quando eu estou dando uma disciplina, como por exemplo,
a matematica, em que eu dou a época e eu continuo o ano inteiro tendo
duas aulas por semana de matematica porque ndo basta ela. Entdo eu
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vejo assim, o0 tempo que a gente perde para buscar esse menino para por
no ponto gque acabou a aula anterior pra vocé avancar, entendeu? Essa
fragmentacdo, ela me passa isso. E quando vocé esta na época, eles
estdo com aquilo t&o vivo, todo dia, que vocé da um pulo no ontem
para tirar uma conclusdo, para entrar no novo de hoje, na
descricdo, nos trés passos que a gente faz. Eu acho isso econémico.
Eu acho que o menino esta ali pronto, ele esta vivenciando aquilo. As
pessoas falam, mas ele vai esquecer tudo. A gente também esquece do
outro jeito. Se vocé chegar Ia em setembro e for perguntar uma matéria
de matematica que vocé deu em fevereiro, ele vai ter esquecido e
esquece porgue precisa esquecer. Mas ele ta tdo interiorizado que no
ano seguinte quando vocé busca, eles lembram, eles reataram coisas
para vocé do sétimo ano. Entéo € muito intenso. 1sso eu acho muito
bom. Eu acho econémico. (Grifo nosso)

A ideia manifestada por Helena, do ensino por épocas ser econémico, vem no

sentido de economia de memorizacdo, de reducdo desta e do esforco mental do aluno, e

ndo uma economia de conteido?®. Neste &mbito, permite a intensificacdo dos

conhecimentos, convergindo com os ideais do fundador desse sistema de ensino. Para
Steiner ([1923], 2013, p.123) a partir dessa proposta:

Concentraremos 0 ensino e estaremos em condic¢Bes de ensinar muito
mais economicamente do que cometendo o desperdicio de forgas e
tempo ao abordar um assunto na primeira aula e, na aula seguinte,
apagar o que foi aprendido na primeira (p. 123).

Os pontos expostos aqui a respeito do ensino por épocas é para Lanz (2003),

uma exigéncia légica ao ensino almejado na Escola Waldorf, como discorre no seguinte

trecho:

Diante da riqueza do curriculo e da exiguidade de tempo disponivel, um
segredo da Pedagogia Waldorf consiste na economia no ensino, com a
qual o professor deve trabalhar. Ja que a finalidade é formar alunos,
fazendo com que estes sintam o essencial de uma disciplina, o professor
pode renunciar a todos os detalhes sem nexo, que serdo logo esquecidos
e s oneram a memoria. Em cada matéria existem fatos, conhecimentos,
leis e relagdes essenciais: € isto que o aluno deve conhecer; melhor do
gue conhecer uma férmula é saber deduzi-la. Pensar matematicamente
ou historicamente vale mais do que o acimulo de férmulas, nomes ou
datas (p.103).

Durante a entrevista, Helena foi questionada acerca da maneira em que

planejava suas aulas e neste momento, a docente trouxe detalhes sobre a abordagem do

28 Visto que o aprendiz ndo teria que mudar de tema a cada aula, podendo permanecer numa linha de
raciocinio, sem quebrar o caminho metodoldgico do aprendizado. Esse tema vem sendo estudado, pelo
menos desde o século XVIII, por Isaac Watts e seguidores e adotados por muitos estudiosos europeus no

século XIX.

139



saber quimico no sétimo, oitavo e nono ano, como ela acontece e quais atividades que sdo
realizadas. Como neste trabalho foi observado apenas a época de Quimica do oitavo ano,
os detalhes trazidos na entrevista foram de grande interesse para este estudo,
enriquecendo as discussdes em torno de como se estabelece o ensino de Quimica na
Pedagogia Waldorf. Esses apontamentos podem ser evidenciados na fala a seguir da
professora. No primeiro trecho ela discorre sobre a Quimica no sétimo ano e no segundo

trecho detalha sobre a Quimica no nono ano.

Entdo, a gente tem dentro do curriculo as indicag¢fes ne, ndo é alguma
coisa aleatdria. A queima é um grande processo, a gente comega com
essa queima, essa combustdo, a gente faz uma fogueira, eles vao
percebendo tudo que ela gera. Eles tossem, arde o olho, enxergam as
cinzas, pegam o carvao, que a gente depois guarda. A gente capta essa
fumaca, ela passa por uma lixivia de cal, a gente percebe que muda de
cor, depois a gente volta isso para eles entenderem que essa fumaca é
acida. Que é um tema que a gente fecha a Quimica do sétimo ano, dando
uma pincelada linda que eles adoram em &cidos e bases, fazendo a
percepcao de acidos e bases a partir do repolho roxo. Mudando as cores,
usando coisas do nosso cotidiano, liméo, abacaxi, bicarbonato de sédio,
para puxar para o outro lado, e tudo vira uma questdo assim, sera que é
acido, sera que é basico. Ai no sétimo ano também vem o estudo da cal,
a calcinacéo, entdo a gente até tenta calcinar, mas precisa de forno né,
mas mesmo assim a gente pega tijolo refratario e monta la um forninho,
eu ligo 0 macarico direto nas pedrinhas de marmore que a gente vai a
marmoraria e busca. E mesmo que a gente ndo consiga uma calcinacéo
completa, eles veem como que aquela pedra fica linda, ela ganha uma
cor, um brilho, com o fogo em cima dela e sai um pouquinho né e ai
vocé pbe na gua e V€ que gera alguma coisa, que libera gas carbonico.
Entéo eles vivem isso com muita simplicidade, com muita vivéncia.
Entdo o sétimo ano tem essa linha, vocé comega com a queima, a gente
gueima proteina, matéria vegetal, matéria animal e eles vao percebendo
que tem diferenca, depois a gente entra no calcario, tanto que a viagem
do sétimo ano é em grutas calcarias. Ai a gente entra de leve nessa
liberacdo de gés carbdnico, sem formulagdo nenhuma e depois a gente
entra no &cido e na base partindo mesmo da cal. Entéo o fio do sétimo
ano € isso, e cai ‘como uma luva’.

No nono ano os agucares voltam, ai através da fermentacéo a gente vai
fazendo o fio condutor, fermentagdo e destilacdo. Entdo eles veem que
aquela planta que eles comegaram a trabalhar no quinto ano em botéanica
gerou o agUcar, que depois pode chegar no alcool. E a gente tem um
destilador |4 e € muito interessante. A gente pde para destilar o suco de
uva, eles sentem aquele cheiro, vé aquele gas saindo, de novo a gente
coleta 0 gés que sai e chega a conclusdo que é o gas carbonico. E ai eles
veem que esse gas carbonico estd em varias situacoes e depois a gente
vai problematizar esse gas na atualidade, mais pra frente.
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Ao longo da entrevista notamos outros apontamentos que se referem a
abordagem do conhecimento quimico na Pedagogia Waldorf e que se enquadram,
portanto, na presente categoria. A entrevistada destaca que vé a Quimica como uma
Ciéncia de transformacdes e que € a partir desse contexto que ela é trabalhada no ensino
Waldorf. Discute ainda que ja no inicio do sétimo ano, onde ocorre a primeira exposi¢ao
do saber quimico, sob o contexto dos diferentes processos que ocorrem no corpo humano,
com enfoque para o sistema digestivo e a alimentagdo, os alunos sdo instigados a
compreender diferentes transformac6es. Como pode ser visto no trecho a seguir da fala

da professora:

Al a gente traz pela primeira vez a Quimica, que também trabalha
com a transformagdo. O tempo todo eu enxergo a Quimica como
uma Ciéncia de transformacéo. Eles estdo vivenciando isso no corpo,
entdo quando a gente da um enfoque muito grande no sistema digestivo,
na alimentagdo. O tema é saude né? Entdo a alimentacdo e a digestéo
vém com muita énfase e depois 0s outros sistemas também permeiam
né, a gente trabalha com a circulacao, e eles vdo compreendendo, uma
série de transformacdes que vao acontecendo dentro do corpo deles.
Eu acho que ai € um momento assim, que a Quimica vem também
dando um suporte pra isso. (Grifo nosso)

Na entrevista, ao discorrer um pouco sobre as épocas de Quimica do sétimo,
oitavo e nono ano, temos uma reafirmacdo pela docente de que o ensino de Quimica
atribuido na escola Waldorf nos Gltimos anos do Ensino Fundamental, ocorre de forma
mais contextualizada e geral, com auséncia de simbolos, férmulas e equagdes, sob uma
perspectiva apenas concreta e macroscopica. Essa visdo € destacada em diferentes

momentos por Helena, como pode ser evidenciado nos trechos a seguir:

Entdo ndo é uma Quimica como a gente, eu aprendi na escola, com
cadeias, com estruturas. Mas ele vai vivenciando que a Quimica
permeia praticamente tudo que estd ao nosso redor. Entdo eles se
encantam, eles amam participar daquilo, esperam por uma explosao
o tempo todo (risos). (Grifo nosso)

Ent&o eles vivem isso com muita simplicidade, com muita vivéncia. [...]
A gente vé que eles recebem muito bem esse conhecimento, simples
assim, da maneira como vocé viu, vendo as experiéncias, focando numa
observacdo, no fendmeno daquele momento, na descricdo e numa
conclusdo geral. A Quimica mesmo chega depois a partir do nono,
décimo ano mesmo. [...] Eu acho fundamental eles passarem por essa
fase amena pela Quimica, se é que eu posso chamar de amena, porque
depois ela se torna alguma coisa mais cognitiva, mais intelectual.
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Ainda sobre a abordagem do conhecimento quimico na escola Waldorf
investigada, a docente da destaque para o processo de observacéo e a relagdo dos saberes,

caracteristicos do ensino de Ciéncias Waldorf.

Entdo uma das coisas € essa, estimular e incentivar muito essa
observacdo, essa concentracdo que ele precisa. Outro ponto é alinhar
depois um pensamento porque depois ele tem que montar um relatério.
Entéo ele tem que montar um fio de pensamento condutor, cronol6gico
até. Eu acho que é outro aspecto que acaba desenvolvendo nessas aulas
de Ciéncias, fisica, Quimica, principalmente, biologia também. Porque
ndo da pra vocé pular de la pra c4, vocé tem que conectar as ideias, 0
resto que t& acontecendo diante dele porque num processo que esta
acontecendo, tem um inicio, acontece alguma coisa e finaliza e outro
jeito e porque que acontece isso?

Ainda sobre os preceitos da pedagogia Waldorf, no contexto especifico dos
saberes quimicos e fisicos, Steiner ([1923], 2013) destaca que estes devem ser trabalhados
pelo educador com cautela e de forma bem atrativa. As aulas referentes a esses
conhecimentos devem ter encanto, humor e ndo serem macante. De fato, esses
apontamentos trazidos por Steiner sdo observados na época de Quimica investigada nesta
pesquisa. Um ponto oportuno de ser enfatizado aqui é esse Ultimo aspecto destacado por
Steiner, afinal, a listagem excessiva de contetido de Quimica e a grande memorizacao dos
mesmos ja na primeira abordagem da Quimica, pelo aluno, é uma caracteristica que tem
predominado nas aulas de Quimica e Fisica nas escolas brasileiras tradicionais e que
fazem os alunos ndo verem sentido em estuda-la e ainda, ndo terem interesse ou gosto por
elas.

Diante do que dissertamos nessa categoria, percebemos pontos enfatizados
pela docente que também apareceram na descri¢do das aulas observadas no primeiro
topico deste capitulo, como por exemplo, a énfase na experimentacdo e observagdo, a
contextualizacdo dos saberes a partir de temas, a Quimica numa perspectiva mais
macroscopica, dentre outros aspectos, ressaltando assim as discussfes abordadas

anteriormente.

(b) Escola da Ponte

Ja de inicio, ao ser questionado sobre o0 papel do ensino de Quimica, o docente

entrevistado discorre:
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Eu acho que isso € especifico para Quimica, mas poderia ser para
qualquer outra disciplina. A formacéo académica é fundamental para a
nossa postura engquanto pessoas, enquanto cidadaos ativos, mas no caso
especifico da Quimica acho que os da uma noc¢éo da realidade que sem
esse ensino eles ndo teriam. Coisas como no dia a dia n6s ouvimos falar
definigBes do que é puro, definicbes como isso tem Quimica e por isso
faz mal, as vezes combater esse tipo de concepgOes erradas forma
cidaddos mais atentos, mais compreensivos da realidade.

No contexto seguinte, a respeito da abordagem do conhecimento quimico, o
entrevistado afirma que a instituicdo segue o programa em nivel nacional, no entanto,
retrata que o ensino desses saberes ocorre de maneira diferente. O docente declara que 0s
alunos sabem os conceitos e temas que devem ser estudados nos trés anos que compdem
o terceiro ciclo do ensino basico, todavia, eles estdo livres para ndo seguirem aquela
sequéncia pré-estabelecida. 1sso porque, esta escola defende que cada aluno tem seu
tempo de aprendizagem. Renato destaca ainda que o acompanhamento do orientador

educativo nesse momento de escolha do tema, se torna um ponto importante:

Eles (alunos) sabem que podem perfeitamente trabalhar um tema hoje
e amanha trabalhar outro tema e se calhar, passar algum tempo, até fazer
uma revisdo do que ja abordaram. O importante € que haja um
acompanhamento proximo para garantir que neste periodo eles
abordem todas as temaéticas que sdo importantes no desenvolvimento
deles, ao nivel da Quimica. Mas cada aluno tem seu ritmo e, portanto
cada aluno também tem seu percurso na abordagem dos contetdos de
Quimica.

Quando questionado qual seria o diferencial entre o ensino de Quimica na
Escola da Ponte e as demais escolas tradicionais, o professor refere-se ao fato de darem
real importancia e trabalharem com as concep¢des prévias dos estudantes. Aspecto que
se enquadra dentro da perspectiva de abordagem do conhecimento, sendo relevante a
discussdo na presente categoria. Neste processo, a experiéncia da Ponte ndo trata seus
alunos como iguais, mas sim reconhece as diferencas de cada um deles, respeita e trabalha
com a individualidade do aluno. Essa percep¢do pode ser notada no trecho a seguir do

docente:

Acho que tem muito a ver com a individualidade do aluno, compreender
o0 que lhe interessa. Qual é o conhecimento que ele traz de casa. Quais
sdo as nogdes que eles ja trazem de casa e trabalhar com essas nogdes.
O que é que acontece muitas vezes nas outras escolas? Os professores
fazem o melhor que podem, mas quando se da uma aula igual para
todos, a maneira como todos recebem aquele conhecimento ndo vai ser
igual. E ha ideias pré-concebidas que irdo ficar pra sempre, porque ndo
foram trabalhadas na altura da vida. E é por isso que ha pouco eu dizia
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que o dialogo é muito importante, porque € no didlogo que nds vamos
apanhando essas pequenas dificuldades que eles tém e trabalhando com
eles essas ideias e € isso que depois vai dar as bases para mais a frente
no seu futuro académico, fielmente ter uma compreensao mais alargada
da Quimica.

A preocupacdo em conhecer e trabalhar os conhecimentos prévios dos alunos
é um fator essencial no ensino de qualquer conhecimento, como ja foi inclusive destacado
no topico sobre a Escola Waldorf. Muitas pesquisas educacionais, inclusive no &mbito do
ensino de Ciéncias, reconhecem a necessidade dessa problematizacdo dos saberes
prévios.

Sobre os recursos didaticos utilizados para o ensino de Quimica, o professor
destaca que ha muitas opcdes disponiveis ao aluno, como livros de carater mais cientifico,
enciclopédias, livros de curiosidades cientificas e ao mesmo tempo livros didaticos pré-
definidos para sétimo, oitavo e nono ano. Ja referente a escolha por qual recurso utilizar,
Renato destaca:

Eu vou |4 com eles por questbes e “Olha nessa matéria parece-me que
aquele livro sera bom pra ti” e eles proprios com o percurso que vao
fazendo, vdo percebendo que a linguagem daquele livro é uma
linguagem que eles percebem melhor. Ou alguns preferem mais textos,
outros preferem mais esquemas, entdo eles proprios vao também
fazendo uma selecéo natural do livro que mais Ihe interessa e que mais
facilmente eles conseguem compreender.

Ao que se refere a propostas de ensino adotadas no ensino de Quimica, o
docente afirmou que, naquele momento, um destaque maior estava sendo dado as
tecnologias de informag&o e comunicagdo, “quer seja através da utilizagdo de videos, até
mesmo no youtube, com as animacdes ou até de plataformas de aprendizagem que agora
comegam a aparecer. Nos temos vindo a apostar muito nisso” (Renato). O professor ainda
reconhece a relevancia desse instrumento de ensino quando se busca trabalhar mais o
aspecto visual:

Acho gue cé& temos um tema, por exemplo, na Quimica. Quando nds
misturamos uma animagao de uma reacdo Quimica, ai eles percebem o
que é. Quando veem s6 no papel, é ... mas quando eles veem aquilo
realmente acontecer, os choques entre as particulas, as ligacdes a
quebrarem e formarem novas ligacOes, ai eles realmente ficam com
ideia do que é uma reacdo Quimica. E esse aspecto visual, n6s temos
apostado muito também nele.

O uso de tecnologias de informacdo e comunicacdo sédo opcOes satisfatorias

para auxiliar na compreensdo de diferentes conceitos da Quimica, principalmente, como
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0 docente destaca, quando ela facilita o entendimento de conceitos até entdo muito
abstratos para os alunos, possibilitando a discuss@o do conhecimento quimico em suas
trés dimens@es: macroscopico, microscopico e simbdlico.

No decorrer dessa questdo sobre estratégias, a entrevistadora questionou ao
docente acerca do uso de atividades experimentais, todavia, o entrevistado afirmou que
essas estratégias acontecem, mas ndo com muita frequéncia. Renato ponderou que a
escola possui laboratrio equipado, com estrutura para a realizacdo das atividades,
necessitando apenas de se apostar mais neste tipo de proposta de ensino. O professor
reconhece que este tem sido um ponto de discussdo na escola. Ainda a respeito das
atividades experimentais, questionamos ao docente como elas ocorrem na Escola da
Ponte e ele afirma que:

Fazemos. Normalmente parte das motivacdes deles [alunos]. Estdo a
trabalhar um determinado tema, a funcionalidade de reacdo Quimica,
entdo sugere-se fazer uma atividade dentro daquele tema. A atividade
raramente fica restrita a s6 um aluno, buscamos ca um grupo de alunos
interessados que participam e ai organizamos essa atividade e vamos ao
laboratério e realizamos a atividade pratica. Mas, também é um dos
aspectos que nos ja algum tempo vemos nos referindo que é preciso
apostar mais. Bastante préatica porque, primeiro porque é algo que os
motiva, eles gostam muito dessa parte pratica e depois porque no ensino
da Quimica ja sabemos que é muito importante a parte experimental,
porgue a Quimica é uma Ciéncia experimental.

(c) Escola Montessori Meimei

Quando questionado sobre como planeja suas aulas para 0 nono ano, 0
professor relata a sequéncia de contelddo que adota, trazendo informacgbes sobre o

curriculo de Quimica utilizado. Segue a fala do professor:

O nono ano eu também penso naquela questdo assim, vamos aprofundar
logo, que é para ele chegar no primeiro e ndo ficar com aquela cara de
paisagem. Entdo eu ja comego como se fosse o primeiro ano. Claro que
eu tiro certos assuntos, tipo nimeros quanticos, no primeiro ano eu falo,
mas no nono ano ndo. LigacBes intermoleculares, dipolo-dipolo, no
nono ano, eu ndo falo nada, eu falo sé as trés basicas, ibnica, covalente
e metalica. Dali eu ja pulo para nox, fungdo, muito superficial. Eu pego
sO0 os principais, dou a defini¢do, classifico, e as substancias mais
comuns, como hidréxido de sédio, &cido cloridrico, dali eu vou para
tipo de reacdo, classificar, sintese, decomposicdo e ai eu entro em
superficie de céalculo quimico, para ele ter uma ideia do que que é
formula molecular, massa molecular, massa molar, mol e acabou. Isso
quando da, quando eu ndo tenho problema com os feriados que
coincidem, mas normalmente eu vou até essa parte.

145



E possivel notar que o contetido quimico abordado pelo professor desta escola
Montessori, se assemelha muito ao curriculo tradicional estabelecido nas escolas
brasileiras tradicionais. De fato, esse aspecto notado é confirmado junto ao professor na
entrevista, que declara que o curriculo utilizado “¢ o basico, classico, sugerido pela
secretaria de educacao” (Mauricio).

Seguindo esta discussdo, o professor retrata como busca abordar 0s
conhecimentos quimicos em suas aulas. Ele reforca a importancia da Quimica ser
compreendida ndo como uma disciplina de “decorebas e memorizagdo”, mas sim como
uma Ciéncia que auxilia a entender o mundo ao nosso redor. E destaca que busca em suas

aulas contribuir para isso, mais detalhes podem ser notados na fala de Mauricio:

A gente mostra pra eles qual a importancia da Quimica, ndo é uma
decoreba de letras, nomes, é entender o que esta acontecendo a sua
volta. Entdo quando eles observam uma transformacéo, de uma planta
mesmo, ai tem que entender que esse processo é quimico, que envolve
absorcdo de gas carbonico, absor¢do da &gua, energia solar, que vai
liberar 0 qué, e ai eles mesmos comecam a construir suas definigdes.
Mas eu tento mostrar para eles que a Quimica esta embutida em tudo
na vida deles, em tudo que eles possam imaginar, ela estd embutida. Ah
mas porque que eu tenho que ver distribuicdo eletrénica, bem isso é
para vocé entender o assunto mais a frente, entender as ligagdes, porque
sdo formadas as moléculas, as substancias como elas reagem, que eles
precisam ter essa base. Entdo eu tento que eles entendam essa
importancia né. Porque a graxa ndo sai somente com a agua, mas
somente com o sabdo, porque o corddo de prata estd escurecido e eu
consigo limpar com &gua e sabdo de coco, entdo eu explico
guimicamente. Ai eles comecam a entender a importancia.

