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RESUMO 

 

Na busca pela democratização o número de instituições de ensino superior aumentou – e 

ainda aumenta – no Brasil, tecendo complexos desafios para o ensino universitário. Um 

desses desafios certamente é prover uma educação capaz de formar professores para a 

contemporaneidade. A interdisciplinaridade surge como uma nova perspectiva epistemológica 

do conhecimento que pode contribuir para o sucesso nessa missão. Tratando-se de um termo 

polissêmico, a interdisciplinaridade encontra muitos entraves na prática docente, tanto na 

escola básica quanto na universidade, pois caminha na contramão da arraigada estrutura 

disciplinar. Nesse sentido, é necessário que existam propostas interdisciplinares para a 

formação de professores, porque vivendo-as existe uma maior chance de continuidade dessa 

proposta na escola. É importante compreender que a formação dos professores universitários 

muitas vezes não abarca os fundamentos pedagógicos da docência, levando à permanência das 

práticas tradicionais no ensino superior. Esse problema se agrava na medida e que esses 

profissionais não exercem uma prática reflexiva e não participam de contextos de formação 

continuada voltados à docência. Assim, o objetivo desse estudo é verificar a possibilidade de 

que os textos complementares de um livro didático de química geral (LDQG) de ensino 

superior sejam intercessores da interdisciplinaridade nos cursos de química, especialmente no 

que se refere à formação de professores. Para selecionar o livro cujos textos complementares 

foram analisados investigou-se os dados de empréstimo nas bibliotecas da Universidade 

Federal de Juiz de Fora e o uso dos LDQG por professores (5) e alunos (18 ingressantes e 7 

formandos) da mesma instituição. Também se investigou as concepções de 

interdisciplinaridade e o uso dos textos complementares usando questionários e entrevistas 

semiestruturadas. A partir desses dados, analisou-se, com base nos referenciais da análise de 

conteúdo, 18 textos complementares do LDQG mais utilizado no curso de licenciatura em 

Química. Os resultados reafirmam a polissemia da interdisciplinaridade e fornecem 

importantes informações sobre o uso do livro didático no curso de Química, como os critérios 

de seleção, por exemplo. As análises dos textos complementares revelaram que mais de 80% 

deles apresenta potencial para uma abordagem interdisciplinar. Assim, faz-se uma proposta de 

exploração dos textos complementares com base no ensino por investigação a fim de prover 

uma alternativa à inserção da leitura e da interdisciplinaridade na formação de professores de 

Química. 

Palavras-chave: Química. Interdisciplinaridade. Formação de professores. Livro didático. 

Ensino superior. 



 

ABSTRACT 

 

In the quest for democratization, the number of higher education institutions has increased - 

and still increases - in Brazil, creating complex challenges for university education. One of 

these challenges is certainly to provide an education capable of training teachers for the 

contemporaneous world. Interdisciplinarity emerges as a new epistemological perspective of 

knowledge that can contribute to success in this mission. As a polysemous term, 

interdisciplinarity finds many obstacles in the teaching practice, as much as in the basic 

school as in the university, because it goes against the ingrained disciplinary structure. In this 

sense, it is necessary the existence of interdisciplinary proposals for teacher training, once that 

by living them, there is a greater chance of continuity of this proposal in the school. It is 

important to understand that the training of university professors often does not cover the 

pedagogical foundations of teaching, leading to the permanence of traditional practices in 

higher education. This problem is aggravated to the extent that these professionals do not 

exercise a reflective practice and do not participate in contexts of continuing education 

directed to teaching. Thus, the aim of this study is to verify the possibility of complementary 

texts in a textbook of general chemistry (TGC) of higher education are intercessors of 

interdisciplinarity in chemistry courses, especially regarding teacher training. In order to 

select the book whose complementary texts were analyzed, we investigated the loan data in 

the libraries of the Federal University of Juiz de Fora and the use of TGCs by teachers (5) and 

students (18 incoming and 7 graduating) of the same institution. We also investigated the 

concepts of interdisciplinarity and the use of complementary texts using questionnaires and 

semi-structured interviews. From these data, 18 complementary texts of the TGC most used in 

the degree course of Chemistry were analyzed, based on the references of the content 

analysis. The results reaffirm the polysemy of interdisciplinarity and provide important 

information on the use of the textbook in the course of Chemistry, such as selection criteria, 

for example. Analyses of the complementary texts revealed that more than 80% of them 

present the potential for an interdisciplinary approach. Thus, a proposal is made to explore 

complementary texts based on research teaching, in order to provide an alternative to the 

insertion of reading and interdisciplinarity in the training of Chemistry teachers. 