Quando questionado sobre diferencas entre o ensino estabelecido na Escola
Montessori Meimei e as demais escolas tradicionais, o professor aponta o ritmo. Para ele,
a abordagem do conhecimento quimico ocorre de forma mais relaxada, sem a pressao de

dar todo o conteido, sem datas a serem cumpridas, e pondera:

Aqui 0 compromisso &, ele tem que entender bem aquele tdpico. Se ele
entendeu bem, 6timo, se ele ndo entendeu, tem que refazer. No cléssico
ndo, no tradicional vocé vai atropelando quem entende e quem néo
entende, para vocé chegar la na frente. O importante é dar o contetdo.

Sobre os recursos didaticos utilizados, o professor afirma que usa o livro
didatico e que ndo tem um Unico como opg¢do. Ele varia, adotando livros de diferentes
autores disponiveis na escola. Mauricio destaca que essa diversidade de livros é boa para

que o aluno veja “que cada autor tem uma forma diferente de visualizar aquele assunto”.
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Inclusive, o entrevistado destaca que costuma usar o livro do primeiro ano para
abordagem de alguns temas, ao invés do livro do nono ano, alegando que este ultimo
normalmente é muito superficial. Notamos ao longo da entrevista a importancia dada pelo
professor ao conteddo. Em varios momentos, Mauricio reforca a ideia de que ja no nono
ano deveria ser abordado conhecimentos do primeiro ano de forma mais aprofundada.
Ainda neste &mbito, Mauricio aponta como outros recursos didaticos
utilizados, o portfélio e a internet. O portfélio, como ja destacado no tdpico sobre
observacOes desta escola, traz uma lista de exercicios que seguem normalmente os
modelos de exames de selecdo como o ENEM. Sobre o uso da internet, Mauricio afirma

que tenta buscar algumas noticias e tematicas, mas declara que:

Tem que ter conexao. Esse negdcio de eu vou botar qualquer coisa para
dizer que é, eu ndo faco. Quando eu trabalhei grandezas Quimicas, eu
mostrei uma reportagem sobre tratamento de agua, que falava sobre
volume, evasao, para eles terem uma no¢éo porque eu estou falando em
metro cubico, em decimetro cubico, eles acharam muito interessante.
Uma reportagem que passou até no fantastico sobre reaproveitamento
de &gua. Eles adoraram. Entdo eu tento trazer assuntos dentro do meu
contexto, coisas que sejam bem didaticas, que eles possam entender
com facilidade e ai a aula funciona bem.

O professor ainda afirma que utiliza a experimentacdo como proposta de
ensino para a abordagem do conhecimento quimico. No trecho a seguir, ele d& um

exemplo de uma atividade realizada recentemente.

Experimentos de laboratério, também fazendo conexao, ndo vou fazer
uma pratica que ndo tem nada a ver com aquele momento. Semana que
vem eles véo fazer as préticas (de diferentes métodos de separagdo de
mistura). Cada grupo vai fazer uma avaliacdo e vai explicar, até para
eles terem o foco, a visdo daquilo ali, ndo sé a definicdo. VVocé vé que
uns disseram ah eu quero fazer a pratica da atragdo magnética. Entdo
cada um vai fazer e vai explicar como é que funciona, porque que
funciona, por que eu vou questionar isso deles.

Ainda no contexto da abordagem do conhecimento quimico, o professor
afirma que busca estabelecer um equilibrio entre atividades mais praticas, como o
portfdlio e as atividades experimentais, e as aulas tedricas. Mauricio alega que os alunos
da escola Montessori Meimei ndo estdo acostumados a uma perspectiva de ensino
conteudista, e assim, a abordagem somente de contetdo por aula expositiva, se torna uma

pratica de ensino muito cansativa. Todavia, problematiza que na escola falta “um
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laboratdrio estruturado, para ter uma balanca analitica, para preparar uma solucao. Entéo

falta a parte fisica da coisa, para poder trabalhar”.

(3) Relacéo da Quimica com outras disciplinas;

Um ponto que se fez presente ao longo de toda nossa pesquisa € a importancia
de um ensino das Ciéncias da Natureza que contribua para uma viséo integradora das
mesmas. Que os saberes das diferentes Ciéncias possam ser trabalhados de forma a se
correlacionarem em temas amplos, contextualizados e problematizadores. Assim, temos
uma categoria significativa para a discussdo em torno do ensino de Quimica nas escolas

investigadas.

(@) Escola Paineira Waldorf

No roteiro de entrevista questionamos a docente se 0 ensino de Quimica,
estabelecido na escola Waldorf, procura estabelecer relacbes com outras disciplinas.
Diante dessa questdo, a docente afirmou que ha essa intengdo e que ela acontece o tempo
todo, em todas as disciplinas, sendo essa relagdo um anseio da pedagogia Waldorf. Segue

o trecho da fala de Helena:

O tempo todo. Na escola Waldorf ndo tem uma disciplina que vocé néo
estabeleca relacGes com a outra. Das artes ao portugués, todas. A
interdisciplinaridade que todo mundo acha tdo dificil é essencial na
Escola Waldorf. Ndo tem como ela acontecer sem isso, entao elas sdo
muito entrelacadas. As vezes os alunos falam, professora isso ¢ fisica
ou Quimica? E eu falo e ai? E fisica, Quimica ou esté tudo junto? Sera
gue a biologia ndo esta aqui também?

Em outro momento da entrevista a docente, ao destacar os principais aspectos
que caracterizam as suas aulas de Quimica na escola Waldorf, discute mais acerca da

relacdo estabelecida entre diferentes saberes. Segue o trecho:

E ai, outra coisa que eu vejo que a Ciéncia, agora esta ficando claro pra
mim, ela ajuda o menino a estabelecer relag6es, porque ele viu aquele
fendmeno, mas e ai, acabou? Porque a professora estd mostrando isso?
S6 porque é legal? O que isso tem a ver com outras coisas? Entdo ele
acaba tecendo relages e ai a gente da uma conduzida, com perguntas,
para ver se ele faz esse link com as outras coisas, as outras disciplinas,
com fatos do cotidiano né. Entéo eu acho que é outro ponto que 0 ensino
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das Ciéncias na Escola Waldorf procura também, é que esse aluno
venha cada vez mais estabelecer rela¢cdes com tudo.

Apesar de possuirem disciplinas fragmentadas no Ensino Fundamental, ou
seja, ao que se refere as Ciéncias da natureza, por exemplo, apresentam época de Quimica,
de Fisica, de Biologia, percebemos um carater integrador na proposta de ensino Waldorf.
No tdpico a qual descrevemos as aulas da época de Quimica, por exemplo, constatamos
varios momentos e temas em que a relacdo da Quimica com outras disciplinas
aconteciam. Além disso, como poderd ser notado no proximo topico deste capitulo, na
entrevista com os alunos observamos que essas relacdes foram perceptiveis e descritas

por eles.

(b) Escola da Ponte

Acerca dessa categoria, o professor entrevistado destaca que na Escola da
Ponte eles estabelecem relacdo, “pontes” entre a Quimica e as outras disciplinas,
potencializando uma visao “ndo segmentada do conhecimento”. Mais detalhes podem ser

vistos no trecho a seguir:

Sim. N6s mais relacionamos com a geografia e com as Ciéncias naturais
mas também pontualmente haver outras areas como, por exemplo, na
fisico-Quimica ha uma ligacdo muito proxima com a matematica e
varios conceitos que sdo comuns. Depois é mais dificil estabelecer
relagbes com outras areas como as linguas, mas elas também véo
acompanhando nem gue seja pontualmente. Sabe, aqui na nossa escola
nds temos muitas coisas muito engracadas?® como o dia da agua, em
que eles por um lado estudam poesia relacionado com o tema da agua e
por outro lado fazem experiéncia com a agua e assim veem que ha
relagdo intimas entre essas duas areas. E interessante, nem sempre é
facil estabelecer essas pontes mas nés procuramos estabelecé-las.

Cabe destacar que iniciativas como o dia da 4gua, como o professor discorre,
se mostra uma proposta que envolve diferentes saberes, até entdo, normalmente pouco
relacionados na escola, como a Quimica e a poesia. E um aspecto importante de ser
trabalhado no espaco escolar junto aos alunos. Muitas vezes iniciativas como essa, com
envolvimento maior da institui¢do, permitem essas relages. No entanto, ressaltamos para
a importancia dessas relacbes se fazerem presentes também nos momentos mais

particulares da aprendizagem. No caso das escolas comuns, nas salas de aula. No caso da

29 O termo engracado tem significado diferente em Portugal, referindo-se ao adjetivo gracioso, bonito.
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Escola da Ponte, nos circulos de estudo, na pesquisa, momento de estudo individual do
aluno.
Ainda sobre essa relacdo entre as disciplinas, Renato discorre sobre como ela

acontece na Escola da Ponte, dando inclusive um exemplo dessa acéo:

Eu acho que o trabalho que nds fazemos aqui na Ponte potencia essa
perspectiva ndo segmentada do conhecimento. Por exemplo, é muito
comum em Ciéncias estarem a estudar, ndo um tema de Ciéncias, um
tema de fisico-Quimica, mas um tema integrador, um tema que tem uma
vertente de Ciéncias mas tem ao mesmo tempo uma vertente de fisico-
Quimica. Ai eles percebem muito bem como as coisas estéo ligadas e
como as coisas s6 fazem sentido quando se forem buscar as diferentes
vertentes. O conhecimento nos ajudam a compreender o todo. Um
exemplo, a fotossintese, quando nos trabalhamos a fotossintese em
Ciéncias, se a0 mesmo tempo o0s alunos tiverem uma vertente mais
Quimica do que é a fotossintese, quais sdo os fatores que podem
influenciar, portanto uma reagdo Quimica, eles percebem muito melhor
0 que €é que estdo a estudar em Ciéncias e a0 mesmo tempo percebem
muito melhor o que estdo a estudar em Quimica. Esse tipo de ligagéo
nds procuramos sempre estabelece-las.

Dando sequéncia a esse debate, questionamos ao docente se a escola trabalha
ou ja trabalhou em algum momento com projetos. Ele destaca que ndo, mas aponta que a
escola adota o uso de temas transversais que permite que um aluno estude em uma Unica
quinzena 0 mesmo tema em mais de uma area. Quando questionado sobre a frequéncia
dessa proposta de ensino, Renato afirma que ela ocorre diariamente e que esta associada
com areas mais proximas como as Ciéncias, a Geografia e a Matematica. O entrevistado
declara ainda que:

S80 momentos muito pontuais. Ou seja, tem a ver com o trabalho que
aquele aluno estd a desenvolver, se nés vermos que faz sentido
estabelecer pontes com outras valéncias, estabelecemos. Agora no
sentido de haver um proposito, de haver um projeto que depois engloba
todas as areas e a partir desse projeto que se vai desenvolvendo trabalho,
esse tipo de trabalho nés ndo fazemos. [...] E sempre a partir dos temas
gue eles (alunos) escolheram. VVamos pensar em um exemplo, um aluno
escolhe o tema das reagfes Quimicas, faz se ai uma ponte as células, a
fotossintese.

Diante disso, percebemos o comprometimento com uma abordagem mais
integradora dos saberes. Todavia, ao analisar algumas pesquisas dos alunos, esse enfoque
com temas mais contextualizados e outras disciplinas ndo foram notados, como ja foi
problematizado em tdpico anterior deste capitulo. No entanto, cabe ressaltar que

analisamos apenas alguns alunos, os quais se mostraram a vontade para apresentar seus
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materiais de estudo e ainda, se referia a uma Unica quinzena. O mesmo pode ter ocorrido
em outros momentos, 0S quais ndo presenciamos.

(c) Escola Montessori Meimei

A respeito dessa categoria, o professor foi questionado se o ensino de
Quimica adotado por ele na escola Meimei, procura estabelecer relaces da Quimica com
outras disciplinas e ele respondeu que sim. Segue a fala do entrevistado:

Eu tento fazer essa relacdo. Tipo Geografia e Biologia, sdo matérias que
andam muito em paralelo. Quando vocé fala de meio ambiente, quando
vocé fala de efeito estufa, quando vocé fala em geofisica, ndo vou falar
da geofisica, mas por exemplo, a composicdo de um solo, um solo
acido. Entdo vocé tenta abracar esse mundo com eles. Falar da questao
de por que que aqui no centro do rio, a chuva acida ndo € tdo incidente
guanto no interior. Por que que o interior sofre o impacto se ndo gera.
Entdo tudo isso eu tento trabalhar com eles. A questdo de mudanca de
pH de um lago. Tudo isso a gente trabalha com eles.

Nas agrupadas anteriores a agrupada V, notamos que a Pedagogia Montessori
¢ mais contemplada, trazendo mais relacbes entre os conhecimentos de diferentes
disciplinas, o que pode ser reforcado na teoria que fundamenta o método Montessori
fundado pela educadora e nos proprios materiais montessorianos. Ja na agrupada V,
notamos que esses aspectos sdo abordados com menor frequéncia, dando um
comprometimento maior com o contedo, pelo menos no que abrange o ensino da

Quimica, investigado por nés.

(4) Avaliacao

Ao investigar sobre o ensino de qualquer disciplina, é importante conhecer o
processo de avaliagdo praticado, aspecto essencial na aprendizagem do aluno. Assim,
nesta categoria apresentamos mais detalhes acerca do processo avaliativo aplicado nas
trés escolas investigadas, trazendo aspectos que refletem muito sobre os ideais da

pedagogia base de cada uma delas.
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(a) Escola Paineira Waldorf

Um dos aspectos questionados na entrevista com a professora foi sobre a
proposta de avaliacao realizada na escola Waldorf. Diante disso, Helena destacou que ndo
ha avaliacdo quantitativa, isso ocorre somente quando o aluno muda de escola e requerem
por exigéncia de outra instituicdo, valores sobre o rendimento do aluno. Na escola
Waldorf prevalece a avaliagdo qualitativa em uma perspectiva individual. Como destaca
a professora entrevistada, 0 comportamento e a participacdo do aluno nas aulas, os
relatorios produzidos no caderno da época, o compromisso com a disciplina sdo 0s
aspectos considerados pertinentes para avaliagdo: “o que eu observo nesse aluno ¢ a
responsabilidade, é a participacdo na aula, o cumprimento das tarefas, a apresentacdo do
caderno” (Helena).

Como ja retratamos em outro momento, o recurso didatico utilizado pelo
aluno nas aulas é o caderno produzido por ele, o qual contém os relatorios de todas as
aulas realizadas durante a época estudada. Caderno constituido de muitas ilustracGes,
percepcoes e conclusdes do aluno. Para Helena, ele é a principal fonte de avaliacdo do
aprendizado dos alunos e seria, portanto, o livro didatico desses sujeitos. No trecho
seguinte, obtido na entrevista, a docente discute porque é tdo importante esse recurso para

a aprendizagem dos alunos.

O caderno tem um peso muito grande, porque ali estdo os relatdrios e
se 0 aluno observou e entendeu a aula, e quando eu leio o relatério dele,
eu consigo perceber isso ou ndo. Muitas vezes no bom dia que vocé
presenciou, o aluno relata que teve duvidas ao fazer o relatdrio. Fazer o
relatério € muito bom, pois pde o aluno diante da ddvida e ai no dia
seguinte ele pode vir com essa ddvida e sempre tem a chance de falar
sobre aquilo de novo. Entdo eu acho o relatério a coisa mais importante,
pois ele é obrigado em casa a se por diante do que ele viu relatar, fazer
a conexao com o pensamento e ai ele vai perceber se entendeu ou ndo
e sempre vem, aqui eu embolei professora, aqui eu fiquei na ddvida se
foi assim, foi assim mesmo? [...] Mas a avaliagdo individual, ela
acontece todo dia, porque a gente sabe qual aluno é mais atento ou néo,
0 que observa mais e o que observa menos.

Na época investigada, percebemos que o relatorio de uma aula € lido no dia
seguinte por pelos menos quatro estudantes, escolhidos pela docente. Isso leva a
professora a retomar o assunto, perceber as dificuldades dos estudantes, os pontos
compreendidos e solucionar duvidas que esses sujeitos ainda apresentam. A docente ainda

contribui com sugestfes para melhorar a redacdo do relatério dos alunos. Neste ponto,
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notamos um aspecto importante nesta conduta da professora, pois instiga a participacao
dos alunos, levando-os a contribuirem com posicionamentos para os relatorios de seus
colegas. Ha deste modo um compartilnamento de ideias em todas as aulas da época
investigada. Um aspecto muito oportuno quando se busca uma avaliacao significativa da
aprendizagem do aluno.

Ainda a respeito da avaliacdo, a docente foi questionada se havia “boletim”,
ou seja, um documento que fornecesse o rendimento dos alunos aos pais. A professora

afirma que existe e detalha sobre esse documento:

E um conceito e quando a gente faz o boletim que os pais recebem, ele
€ muito descritivo e aponta 0 que esse menino precisa desenvolver.
Muitas vezes eu escrevo “precisa desenvolver a responsabilidade” com
as tarefas diarias, com isso, eu estou cutucando o pai, “pai me ajuda ai”.
Entdo, ele ndo foi com 3, com 4 mas eu disse coisas que esse aluno tem
que desenvolver.

Novamente a partir da fala de Helena notamos a énfase na preponderancia da

avaliacdo qualitativa nessa pedagogia.

(b) Escola da Ponte

A avaliacdo na Escola da Ponte possui também um aspecto diferenciado.
Como os alunos ndo recebem aulas estruturadas, e ndo ha portanto, um ensino pré-
definido a todos, os testes ndo sdo iguais para todos. Como destaca o docente entrevistado,
a avaliacdo na Ponte est& associada ao percurso que o aluno faz na escola. Em relacdo a

avaliacdo em Quimica, especificamente, Renato destaca:

Em relagdo a Quimica, um aspecto que eu privilegio muito € o didlogo.
Porque eu acho que quando conversamos, quando discutimos,
conseguimos atingir alguns pontos que pra uma avalia¢ao escrita escapa
sempre. E por isso, mesmo que possa ter uma vertente escrita, um
trabalho, uma apresentagdo, eu gosto sempre de ter uma conversa com
eles, para ter certeza que eles perceberam aqueles pontos fundamentais,
gue fazem realmente a diferenca entre compreender e ndo compreender
aquela matéria. Esse aspecto eu acho que é muito importante e seja qual
for o tema da Quimica, acho que quando temos uma conversa e fazemos
perceber a importancia e os pontos importantes daquilo que eles
estdo a abordar, que reforcamos a aprendizagem e garantimos que
ndo had uma aprendizagem que daqui a um, dois, trés dias
desapareceu. Sdo coisas que ficam, sdo coisas que eles lembram
passados um, dois meses, um ano e isso é um aspecto que eu acho
muito importante. (Grifo nosso)
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O processo de avaliagdo na Escola da Ponte permite conhecer percepgdes dos
alunos, que muitas vezes ficam incompreendidas pelos docentes, lacunas de saberes e
problematizacfes que ndo seriam possiveis serem questionadas e esclarecidas em uma
prova tradicional. Assim, acreditamos que nesse processo avaliativo, o professor tem
acesso a uma gama de saberes muito maior do que com a prova. Permite que o aluno erre,
e reflita sobre o seu erro, 0 que julgamos que leva a um aprendizado muito maior. Dessa
forma, defendemos que esse formato de avaliacdo da Escola da Ponte, tem, de fato, um

grande potencial no ambito da educacdo.

(c) Escola Montessori Meimei

Ao que se refere a avaliagdo, notamos que na escola Meimei ha uma proposta
diferente, sem a adocdo de notas, mas sim, de conceitos, com a realizacdo de diferentes
tipos de atividades avaliativas. Ndo aplicam avaliacdes formais, o que se estende nao so
ao ensino de Quimica, mas também em outras disciplinas. Como pode ser visto no trecho

a sequir:

Aqui eles sdo avaliados em todas as aulas, tipo cumpriu a tarefa, vamos
conferir, ndo é s6 entregar. Eu conferi se ele fez. Como hoje, fizeram o
trabalho? Pesquisaram? Tudo bem se um copiou do outro, mas pelo
menos fizeram. Eu vou dar pequenas avaliacdes para somar sabe. Mas
a avaliacdo dele é ao longo do semestre, nestas todas avaliagcdes que sdo
feitas. Portfélios executados, simulados que sdo feitos. Entdo vocé tem
uma nota que vocé vai fechar. Aqui é conceito, é muito bom, bom,
regular e insuficiente. Entdo ele tem uma infinidade de avaliagdes.

Durante a entrevista com Mauricio observamos um descontentamento deste
professor com a proposta de avaliacdo da escola. Na fala do docente, ele retrata uma
realidade da escola Meimei, afirmando que os alunos do nono ano nédo realizam
avaliacdes individuais sem qualquer consulta, o que para esse profissional limita a
verificagdo significativa da aprendizagem deste sujeito. Em sua fala fica notorio a
relevancia que o professor da para as provas tradicionais, no trecho destacado a seguir é

possivel confirmar isso.

Aqui por faltar a avaliacéo, eu acho que o aluno relaxa. E querendo ou
ndo, o aluno tem que ter uma avaliacéo fria, ele e o papel, para ver o
que que ele esta aprendendo. Por que ele vé que tem tanta chance, tanta
chance, para que que ele vai ter que se preocupar. A gente discute isso
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aqui, eu brigo com isso o tempo todo, mas eu sou voz vencida né. Entdo
a gente tenta amenizar isso. Hoje eu vou falar até isso com eles, eu vou
mandar uma pequena avaliagéo do que eles estdo fazendo hoje, para ver
como que eles se comportam, trabalhando isoladamente, quietos, sem
pesquisar, sem olhar em nada. Ano passado eu fazia isso com meu
colega de geometria espacial, entdo a gente fazia isso, vamos combinar?
Vamos. Entéo semana que vem vamos dar uma avaliagdo, s6 umas duas
trés questdes, sO para ver como que eles se comportam perante uma
avaliacdo fria. Ta faltando isso. Por que ele vai estar sempre
dependendo de uma consulta. Nao pode pensar nele sé aqui dentro mas
também la fora, e quando ele for fazer um concurso?

(5) Papel do professor

O professor € uma peca essencial no processo de aprendizagem do aluno. Ao
se conhecer o papel e conduta adotada por esse profissional em uma instituicdo,
conseguimos compreender muito sobre o ensino estabelecido em um espaco escolar.
Assim, essa categoria se torna significativa para a discussao acerca do ensino de Quimica
estabelecido nas trés escolas investigadas.

(a) Escola Waldorf

Na entrevista questionamos a docente a respeito do papel do professor das
Ciéncias da natureza na escola Waldorf. Em sua resposta, a entrevistada aponta que vé o
professor das escolas Waldorf com uma Unica conduta, ndo havendo diferencia¢do na
postura do professor das Ciéncias em particular. E assim, destaca de uma forma mais

geral qual seria o papel principal do professor desta instituicao:

Eu ndo sei se o professor da area de Ciéncias tem outra conduta. Eu
acho que o professor tem que ter a conduta nas areas de Ciéncias,
humanas, exatas, do que for, acho que na verdade tudo sdo Ciéncias. O
papel do professor eu acho que é um pouco compreender esse aluno que
ele tem diante de si, na fase de evolucdo que ele esta e tentar ajuda-lo a
se compreender a partir das disciplinas né, adquirir esse conhecimento,
que o objetivo da escola também é esse conhecimento e assim, dar
passos evolutivos em cima disso.

Na primeira fala da docente a respeito do papel do professor, percebemos a
preocupacdo que ela possui com a formacéo do aluno como pessoa. Em seguida aquele

trecho, Helena destaca: “entdo, o professor tem um papel ndo s6 de transmissor de
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conhecimento, esse também, mas eu acho que é um pouco ate de tentar compreender esse
aluno e dar um apoio nessas dificuldades que vem”.

Ao longo da entrevista e durante a época observada notamos uma professora
compromissada com o preparo e execucao de suas aulas, que conhece seus alunos e suas
particularidades, que tem dominio de conhecimentos de diversas areas do saber.
Constatamos ainda uma relagdo entre professor e aluno de cumplicidade, respeito e
carinho. Esses mesmos valores foram notados também na postura do aluno e do professor
para com a escola e a pedagogia Waldorf.

O professor desta instituicdo assim como qualquer professor tem um papel
essencial na aprendizagem dos estudantes. A formacdo especifica dada a esse
profissional, entretanto, se diferencia da formacéo tradicional. 1sso porque este sujeito
requer conhecimento, aceitacdo e comprometimento com a pedagogia Waldorf e os
preceitos antroposoficos. Além da matéria a ser lecionada, o professor precisa abordar
esse saber de forma consciente frente a classe. Piloni (2008) destaca alguns aspectos que

devem predominar no professor dessa instituicdo para que ele se torne um bom educador:

Espera-se que tenha um conhecimento profundo do ser humano, o que
inclui o conhecimento da Antroposofia e do desenvolvimento do ser
humano através dos seténios; que o seu comportamento social em
relacdo aos alunos tenha como base o amor e que ele apresente
qualidades artisticas, ndo necessariamente que seja um pintor, musico
ou poeta, mas que desenvolva a fantasia e criatividade que caracterizam
o verdadeiro artista (p. 35).

(b) Escola da Ponte

O professor tem um papel essencial em qualquer escola, o que ndo difere na
experiéncia da Ponte. Muitas vezes referido pela escola como orientador educativo, esse
sujeito tem um papel autdbnomo, diferente do tradicional e bem desafiador. O que requer
desse profissional, trabalho coletivo entre os demais profissionais da instituicdo, mas
também com o aluno e os demais funcionérios da escola; reflexdo acerca dos diferentes
aspectos que constituem a escola e as incertezas com as quais estdo se deparando. Na
entrevista, procuramos investigar mais acerca do papel do professor na Escola da Ponte,

em especifico, o da Quimica. A respeito disso, Renato afirmou que:

E um papel diferente das outras escolas. Aqui eu acho que o papel mais
importante do professor de Quimica tem que ter € motiva-los através da
ligacdo entre aquilo que eles estudam na teoria com aquilo que eles
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vivem na préatica. Quanto maior for a ligacéo entre aquilo que eles estéo
a estudar e aquilo que eles vivem no dia a dia acho que mais facilmente
eles se interessam e mais facilmente eles entendem a importancia que a
Quimica tem na sua vida. Por exemplo, coisas simples como explicar
gue todo o pléstico existe gracas a Quimica e eles ficam surpreendidos
“Ah ndo tinha pensado nisso”. [O professor refere a fala do aluno].
Acho que guando conseguimos mostrar a importancia que a Quimica
tem no dia a dia deles, eles realmente percebem que a Quimica tem
significado.

O professor afirma ainda que ele tem o papel importante de acompanhar as
pesquisas dos estudantes. Apesar dos alunos dirigirem sua aprendizagem, Renato pondera
que o professor deve estar ali para garantir que a escolha de temas seja feita de forma

sensata, que o aluno opte por conhecimentos que sejam possiveis de serem estudados. Na

fala do entrevistado, esses pontos estdo mais esclarecidos e exemplificado:

Um aspecto que eu tenho sempre muita atengdo, por exemplo, um aluno
ndo pode compreender reagdes Quimicas se ndo tiver trabalhado
moléculas. Portanto, isso € um aspecto que n6s também temos que ter
sempre atengdo. Quando o aluno mostra interesse “Ah professor, eu
gostava de perceber melhor as reagfes Quimicas” (AL), ¢ importante
que o orientador esteja presente e diga “Olha, mas ja sabes o que que €
uma molécula?”’ (PF). “Ai ndo” (AL). “Ai entdo vamos primeiro
perceber o que é uma molécula e depois vais conseguir perceber o que
é uma reacdao Quimica” (PF). E esse trabalho também tem que ser feito
com eles, porgue eles tém sempre motivacdes e interesses daquilo que
ouvem, daquilo que veem na internet, que ouvem nos jornais, nas
noticias, mas é preciso também leva-los a buscar bases que sao
fundamentais para depois conseguir compreender aquilo que gostam de
estudar.

Ao longo das observagdes dos circulos de estudo, percebemos um grande
comprometimento do professor com o aluno, como foi apontado em outro tépico deste
capitulo. A todo momento, os alunos solicitam ajuda do professor e ele os auxilia com
bom humor, carinho e atencdo. E nitido que os alunos possuem afinidade com o
entrevistado. O mesmo se percebe com outros professores que circulavam nos espacos
educativos. Notamos, portanto, uma relacdo de cumplicidade entre os alunos e os
professores. Percebemos que o0s alunos se sentem muito & vontade nos espagos, em suas
pesquisas, 0 que € um ponto muito importante de enfatizar.

Diante das observacgdes realizadas e do que foi discutido em entrevista,
julgamos importante retratar ainda que percebemos um profissional diferente na Escola
da Ponte, com grande autonomia, que discute e reflete sobre o ensino e sua pratica. A

respeito da autonomia, Canario (2004) reconhece que ela esta, de fato, muito presente na
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Escola da Ponte, ndo sé na fala desses docentes, mas principalmente na acdo que acontece
ha muito tempo nessa instituicao.

Notamos ainda um professor que reconhece pontos importantes na escola,
como foram discutidos aqui, como a preocupacdo com uma avaliagdo mais justa, uma
aprendizagem individual e que atenda as limitacGes de cada sujeito, se preocupando
também com o aprender a trabalhar “em equipa”. Mas também, um docente que
reconhece limitagdes neste projeto, apontando questdes que deveriam ser mais bem
trabalhadas. Em geral, um profissional que reconhece seu esforco e se mostra feliz com
sua pratica e com o trabalho que realiza. A satisfacdo profissional € muito importante no
ambito educacional, pois muitos docentes, principalmente da educagdo basica, cada vez

se encontram mais desmotivados frente a sua profisséo.

(c) Escola Montessori Meimei

Sobre o papel do professor na escola Meimei, Mauricio discorre que:

Bem, isso ai é um conflito que eu tenho. Por que ndo existe uma
experiéncia Montessori para o ensino médio até agora. Nés que estamos
construindo, lapidando esta experiéncia. Entdo, vocé viu que os alunos
tém uma dificuldade, qualquer obstaculo eles ja param e vem a mim.
Eles ndo sdo capazes de procurarem nos livros primeiro e se eu nao
entender, eu vou procurar o professor. Entdo ndo tem como eu chegar
em Quimica e falar vamos falar de termoquimica da uma lida ai. Ndo
tem como, vocé tem que orientar ele primeiro. Eles precisam dessa
orientacdo. Entdo eles precisam dessa orientacdo, eles precisam do
guadro. Acabou, entendeu? Vamos para 0s exercicios, porgue ai vocé
vai caso a caso, vocé entendeu melhor que ele, ela ndo entendeu e ai
voceé vai trabalhando.

Durante toda a entrevista, notamos na fala do professor Mauricio uma visao
de ensino ainda muito convergente com o ensino tradicional, adotado nas escolas em
geral, o qual enfatiza uma abordagem conteudista e a necessidade de avaliagdes
condizentes com exames de selecdo. Apesar da pedagogia Montessori ndo trabalhar na
maior parte do tempo com aulas, mas sim com atividades individuais e em grupo e
discussdes coletivas entre professor e aluno, notamos na fala do professor entrevistado a
relevancia dada por ele a realizacdo de aulas expositivas. Nesse processo, como foi
discutido em tdpico anterior, ao detalhar uma aula observada, o professor Mauricio sente

a necessidade de sair daquele espaco que caracteriza o ensino Montessori e ir para o
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laboratdrio para dar aulas expositivas. Essas a¢cGes acontecem em mais momentos, como

foi afirmado pelo proprio professor em entrevista.

5.2. As percepcdes de alunos Waldorf, Montessori e da Escola da Ponte frente ao
saber quimico: um enfoque para as rela¢fes com as Ciéncias e a sociedade

Dentre 0s nossos objetivos de pesquisa, almejamos conhecer como o aluno
de uma escola Waldorf, de uma escola Montessori e da Escola da Ponte, dos anos
fundamentais, que ja estdo em contato com os conhecimentos quimicos, veem esse saber
e sua relagdo com as demais Ciéncias e com a sociedade. Neste caminho, procuramos
ainda, de forma mais geral, investigar como esse sujeito compreende o conceito de
reacGes Quimicas em seu aspecto mais simples. Um conhecimento basico e essencial para
0s anos iniciais de introducao dessa Ciéncia.

Dessa forma, transcrevemos as entrevistas com os alunos e trazemos as
discussdes dos resultados em categorias que foram definidas a priori em relagéo ao roteiro
de entrevista utilizado. Nas analises dos resultados, em diferentes momentos
identificamos os alunos utilizando nomes ficticios. As categorias eleitas foram: (1) Visao
sobre Ciéncias; (2) Visao sobre Quimica; (3) Visdo sobre a ocorréncia de uma reacao
Quimica; (4) Relacdo da Quimica com outras Ciéncias; (5) Relacdo da Quimica com a
vivéncia do aluno e a sociedade; (6) Aspectos gerais sobre 0 ensino de Quimica. Em
algumas destas categorias se fez necessario ainda, a formacdo de subcategorias a
posteriori. Em cada categoria, os resultados serdo discorridos separadamente para cada
escola investigada.

(1) Viséo sobre Ciéncias;

No roteiro da entrevista apresentamos duas questdes que permitiram
compreender um pouco sobre a visdo que os alunos possuem acerca das Ciéncias da
Natureza. Cabe ressaltar que ndo tivemos a intenc¢ao de aprofundar essa visdo em termos
dos estudos sobre a natureza do conhecimento cientifico, mas sim, uma percepgdo mais
geral sobre as concepcOes prévias dos alunos acerca desses conhecimentos. Diante disso
guestionamos 0s alunos entrevistados: Vocé gosta de Ciéncias? Quando vocé pensa em

Ciéncias o que lIhe vem & cabeca?
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A partir das respostas dos alunos nos trés ambientes escolares investigados,
emergiram as seguintes subcategorias, que serdo discutidas neste momento: Ciéncias
associada a realidade; Ciéncias associada a contetdo e disciplinas; Ciéncias associada a
natureza; Ciéncias associada a pratica experimental e ao laboratério.

(@) Escola Paineira Waldorf
e Ciéncias associada a realidade;

Essa categoria emergiu a partir das respostas dos alunos para a primeira
questdo referente ao gosto pelas Ciéncias. Dos dez estudantes, nove afirmaram gostar de
Ciéncias, desses, trés deram como justificativa o fato de poderem “vé-la” em sala de aula.
Temos, portanto, o interesse do aluno pelo saber cientifico associado a uma perspectiva

real e pratica. Segue alguns trechos da entrevista:

Assim, Ciéncias fora da escola é livro, aqui a gente pode ver, eu
prefiro na escola, eu acho mais legal. (Lais) (Grifo nosso)

Assim, eu gosto das experiéncias, que sdo interessantes, mas eu imagino
gue se eu estudasse em outra escola, ndo ia ser tdo legal quanto é aqui
sabe. Aqui € legal por que a gente faz né, pode viver isso, é bem legal.
(Henrique) (Grifo nosso)

Por que a gente vé o que a gente conhece hoje, na vida comum, de
um jeito diferente. (Gabriel) (Grifo nosso)

Essas respostas estdo vinculadas a maneira em que 0s conhecimentos
cientificos sdo trabalhados em sala de aula na escola Waldorf. Como vimos
anteriormente, essa escola utiliza para a abordagem dos conhecimentos, temas proximos
da vivéncia do estudante, realizando muitos experimentos. E notavel na fala da Lais e do
Henrique, que eles acreditam que as demais escolas ndo trabalham as Ciéncias da
Natureza sob essa perspectiva. Neste ponto, estdo se referindo as escolas de ensino
tradicional que se constituem em maioria no Brasil.

Ainda acerca da questdo sobre o gosto pelas Ciéncias, um aluno justificou
seu apreco por essa area de conhecimento, ao fato do pai compreender muito sobre
Ciéncias e ensina-lo, bem como, por ter sido um “bom aluno” nesta disciplina durante o
periodo que estudou em outra escola. Outro estudante deu como resposta a afinidade com

Ciéncias. No geral, entretanto, uma parte significativa de alunos (4), ndo soube justificar
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0 gosto declarado pelas Ciéncias. Por fim, um aluno disse que depende da Ciéncia, mas

n&o se justificou.

o Ciéncias associada a conteudo e disciplinas

Essa categoria emergiu nas respostas de oito alunos. Ao se referirem as
Ciéncias, os estudantes declaram alguns contetdos de disciplinas ou as proprias
disciplinas em si. Como exemplo de contetidos temos “acido e base”, “reino animal,
vegetal e fungi”, corpo humano, e quanto as disciplinas, foram citadas a Astronomia, a

Quimica e a Biologia. A resposta de Arthur se adequa a essa categoria:

Vem na minha cabega os reinos e filos, Reino Animal, Monera, penso
nas bactérias, nos reinos Fungi. Primeira coisa que vem na minha
cabega s&o 0s reinos porque na minha outra escola, eu estudei muito 0s
reinos, ai 0 que tem na minha cabeca € isso.

A fala de Arthur nos chama a atencgdo. Este aluno estudava em uma escola
publica da cidade e ha dois anos passou a estudar na escola Waldorf, assim, ele teve
contato com a disciplina de Ciéncias no ensino fundamental ainda na outra escola. Apesar
de ja estar a dois anos na escola Waldorf, percebemos que sua convicgao sobre Ciéncias

é fortemente associada aos conhecimentos bioldgicos vistos na outra escola.

e Ciéncias associada a natureza;

Essa categoria emergiu das duas perguntas descritas anteriormente. Quando
dizemos Ciéncia associada a natureza, estamos nos referindo a respostas dos alunos como:
plantas; natureza; animais, agua. Essa categoria aparece na fala de quatro alunos.
Novamente, cabe ressaltar que a relagcdo que o aluno estabelece entre Ciéncia e natureza,
é algo bem comum, afinal, estes sdo temas bem presentes no curriculo das Ciéncias da

Natureza.

e Ciéncia associada a préatica experimental e ao laboratério;

Esta categoria € perceptivel na fala de cinco alunos quando discorrem sobre
0 que vem na cabeca quando pensam em Ciéncias. Neste momento, quando nos referimos

a visdo de Ciéncias atrelada ao laboratério, estamos nos referindo a respostas em que esse
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espaco e os experimentos cientificos sdo destacados pelos entrevistados. Dentro desta
categoria consideramos ainda as respostas de alunos com uma visdo estereotipada do
cientista como explosdes, como algo de “doido”. Segue alguns trechos das entrevistas dos

alunos que permitiram emergir essa categoria:

Ah, corpo humano, vem exploséo, erlenmeyer, aqueles potes, tubos
gue véo rodando. E isso, penso em uma coisa bem doida. (Henrique)
(Grifo nosso)

Ciéncias? Como que eu vou explicar. Sabe aquele negdcio de sangue,
um monte de bolinha grudada, sabe? Eu ndo sei 0 nome disso, mas eu
fico imaginando isso, um monte de cara vestido de branco,
misturando um monte de coisa, descobrindo com aquele
microscopico. (Beatriz) (Grifo nosso)

Solucé&o e erlenmeyer. (Gabriel) (Grifo nosso)

Ah, Ciéncias e Quimica geralmente quando fala eu penso em
erlenmeyer, alguma férmula vermelha ou de outra cor assim,
geralmente eu penso nisso, tubo de ensaio. (Rafael) (Grifo nosso)

Sei 14, no laboratério. (André)

A partir das respostas dos alunos foi possivel perceber alguns elementos
caracteristicos de suas ideias sobre a Ciéncia e o fazer Ciéncia. Notamos a preponderancia
dada pelos estudantes ao carater experimental. 1sso provavelmente é justificado pela
énfase na experimentacdo das aulas Waldorf. Na época de Quimica, por exemplo, foram
poucos os dias em que ndo houve experimentos em sala de aula, além disso, era bem
comum a realizacdo de mais de um experimento por aula.

Uma resposta que ndo se enquadra em nenhuma dessas categorias é a de

Rafael, que mostra uma dificuldade em compreender o que é Ciéncias:

E eu penso em Quimica isso. Porque Ciéncias, eu ndo sei exatamente o
gue é Ciéncias.

(b) Escola da Ponte
As categorias discutidas emergiram das respostas dos alunos para as duas

perguntas do questionario associado a visdo de Ciéncias, e a0 gosto por esta area do

conhecimento.
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e Ciéncias associada a realidade

Essa categoria esteve presente na resposta de apenas um entrevistado. Esse
sujeito afirma que ao pensar em Ciéncias, lhe vem questdes sobre a realidade e a

necessidade de compreende-las. Segue a fala do entrevistado:

Vem uma realidade que estd a nossa volta que nds tentamos
compreender o que esta ao nosso redor. (Lucas)

o Ciéncias associada a conteudo e disciplinas

Essa categoria foi a mais presente nas respostas dos alunos. Ela é observada
na fala de cinco dos seis alunos entrevistados, em pelo menos uma das duas questdes.
Como conteudo foram citados os ecossistemas, 0s sistemas e o corpo humano. Uma aluna
que refere ao corpo humano, declara ainda que o ensino das Ciéncias permite aprender
coisas novas. Notamos assim, como na fala dos alunos Waldorf, temas mais proximos ao
estudo da Biologia. De fato, como disciplinas, foram citadas pelos alunos a Biologia e a
Fisico-Quimica como Ciéncias.

Os alunos da Ponte se referem a Fisico-Quimica de forma conjunta, porque
em seu curriculo, a Quimica e a Fisica sdo referenciadas como uma unica disciplina,
todavia, seus conhecimentos sdo trabalhados de forma separada. Os saberes bioldgicos,
por sua vez, estdo introduzidos na disciplina de Ciéncias Naturais, assim denominada pela
escola, que compreende além dos conhecimentos dessa area, saberes da Geologia.