 

Keywords: Chemistry. Interdisciplinarity. Teacher training. Textbook. Higher education. 

 

 



 

LISTA DE TABELAS 

 

Tabela 1 – Número de IES no Brasil, por sub-categoria administrativa.....................................5 

Tabela 2 – Número de matrículas nas IES no Brasil, por sub-categoria administrativa.............6 

Tabela 3 – Porcentagem representada por cada título dos quatro livros mais retirados, de 2012 

a 2016.....................................................................................................................35 

Tabela 4 – Respostas dos professores à questão 6 do questionário..........................................38 

Tabela 5 – Respostas dos ingressantes à questão 2 do questionário.........................................41 

Tabela 6 – Respostas dos formandos à questão 2 do questionário...........................................42 

Tabela 7 – Respostas dos ingressantes à questão 4 do questionário.........................................44 

Tabela 8 – Respostas dos formandos à questão 2 do questionário...........................................45 

Tabela 9 – Respostas dos ingressantes e formandos às questões 7 e 8 do questionário...........46 

Tabela 10 – Contagem de textos complementares selecionados para análise..........................71 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

LISTA DE QUADROS 

 

Quadro 1 – Identificação de cada etapa do percurso metodológico.........................................27 

Quadro 2 – Formação acadêmica e uso do LDQG informado pelos professores de Química 

Fundamental...........................................................................................................37 

Quadro 3 – Categorização das falas dos professores de Química Fundamental na identificação 

dos textos complementares....................................................................................48 

Quadro 4 – Categorização das falas dos professores de Química Fundamental sobre a 

utilização dos textos complementares....................................................................49 

Quadro 5 – Categorização das falas dos ingressantes e formandos na identificação dos textos 

complementares......................................................................................................51 

Quadro 6 – Categorização das falas dos ingressantes e formandos quanto à definição de texto 

complementar.........................................................................................................52 

Quadro 7 – Resumo das categorias de análise da concepção de interdisciplinaridade.............55 

Quadro 8 – Categorização das concepções de interdisciplinaridade de ingressantes, formandos 

e professores...........................................................................................................55 

Quadro 9 – Títulos dos textos analisados os respectivos capítulos onde são encontrados.......72 

Quadro 10 – Exemplo de complementar cuja análise indicou somente marcas da disciplina 

Biologia..................................................................................................................74 

Quadro 11 – Exemplo de texto complementar cuja análise indicou somente marcas das 

disciplinas Física, Engenharia, Matemática e História..........................................75 

Quadro 12 – Exemplo de texto complementar cuja análise indicou somente marcas de mais de 

uma disciplina........................................................................................................76 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

LISTA DE GRÁFICOS 

 

Gráfico 1 – Número de empréstimos dos quatro primeiros livros da lista dos dez mais 

retirados, discriminado por ano, de 2012 a 2016. Para cada título, estão incluídas 

todas as edições .....................................................................................................34 

Gráfico 2 – Quantidade de exemplares dos quatro livros mais retirados de 2012 a 2016, 

somando BU e BE. Dados coletados em março de 2017.......................................36 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

LISTA DE ILUSTRAÇÕES 

 

Figura 1 – Representação esquemática do nível de aproximação do conteúdo de cada 

categoria.................................................................................................................52 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS 

ATK Princípios de Química: questionando a vida moderna e o meio ambiente 

(Atkins, Peter William) 