Porém, é necessario problematizar que, nas respostas dos alunos, eles
demonstram compreender que as Ciéncias sdo as Ciéncias naturais, que engloba a
Biologia, a Fisica e a Quimica seriam saberes de outra disciplina. Esse conflito pode ser
percebido em algumas falas dos alunos:

Ciéncias ou Fisico-Quimica? (Carlos)

Gosto. Porque, em relagdo as Ciéncias gosto por causa dos
ecossistemas, 0s animais, etc. Fisico-Quimica também gosto porque
tem um pouco das experiéncias, eletricidade, coisas assim, é uma coisa
interessante, ndo é como algumas disciplinas que eu nao gosto. (Carlos)

Sim. E uma disciplina muito divertida. Fisico-Quimica e Ciéncias s&o
as duas, pra mim, das melhores porque fisico-Quimica tem as
experiéncias que se fazem no laboratério e eu gosto muito. E em
Ciéncias trabalho a terra e isso tudo e eu gosto por causa disso. (Bruno)
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Além disso, nas falas é possivel percebermos o carater experimental atribuido
a disciplina Fisico-Quimica. Mais a frente iremos discutir sobre essa concep¢do dos

alunos.

e Ciéncias associada a natureza

Esta categoria esta relacionada a palavras que foram citadas nas respostas de
dois alunos. Séo elas: plantas e animais. Em algumas respostas dos alunos, mais de uma
categoria foi observada. Esses resultados reforcam a atribuicdo pelos alunos de temas
estudados na Biologia as Ciéncias da Natureza. De fato, os temas destacados sao assuntos
pertencentes sim ao estudo das Ciéncias da Natureza de forma geral, porém, eles podem
e devem ser trabalhados sobre diferentes perspectivas e areas, ndo somente a partir da
Biologia. Por exemplo, podemos dar um olhar mais quimico para as plantas, discutindo
sobre a fotossintese e as diferentes reagfes Quimicas e substancias Quimicas que

compreendem esse processo, dentre tantas outras perspectivas de abordagens.

o Ciéncia associada a préatica experimental

Esta categoria esteve presente na fala de dois alunos. A referéncia a
experimentacdo aparece mais quando os alunos discutem sobre a Quimica, mais a frente

mostraremos isso. Segue a fala de um entrevistado:

Ah, por exemplo, as experiéncias com quimico®, experiéncias com
reaces Quimicas, por exemplo, que eu trabalhei e gostava de fazer.
(Bruno)

(c) Escola Meimei Montessori

Dos oito alunos que participaram da entrevista, apenas dois ndo deram
respostas semelhantes para as duas questfes sobre a visdo de Ciéncias. Um deles nao

soube responder a segunda questdo. Das respostas emergiram as seguintes categorias:

30 Vale ressaltar que no portugués de Portugal Quimicos ou Quimicas é a maneira em que se referem as
substancias. Por exemplo: “quando um quimico se mistura com outro quimico pode ou ndo haver reagdo”.
O que pode ter causado confusdo durante a entrevista com os alunos.
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e Ciéncias associada a contetdo e disciplinas

Foi a categoria mais citada, cinco alunos referiram a Ciéncia a algum

conteddo ou disciplina. Como conhecimentos citados temos: estudo do corpo humano,

dos seres vivos, dos sistemas solares, referentes a disciplina foi citado, a Quimica, a

Biologia, a Fisica e a Matematica. Segue a fala de dois alunos, que representam esta

categoria:

Gosto, um pouco. Sei |4, acho que a parte que eu mais gosto € estudar
0 corpo humano, saber para que cada coisa serve. (Caio)

Sim. E legal, porque a gente aprende mais sobre os seres vivos sabe, e
ai depois a gente vai aprofundando mais, teoria, sabe, isso é legal.
(Paula)

Dentro desta categoria ainda chama a atencdo a fala de Guilherme, que

destaca que:

Sim. Eu gosto de Ciéncias porque é uma matéria muito interessante,
tipo estudar o corpo humano, estudar até 1a no comeco do sexto ano, 0s
sistemas solares. E sempre desde a agrupada 1V, terceiro e quarto ano,
a gente sempre viu conceitos de Quimica, de biologia, de fisica, sé que
14, naguele momento, a gente ndo sabe disso. Eu lembro de uma coisa
gue aconteceu na minha aula, quando falaram disso para a gente, s6
depois que eu me toquei que tudo que eu tinha visto era conceitos disso.

Guilherme destaca que os saberes da Quimica, Fisica e Biologia sdo

trabalhados numa perspectiva mais integrada em anos anteriores, s6 que sem saberem

disso. Quando questionamos a uma funcionaria da escola responsavel pela organizacédo

da mesma, ela nos informou que a Quimica mesmo eles viam no nono ano, alguns

aspectos muito pontuais eram trabalhados nas agrupadas, 0 que ndo caracterizava um

ensino de Quimica propriamente dito. No topico anterior a esse capitulo, quando

discutimos as observacdes feitas na agrupada, foi possivel notarmos uma dessas

abordagens pontuais, que € a discussdo de alguns elementos quimicos.

e Ciéncias associada a natureza

Foi a segunda categoria mais citada, manifestada na fala de quatro alunos.

Segue a fala de alguns alunos que representam esta categoria.
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Sim. Porque gosto de estudar a natureza, a origem de tudo sabe. Acho
muito bacana. (Samuel)

Natureza e animais. (Mariana)

¢ Ciéncias associada a pratica experimental

Esta categoria foi citada por apenas uma aluna. O que foi uma surpresa, pois
os alunos tém o costume de realizar experimentos no laboratorio de Ciéncias da escola,
inclusive mais a frente veremos que um dos aspectos mais citados pelos alunos, referente
ao que mais gostam nas aulas de Quimica da escola, foi as atividades préaticas. Segue a

fala da Unica aluna:

Ah gosto. Eu sempre gostei de ver experimentos, meu irmdo também
ele gostava e eu via ele fazendo, acabei gostando. Ndo é uma matéria
que eu ache to dificil. E uma matéria que eu gosto de prestar atengo
na aula. (Poliana)

Diante das discussdes, o grafico a seguir apresenta um balanco das categorias

mais citadas e menos citadas pelos alunos das trés escolas investigadas.

Gréfico 1 - Categorias citadas pelos alunos da Paineira escola Waldorf, Escola da Ponte

e Escola Montessori Meimei as duas questdes sobre visdo e gosto pelas Ciéncias

Vis3do sobre Ciéncias

Escola Paineiras Waldorf Escola da Ponte Escola Montessori Meimei

10

o N B O

H Ciéncias associada a realidade
M Ciéncias associada a natureza
Ciéncias associada a pratica experimental

B Ciéncias associada a conteudo e disciplinas

Fonte: Dados da Pesquisa

E possivel notarmos em comum as trés escolas, uma preponderancia da

categoria ‘Ciéncias associada a conteudo e disciplinas’ na fala dos alunos, bem como a
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associacdo a natureza aparecendo significativamente também nas trés instituicdes. A
categoria ‘Ciéncias associada a realidade’ se mostra ausente na Escola da Ponte e pouco
expressiva na Escola Montessori Meimei. A categoria ‘Ciéncias associada a pratica
experimental’ aparece nas trés escolas, sendo mais significativa na Escola Paineira
Waldorf e na Escola Montessori Meimei, que demonstraram nos resultados apresentados,

utilizar a experimentagcdo com mais frequéncias no ensino das Ciéncias da Natureza.

(2) Visao sobre Quimica;

Na questdo trés do roteiro, questionamos aos alunos sobre o que vinha a sua
cabeca quando pensavam em Quimica. As respostas dos alunos, em geral, se
assemelharam as subcategorias estabelecidas na categoria anterior Visao sobre Ciéncias

e serdo detalhadas aqui.

(@) Escola Paineira Waldorf

Os resultados mostram diferentes aspectos sendo citados em uma mesma
resposta pelos alunos. Dessa forma, o nimero de estudantes e respostas ndo coincide.

Para as respostas foram construidas subcategorias, mostradas na tabela a seguir.

Tabela 1 - Categorias emergentes nas falas dos alunos Waldorf a respeito da sua viséo

sobre Quimica

Categoria Frequéncia
Quimica associada a préatica experimental 5
Quimica associada a explosfes 5
Quimica associada ao contetdo 4
Quimica associada a midia 1

Fonte: Dados da Pesquisa

A respeito da categoria ‘Quimica associada ao contetido’, temos um saber em
comum na fala dos quatro alunos, o conceito de Acido e Base. Este é um conteido que
foi abordado com essa turma no sétimo ano na época de Quimica e que ficou bem presente

nos conhecimentos dos estudantes.
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(b) Escola da Ponte

Os alunos deram respostas curtas e diretas, estando a maioria delas, associada
a duas categorias basicas semelhantes as retratadas na visdo sobre Ciéncias. Novamente,
em uma mesma resposta, foi possivel notar mais de uma categoria. Séo elas: Quimica
associada a conteddo, citada por duas alunas e a Quimica associada a pratica
experimental, citada por quatro alunos.

Na primeira categoria, como contetido foram citados os sistemas elétricos, o
sal e ainda, contas matematicas. Em seguida, temos trechos das falas que remetem a
segunda categoria:

As experiéncias. (Bruno)
Experiéncias com quimicos e pronto, é basicamente isso. (Leticia)
Em experiéncias com aqueles frascos. (Carlos)

Dando continuidade as respostas, temos ainda a de Lucas, que ndo se
enquadra nas duas categorias:

Bom, elementos, o principal elemento penso nos elementos que fazem
parte do nosso universo. Tentar compreendé-los.

Lucas associa a Quimica a elementos do universo e a necessidade de tentar
compreender esses elementos, notamos todavia, que o termo elementos apontado, refere

a algo maior e ndo aos elementos quimicos.

(c) Escola Meimei Montessori

A partir das respostas emergiram subcategorias que estdo apresentadas na proxima
tabela:
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Tabela 2 - Categorias emergentes nas falas dos alunos Montessori a respeito da sua

visdo sobre Quimica

Categoria Frequéncia
Quimica associada a préatica experimental 1
Quimica associada ao contetdo 5
Quimica associada a midia 2

Fonte: Dados da Pesquisa

Como conteudo quimico foram citados: moléculas, substancias Quimicas,
estados fisicos da matéria, tabela periddica, misturas homogéneas e heterogéneas e
métodos de separacdo de misturas.

A respeito da ultima categoria da tabela, os dois alunos deram respostas
semelhantes, se referindo a substancia Quimica metanfetamina utilizada numa série de
televisdo, Breaking Bad®'. Essa associacdo da Quimica a séries de televisdo, filmes,
desenhos, ¢ muito frequente nos discursos dos alunos e da sociedade em geral,
caracterizando as visdes de senso comum da Ciéncia.

Frente as discussdes deste topico, o grafico a seguir apresenta um balancgo das
categorias mais citadas e menos citadas pelos alunos das trés escolas investigadas a
respeito da visdo de Quimica. Nele podemos notar a relacdo entre a Quimica e a préatica
experimental mais frequente nas falas dos alunos da Waldorf e da Montessori, novamente
nas escolas em que a experimentacdo ocorre de maneira mais significativa. Outro aspecto
que manteve frequente na fala dos alunos das trés instituicGes foi a relacionada ao
conteddo.

31 Breaking Bad é uma série de televisdo norte-americana que retrata a vida de um quimico, que abraca uma
vida de crimes, produzindo metanfetamina, para pagar suas dividas e dar uma boa vida aos seus filhos.
Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Breaking_Bad. Acessado em setembro de 2017.
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Gréfico 2 - Categorias citadas pelos alunos da Paineira escola Waldorf, Escola da Ponte

e Escola Montessori Meimei sobre visdo de Quimica

Visdo sobre Quimica

Escola Paineiras Waldorf Escola da Ponte Escola Montessori Meimei

O P N W b U1 O

B Quimica associada a pratica experimental
B Quimica associada a contetdo
Quimica associada a midia

B Quimica associada a explosoes

Fonte: Dados da Pesquisa

Por fim, é relevante destacarmos para duas categorias, a ‘Quimica associada
a explosdes’ que apareceu sé na fala dos alunos Waldorf, e a ‘Quimica associada a midia’
que apareceu na fala de alunos de duas escolas. Ambas categorias sdo comuns na fala de
alunos do Ensino Fundamental e Médio em geral, sendo concepcGes atreladas ao senso

comum.

Visdo sobre a ocorréncia de uma reacao Quimica

Dentre os possiveis saberes quimicos, optamos por investigar a abordagem
do conceito de reacdo Quimica. Este € um conhecimento que perpetua e explica diversos
acontecimentos ao nosso redor, além de ser um saber central na Quimica. No entanto, 0s
alunos apresentam um conhecimento bem diferente do que é aceito pela comunidade
cientifica (ROSA e SCHNETZLER, 1998).

Como destaca Mortimer e Miranda (1995), por ser um conceito de grande
generalidade e extensdo, os estudantes ndo conseguem estabelecer relacbes entre
diferentes fendmenos. Frente ao que retratamos, o conceito de reacdo Quimica se mostra
uma problematica que deve ser repensada pelo professor, desde as primeiras abordagens
da Quimica e seus saberes em sala de aula. Assim, justificamos a escolha por esse tema

durante a entrevista com os alunos.
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Isto posto, esta categoria foi construida a priori a partir da questdo levantada

no roteiro de entrevista: O que acontece quando ocorre uma reacdo Quimica? Dé um

exemplo. O que possibilitou constatar algumas concepcdes gerais dos alunos acerca desse

saber quimico.

(a) Escola Paineira Waldorf

As respostas foram agrupadas em subcategorias, emergentes nas falas dos

alunos. Como pode ser visto na tabela a seguir:

Tabela 3 - Categorias emergentes nas falas dos alunos Waldorf a respeito da sua viséo

sobre o processo de reacdo Quimica

Categoria Frequéncia
Fatores que indicam a ocorréncia de uma reacdo Quimica 4
Processo de transformacgdo/mudanca 5

Fonte: Dados da Pesquisa

Segue alguns trechos das falas dos alunos que remetem a categoria ‘Fatores

que indicam a ocorréncia de uma reagdo Quimica’:

A coisa tipo muda, as vezes expande ou diminui, muda de cor, fica
guente. (Lais)

Algum produto quimico entrou em contato com alguma coisa e mudou
de cor, ou deu aquelas bolhinhas. (Isabela)

Deve borbulhar, explodir, sair fumaca. (Beatriz)

A seguir temos algumas falas dos alunos que remetem a segunda categoria da

tabela anterior:

AL: Ah, ndo sei, esta transformando, mudando.
PQ: Mudando o que?
AL: O objeto, ahn, as substancias. (André)

Uma transformacdo, uma mudanga do que tem ali que ta virando outra
coisa. (Rafael)

Ah eu acho que tipo as duas coisas que se misturaram, elas se juntam
né? Mudando a estrutura. (Gabriel)
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Dos dez alunos entrevistados, nove conseguiram dar exemplos de reacdes
Quimicas. A ideia de solicitar um exemplo ao aluno era investigar se ele consegue atribuir
uma situacdo a definicdo trazida na entrevista. Segue alguns exemplos citados pelos

entrevistados:

Meu cabelo, quando ele vai crescendo, ou qguando muda de cor, quando
a luz do sol bate nele quando vou pra praia e ai fica bem mais claro,
mais quebrado. (André)

E, que nem o amido, quando a gente pingou o iodo no amido e naquelas
frutas, eles mudaram de cor. (Isabela)

Cozinhar. (Gabriel)

Sei 14, (pausa) eu acho que quando acontece uma reagdo Quimica me
vem sei 14, um exemplo que mostra na televisdo, a combustéo. (Elisa)

A abordagem dos conhecimentos cientificos na pedagogia Waldorf é bastante
centrada na observacdo do fendmeno, durante a realizagdo de experimentos. Neste
momento de observacdo, uma etapa crucial é a percepcéo sensorial, na qual o aluno deve
utilizar de seus sentidos para detalhar o fenémeno da melhor forma possivel, retratando
detalhes acerca da cor, cheiro, textura, entre outros aspectos. Portanto, é natural que o0s
alunos tenham mencionado os fendmenos com riqueza de detalhes.

No entanto, o conceito de rea¢do Quimica deve ser bem trabalhado com esses
alunos Waldorf, de forma que a visdo desses sujeitos acerca desse conhecimento nédo
venha a se vincular apenas aos sentidos perceptiveis, ficando presas ao nivel
macroscopico. O que é comum na percepcao da maioria dos estudantes (MORTIMER e
MIRANDA, 1995).

O fato de alguns alunos perceberem que a substancia inicial em uma reacéao
Quimica ndo é igual a final é um aspecto muito significativo. Um ponto que chama
também a atencdo nessas respostas € a questdo de explosdo que aparece na fala de dois
alunos. A associacdo da Quimica a explosdes € um aspecto bem comum na percepcao dos
alunos. O problema est4 quando essa relagdo leva a uma visdo da Quimica apenas como
algo maléfico, perigoso. E necessario que os alunos compreendam as diferentes
perspectivas dos saberes quimicos, como uma Ciéncia que obviamente ndo € neutra, na
medida em que é produzida por seres humanos, nem tampouco € intrinsicamente boa ou

ma. Como todo conhecimento a sua utilizagdo é que ird gerar um carater de valores.
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Nos exemplos de reacdes Quimicas destacados, percebemos que alguns
alunos relembram atividades que aconteceram em sala de aula, ja outros conseguem
apontar situacfes bem proximas de sua vivéncia. Ainda sobre os exemplos, trés
estudantes apontaram além de processos quimicos, também processos fisicos como
evaporar e aquecer a dgua. Como destacam Mortimer e Miranda (1995) essa é uma
confusdo bem comum entre os alunos. O que chama a atengédo é que esses trés estudantes
que citaram transformacdes fisicas sdo exatamente trés, dos cinco, que definiram a reacéo
Quimica como uma mudanca, uma alteracdo da substancia. Desta forma, percebemos que
apesar de trazerem essas defini¢des, o conceito de reacdo Quimica ainda ndo esta bem
formado entre esses estudantes.

Em uma perspectiva geral, os exemplos trazidos pelos alunos s&o muito
interessantes, pois apontam situac@es proximas de sua vivéncia. O que nos leva a entender
que ele percebe a Quimica ao seu redor, isto € enfatizado em varios momentos da
entrevista. Todavia, esses resultados nos levam a um repensar, visto que 0S mesmos
alunos que trazem exemplos t&o ricos, séo aqueles que quando questionados sobre o que
pensam sobre Ciéncia e Quimica, trazem defini¢cdes deturpadas do senso comum, como
associacao a uma pratica experimental simploria, a “coisas doidas e explosdes”. Essa
incoeréncia pode ser notada por exemplo na fala do André, que ao discorrer sobre o que
pensa sobre Quimica, responde “Ah, sei 14, no laboratorio”, e ao dar um exemplo para
uma reagdo Quimica aponta “Meu cabelo, quando ele vai crescendo, ou quando muda de
cor, quando a luz do sol bate nele quando vou para praia e ai fica bem mais claro, mais

quebrado”.

(b) Escola da Ponte

Antes de trazer as respostas dos alunos, cabe ressaltarmos aqui, que dos seis
entrevistados, trés tinham recentemente trabalhado com saberes que envolviam o tema
das reacGes Quimicas. Além disso, cabe relembrar que dos seis alunos, cinco estdo
estudando os conhecimentos listados para o oitavo ano e um para 0 nono ano, Nos quais
a Quimica, inclusive o tema reacBes Quimicas, sdo listados nos curriculos de Fisico-
Quimica da escola a partir do sétimo ano. Assim, esse assunto ja foi visto em algum

momento pelos estudantes.
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Na tabela a seguir, trazemos as subcategorias que emergiram das respostas
dos quatro alunos que conseguiram responder a questdo. Algumas coincidem com as

respostas dos alunos da Escola Waldorf.

Tabela 4 - Categorias emergentes nas falas dos alunos da Escola da Ponte a respeito da
sua visao sobre o processo de reagdo Quimica

Categoria Frequéncia
Fatores que indicam a ocorréncia de uma reagdo Quimica 1
Associada a explosdes 1
Processo de unido de substancias 2

Fonte: Dados da Pesquisa

Em relacdo aos dois alunos restantes, eles ndo souberam responder a questao.

Um deles ainda tentou dar um exemplo de uma reacdo Quimica, mas também néo

conseguiu, citando um assunto especifico da Fisica. Essa confusdo entre as duas Ciéncias,
ja tinha acontecido pela mesma aluna em outro momento da entrevista.

A seguir temos trechos das falas de dois alunos que remetem a duas categorias

da tabela anterior.

Eu ndo sei bem explicar, eu acho que, pronto, quando se junta um
quimico com outro, acho que sofre reagdo Quimica. Comeca a, ndo sei
explicar, também acho que comeca a efervescer, pronto. (Leticia)

Uma reacdo Quimica? Ahn, acho que os quimicos, por exemplo, ndo
sei como explicar, mas fazem acontecer qualquer coisa, mas néo sei
explicar como. Dois quimicos juntaram ou batalharam e fez dar vida a
outra coisa. (Bruno)

Bruno e Leticia convergem para a mesma percepcao sobre reacdo Quimica, a
unido das substancias Quimicas. Bruno vai além dizendo que essa unido leva a formacéo
de uma substéncia nova. E Leticia aponta um aspecto que indica a ocorréncia de uma
reacdo Quimica, a efervescéncia.

No trecho “Dois quimicos juntaram ou batalharam” destacado por Bruno, ¢é
perceptivel um carater animista em sua resposta. Como destaca Mortimer e Miranda
(1995) nesse tipo de explicagdo, “se atribui comportamentos tipicos dos seres vivos as
substancias. A transformacdo é muitas vezes vista como a realizacdo de uma certa
‘vontade’ da substancia” (p.24). Além disso, os autores apontam que € comum também

que os alunos expliquem esse processo como uma transmutagdo, em que uma substancia
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vira outra, sem compreender que ocorre uma interacdo entre as substancias levando a
formacéo de substancias diferentes. Nas respostas de Leticia e de Bruno percebemos esse
aspecto quando destacam que “junta um quimico com o outro” ou “fez dar vida a outra
coisa”.

Por fim, temos a resposta do Lucas que é bem interessante, pois discorre, de
forma breve, sobre diferentes questdes que envolvem o assunto rea¢fes Quimicas. Ele
cita alguns fatores que aceleram ou n&o uma reacdo Quimica, fala sobre os catalisadores,
sobre a necessidade de uma matéria prima e 0 que ocorre com ela ap6s uma reacao.
Ademais, ele consegue dar um exemplo de uma reacdo Quimica. Segue a fala do
entrevistado:

Muitas vezes depende da reacdo Quimica. Por exemplo, tem o alimento
e quero conserva-lo, posso baixar a temperatura e faz com que a reacao
Quimica seja mais lenta. Se a temperatura for mais alta, o alimento vai
se apodrecer mais rapidamente. E um inicio de uma reagdo Quimica.
[...] Primeiro tem que ter uma fonte de matéria. Algo que seja possivel
de ser mudado, alterado e depois, tem que ter varios fatores como a luz,
como jé falei, a temperatura, os catalisadores, os inibidores, e (pausa),
a separacdo do material, a divisdo e as vezes a jungdo. [...] Bom, por
exemplo, (pausa), o fogo eu acho que é uma reacdo Quimica. Agora ndo
estd a ocorrer muita coisa. Talvez um cubo de gelo a derreter.

A resposta do aluno é bem detalhada e notamos que os aspectos a que se
referem esta associado aos temas estudados em suas pesquisas. 1sso porque, dentre 0s
alunos que forneceram algumas de suas pesquisas para observarmos, estava o material do
Lucas. Em suas anotacdes, € possivel perceber todos esses aspectos bem detalhados.
Ainda a respeito da fala do Lucas, notamos que apesar de compreender aspectos
importantes sobre as reagdes Quimicas, ha ainda questdes confusas, como pode ser visto
no momento de apontar um exemplo de uma reacdo Quimica préxima ao cotidiano. Lucas
ao invés de destacar uma transformacdo Quimica, ele aponta um exemplo de
transformacéo fisica.

Em geral, percebemos que os alunos apesar de ja terem estudado o tema das
reacOes Quimicas, eles mostram claramente dificuldades em discorrer sobre esse assunto
e inclusive exemplifica-las. No entanto, levamos em consideragéo, que o conhecimento
em torno desse assunto ndo foi muito explorado, trazendo apenas uma questao, de forma
mais geral, o que de fato, ndo nos permite compreender mais profundamente ou a fundo

acerca das ideias dos alunos sobre o0 tema reagdes Quimicas.

175



(c) Escola Meimei Montessori

Dos oito alunos, apenas um ndo soube responder a questdo sobre o que
acontece quando ocorre uma reacdo Quimica. O restante esta representado na tabela a

sequir:

Tabela 5 - Categorias emergentes nas falas dos alunos Montessori a respeito da sua

visdo sobre o processo de reacdo Quimica

Categoria Frequéncia
Associada a explosdes 3
Fatores que indicam a ocorréncia de uma reacdo Quimica 1
Processo de transformacgdo/mudanca 3

Fonte: Dados da Pesquisa

Ao que se refere aos exemplos de reacbes Quimicas solicitados aos alunos,
sete conseguiram dar pelo menos um exemplo. Quatro alunos deram exemplos do
cotidiano como a combustdo, a presenca dos gases no refrigerante, a acao de cozinhar, o
que enquadra a producdo de um bolo, resposta mais especifica dada por uma aluna. Dois
alunos deram exemplos de mudanca de estado fisico, como a evaporacdo da agua, 0
aquecimento da &gua e o derretimento do gelo.

A confusao conceitual entre transformacéo fisica e transformacdo Quimica
da matéria, € algo ja discutido anteriormente neste mesmo capitulo, sendo manifestado
na fala de alunos das outras escolas investigadas. E uma abordagem que deve ser mais
bem problematizada pelo professor. Por fim, uma aluna citou um experimento que ela
presenciou em uma agrupada anterior a dela, segue a fala da Flavia com o exemplo

mencionado:

Ah olha, um dia aqui a gente foi na sala dos pequenos e a professora
estava fazendo aquela experiéncia com o vulcdo e ai ela estava
colocando bicarbonato e tal, e eu acho que isso é uma reacdo Quimica,
mistura varias coisas.

De uma maneira geral, essa foi uma questdo em que os alunos das trés
instituicOes tiveram dificuldades e inseguranca para responder. Como destaca Nery,
Liegel e Fernandez (2006), as diversas limitagcdes dos alunos em compreender o conceito

de reagdo Quimica, estdo atreladas a diferentes conhecimentos mal interpretados, sendo
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um deles a incompreensao da reacdo Quimica como um fendmeno onde ha a formagéo
de novas substancias a partir dos reagentes de um sistema.

A partir dessas respostas ndo conseguimos perceber como esses alunos
entendem a conservacao da matéria, sendo este, um aspecto incompreensivel por muitos
estudantes. Rosa e Schnetzler (1998) destacam que a incompreensdo deste aspecto leva

os alunos a ndo aceitarem e ndo entender os fendmenos submicroscopicos que o explicam.

(3) Relagédo da Quimica com outras Ciéncias;

A fim de investigar como os alunos das escolas investigadas estabelecem
relacdo da Quimica com outras disciplinas, no roteiro de entrevista trouxemos o seguinte
guestionamento: Os conhecimentos de Quimica estdo relacionados com outros saberes
que vocé aprendeu? E ainda pedimos que o aluno desse pelo menos um exemplo da

relagdo citada.

(@) Escola Paineira Waldorf

Dos dez alunos, nove afirmaram que ha relagdo entre os conhecimentos da
Quimica e outras disciplinas. Um aluno disse “mais ou menos”, mas ndo soube se
justificar. A tabela a seguir mostra as disciplinas citadas pelos estudantes e o nimero de

alunos que a citaram, visto que esses sujeitos ndo apontaram uma unica disciplina.

Tabela 6 - Lista de disciplinas que possuem relagcdo com os conhecimentos quimicos na

percepcao dos alunos Waldorf

Disciplina Biologia | Matematica | Antropologia | Fisica | Historia

N° de alunos 5 5 4 3 2
Fonte: Dados da Pesquisa

Diante dos resultados, percebemos que quase a totalidade dos alunos vé
relacdo do saber quimico com outras Ciéncias, o que é um aspecto significativo. Dos nove
alunos que viram relagdo da Quimica com outras disciplinas, sete conseguiram citar um
exemplo. Neste momento, optamos por trazer alguns exemplos dos estudantes em torno

das disciplinas citadas e o conhecimento quimico.
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Andreé citou como disciplinas a Antropologia, a Biologia e a Matemaética e
quando questionado acerca de um exemplo do cotidiano que mostrasse alguma dessas

relagOes ele aponta:

Hum, a planta transformando o gés carbbénico em oxigénio, o ser
humano respirando também.

Miguel destaca os saberes da Biologia, Historia e Matematica. Como exemplo

da relacéo dessas disciplinas com a Quimica cita:

Tipo na biologia, nds estudamos os grupos alimentares que também
estudamos aqui [aula de Quimica]. Historia, a gente estd estudando
historia e aparece um quimico, um fisico, alguma coisa assim, que viveu
a revolugdo francesa e aconteceram muitas coisas, e ai ele morreu, tipo
tudo estd em volta da histéria. E na matematica a gente trabalha com
guantidade, dissolugdo para misturar, para dar certo.

Para Henrique os saberes da Antropologia e da Biologia possuem rela¢do com
a Quimica, como exemplo, ele cita o processo de fotossintese. Rafael destaca em outro

momento da entrevista a relacdo entre a Quimica e a Fisica, destacando os computadores:

E que aquele negdcio dos computadores eu acho que teria relagdo com
fisica por causa da eletricidade.

Elisa ao relacionar a Biologia com a Quimica destaca:

Sobre a mastigacdo no inicio da época que a gente comecou a falar do
acucar e da comida também, da digestdo, quando ela esta na boca e tal,
um monte de coisa que a gente recordou.

E interessante observar que os alunos conseguem trazer exemplos proximos
do seu cotidiano e que esses, possuem relacdo entre os saberes das disciplinas apontadas.
Na verdade, trata-se de exemplos simples, 0s quais ndo exploramos muito, no entanto, ja
permitem constatar que os alunos ndo veem a Quimica como um conhecimento
totalmente isolado dos demais. 1sso € um aspecto bem significante visto que no ensino de
Quimica tradicional, os estudantes ndo veem sentido em estudar a Quimica e nem relagéo
desses saberes com 0s outros que estdo estudando, muitas vezes, em um mesmo periodo
de tempo.

A partir das falas dos alunos Waldorf, nos atentamos ainda para uma
incoeréncia nesses relatos. O aluno Henrique, que afirmou pensar em Ciéncias como algo

‘muito doido’, a explosdes, consegue perceber, por exemplo, a Quimica e a Biologia
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relacionadas em um processo de fotossintese. Os resultados da entrevista com esses
alunos nos leva a questionar o porqué destes alunos que veem uma Quimica téo
experimental nas aulas; interdisciplinar; relacionada a temas contextualizados como os
carboidratos, as proteinas; que realiza experimentos e os observa de forma critica;
consegue apontar exemplos ricos para a Quimica e sua relacdo com as demais Ciéncias e
com a sociedade, mas ndo consegue discutir sobre o que seja Ciéncias e Quimica,
demostrando problemas principalmente na incompreensdo do fazer Ciéncia e a ac¢éo do
cientista nesse processo.

Essa dificuldade dos alunos em compreender o fazer Ciéncia e a acdo do
cientista pode - dentre outros aspectos - ser associada a inexpressiva discussdo acerca da
Historia e Filosofia da Ciéncia nos espacos escolares, o que reflete na formacéo deficiente
de muitos professores. Uma realidade presente na maioria das escolas brasileiras. Nesse
caminho, ressaltamos para a importancia da abordagem da Historia e Filosofia da Ciéncia
no ensino das Ciéncias da Natureza estarem presentes nos espagos escolares e nos cursos

de formacdo de professores.

(b) Escola da Ponte

Dos seis entrevistados, trés veem relacdo da Quimica com outras Ciéncias,
um ndo soube opinar, mas acabou citando uma disciplina, outro disse talvez, mas também
citou uma disciplina e um disse que ndo vé relacdo. Desta forma, cinco alunos acabaram
citando alguma disciplina. Dos cinco alunos, quatro conseguiram dar pelo menos um
exemplo que tivesse alguma relacdo com a Quimica. A tabela seguinte mostra as
disciplinas elencadas pelos estudantes e o nimero de alunos que a citaram, visto que esses

sujeitos ndo apontaram uma Unica disciplina.

Tabela 7 - Disciplinas que possuem relacdo com os conhecimentos quimicos na

percepcao dos alunos da Ponte

Disciplina Matematica Biologia | Geografia Historia

N° de alunos 5 1 1 1
Fonte: Dados da Pesquisa

A seguir temos algumas falas dos alunos com os exemplos citados por eles.
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Eu ja ndo me lembro da minha tarefa, mas o ano passado acho que foi
a densidade, que foi preciso utilizar a matematica no sétimo ano. Acho
que foi na parte da densidade, qual é que tem maior, qual é que tem
menos. (Leticia)

Regra de trés simples, por exemplo. (Jalia)

Talvez a biologia. O ar tem vérias particulas, elementos, pois isso tem
a ver com a Quimica. (Lucas)

Histdria, porque fala dos senhores que puseram 0 nome nesse produto
guimico e também conhecemos melhor como se formou a Quimica.
(Julia)

Em geral, constatamos a dificuldade dos alunos em citar disciplinas
relacionadas a Quimica e mais ainda na indicacdo dos exemplos. Um fator curioso é que
apesar de trabalharem com a disciplina Ciéncias Fisico-Quimicas, a Fisica ndo foi citada
por nenhum aluno. Isto mostra que os saberes dessas duas Ciéncias podem ndo estarem
sendo trabalhadas de forma a estabelecer relagbes entre si, ou ainda que os alunos
consideram esses saberes como um Unico, devido ao nome que a disciplina possui em
Portugal.

Diante dos resultados, percebemos que no ambito do ensino de Quimica,
pouco se tem feito na Escola da Ponte para se promover um ensino mais interdisciplinar.
Vasconcellos (2006) ao destacar quais desafios acredita que o Projeto Fazer a Ponte tem
pela frente, aponta um que vai ao encontro de uma proposta de um ensino das Ciéncias
mais interdisciplinar: avancar com o trabalho de projetos. Esse tipo de abordagem em
uma perspectiva mais interdisciplinar, com as diferentes areas das Ciéncias da Natureza,
pode contribuir muito para que o aluno amplie sua visdo acerca das Ciéncias e sua relacao
com a sociedade. Os saberes quimicos podem ser trabalhados mais relacionados com a
Biologia, a Fisica, a Geologia, a partir de um tema comum contextualizado e
problematizado.

Na Escola da Ponte, os professores mantém com frequéncia o contato entre
si, ao que se refere ao funcionamento da escola e sua formacéo profissional. Esses sujeitos
discutem sobre a escola e seus alunos semanalmente em reunido, e possuem autonomia
em sua profissao. Os alunos se reinem diariamente com outros alunos, estando dispostos
em grupo nos espacos educativos, acostumados, portanto, a ouvirem e compartilharem
opinides dos seus colegas, o que facilita que projetos sejam trabalhados com eles.

Ademais, professores de diferentes areas estdo com frequéncia no espago durante o estudo
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dos alunos, o que facilita a orientacdo neste tipo de proposta de ensino. Diante disso, nos
deparamos com um ambiente propicio para um trabalho mais interdisciplinar no ensino

das Ciéncias.

(c) Escola Meimei Montessori

Dos oito alunos, apenas um disse ndo ver relacdo da Quimica com outras
disciplinas. As respostas dos alunos tiveram mais de uma disciplina citada e pode ser
conferida na tabela a seguir.

Tabela 8 - Lista de disciplinas que possuem relagdo com os conhecimentos quimicos na
percepcdo dos alunos Montessori

Disciplina Ciéncias | Fisica | Matemaética | Biologia | Portugués

N° de alunos 5 3 2 2 1

Fonte: Dados da Pesquisa

Dos sete alunos que veem relagdo da Quimica com outras disciplinas, quatro
conseguiram exemplificar. Paula, vé relacdo entre Ciéncias e Quimica e dd como exemplo

a agua, segue a fala da aluna:

Entdo eu acho que esta tudo ligado sabe. Quimica principalmente com
Ciéncias. Porque a substancia, por exemplo a agua, esta presente no
ecossistema.

Caio Vé relacdo entre Fisica e Quimica e dd como exemplo a centrifugacéo.
Ja Mariana aponta como exemplo da relacdo entre Ciéncias e Quimica, os estados fisicos
da matéria. Por altimo, temos a fala de Flavia que citou mais de uma disciplina, trazendo

exemplos oportunos para essa relacéo:

A parte de matematica, que tem que usar para fazer algumas contas, até
um pouco de Ciéncias, porque tipo a base das Ciéncias é o atomo e tal,
a gente até aprende isso quando vai ver o corpo humano, quando vai ver
do que que nos somos formados e acho que s6. E portugués, claro, para
tudo né, para entender. Ah tipo respirar. Quando a gente respira € tipo
uma coisa da Ciéncia, relacionado a biologia, e também os gases né, da
Quimica. Ai a gente vé essas duas coisas. Também na &gua né que a
gente bebe né, a formula da &gua, bastante coisa.

A fala de Flavia é bem interessante e mostra que esta aluna consegue

estabelecer relagdes da Quimica com outras disciplinas.
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De uma maneira geral, a maioria dos alunos da Escola Meimei nao
conseguiram ver relacdo da Quimica com outras Ciéncias, ao ponto de dar exemplos mais
completos. Somente a Flavia e a Paula, demonstraram de fato, a partir dos exemplos, ver

a Quimica numa abordagem mais ampla, relacionada a diferentes saberes.

(4) Relagdo da Quimica com a vivéncia do aluno e a sociedade

Um dos nossos objetivos nessa entrevista, era investigar se o aluno das
escolas estudadas, além de ver relagfes da Quimica com outras disciplinas, vé esses
saberes inseridos no seu cotidiano e na sociedade em geral. Para isso, duas questdes do
roteiro de entrevista foram consideradas para a analise dos resultados: No nosso mundo
(sociedade) onde vocé percebe a presenca da Quimica? e Em sua opinido, em que

aspectos 0s conhecimentos quimicos séo Uteis para a sua vida?

(@) Escola Paineira Waldorf

Quanto ao primeiro questionamento, todos os alunos reconhecem a presenga
da Quimica na sociedade e conseguem citar alguns contextos onde ela ocorre. Como
exemplo os alunos citam o fogo, o ar, a agua, o plastico, a borracha, chicletes, os
alimentos, os produtos rurais e industrializados, a hatureza, plantas, folha de papel, chuva,
desertos, animais, corpo humano, cavernas. Essas foram palavras que apareceram nas
falas dos estudantes de forma espontanea. Isso porque em seis, das dez entrevistas, 0
entrevistado ndo se sentia a vontade para dar exemplos, diante disso, a pesquisadora
questionou sobre alguns temas em especificos quanto a presenca de Quimica, por
exemplo: nos remédios, nos computadores, nas drogas, nas guerras, nos alimentos. A
intencdo era possivelmente ajudar o aluno a compreender a questao, caso isso tenha sido
uma dificuldade. O que percebemos é que apesar de darem respostas curtas como tem ou
ndo, na maioria dessas tentativas, os alunos acabaram citando outro contexto,
conseguindo estimular outras respostas.

Um ponto a ser destacado é que na fala de oito alunos, além dos exemplos,
eles trazem uma perspectiva generalista da Quimica, quando afirmam de alguma forma

que essa Ciéncia esta presente em diversas situacGes na nossa sociedade. S&o exemplos

182



de trechos das entrevistas “em quase tudo”; “um monte de coisas”; “tudo”; “em varios

lugares, né?”. Além disso, duas respostas nos chamam a atencao:

Acho que em quase tudo. Porque tudo tem, como é que chama, (pausa)
estruturas moleculares. (Miguel)

Pois é, muita coisa. Eu acho que a Quimica, a gente vé o que a gente
sabe do mundo assim, algumas coisas, é de um jeito diferente. (Gabriel)

A resposta de Miguel é muito instigante, pois ele afirma que a Quimica esta
presente em tudo a partir de uma justificativa mais fundamentada. Para um aluno que nao
vé formulas e equacdes na abordagem dos saberes quimicos, perceber que tudo se
constitui de estruturas moleculares, que a Quimica € a base para a constituicdo da matéria,
€ uma resposta muito além do que se esperaria de um aluno desse periodo.

Outra resposta interessante é a de Gabriel que acredita que a Quimica permite
ver uma mesma situacdo de uma forma diferente. Na verdade, acreditamos que este € um
ponto que o ensino de Quimica deve contribuir na formacgdo do aluno, sendo um novo
olhar para compreender o mundo em que vive, proporcionando subsidios para uma
atuacdo critica e efetiva na sociedade.

Ainda se referindo a categoria acima, “Relagdo da Quimica com a vivéncia
do aluno e a sociedade”, destacamos aspectos importantes citados por eles nas entrevistas,
ao que se refere a utilidade da Quimica para a vida do entrevistado. Dos dez alunos
entrevistados, oito reconheceram a utilidade da Quimica pra sua vida, dois tiveram

duvidas. Um deles destacou quando questionado:

Eu acho que tem umas coisas que sdo complexas, se fossem mais
simples, seriam mais Uteis.

Acreditamos que um dos motivos para essa resposta seja 0s comentarios que
a professora faz em certos momentos da aula, referindo a essa Ciéncia como complexa,
atrelando o uso de formulas e equacdes a aspectos a serem estudados posteriormente
quando o aluno estiver mais preparado.

Em torno dos seis alunos que viram utilidade na Quimica, um destacou como
importante para a carreira académica e profissional de determinadas areas e 0s outros
veem a Quimica como Util para compreender situacdes da vida. Segue trechos das

entrevistas de dois alunos que trazem as duas perspectivas citadas anteriormente:
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Ah, se eu quiser me formar em alguma coisa nisso, se eu quiser
trabalhar tipo em uma indastria de petréleo, isso vai ser muito
importante pra mim. Se eu quiser um dia ser uma cientista, a Quimica
é muito importante. Acho que meio que muda o mundo. (Isabela)

Porque vocé vai saber o que vocé come, saber se é bom, pra vocé
entender as coisas que acontecem no mundo. Entender o que passa na
televisdo, por exemplo, aconteceu uma reacdo Quimica extremamente
chocante no Rio de Janeiro, ai aparece explodindo 14, ai vocé ndo sabe
0 que é uma reagdo Quimica, vocé nao vai entender. Em Chernobyl, por
exemplo, teve uma explosdo nuclear. Se vocé nao entender nada [de
Quimica], vocé ndo ia saber o que aconteceu. (Arthur)

Em geral, os alunos mostraram a partir desta categoria, que veem a Quimica
como um saber Util & sua vida e ainda que ela esta presente ao seu redor, conseguindo
citar diferentes contextos. As respostas que os alunos da escola Paineira Waldorf trazem
sdo muito interessantes, com exemplos ricos do cotidiano, o que acreditamos que deve
estar associada a forma em que a Quimica é trabalhada, a partir de um curriculo tematico
que discute assuntos que permeiam diferentes épocas. Assim, o aluno frequentemente esta
voltando a uma mesma tematica s6 que a partir de outros olhares, seja da Fisica, da

Biologia, da Histdria, por exemplo.