BE Biblioteca Exatas 

BU  Biblioteca Universitária 

CAPES Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

CDD Código Decimal de Dewey 

CDU Classificação Universal Decimal 

CEFET Centros Federais de Educação Tecnológica 

CFE Conselho Federal de Educação 

CGCO Central de Serviços de Tecnologia da Informação do Centro de Gestão do 

Conhecimento Organizacional 

CNE Conselho Nacional de Educação 

DQ Departamento de Química 

IES Instituição de Ensino Superior ou Instituições de Ensino Superior 

IF Institutos Federais de Educação, Ciência e Tecnologia 

Inep Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais Anísio Teixeira 

IUPAC International Union of Pure and Applied Chemistry (União Internacional de 

Química Pura e Aplicada) 

LD  Livro Didático 

LDB Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 

LDQG Livro Didático de Química Geral 

PER Química: na abordagem do cotidiano (Peruzzo, Francisco Miragaia) 

PNE  Plano Nacional de Educação  

QUI9 Química: a ciência central (Brown, LeMay & Bursten) 

Reuni Programa de Apoio a Planos de Reestruturação e Expansão das 

Universidades Federais 

RUS Química Geral (Russel, John Blair)  

SIGA Sistema Integrado de Gestão Acadêmica  

TCLE Termo de Consentimento Livre e Esclarecido  

UFJF Universidade Federal de Juiz de Fora 

UR Unidade de Registro 

USP Universidade de São Paulo  

 



 

SUMÁRIO 
 

1 APRESENTAÇÃO .......................................................................................................... 15 

2 UNIVERSIDADE E ENSINO SUPERIOR – CONSIDERAÇÕES INICIAIS ............. 18 

3 INTERDISCIPLINARIDADE E EDUCAÇÃO – CONTORNANDO 

POSSIBILIDADES ............................................................................................................ 26 

4 LIVRO DIDÁTICO DE QUÍMICA GERAL – LEITURAS E RELEITURAS ........... 33 

5 DOCÊNCIA UNIVERSITÁRIA – FORMAÇÃO DOS PROFESSORES E PRÁTICAS 

DOCENTES ....................................................................................................................... 38 

6 QUESTÃO DE PESQUISA, OBJETIVOS E PERCURSO METODOLÓGICO ........ 43 

6.1 OBJETIVO GERAL................................................................................................... 43 
6.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS...................................................................................... 43 

6.3 PERCURSO METODOLÓGICO ............................................................................... 43 
6.3.1 Parte 1:  Escolha do livro ...................................................................................... 44 

6.3.2 Parte 2: Levantamento das concepções ................................................................ 48 
6.3.3 Parte 3: Delimitação dos textos complementares ................................................. 49 

6.4 REFERENCIAIS DE ANÁLISE ................................................................................ 50 
7 RESULTADOS E DISCUSSÃO ..................................................................................... 51 

7.1 ESCOLHA DO LIVRO .............................................................................................. 51 

7.1.1 Dados de empréstimos nas bibliotecas .................................................................. 51 
7.1.2 Questionário com docentes de Química Fundamental ......................................... 53 

7.1.3 Questionário com estudantes ................................................................................ 57 
7.1.4 Triangulando os dados .......................................................................................... 63 

7.2 ANÁLISE DOS QUESTIONÁRIOS E ENTREVISTAS ............................................ 64 
7.2.1 Sobre os textos complementares ........................................................................... 65 

7.2.2 Sobre a interdisciplinaridade ................................................................................ 71 
7.2.3 Interdisciplinaridade e formação docente ............................................................ 76 

7.3 ANÁLISE DOS TEXTOS COMPLEMENTARES ..................................................... 83 
7.3.1 Panorama geral e intenções didáticas do livro selecionado.................................. 83 

7.3.2 Dados gerais sobre os textos complementares ...................................................... 86 
7.3.3 Análise dos textos selecionados ............................................................................. 88 

8 UMA PROPOSTA DE AÇÃO PEDAGÓGICA ............................................................ 94 

9 CONSIDERAÇÕES FINAIS .......................................................................................... 97 

REFERÊNCIAS ............................................................................................................... 100 

APÊNDICE ...................................................................................................................... 107 