(b) Escola da Ponte

Um dos nossos objetivos nessa entrevista, era investigar se o aluno da Ponte
além de ver relagdes da Quimica com outras disciplinas, vé esses saberes fazendo parte
do seu cotidiano e da sociedade em geral. Segue as falas dos seis alunos entrevistados a

respeito desta categoria:

Nos laboratérios, no estudo, até na propria cantina porque tem que se
ter cuidado com o que mete na comida por causa dos produtos quimicos.
Se pararmos até alguns elementos tem Quimica. (Julia)

Tem, tipo os produtos de limpeza, tem no (pausa). Eu acho que é s6
mesmo os produtos. (Jalia)

Bom, no caso, na cozinha, nos alimentos. Ha& milhares de anos atras o
ser humano teve que aprender as reagdes Quimicas para entender ao seu
redor. No caso, como fazer o fogo e outras atividades, que agora estéo
no nosso dia a dia e nds ndo pensamos 0 que esta a acontecer a matéria
para ela ficar como esta la. (Lucas)
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Por exemplo, nos carros. Eu acho que nos carros tem alguma Quimica.
O funcionamento em si também deve ser formado por isso. Eu nédo
tenho tanta certeza. (Marcela)

Na Quimica, ahn, na escola, quando, por exemplo, ao lavar as maos, ao
tomar banho, com &gua. Mais nada. (Bruno)

Nos incéndios nas florestas, por exemplo, acontece reacGes Quimicas.
Quando, por exemplo, pde um carro a trabalhar, também acontece uma
reacdo Quimica. Quando se liga a ignigdo, o petrleo comeca a queimar
né? Quando o fogo e o petrdleo se juntam também no carro. E
sinceramente, ndo estou mais a lembrar de mais nada. (Leticia)

Acho que esta envolvido em quase tudo, assim como a matematica e as
linguas, estdo em quase tudo. (Carlos)

Os alunos deram respostas bem distintas, nas quais eles trazem algumas
situacBes do dia a dia em que percebem a Quimica. Nas falas notamos exemplos de
ambientes comuns a vivéncia do aluno como a cozinha e a cantina da escola. Além disso,
citam o funcionamento do carro, os alimentos, as queimadas, a agua, situacées também
comuns ao nosso cotidiano. Em geral, os exemplos apresentados pelos alunos sé&o
interessantes e estdo, de fato, ao redor de todos, e associados a Quimica.

Nestas respostas, hd ainda uma mais generalizada, em que o aluno destaca
“em quase tudo”. Outro ponto interessante ¢ na fala de Julia que traz associada a Quimica,
uma visao de que sdo substancias que fazem mal “tem que se ter cuidado com o que mete
na comida por causa dos produtos quimicos”. Sabemos que a visao maléfica da Quimica
é algo bem comum em toda a sociedade, desde no linguajar comum do dia a dia até nas
préprias midias que enfatizam essa ideia.

Ao questionar os alunos sobre a presenca da Quimica na nossa sociedade, de
maneira mais geral, tinhamos como opc¢éo, caso o aluno ndo se mostrasse a vontade para
responder a questdo, algumas palavras que remetiam a diferentes contextos em que a
Quimica estava presente. No decorrer da entrevista, percebemos que os alunos nao
estavam muito seguros em suas respostas, e nesta questdo em especifico, se mostravam
pouco a vontade para responde-la. Assim, com todos os alunos foram utilizadas algumas
dessas palavras que estavam em segundo plano, caso fosse necessario, sdo elas:
Remédios, Alimentos, Computadores, Guerras, Drogas e Arvores/Natureza. A maioria
dos alunos, todavia, s6 respondiam a esses aspectos com um sim ou ndo, quando

questionados o porqué, algumas justificativas foram dadas e serdo discutidas a seguir.
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Os remédios, por exemplo, foi o que os alunos afirmaram ter mais a presenca

da Quimica. Trazemos a resposta de dois alunos:

Sim, porque leva produtos quimicos. (Marcela)

Porque para que os remédios sejam formados tem que haver
transformacdes e tem que ser modificados e é isso. (Bruno)

Nas respostas percebemos que a Marcela entende que os remédios possuem
produtos quimicos e ainda temos o Bruno que compreende que para a formagdo dos
medicamentos, é necessario a transformacéo de substancias Quimicas.

A respeito da presenca da Quimica nos alimentos temos a fala de uma aluna
que chama a atencdo para um ponto ja discutido anteriormente, que € a visdo de que a

presenca da Quimica em diferentes contextos é maléfica. Segue o trecho:

Agqueles gue ndés compramos nos supermercados podem vir alterados
com gquimicos. Agueles que nds tratamos em casa, nas hortas, e assim
depende das pessoas, ndo de quimicos, sdo mais naturais e 0s outros
tem Quimica. (Marcela)

Essa visdo estd bem presente na associacdo da Quimica com os alimentos.
Normalmente, os alunos ndo compreendem que a Quimica esta presente em todos 0s
alimentos, inclusive a 4gua, que é essencial para a nossa sobrevivéncia. E muito
importante que essa concepcao de Ciéncia, da Quimica em especifico, seja trabalhada
com os alunos pelo professor. O aluno deve compreender que a Quimica é a base para a
constituicdo da matéria, que ha substancias Quimicas em tudo que esta ao nosso redor,
algumas maléficas e muitas outras benéficas, mas principalmente, que a definicdo de bom
ou mal est4, na maioria das vezes, no equilibrio dessas substancias. Afinal, um alimento
pode ser essencial para n6s, mas em excesso pode trazer sérios problemas.

Ao que refere as Arvores e a Natureza em geral, também tivemos algumas

justificativas. S&o elas:

Sim. Todas formas de vida tém Quimica. (Lucas)

Arvores? Na natureza? Acho que sim, porque se usa fertilizantes, que é
transformado para os alimentos crescerem. (Bruno)

N&o sei se a fotossintese tem a ver, mas acho que sim. (Carlos)

Neste momento também temos respostas instigantes. A resposta do Lucas

remete a uma visdo importante que o aluno deve ter, todavia, é preciso problematizar que
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a presenca da Quimica vai além disso. Ainda nas respostas, Bruno e Carlos trazem como
exemplos os fertilizantes e a fotossintese, dois temas extremamente ricos de relagbes com
os saberes da Quimica e que podem e devem ser trabalhados com os alunos no ensino das
Ciéncias da Natureza.

Além de questionar os alunos sobre a presenca da Quimica em nossa
sociedade, perguntamos se eles veem utilidade dessa Ciéncia para sua vida. Cinco dos
seis alunos acreditam que os conhecimentos da Quimica sdo Uteis pra ele. Um disse que
no momento ndo, mas que mais pra frente, se a carreira exigir, pode ser util. Essa € uma
percepcdo bem comum entre os alunos em geral, principalmente aqueles que ndo veem a
presenca dessa Ciéncia em seu cotidiano.

Seguindo com a andlise, como entrevistamos um numero relativamente
pequeno de alunos, optamos por discutir cada resposta dessa questdo. O aluno Bruno cita
os remédios como algo Util para n6s e que a Quimica é necessaria, mas em seguida, diz
n&do saber responder. Percebemos que ele teve dificuldades em justificar essa questéo e
acabou trazendo um exemplo recente destacado por nds na questao anterior.

Julia ao justificar, destaca que vé a Quimica como util para poder
compreender a composicdo de diferentes substancias. Ela da como exemplo,
compreender as substancias que estao presentes em um alimento, saber o que pode ou néo
ser consumido.

A Leticia traz um ambiente bem familiar a todos nds em que a Quimica esta
presente, e que ja foi citado aqui em outro momento, a cozinha, e destaca que 0s saberes
dessa Ciéncia sdo importantes para cozinhar. Todavia, ao continuar se justificando, ela
reforca mais uma vez a ideia da Quimica como uma “Ciéncia do Mal”, sendo necessario

sabermos nos prevenir.

Sim, sim, porque um dia mais tarde iremos precisar, por exemplo, para
cozinhar. Nés precisamos de Quimica para saber cozinhar. Pra mais
tarde sabermos que riscos que ndo devemos cometer para, por exemplo,
n&do incendiar alguma coisa. Quais sdo as prevencdes para ndo acontecer
nada de mal. (Leticia)

Na verdade, ha situacGes em que alguns produtos que utilizamos, devem ter
sua composicdo bem compreendida, pois podem trazer riscos, como serem inflamaveis,
toxicos, dentre outros problemas. Assim, esse ponto ressaltado pela Leticia, e também

apontado de forma mais simples pela Jalia sdo questfes importantes.
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Por fim, uma aluna ja traz uma percepcao mais diferente sobre a Quimica. Ela
reconhece que os saberes dessa Ciéncia sdo importantes para entender situacées ao nosso
redor. Uma questdo oportuna de ser reconhecida pelos alunos. Segue o trecho da sua fala:

Para mim sdo Uteis para conhecer melhor e para interpretar melhor o
que se passa No Nosso mundo e como € que as coisas funcionam, o que
gue acontece. (Marcela)

Os alunos da Escola da Ponte, demonstraram dificuldades para responder as
estas duas questdes, todavia, conseguiram trazer alguns apontamentos oportunos e que

caracterizam o estudo da Quimica.

(c) Escola Meimei Montessori

Dos oito alunos entrevistados, todos afirmaram que veem a presenca da
Quimica na sociedade. Como contextos em que pode se perceber a presenca dessa
Ciéncia, os alunos destacaram: na culinaria, no petrdleo, na fabricacdo de materiais para
produzir matérias-primas, no aquario, nas arvores, na fotossintese, no laboratorio, nos
alimentos, nos produtos de limpeza. Houve ainda algumas falas que remetiam a presenca

da Quimica em tudo e que merecem destaque. Segue o trecho das alunas:

Em tudo. Se vocé for parar para pensar, tem a agua, tem o ferro, tem
todos os materiais que a gente vé no nosso dia a dia, pode sim, tem tudo
a ver com Quimica, a maioria. Entdo, € isso. Se vocé for parar para
pensar, 0 vidro também vai ter uma reagdo Quimica, que vai ter as
substancias Quimicas. Entao tudo tem a ver com Quimica. Pode ter até
alguma coisa que ndo tenha a ver com a Quimica, mas vai ser muito
pouco. (Paula)

Ah na &gua, todo mundo bebe agua, todo mundo respira. Para limpar a
sua casa vocé usa a Quimica como produtos de limpeza, cloro e tal. Em
muitos lugares. Tipo tudo tem Quimica, Quimica é a vida, a origem da
vida. Tipo célula, molécula, tem em qualquer lugar. E tudo entendeu?
(Flavia)

E comum na fala de alunos do Ensino Médio, termos respostas associadas a
presenca da Quimica como: Em tudo, mas numa perspectiva geral, ndo tdo bem justificada
como Paula e Flavia fazem. Estas duas alunas foram as mesmas que conseguiram
estabelecer relagdes da Quimica com outras disciplinas, trazendo exemplos ricos dessa

relacdo.
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Paula e Flavia conseguem mostrar em sua fala que de fato, reconhecem a
Quimica em tudo ao seu redor, essas sdo respostas muito significativas e bem detalhadas,
principalmente pelo fato de Paula estar iniciando o nono ano e Flavia ter terminado
recentemente o Ensino Fundamental, iniciando ainda o primeiro ano.

Ainda dentro desta categoria, questionamos os alunos sobre a utilidade da
Quimica para a vida deles. Todos os entrevistados reconhecem que a Quimica é util, e
dos dez entrevistados, nove se justificaram. Todavia, trés dos alunos veem essa utilidade
associada apenas as carreiras académicas relacionadas diretamente com essa Ciéncia.
Outro aluno tem uma viséo semelhante atribuindo a utilidade da Quimica para a formagéo
escolar desse sujeito. Tivemos ainda trés alunos que reconhecem que a Quimica se torna

util para entendermos situagdes do nosso cotidiano. Segue a fala de duas alunas:

Assim, eu acho que €é pra gente se aprofundar mais em algumas coisas.
Para a gente entender mesmo o que ocorre, algumas fungdes que
ocorrem no nosso dia a dia que tem a ver mesmo com Quimica. (Paula)

Pra gente entender o que acontece ao nosso redor. Qualquer coisa, tipo,
eu ndo sabia quando eu era pequena como gue era o ar, 0 que acontecia
quando a gente respirava. Agora eu tenho nogao, entendeu. (Flavia)

A partir da vivéncia ao longo da entrevista, pudemos notar, em geral,
principalmente nos alunos da Escola da Ponte e da Escola Montessori Meimei, uma
dificuldade em responder as questfes, de uma forma geral, principalmente aquelas que
exigiam um pouco mais de reflexdo, como sobre a reacdo Quimica, a solicitacdo de
exemplos, a relacdo com outras disciplinas, dentre outras. O que pode estar relacionado
ao fato de terem essa posicdo de reflexdo e questionamento pouco estimulada em sala de
aula, ou talvez algumas questdes como relacdo com outras disciplinas e contextualizacao,

nao serem realizados satisfatoriamente em sala de aula.

(5) Aspectos sobre o ensino de Quimica

Nesta categoria almejavamos perceber quais 0s aspectos que os alunos mais
gostam e menos gostam em relacdo ao ensino de Quimica, atribuido em sala de aula.
Assim, no roteiro de entrevista questionamos os alunos: O que vocé mais gosta e o0 que

menos gosta nas aulas de Quimica?
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(@) Escola Paineira Waldorf

Os resultados mostraram que dos dez alunos, oito apontaram as atividades
experimentais como o tipo de atividade que mais gostam em sala de aula. Esse interesse
por um ensino mais pratico é notado também em outros momentos da entrevista. Um
aluno destacou ainda que gosta da relagcdo que a professora estabelece entre os conceitos
de Quimica e Historia e outro aluno destaca que gosta de tudo nas aulas de Quimica.
Além dessas questBes, em outros momentos na entrevista notamos que os alunos se
interessavam muito pela abordagem de temas proximos com sua vivéncia realizados em
sala de aula.

Em relacdo as atividades que os alunos menos gostam, sete apontaram a
producdo dos relatdrios diarios sobre as atividades realizadas. Um foi mais especifico
destacando que ndo gosta do tema gases, 0 que provavelmente foi visto na época do
sétimo ano, pois como notado em outro capitulo dessa pesquisa, este ndo foi um tema de
enfoque na época do oitavo ano.

Por fim, um aluno disse que nao gosta quando os experimentos déo errado.
Essa resposta esta associada a uma atividade pratica que a professora tentou realizar em
sala de aula, mas que por certos motivos ndo deram certo. Apesar de ser um problema
externo, a professora destacou que os erros também sdo importantes para a pesquisa
cientifica, no entanto, percebemos que este aluno pode apresentar uma visdo de Ciéncia
como verdade absoluta, algo que ndo temos como afirmar a partir dos dados que
possuimos. De qualquer forma, este € um ponto que deve ser bem trabalhado com os
estudantes. Ponto este que ndo foi marcante na época de Quimica investigada. A visao
deturpada de Ciéncia desses alunos foi notada inclusive na primeira categoria discutida
neste topico.

Como destaca Kosminsk e Giordan (2002), o distanciamento entre o “como
se faz Ciéncias” e o como elas sdo ensinadas em sala de aula sao “as fontes de equivocos
e desajustes entre como se pensa 0 mundo e se resolvem problemas nas salas de aula de

quaisquer das Ciéncias” (p.11).
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(b) Escola da Ponte

Em geral, nas respostas ao longo de toda a entrevista, os alunos demonstram
gostar muito do ensino da escola investigada. Em relagdo aos pontos que mais gostam no
ensino de Quimica, particularmente, trés alunos citaram a realizacdo de atividades
experimentais, sendo o aspecto mais mencionado pelos entrevistados. Segue a fala de dois

alunos.

O que eu mais gosto, eu ja tinha dito, sdo as experiéncias, que eu gosto
muito de fazer. Por causa das transformacdes. (Bruno)

Eu ndo fago muito, mas quando se faz experiéncias, eu gosto de assistir.
Nunca participei muito nisso, mas gosto mais de assistir do que de fazer.
(Leticia)

Mas vocés podem fazer as experiéncias? (Entrevistadora/Pesquisadora)
Sim, podemos, mas eu ndo faco muito. Mas gosto de ver, de
experimentar, de ver acontecer. (Leticia)

O fato da experimentacdo ser 0 aspecto que 0s alunos mais gostam no ensino
de Quimica na escola da Ponte, é um fator a ser destacado. Esta é uma atividade, como o
proprio professor Renato reconheceu em entrevista, pouco utilizada na instituicao,
podendo apostar mais nessa proposta de ensino.

As proéprias orientacBes curriculares portuguesas para o ensino das Ciéncias
Fisico-Quimicas no 3° ciclo do ensino béasico reconhecem a importancia do ensino
experimental para a compreenséo desses conhecimentos. O documento enfatiza ao longo
de suas propostas curriculares, em varios momentos, a utilizacdo de atividades
experimentais para a abordagens de diferentes conhecimentos que abarcam os saberes da
Quimica e da Fisica (PORTUGAL, 2001).

Dando continuidade as respostas dos alunos, na fala da Leticia, nos chama a
atencdo o fato da aluna gostar mais de observar os experimentos do que de realiza-los. Os
experimentos demonstrativos podem ter potencial também frente aos alunos, desde que
sejam bem realizadas. Muitas vezes, a escola ndo possui recursos suficientes para que
todos os alunos realizem o experimento, ou ainda, a pratica que se busca realizar tem
algum risco para o aluno, e assim, a pratica experimental demonstrativa se torna a melhor
opcdo. Acreditamos que quando a experimentagdo, no formato demonstrativo é feita de
forma a envolver o aluno ativamente, a partir de uma proposta investigativa, com

questionamentos, com participacdo ndo na execucao, mas no processo de compreensdo
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daquela atividade, no momento de problematizacdo e contextualizacdo, ela pode trazer

resultados significativos na aprendizagem do estudante e em sua formacao cientifica.
Ainda sobre 0s aspectos que mais gostam no ensino de Quimica na Escola da

Ponte, dois alunos citaram 0 acompanhamento particular do professor. Segue trechos da

entrevista;

Eu gosto de tudo dessa escola. Eu gosto da ajuda que ha. Gosto de tudo.
N&o sei. Gosto de tudo. (Julia)

Mas o que vocé mais gosta? (Entrevistadora/Pesquisadora)

Da ajuda, de saber que sempre tem um professor ao meu lado. (Julia)

Eu gosto do acompanhamento que o professor nos da. Sempre que nés
temos duvidas, mesmo que seja uma pequena davida, eles nos
esclarecem. (Marcela)

O professor € uma peca essencial no ambiente escolar e por mais que a
organizacdo da Escola da Ponte ndo seja a de um professor a frente da sala de aula,
notamos que esse acompanhamento com os alunos € muito maior que no formato
tradicional, como inclusive ja retratamos nas discussdes que permearam a entrevista do
professor Renato. Reconhecemos que esse amparo do docente é essencial, principalmente
para os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem. Como a propria escola
defende, as pessoas ndo sdo iguais, ndo aprendem iguais, e assim, fica dificil ter resultados
positivos com um ensino igual para todos, que ndo leva em consideracdo, as diferencas e
o tempo de aprendizagem de cada aluno. Concordamos com os alunos e acreditamos que
esse € um ponto forte da organizacao da Escola da Ponte.

Todavia, ndo basta ter um acompanhamento didrio mais particular, se o
professor ndo estiver preparado. Acreditamos que a formacdo docente traz um grande
diferencial neste momento, pois nédo estando preparado, podemos, ainda nesse formato,
continuar a reforgcar o ensino tradicional, incentivando o aluno no processo de
memorizacdo de conceitos sem qualquer contextualizacdo. Um acompanhamento maior
do aluno, dos seus potenciais e limitagdes é importante, mas a maneira em que isso €
realizado é mais relevante ainda.

Um aluno traz dois aspectos que ele mais gosta na Escola da Ponte: a
experimentacdo, ja discutida aqui e a outra é a possibilidade de poder ensinar outros
alunos. Para nos, é uma resposta muito rica, pois temos um aluno que demonstra gostar
de auxiliar na aprendizagem dos seus colegas, de compartilhar saberes que, para ele, ja

sdo compreensiveis. Acreditamos que isso esteja associado a outra importante
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caracteristica da Escola da Ponte, o estimulo ao trabalho em equipe. Um aspecto que deve
ser valorizado no ensino de qualquer disciplina, pois o aluno que aprende a trabalhar em
equipe, pode compreender melhor varios conceitos, mas também estimula o
desenvolvimento de valores importantes para a formacdo de uma pessoa, como a
solidariedade, o respeito ao proximo, a compaixao, dentre outros (MORAES et al.2006).

Em relagdo aos aspectos que menos gostam, os alunos trouxeram respostas
variadas. Dos seis alunos, cinco citaram aspectos que seriam de menor agrado deles. Um
aluno declarou que as vezes quer aprender coisas além, mas nao é possivel. Ele acredita
que seja porque os saberes que ele quer aprender, sdo conceitos de anos do ensino
secundario, que ndo cabe, portanto, naquele momento.

Uma aluna destaca a falta de livros em certos momentos, neste caso, 0
enriquecimento de fontes diarias e a producdo de textos didaticos destacados por
Vasconcellos (2006) e mencionado anteriormente, seria uma solucéo satisfatoria.

Outro aluno afirmou como um aspecto que ndo gosta na abordagem da
Quimica, € o fato de ter que estudar a mesma matéria por muito tempo. Isso porque 0s
alunos ficam a cargo de pesquisar um tema durante uma guinzena e assim, aprender os
conceitos referentes aquele assunto. Uma aluna também discorre sobre esse formato de
estudo, alegando que o momento de pesquisa em livros para ela, algumas vezes é “chato .

Por fim, um aluno ao referir sobre 0 que gosta e 0 que ndo gosta, aponta
contetdo para as duas questdes, sendo que a tabela periddica € citada pelo aluno como o
tema que menos gosta por achar muito confuso e aponta como o conteddo que mais gosta,

0s assuntos relacionados a natureza, e especifica mais ainda citando o estudo dos solos.

(c) Escola Meimei Montessori

Quando questionados sobre o que mais gostam e 0 que menos gostam no
ensino de Quimica da Escola Montessori, trés alunos apontaram as atividades
experimentais como 0 que mais gostam. Um aluno citou o fato de aprender
conhecimentos novos, uma aluna citou ainda a disponibilidade de diferentes fontes de
consulta, como diferentes livros didaticos e ndo didaticos e o acesso ao computador para
a pesquisa. Por fim, um aluno apontou que o que mais gosta é a abordagem de

conhecimentos que estao presentes no seu cotidiano.
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Em relacdo ao que menos gostam, o aluno que destacou como aspecto
positivo a relacdo do contelldo com o cotidiano, apontou que 0 que menos gosta é de
aprender conhecimentos sem relagdo com o cotidiano. Nesta sequéncia, quatro alunos
afirmaram nédo gostar de quando o professor enfatiza muito a teoria, dando o contetido
em formato de aula expositiva, com muitas informacdes sendo passadas no quadro, por
fim, um aluno citou um conhecimento da Quimica especifico que ndo gosta.

No geral foi possivel perceber que os alunos entrevistados preferem aulas
mais interativas, em que eles participam mais, que realizam experimentos, que veem
relacdo da Quimica com o cotidiano. O formato tradicional de ensino, de passar matéria
no quadro, o professor falando apenas, ndo é algo bem visto por eles. Como destacamos
no tépico anterior das entrevistas com os professores, notamos que o professor Mauricio,
apesar de adotar alguns aspectos da educacdo Montessori, sente a necessidade de em
varios momentos voltar para um ensino mais tradicional, conteudista, focado na
transmissao do contetdo. 1sso pode estar associado ao fato dele lecionar em outras escolas
que tem o carater tradicional de ensino sendo, portanto, uma visdo de ensino forte desse
professor.

Nas trés escolas investigadas, a experimentacado foi a abordagem mais citada,
quanto ao que mais gostam nas aulas de Quimica. Em geral, essa pratica de ensino € muito
bem aceita entre os alunos, motivando, auxiliando na relag&o entre teoria e prética.

A experimentacdo permite que o estudante compreenda mais acerca do
carater investigativo das Ciéncias, € uma excelente atividade para se instigar um
posicionamento critico do aluno, estimulando o levantamento de hipdteses, a construgédo
e refutacdo de ideias, estabelecendo suas proprias consideracdes sobre o fenbmeno
investigado (Pacheco, 1997). Esse instrumento de ensino deve estar presente nas aulas de
Ciéncias, mas de forma problematizada ao que se refere a natureza do conhecimento
cientifico.

A experimentagéo no ensino de Quimica € uma aposta com grande potencial
gue deve ser mais valorizada em sala de aula. Ela pode ser uma forma significativa de
abordar a partir de uma proposta investigativa, problematica e contextualizada, os saberes
quimicos e ainda relaciona-los com outros saberes de outras Ciéncias. Para Cachapuz,
Praia e Jorge (2004), ¢ fundamental que esse tipo de proposta seja trabalhado de forma

mais centrada no aluno e valorizando o carater de pesquisa.
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Ao longo da entrevista, foi possivel notar nas falas dos alunos das trés
instituicdes, visdes errbneas da Ciéncia, proximas ao senso comum. Esse € um aspecto
evidenciado entre os alunos do Ensino Fundamental e Médio de forma geral nas escolas.
Muitas dessas percepcdes vém de situacdes que ocorrem em desenhos animados, séries
de televisdo, ou da propria forma em que o conhecimento cientifico é abordado em sala
de aula. Sabendo que esse processo de mudanga da visdo sobre Ciéncia e cientista é algo
complexo, que ndo se pode constituir em algumas aulas, é preciso que desde a abordagem
inicial do conhecimento cientifico, seja feito junto aos alunos, discussdes que auxiliem
na compreensao da Ciéncia como uma constru¢do humana.

Assim, para que as visoes dos alunos sobre Ciéncias e cientistas sejam mais
problematizadas e coerente com a realidade, é necesséario que discussdes acerca das
relacGes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) com envolvimento de questbes
éticas, culturais, econdmicas, politicas e a abordagem da Filosofia e Historia da Ciéncia,
se facam presentes no espago escolar. Assim, a Quimica deve, juntamente com as demais
Ciéncias, contribuir para a compreensdo dos alunos acerca do conhecimento cientifico
desde o Ensino Fundamental para que no Ensino Médio, a concepcdo de Ciéncia ja esteja
bem trabalhada com eles e ndo se tenha ainda enraizados, conceitos e percep¢oes
erroneas.

Mundim e Santos (2012) discutem propostas para o ensino de Ciéncias nesse
periodo escolar e mostram que a abordagem de temas que estabelecem relagbes CTS
podem contribuir para uma visdo mais social e contextualizada da Ciéncia. Nesse
processo, ao invés de uma abordagem de unidades disciplinares, a abordagem de
conhecimentos é feita a partir de temas sociocientificos.

Em torno da Histdria da Ciéncia, Saito (2010) destaca que ela ndo é um
método de ensino, mas € uma instigadora de reflexdes em torno do processo de construcao
do saber cientifico. Além disso, a Historia da Ciéncia no ensino das Ciéncias, permite um
enfoque de diferentes temas cientificos a partir de uma perspectiva interdisciplinar,
aspecto tdo defendido nesta pesquisa. Para isso, todavia, ela deve ser trabalhada em sala
de aula na abordagem historiografica atual, ou seja, dando real importancia para o
processo de construcdo, levando em consideracdo, o contexto em que o conhecimento foi
produzido, as questdes politicas, econémicas, culturais, religiosas, envolvidas, deve

considerar as idas e vindas, os conflitos, sem privilegiar os resultados (SAITO, 2010).
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5.3. Perspectivas de contribuicfes da Pedagogia Waldorf, da Pedagogia Montessori
e da Escola da Ponte para o Ensino de Ciéncias/Quimica no Ensino Fundamental
brasileiro

No presente estudo investigamos trés pedagogias de ensino com métodos e
preceitos bem distintos. Nesse topico almejamos elencar aspectos presentes na Pedagogia
Waldorf, no projeto Fazer a Ponte e na Pedagogia Montessori que mostram ter potencial
para serem adotadas no Ensino das Ciéncias/Quimica no Ensino Fundamental nas escolas
tradicionais brasileiras.

Discutiremos primeiramente a respeito da Escola Waldorf. Essa instituicao
demonstrou um ensino de Quimica muito significativo para a contextualizacdo e
interdisciplinaridade desses saberes, contribuindo para que os alunos vejam sentido no
que aprendem e possuam uma visdo mais ampla das Ciéncias.

A Escola Waldorf possui uma pedagogia diferenciada estruturada em uma
filosofia bem particular. Entretanto, consideramos que muitos aspectos, principalmente
no que tange ao ensino da Quimica dessa instituicdo, poderiam trazer beneficios se
adotadas nas salas de aula brasileiras.

Como exemplo, citamos a grande énfase na experimentacdo. Nesta escola
sdo trabalhados experimentos simples, sendo muitos deles, possiveis de serem realizadas
pelo professor dentro de uma sala de aula padrdo. Muitos dos reagentes e utensilios
utilizados encontram-se disponiveis em nosso dia a dia, sendo de facil aquisicao,
apontando alternativas concretas para o professor das areas de Ciéncias. Os experimentos
acontecem em sala de aula, visto que a institui¢do ndo apresenta laboratério, mostrando,
portanto, que os experimentos realizados nessa escola podem ser adotados em qualquer
outra instituicdo, mesmo que em ambientes com condi¢Ges mais precarias.

Ademais, a abordagem dos experimentos ocorre com grande participacéo dos
alunos, com observacdo em detalhes dessas atividades, valorizando a percepc¢ao em torno
de diferentes sentidos, como o paladar, olfato, audi¢cdo. Uma opgdo com grande potencial
para uma sala de aula inclusiva.

Nesse mesmo contexto, a construcdo de relatorios pelos alunos, é uma
proposta na qual vemos grande potencial para a avaliacdo da aprendizagem desse sujeito.
Ao construi-lo o aluno pode revelar suas percepcdes, ponderagdes e dificuldades em torno
da aprendizagem na aula. Esse € mais um recurso que consideramos muito produtivo e

que percebemos que o aluno tem muito apreco por ele. Feito cotidianamente o aluno
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monta o seu caderno de consultas, ou a sua apostila, tendo uma valorizagcdo maior para as
anotacOes produzidas pelos alunos acerca das aulas. Vale recordar, entretanto, que no
inicio da maioria das aulas, o professor da um retorno sobre o que o aluno construiu em
casa.

O curriculo das areas das Ciéncias Waldorf estruturado a partir de eixos
tematicos também traz contribuices ricas para a aprendizagem, uma vez que auxilia na
construcdo de um conhecimento mais interdisciplinar e proximo da realidade do aluno.
Esta organizacdo curricular tematica, como vimos, é algo presente no CBC, nos PCN e
nas discussdes em pesquisas sobre o Ensino das Ciéncias, que, todavia, ndo é realidade
nas escolas. Na instituicdo Waldorf, é perceptivel que esse curriculo pode ser adotado e
trazer, efetivamente, muitas contribui¢Ges para o ensino da Quimica e de outras areas do
conhecimento.

A acdo do professor Waldorf também é um aspecto que merece destaque.
Esse sujeito tem um grande comprometimento em estabelecer a interdisciplinaridade ao
longo de suas aulas. Ele conhece o curriculo como um todo, o que permite que ele
estabeleca, ao longo de suas discussdes, relacdes de um saber da Quimica, por exemplo,
com outros saberes da Biologia, Fisica, Historia, dentre outros. Isso também ocorre,
porque novamente, o curriculo em temas auxilia nesse processo, visto que os temas
trabalhados nas diferentes épocas se cruzam, possuindo pontos em comum. Assim,
ressaltamos para a importancia de os professores estarem mais familiarizados com o
curriculo adotado nas escolas, ndo s6 o de sua area, mas também de outros saberes,
principalmente das Ciéncias. Pois assim, seria mais facil estabelecer relacbes do que se
V€ nas outras disciplinas com a ministrada por aquele docente.

N&o podemos ainda deixar de destacar que um ponto significativo nessas
escolas, € o tamanho das turmas, que varia em torno de 15 alunos. Reconhecemos a
necessidade de as salas de aula apresentarem um ndmero menor de alunos, para que
atividades com participacdo mais ativa, como a propria experimentagdo alcancem seus
objetivos.

Outros aspectos se mostram significativos, como a valorizagdo da arte, que
ocorre praticamente em todas as épocas, mostrando que é possivel trabalhar a arte no
ensino de Quimica, sem muitos esforcos. Igualmente, a énfase no trabalho em grupo, que
ocorre na época de Quimica, na maioria das vezes, durante a realizacdo dos experimentos

e nas leituras dos relatorios. Aspectos que sao possiveis de serem trabalhados nas escolas.
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No geral, enfatizamos a importancia de a Quimica ser trabalhada em anos
anteriores do Ensino Fundamental. Para que o aluno consiga construir ao longo dos anos,
uma visdo da Quimica mais atrelada as Ciéncias e a sociedade, o que facilitaria muito na
aprendizagem desse saber no Ensino Médio. Diante dos documentos oficiais, é notavel
que diferentes assuntos trabalhados neste periodo escolar integram os saberes da Quimica,
como por exemplo, a fotossintese, a respiracdo, energia, dentre tantos outros assuntos,
que, todavia, ndo sdo explorados de forma mais pontual, abordando o carater quimico
desses processos.

A respeito da Escola da Ponte, ndo notamos muitos aspectos que poderiam
ser adotados nas escolas brasileiras, no que corresponde especificamente ao ensino de
Quimica. Todavia, essa institui¢do se estrutura em preceitos e organizagdes que julgamos
ser de grande contribuicdo para 0 objetivo maior da educacdo basica, a formacdo de
cidad&os conscientemente criticos.

Inicialmente citamos, por exemplo, o papel do aluno nessa escola. Esse
sujeito possui muita autonomia no seu processo de aprendizagem. O que deveria ser mais
realizado nas escolas. Ademais, possuem um acompanhamento mais pontual do
professor, tanto em seu momento de aprendizagem, quanto sobre a sua formacéo ao longo
dos anos na escola. A ideia de um professor-tutor que acompanha de forma mais particular
alguns alunos, percebendo suas limitacBGes, e seu desenvolvimento na escola, é um
aspecto muito interessante e efetivo. Repensar e debater sobre esse ponto, as
possibilidades e necessidades de mudanca, seria algo oportuno para as escolas brasileiras.
E primordial que os professores conhecam mais seus alunos, suas potencialidades, suas
limitacOes e o ritmo de aprendizagem, e essa seria uma boa oportunidade de suprir essa
necessidade no ambito escolar.

Outro ponto de destaque na Escola da Ponte é o processo de avaliacao tdo rico
e variado nessa instituicdo. Um aluno ndo pode ser avaliado apenas por provas, €
necessario avalia-los em suas particularidades, nas competéncias e habilidades
desenvolvidas, e isso deve ocorrer diariamente e de forma variada. O processo de auto
avaliacdo, por exemplo, adotado na Escola da Ponte é um recurso a qual julgamos de
grande eficiéncia, e que ndo requer tantas modificacfes na estrutura e organizacdo
escolar.

Ainda nesse contexto, a variedade do formato de avaliagdo do aluno pelo

professor € algo significativo também na Escola da Ponte, pois é diferente para cada
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aluno, e pode acontecer na forma de um didlogo, de forma escrita. Esses processos podem
ocorrer na sala de aula em momentos pontuais, atribuindo ponderagdes diferentes para
esses processos, quicd, paralelo a avaliagdo tradicional, mas ja& apontando para uma
avaliacdo mais justa, respeitando as particularidades dos alunos.

Outra especificidade da Escola da Ponte que demonstra grande potencial para
a formagdo critica do aluno é a assembleia realizada semanalmente pelos alunos na
instituicdo. Esse evento, organizado e coordenado pelos alunos, contribui para instigar o
desenvolvimento de competéncias e habilidades importantes para a formacdo do aluno,
como por exemplo, a argumentacdo, a comunicacdo, a tomada de decisdo, dentre outras.
Na Escola da Ponte, essa assembleia envolve todos os alunos da escola. Todavia, sabemos
que esse pode ser um aspecto inviavel para a maior parte das escolas brasileiras, por conta
da grande demanda de alunos. Assim, uma alternativa seria organizar essas assembleias
envolvendo periodos escolares diferentes. Por exemplo, a organizacao de mais de uma
assembleia, sendo uma organizada por alunos do Ensino Fundamental e outra para o
Ensino Médio.

Na Escola Montessori, também ndo foram observados muitos aspectos
diferenciados no que tange ao ensino da Quimica no Ensino Fundamental, além da
valorizacdo da pratica experimental, ainda que ndo tao forte quanto a da Escola Waldorf.
Todavia, a Escola tem alguns aspectos, assim como a Escola da Ponte, que contribuem
muito para a formacdo cidada do aluno. Como por exemplo, a grande autonomia e
liberdade que é dada a esse sujeito nesta pedagogia, a énfase no trabalho em equipe
quando organiza os alunos em grupos, podendo compartilhar ideias, opinides. A
diminuicdo do carater expositivo de aulas, a preocupacdo em uma avaliacdo mais
qualitativa. Questdes que podem ser mais bem trabalhadas junto aos alunos nas escolas.

Quando olhamos mais especificamente para o ensino com as criancas até o0s
doze anos, o ensino Montessori ainda se faz mais rico, tendo uma variedade maior nos
tipos de estratégias, com trabalhos em dupla, individuais, em grupos e com acesso a
materiais montessorianos que valorizam a sensibilidade e individualidade do aluno.

Diante do que discutimos até o momento, € relevante destacarmos que essas
ponderacdes, ndo sdo questdes novas para a pesquisa em Educacdo em Ciéncias. Muitas
discuss@es neste ambito se tém feito, todavia, esses aspectos ndo sao realidade nas escolas
brasileiras, havendo ainda uma grande lacuna entre o que se discute e propfe nas

pesquisas com o que se faz no ambiente escolar. Quando esses aspectos acontecem, sao
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de forma pontual e ndo diarios como se estabelece na Escola Waldorf, na Escola da Ponte
e na Escola Montessori. Assim, essas discussfes se tornam oportunas para mostrar que é
possivel tornar a pratica escolar mais proxima do que se idealiza nos documentos oficiais
e ndo oficiais sobre a educacdo, contribuindo efetivamente para a formagéo critica do

aluno.

200



CONSIDERACOES FINAIS

As pedagogias Waldorf, Montessori e Escola da Ponte demonstraram
filosofias de ensino proprias, organizacdes e estruturas educacionais fora dos padroes
escolares. Com muitos aspectos que tangenciam a proposta de um ensino para todos,
caracterizando institui¢cbes que praticam uma pedagogia diferenciada.

Ja de imediato, as trés pedagogias: Waldorf, Montessori e Escola da Ponte, se
assemelham a proposta de diferenciacdo pedagdgica na busca por um ensino mais justo
para todos, que considera as particularidades de cada aluno, bem como numa formacéao
humana, que prepara o aluno para a participacao ativa e critica na sociedade. Objetivo
que inclusive converge com 0s preceitos que estruturam os documentos oficiais que
regem a educacdo brasileira como a propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
Nacional - LDB.

Neste contexto, cabe ressaltar para a grande responsabilidade e
comprometimento do aluno da Escola da Ponte com a instituicio e com o0 seu
aprendizado. O que vai desde a apresentacdo da instituicdo aos visitantes até as reunides
de debate e as assembleias da escola, até sua prdpria postura durante 0 momento de
aprendizagem. Este momento que se sustenta em uma construcdo progressiva de sua
prépria autonomia, uma vez que se torna responsavel em gerir seu tempo e espaco,
planejar suas atividades e avaliagOes.

Particularmente, é preciso destacar ainda sobre outra especificidade da Escola
da Ponte que demonstra grande potencial para a formacao critica do aluno, a assembleia
realizada semanalmente pelos alunos na instituicdo. Esse evento, organizado e
coordenado pelos proprios alunos, contribui para instigar o desenvolvimento de
competéncias e habilidades importantes para a formagéo do aluno, como por exemplo, a
argumentacao, a comunicagdo, a tomada de decisdo, dentre outras.

Neste caminho, a proposta de uma sala de aula que diferencia as situacoes de
ensino e aprendizagem foi evidenciada nas trés instituicdes em discussdo, devido a
flexibilizac&o do processo de intervencdo pedagogica que € estabelecido nestes espacos e

da énfase na centralizagdo do aluno e de seu percurso.
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Ao que se refere em reestruturacdo da sala de aula, por exemplo, a Escola
Montessori e a Escola da Ponte se comprometem em estabelecer um ensino diferenciado
na medida que rompem com o formato tradicional de cadeiras enfileiradas e do professor
como transmissor de contetdo, dando ao aluno, mais liberdade e autonomia na sua
aprendizagem, a partir de estudos independentes. E ainda quando instiga a troca de
opinides e experiéncias entre os alunos ao organiza-los em grupos constituidos por
agrupadas, na Escola Montessori, e por niveis, na Escola da Ponte, ambos com intervalo
de trés anos aproximadamente.

A postura adotada pelo professor nestas instituicbes também vai ao encontro
dos anseios da pedagogia diferenciada. Uma vez que este profissional, com grande
autonomia, estabelece um papel de colaborador e mediador do processo de ensino e
aprendizagem e ainda busca comunicar, construir vinculo humano e forte com o aluno,
de forma que ele se sinta bem naquele espaco de aprendizagem e com prazer em aprender.

Na Escola Waldorf, por exemplo, o professor é uma das figuras de respeito e
apoio para o aluno. Ele tem um convivio diario com os seus alunos, o que fortalece a
relacdo entre eles e permite que o docente consiga compreender melhor as qualidades e
as limitacdes dos seus estudantes.

Na filosofia Montessori o trabalho do professor ndo é menor ou mais fécil,
pelo fato de a crianca/jovem ter tanta autonomia. E necessaria uma preparacio para que
ele consiga atender a variedade de demandas de interesse mental da crianca/jovem. O
professor deve ser alegre, observador e estimular a aprendizagem do aluno. Entretanto,
na escola observada, notamos um professor que estabelece cotidianamente um conflito
interno entre seguir a proposta Montessori e estabelecer um ensino conteudista.

Na Escola da Ponte, o professor se apresenta como um profissional com um
papel bem distinto dos modelos tradicionais de outras escolas. Como observado na
entrevista e na observacdo da escola, o professor Renato apresenta uma postura de
mediador junto aos seus alunos, auxiliando-os no seu processo de aprendizagem.
Notamos ainda muito respeito e compromisso desse docente com seus alunos e a escola,
apresentando um discurso proximo ao que se almeja para a educagao.