APÊNDICE A – QUESTIONÁRIO COM DOCENTES DE QUÍMICA FUNDAMENTAL

 ...................................................................................................................................... 107 

APÊNDICE B – QUESTIONÁRIO COM INGRESSANTES ........................................ 111 
APÊNDICE C – QUESTIONÁRIO COM FORMANDOS ............................................. 115 

APÊNDICE D – TCLE DOS QUESTIONÁRIOS ENTREGUES A PROFESSORES E 

ESTUDANTES .............................................................................................................. 120 

APÊNDICE E – ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM DOCENTES DE 

QUÍMICA FUNDAMENTAL ....................................................................................... 122 



 

APÊNDICE F – TCLE DAS ENTREVISTAS REALIZADA COM OS PROFESSORES

 ...................................................................................................................................... 124 
APÊNDICE G – ANÁLISES DE TODOS OS TEXTOS SELECIONADOS .................. 126 

ANEXOS .......................................................................................................................... 130 

ANEXO 1 – PREFÁCIO DO LIVRO QUÍMICA: A CIÊNCIA CENTRAL (NONA 

EDIÇÃO) ....................................................................................................................... 130 
ANEXO 2 – TEXTOS ANALISADOS .......................................................................... 136 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



15 

 

1 APRESENTAÇÃO 

 

A ideia desse projeto surge da vontade de pensar a interdisciplinaridade no ensino 

superior de química, em especial no curso de licenciatura, no sentido de que adotar tal 

perspectiva como orientadora dos processos de ensino-aprendizagem pode contribuir de 

forma positiva e significativa na formação dos professores de química.  

Assim, dou início à essa dissertação relatando a experiência de uma atividade 

investigativa realizada por mim enquanto tutora de uma disciplina do curso de Química da 

Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), a qual foi iniciada a partir da leitura 

interdisciplinar de um texto complementar:  

 

 Os bolsistas do Programa de Pós-Graduação em Química da UFJF têm como atividade 

obrigatória ser tutor de uma disciplina da graduação durante metade do tempo de vigência da 

bolsa. Fui tutora por um ano de duas disciplinas, sendo Química das Soluções uma delas.  

Acompanhei a turma durante todo o semestre, auxiliando o professor com as dúvidas 

dos alunos e ministrando algumas aulas. A turma era composta por alunos dos cursos 

licenciatura em Química, bacharelado em Química e Ciências Exatas e ficou a meu encargo 

todo o conteúdo referente à hidrólise de sais1. O livro Química: a ciência central é um dos 

títulos da bibliografia principal da disciplina e esse tópico se encontra no capítulo 16 

(Equilíbrio ácido-base).  

 Para a primeira aula a ser ministrada selecionei o texto intitulado Aminas e cloridratos 

de aminas para fazer uma investigação a partir do seguinte trecho: “Muitos medicamentos que 

são aminas são vendidos e administrados como sais ácidos”. Essa afirmação é seguida de uma 

imagem com alguns medicamentos fabricados com sais ácidos e que são vendidos sem receita 

médica, dentre eles um spray nasal à base de cloridrato de nafazolina. 

 À época, a intenção era contextualizar a aula a partir de um experimento com sais 

ácidos, questionando o porquê de se usar os sais ácidos e não os ácidos para fabricar certos 

medicamentos. Contudo, o professor regente da disciplina não permitiu que o experimento 

fosse realizado com os alunos devido à logística de reserva dos laboratórios. Ele sugeriu que 

eu realizasse o experimento e o registrasse em fotografias para discutir com os alunos, e assim 

eu fiz. 