Quanto a avaliacdo observamos nas escolas Waldorf, Montessori e Escola da
Ponte, uma perspectiva formativa de carater qualitativo, que considera a formacdo de
valores, o desenvolvimento de competéncias e as habilidades, o comprometimento e

respeito com a escola, a relagdo entre aluno-aluno, aluno e professor, o itinerario de
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formacéo, a relacdo do aluno com o saber, dentre outros aspectos ja citados no tépico
referente a cada escola. Nao ha nestas institui¢Ges, a aplicacdo de provas tradicionais e
nem s&o atribuidas notas aos rendimentos dos alunos.

No que concerne ao Ensino de Quimica no Ensino Fundamental, objetivo
central desta pesquisa, ha aspectos das trés instituicdes estudadas que convergem com as
discussdes tedricas que permeiam a pedagogia diferenciada e ainda aquelas que ponderam
sobre uma formacdo cidadd ativa e critica. Acerca do uso de propostas de ensino
diferenciadas, o0 comprometimento com a experimentacdo na Escola Paineira Waldorf e
na Escola Meimei Montessori € um ponto significativo. Na Escola Waldorf,
especificamente, essa experimentacdo além de ser muito frequente enfatiza aspectos
como a observacdo do fendmeno, a percepc¢éo a partir dos sentidos e a vivéncia.

Apesar das potencialidades da experimentacao para o Ensino das Ciéncias da
Natureza, cabe problematizar para a importancia de que outras propostas de ensino sejam
adotadas junto aos alunos em sala de aula. O que converge com os referenciais da
pedagogia diferenciada que salienta que os alunos aprendem de forma diferente, ou seja,
alguns podem ter uma aprendizagem mais significativa quando mobilizado o aspecto
visual, o verbal, a légica, a espacial, dentre outros. Dessa forma, quando se possibilita
estratégias que mobilizam diferentes habilidades, facilita o aprendizado do aluno e assim,
criamos melhores oportunidades para que esses sujeitos se tornem mais bem-sucedidos.
Isso porque ao se utilizar de diferentes estratégias permitimos que o professor conheca
mais sobre as potencialidades e as limita¢fes dos seus alunos.

Todas as trés instituigdes em foco enfatizam, na teoria, sobre a importancia
do conteudo cientifico ser abordado no Ensino Fundamental a partir de uma visdo mais
integradora, permitindo a relacdo dos saberes das diferentes disciplinas que compde as
Ciéncias da Natureza, bem como de outros saberes, possibilitando uma compreensdo mais
significativa do todo. O que é uma caracteristica bastante ansiada no campo educacional.
Todavia, na pratica observamos que apenas a Escola Waldorf segue uma proposta de
ensino interdisciplinar. A partir do curriculo tematico proposto pela pedagogia e a postura
adotada pela docente, notamos nas aulas observadas, a relagdo da Quimica com diferentes
conhecimentos. O anseio por estabelecer essas relagdes e a confirmagéo de sua realizacao,
foi também evidenciada na fala da professora Helena, em diferentes momentos da
entrevista. Por fim, esta relacéo entre as disciplinas se reflete nas respostas dos alunos,

que conseguiram dar exemplos ricos acerca desse processo.
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Outro aspecto evidenciado nos preceitos educacionais das trés escolas
estudadas e que converge com os referenciais que retratam sobre pedagogia diferenciada,
e os documentos oficiais e as discussdes teoricas sobre Ensino de Ciéncias trazidas aqui
é a contextualizacdo dos saberes. Como destaca Perrenoud (2000), o fato dos alunos nédo
verem sentido no que lhe sdo colocados para aprender, propicia dificuldades no seu
processo de aprendizagem. O que para o autor, estd vinculado a uma concepc¢éo limitada
das relacdes entre os saberes escolares e a préatica social. Ou seja, em situa¢des da vida
cotidiana, profissional, politica, familiar, pessoal, dentre outros contextos fora da escola.

Na escola Waldorf especificamente, a énfase em um curriculo tematico
contribui muito para essa relagcdo entre o contetdo e a vivéncia do aluno. Além da
abordagem que € adotada nas aulas, a qual parte dos fenémenos para construir a teoria e
ndo da teoria para compreender os fenémenos, como evidenciamos na abordagem
tradicional das escolas. Durante as discussdes das aulas da época do oitavo ano, foi
possivel notar esses aspectos ao perpassar assuntos tdo préximos do cotidiano do aluno
como os alimentos. Novamente essa relacdo do conteddo quimico com a vivéncia do
aluno foi notada na fala da professora Helena e refletida nas respostas dos alunos em
entrevista, novamente langando exemplos ricos acerca do conhecimento quimico e sua
presenca em situacdes do cotidiano e da sociedade em geral.

Na Escola da Ponte notamos no discurso do professor Renato, 0 compromisso
em estabelecer relacdes significativas entre 0 conhecimento quimico e o cotidiano do
aluno, todavia, ndo observamos essas relacdes nas anotacbes e falas dos alunos. Em
entrevista, 0s alunos conseguiram trazer poucos exemplos da presenca da Quimica no
cotidiano.

Ao que se refere a Escola Montessori, notamos ao longo da observacéo, que
essa relacdo da Quimica com o cotidiano e inclusive com outras disciplinas, acontece de
forma mais frequente nas agrupadas que antecedem aos trés ultimos anos do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. Nestas agrupadas, os proprios materiais montessorianos
utilizados facilitam essa abordagem mais interdisciplinar e contextualizada. Assim,
notamos que nas agrupadas V e VI, o conteido passa a ter uma importancia maior e 0s
materiais montessorianos sdo substituidos pelos livros didaticos.

No discurso do professor Mauricio é perceptivel que em diferentes momentos
ele busca relacionar o contetdo quimico com a vivéncia do aluno, o que é inclusive

confirmado quando ele cita exemplos de atividades que ja realizou, e na prépria fala dos
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alunos em entrevista, todavia, essa abordagem nos parece que acontece de forma ainda
muito pontual. O que acreditamos que possa estar relacionado com a prépria visdo de
ensino do professor entrevistado, ainda muito enraizada no conteldo e na aprovacdo em
exames de selecéo.

Acreditamos que pelo fato da escola Montessori investigada ser ainda a
pioneira no Ensino Médio no Brasil, ha ainda incertezas pela instituicdo em como se
posicionar frente a esse periodo escolar de forma a cumprir o curriculo exigido pela
secretaria de educacdo e ainda manter-se fiel as ideias montessorianas, 0 que notamos que
se estende ao nono ano do Ensino Fundamental. Esse conflito foi posto em pauta inclusive
pelo professor Mauricio em entrevista.

Langando olhares para as trés escolas investigadas e alicergado nas discussdes
que trouxemos ao longo deste estudo, buscamos compreender o porqué das trés escolas
apresentarem pedagogias com discursos tdo proximos, ao que se refere inclusive ao
ensino das Ciéncias da Natureza, mas ainda existir uma lacuna entre a teoria e a pratica
na Escola da Ponte e na Escola Montessori Meimei, ao que tange, mais especificamente
ao ensino da Quimica. Ousamos apontar como um aspecto essencial para a mudancga, o
curriculo. A pedagogia Waldorf traz uma base curricular propria, buscando seguir
algumas indicacGes educacionais de cada pais. E é nesse aspecto que se diferencia tanto
da Escola da Ponte e da Escola Montessori Meimei que ainda estdo presas ao
cumprimento de um curriculo conteudista. O curriculo em eixos tematicos que se
reencontram em diferentes periodos escolares, facilitando a relacdo da Quimica com
outras disciplinas e com a vivéncia do aluno, como inclusive ja apontamos em outro
momento deste estudo.

A partir das discussbes concretizadas neste estudo, ndo se pode deixar de
refletir ainda como os diferentes preceitos que contemplam os aportes tedricos da
pedagogia diferenciada se encontram distantes da realidade escolar no Brasil. Todavia, é
uma discussao que tem ganhado espaco no Brasil e no mundo, numa perspectiva mais
pratica, a partir da expansdo de escolas que corroboram com um ensino diferenciado, que
posiciona um olhar maior sobre o aluno.

Esta tese tornou-se significativa, na medida em que trouxe discussdes sobre
tematicas ainda pouco familiares ao contexto das pesquisas educacionais e do préprio
cotidiano dos professores em geral, como a discussao teorica que envolve a pedagogia

diferenciada e principalmente exemplos de escolas que corroboram com essa filosofia de
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ensino, e mais especificamente sobre o Ensino de Quimica estabelecido nestas
instituicdes. Muitas pessoas j& ouviram falar da Pedagogia Montessori, da Waldorf e da
Escola da Ponte, mas como espacos escolares que distanciam muito dos padrbes
educacionais, sendo seus ideais ndo aplicaveis nas escolas tradicionais. Todavia, as
discussbes que permearam este estudo apontaram aspectos que se tornam acessiveis e
praticaveis.

E reconhecido que ao se falar sobre a Educacio Bésica, estamos nos
adentrando sobre uma realidade que envolve diferentes sujeitos e aspectos nao so
educacionais, como também politicos, econdmicos, sociais e culturais. Obviamente, ndo
tivemos - e nem poderiamos ter a partir apenas dessa tese - 0 intuito de ditar como a
educacao basica deve se estabelecer, mas sim o de trazer inspiragdes e discussdes que
possibilitassem uma reflexdo acerca da educacao que se constitui atualmente nas escolas
e mais especificamente no ensino de Quimica. Além de salientar como algumas mudancas
de ideais, de modos organizacionais e mesmo comportamentais, podem modificar um
espacgo escolar. Por fim, reforcamos a ideia de que conhecer, discutir e refletir sobre
diferentes pedagogias educacionais é uma acdo importante e significativa para as

pesquisas educacionais, sendo uma vertente que deve ganhar mais espaco nesse contexto.
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APENDICE A

Roteiro de entrevista professora Escola Waldorf

Normalmente, a Quimica em escolas que seguem a linha tradicional é lecionada
a partir do nono ano. Nas Escolas Waldorf essa Ciéncia é introduzida desde a
sétima série do ensino fundamental. De que forma vocé acredita que isto venha a
fazer diferenca para a aprendizagem dos conhecimentos quimicos?

De que modo vocé planeja sua sequéncia didatica da época de Quimica, com
vistas a escolha dos experimentos?

Para vocé, quais 0s pontos positivos e negativos do ensino por épocas?

Qual o papel do professor de uma Escola Waldorf ao abordar o ensino de
Ciéncias?

Se vocé pudesse resumir suas aulas de Quimica em cinco aspectos, quais seriam?
Quais aspectos e conhecimentos sdo enfatizados no ensino de Quimica no 7° ano?

De que forma o ensino de Quimica, fornecido na Escola Waldorf, contribui para
a formacéo do aluno como pessoa?

O ensino de Quimica, fornecido na Escola Waldorf, procura estabelecer relagdes
com outras disciplinas? Se sim, quais seriam?

Como o aluno é avaliado nas aulas de Quimica?
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10.

11.

12.

APENDICE B

Roteiro de entrevista professor Escola da Ponte

Normalmente, a Quimica em escolas brasileiras, que seguem a linha tradicional, é
lecionada a partir do nono ano. Na Escola da Ponte, assim como nas demais escolas
portuguesas, essa Ciéncia € introduzida desde a sétima série do ensino primario. De
que forma vocé acredita que isto venha a fazer diferenca para a aprendizagem dos
conhecimentos quimicos?

Qual o papel do professor no ensino de Quimica na Escola da Ponte?

De que forma o ensino de Quimica, fornecido na Escola da Ponte, contribui para a
formacéo do aluno como pessoa?

O ensino de Quimica, fornecido na Escola da Ponte, procura estabelecer relagdes com
outras disciplinas? Se sim, quais seriam?

E como isso acontece?

De que forma o ensino de Quimica, fornecido na Escola da Ponte, contribui para a
uma visdo das Ciéncias mais integradora?

Como o aluno € avaliado nas aulas de Quimica?

O que vocé determina como diferencial no ensino de Quimica da Escola da Ponte
em comparagdo com as demais escolas tradicionais de Portugal?

Como é estabelecido o curriculo de Quimica a ser adotado do sétimo ao nono ano na
Escola da Ponte?

Como sdo escolhidos os livros didaticos de Quimica que os alunos consultam para a
aprendizagem?

Além do livro didatico, ha outros recursos e estratégias de ensino para abordagem
dos conhecimentos da Quimica?

Qual foi o critério de escolha dos alunos para as entrevistas?
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10.

11.

APENDICE C

Roteiro de entrevista professor Escola Montessori

Normalmente, a Quimica em escolas que seguem a linha tradicional ¢ lecionada a
partir do nono ano. Na Escola Meimei essa Ciéncia € introduzida antes no ensino
fundamental. De que forma vocé acredita que isto venha a fazer diferenca para a
aprendizagem dos conhecimentos quimicos?

De que modo vocé planeja sua sequéncia didatica para as aulas de Quimica?

Qual o papel do professor de uma Escola Montessori ao abordar o ensino de
Quimica?

Se vocé pudesse resumir suas aulas de Quimica em cinco aspectos, quais seriam?

De que forma o ensino de Quimica, fornecido na Escola Montessori, contribui
para a formacao do aluno como pessoa?

O ensino de Quimica, fornecido na Escola Montessori, procura estabelecer
relagdes com outras disciplinas? Se sim, quais seriam?

E como isso acontece?
Como o aluno ¢ avaliado nas aulas de Quimica?
Como ¢ estabelecido o curriculo de Quimica nos anos do ensino fundamental?

O que vocé determina como diferencial do ensino de Quimica da Escola Meimei
para as outras escolas tradicionais?

Vocés utilizam o livro didatico? Quais outros recursos didaticos sao utilizados?
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1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

APENDICE D

Roteiro de entrevista para os alunos

Vocé gosta de Ciéncias? Por qué?

Quando vocé pensa em Ciéncias o que lhe vem a cabeca?
E em Quimica?

Os conhecimentos de Quimica estdo relacionados com outros saberes que vocé
aprendeu? Dé pelo menos um exemplo. (O que vocé aprende em Quimica, tem a
ver com o que vocé aprende em outras matérias?)

O que acontece quando ocorre uma reacao Quimica? Dé um exemplo.

No nosso mundo (sociedade) onde vocé percebe a presenca da Quimica?
(Remédios, computadores, guerras, drogas, alimentos, anabolizantes, arvores)

Em sua opinido, em que aspectos os conhecimentos quimicos sdo Uteis para a sua

vida?

O que vocé mais gosta e 0 que menos gosta nas aulas de Quimica?

218



APENDICE E

Neste apéndice, trazemos um quadro que organiza as trés escolas investigadas
em relacdo a diferentes aspectos referenciados ao longo do texto como composicédo da
sala de aula, organizacédo do periodo escolar, abordagem do conteldo quimico e os anos
em que o0s saberes quimicos sdo abordados no Ensino Fundamental, e ainda fazemos uma
comparagdo com as escolas brasileiras tradicionais. No primeiro aspecto, por exemplo,
apontamos se a escola segue o formato de sala de aula tradicional, o qual as mesas estdo
enfileiradas. No segundo aspecto destacamos sobre a organizacdo do periodo escolar, se
ela ocorre em anos, como na escola tradicional, ou em niveis, como na Escola da Ponte.
No terceiro aspecto destacamos sobre a abordagem do contetdo quimico, se ela ocorre
ao longo do ano, com uma carga horaria definida como na escola tradicional, ou em
épocas como na Escola Waldorf. Por fim, apontamos em que anos os saberes da Quimica
séo abordados no Ensino Fundamental.

Cabe esclarecer, que na Escola da Ponte, ha trés niveis, o de Iniciacdo, de
Consolidacdo e de Aprofundamento. Esses niveis estdo organizados em torno de trés
anos, assim, o nivel de aprofundamento, corresponde a abordagem do conhecimento

referente ao 7°, 8° e 9° ano.

Aspectos Escola Waldorf Escola da Ponte | Escola Montessori | Escola brasileira
Organizacéo da sala
de aula Salas tradicionais | Circulos de Estudo Agrupadas Salas tradicionais
Organizagéo do
periodo escolar Anos Niveis Anos Anos
Abordagem do
contetido quimico Epocas Ao longo do ano Ao longo do ano Ao longo do ano
Quimica no Ensino
Fundamental 7°,8%e 9° ano 7°, 8%¢e 9° ano 9% ano 9° ano
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ANEXO A

TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “A Quimica numa
visdo de Ciéncia integrada e sua contribuicdo para a formacé&o cidad&: um estudo a partir
de escolas com abordagens de ensino diferenciadas”. Neste estudo procuramos discutir e
refletir sobre como o conhecimento quimico é trabalhado em escolas que seguem uma
abordagem diferenciada de ensino. A partir disso, buscamos qual a contribuicdo dessas
abordagens de ensino para uma formagéo mais humana e critica do aluno. O motivo que nos
leva a estudar esse assunto é a importancia do ensino de Quimica, ter mais significado para o
aluno, permitindo uma visao mais ampla e critica de Ciéncia e a relagdo desses conhecimentos
com a sociedade e o mundo em que vivem. Para este estudo adotaremos o(s) seguinte(s)
procedimento(s): Observacéo de aulas e das atividades realizadas pelos alunos. Entrevista com
os alunos e o professor, que se predisporem. As entrevistas serdo gravadas apenas em audio.
Na publicacdo dos dados o carater andnimo dos observados e entrevistados sera mantido. Para
participar deste estudo, o responsavel por vocé devera autorizar e assinar um termo de
consentimento. Vocé nao terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Vocé
sera esclarecido(a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-
se. O responsavel por vocé podera retirar 0 consentimento ou interromper a sua participacdo a
qualquer momento. A sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara
qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é atendido(a) pelo pesquisador que ira
tratar a sua identidade com padrBes profissionais de sigilo. Vocé ndo seré identificado em
nenhuma publicacdo. Este estudo apresenta risco minimo, isto €, 0 mesmo risco existente em
atividades rotineiras como conversar, tomar banho, ler etc. Apesar disso, vocé tem assegurado
o direito a ressarcimento ou indeniza¢do no caso de quaisquer danos eventualmente produzidos
pela pesquisa. Os resultados estardo a sua disposi¢cdo quando finalizada. Seu nome ou o
material que indique sua participacdo ndo sera liberado sem a permissédo do responsavel por
vocé. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador
responsével por um periodo de 5 anos, e ap0s esse tempo serdo destruidos. Este termo de
consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cépia sera arquivada pelo
pesquisador responséavel, e a outra sera fornecida a vocé.

Eu, , portador(a) do documento
de Identidade fui informado(a) dos objetivos do presente estudo de
maneira clara e detalhada e esclareci minhas dividas. Sei que a qualquer momento poderei
solicitar novas informacdes, e 0 meu responsavel poderd modificar a decisdo de participar se
assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro que concordo
em participar desse estudo. Recebi uma copia deste termo assentimento e me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

Rio de Janeiro, de de 20 .

Assinatura do(a) menor(a) Assinatura do(a) responsavel(a)

Assinatura do(a) pesquisador(a)

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar:
Pesquisador(a) Responséavel: Fernanda Luiza de Faria
Fone: (32)998038419 / E-mail: fernanda.ldefaria@gmail.com
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ANEXO B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O Sr. (a) esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “A Quimica numa
visdo de Ciéncia integrada e sua contribuicdo para a formacéo cidada: um estudo a partir
de escolas com abordagens de ensino diferenciadas”. Neste estudo procuramos discutir e
refletir sobre como o conhecimento quimico é trabalhado em escolas que seguem uma
abordagem diferenciada de ensino. A partir disso, buscamos qual a contribuicdo dessas
abordagens de ensino para uma formacdo mais humana e critica do aluno. O motivo que nos
leva a estudar esse assunto é a importancia do ensino de Quimica, ter mais significado para o
aluno, permitindo uma visdo mais ampla e critica de Ciéncia e a relagdo desses conhecimentos
com a sociedade e o mundo em que vivem. Para este estudo adotaremos o(s) seguinte(s)
procedimento(s): Observacédo de aulas e das atividades realizadas pelos alunos. Entrevista com
os alunos e o professor, que se predisporem. As entrevistas serdo gravadas apenas em audio.
Na publicacdo dos dados o carater anénimo dos observados e entrevistados serd mantido. Para
participar deste estudo vocé ndo tera nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem
financeira. Vocé sera esclarecido (a) sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara
livre para participar ou recusar-se a participar. Podera retirar seu consentimento ou interromper
a participacao a qualquer momento. A sua participacéo é voluntaria e a recusa em participar nao
acarretara qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que € atendido pelo pesquisador.
O pesquisador ird tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os resultados da
pesquisa estardo a sua disposi¢cdo quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua
participacdo ndo sera liberado sem a sua permissédo. O (A) Sr (a) ndo sera identificado em
nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo. Este termo de consentimento encontra-se
impresso em duas vias, sendo que uma coépia sera arquivada pelo pesquisador responséavel e a
outra sera fornecida a vocé.

Eu, , portador do documento de
Identidade fui informado (a) dos objetivos deste estudo de maneira
clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar
novas informac6es e modificar minha decisédo de participar se assim o desejar. Declaro que
concordo em participar desse estudo. Recebi uma copia deste termo de consentimento livre e
esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Rio de Janeiro, de de 20 .

Assinatura do(a) participante Assinatura do(a) pesquisador(a)

Em caso de dlvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar:
Pesquisador(a) Responsavel: Fernanda Luiza de Faria
Fone: (32)998038419/ E-mail: fernanda.ldefaria@gmail.com
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