                                                
1 Ementa da disciplina Química das Soluções disponível em: 

http://www.ufjf.br/quimica/disciplinasdep/plano-de-ensino/?CodDisciplina=QUI084 – acessado em 10/01/2018. 
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 O experimento proposto era bem simples: medir o pH de uma solução comercial de 

cloridrato de nafazolina com alguns indicadores ácido-base e com o pHmetro e comparar os 

valores obtidos com o valor calculado com base no pKb da substância. Para isso, foi 

necessário: 

 Comprar uma solução comercial de cloridrato de nafazolina; 

 Ir ao laboratório de graduação e pedir aos técnicos para usar alguns indicadores (papel 

indicador universal, fenolftaleína e alaranjado de metila); 

 Ir a um laboratório de pesquisa e pedir para usar o pHmetro; 

 Encontrar o valor do pKb do cloridrato de nafazolina na literatura; 

 Calcular o pH com o valor do pKb e com o valor da concentração da solução 

comercial. 

 

Comparando dos valores obtidos, observa-se uma grande diferença: enquanto o 

cálculo teórico previa um pH igual a 2,99, o pHmetro mediu um pH de 5,46. Refiz a medida 

com o pHmetro para eliminar os erros que porventura tivessem sido cometidos na calibração 

do aparelho. Como o valor de 5,46 permaneceu, decidi investigar outras razões para a 

diferença observada.  

Consultando a bula do medicamento, verifiquei que é utilizado em sua composição o 

cloreto de benzalcônio2 como veículo. Retornei à literatura farmacêutica para investigar a 

razão de ser o cloreto de benzalcônio o sal escolhido para tal função. Essa substância é 

utilizada pela indústria farmacêutica como bactericida e sua solução é preparada em meio 

básico. Assim, ao se misturar com o cloridrato de nafazolina, ocorre um aumento do pH da 

solução.  

Até esse momento, a explicação da diferença entre os valores de pH já era satisfatória, 

mas ainda cabia perguntar: mas o pH estar mais alto do que uma solução que contém somente 

a substância ativa do medicamento não é um problema? Para responder, precisei: 

 Recorrer aos conhecimentos da Biologia e da Farmácia; 

 Interpretar as informações encontradas de acordo com o contexto; 

 Reelaborar uma explicação para a diferença encontrada entre os valores teórico 

e experimental do pH. 

 

                                                
2 Ficha técnica disponível em: http://www.tebras.com.br/imagens/download/ficha_tecnica_benzalconio.pdf - 

acessado em 10/01/2018. 
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Encontrando a informação de que o pH da mucosa nasal é levemente ácido, entre 5,0 e 

7,0, concluí que o pH 5,46 da solução comercial é ideal ao uso do spray comercial. Nesse 

medicamento o cloreto de benzalcônio é utilizado não só como bactericida, mas também para 

ajustar o pH da solução que, sem essa substância, teria um pH muito ácido para a mucosa 

nasal. 

  

A abordagem tradicional do tópico “sais ácidos” é feita ensinando aos alunos como se 

calcula o pH das soluções desses sais, buscando levar à compreensão dos fenômenos de 

hidrólise que acontecem quando sais derivados de ácidos e/ou base fraca são solubilizados em 

água. Para abordar o assunto a partir do texto complementar não foi necessário eliminar os 

cálculos da aula, até mesmo porque eles são essenciais. Contudo, foi possível sair da 

abordagem tradicional, associando a investigação aos cálculos, o que ajudou a compreender 

de forma ampla a hidrólise de sais. 

 Todavia, a apresentação do experimento não foi suficiente para engajar os alunos na 

discussão das observações. Isso reafirma a importância do envolvimento pessoal do estudante 

com a investigação, para que, com a mediação do docente, a abordagem possa contribuir 

significativamente à sua aprendizagem e à sua formação. 

Uso esse relato para ilustrar a potencialidade interdisciplinar dos textos 

complementares e como a atividade investigativa é capaz de engajar o estudante na busca por 

informações que possam esclarecer suas questões. À medida que o aluno desenvolve sua 

autonomia será preciso cada vez menos intervenções por parte do professor nas decisões 

tomadas por eles durante a atividade. Assim, cabe ao professor estar à frente do processo e 

dosar sua mediação conforme as necessidades da turma e os objetivos da disciplina. 

Diante dessa potencialidade, o projeto que originou essa dissertação se solidificou. A 

seguir, apresento em quatro itens uma revisão da literatura que se espirala à medida que 

realizo as reflexões que me trouxeram até os objetivos do projeto: 1) Universidade e ensino 

superior – considerações iniciais; 2) Interdisciplinaridade e educação – contornando 

possibilidades; 3) Livro didático de Química Geral – leituras e releituras; 4) Docência 

universitária – formação dos professores e práticas docentes. Esses quatro itens me guiaram 

na proposta metodológica, que busca ajudar a compreender as articulações entre o uso dos 

livros de Química Geral, o uso dos textos complementares e as concepções de 

interdisciplinaridade de professores e estudantes. 
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2 UNIVERSIDADE E ENSINO SUPERIOR – CONSIDERAÇÕES INICIAIS  

 

Dissertar sobre possibilidades no ensino superior pressupõe compreender o contexto 

atual da universidade, construído sobre um passado que, sem dúvida, não está morto. Mesmo 

que não extensivamente, conhecer o que engloba o foco de investigação contribui para não 

fornecer análises tão rápidas e ajuda a colocar as propostas. Longe de ser simples, é 

indispensável para este trabalho buscar entender como se chega ao que hoje se discute sobre 

alguns aspectos da instituição universitária brasileira, até mesmo porque é sob esses que os 

sujeitos desta pesquisa se situam. 

Ainda que os parâmetros investigação, ciência, cultura, educação e ensino sejam 

constantes em qualquer instância da universidade, eles estão constantemente, sob pressões 

externas e internas. Um equilíbrio bastante complexo e dinâmico de vários pontos de tensão 

que, permeado pelos momentos históricos, ajusta esses parâmetros às transformações sociais e 

aos redirecionamentos dos objetivos econômicos do país. A própria história das universidades 

brasileiras, desde o surgimento até os entrelaces mais recentes, as mantém neste estado de rica 

complexidade que, do ponto de vista desta pesquisa, permite nutrir múltiplas possibilidades 

para o ensino superior. 

A compreensão do contexto pode ser iniciada levantando a seguinte questão: como 

surge a universidade no Brasil? No período colonial, excetuando-se os colégios reais dos 

jesuítas, não haviam possibilidades de estudo universitário no Brasil (TEIXEIRA apud 

MENDONÇA, 2000). O acesso à formação superior era reservado à elite, que podia se formar 

em Teologia, Medicina e Direito em Portugal, na Universidade de Coimbra (SOUZA et al, 

2013).  Em 1808, com a vinda da família real e da corte para o Brasil, D. João VI funda, na 

Bahia, o primeiro curso superior de cirurgia e, após a independência em 1822, começam a 

surgir outros cursos e instituições de ensino superior (ibidem; MENDONÇA, 2000; 

TREVISOL; TREVISOL; VIECELLI, 2009). No entanto, a expansão de tais instituições não 

contou com os investimentos portugueses, ocorrendo de forma lenta até o início do século 

XX, quando passa a ser significativamente influenciada com a vinda das escolas superiores da 

França ao país (SOUZA et al, 2013). 

Embora a Universidade da Bahia possa ser colocada como o marco inicial das 

universidades no Brasil, a instituição universitária é firmada oficialmente somente na década 

de 1930, já laica e estatal, com as Universidades de São Paulo (USP) e do Distrito Federal 

(ibidem; TREVISOL; TREVISOL; VIECELLI, 2009). Sua difusão no país ocorre após o 

impulso da revolução industrial e ao fim da era Vargas, incorporando fortes influências das 
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universidades norte-americanas, que além de estabelecerem importantes relações com o 

capitalismo em ascensão, tem um modelo de universidade originário da fusão de dois outros: 

o alemão e o francês (SOUZA et al, 2013). Dessa forma, a demanda por novas universidades, 

públicas e privadas, acontece com “o fim da Primeira República, a crise da economia agrária, 

o crescente processo de industrialização, o fortalecimento da burguesia industrial e a 

urbanização [...]” (TREVISOL; TREVISOL; VIECELLI, 2009, p. 219).  

A pesquisa de Souza et al (2013) aponta que a instituição universitária brasileira em 

vigor é uma fusão dos três modelos clássicos: o alemão, o francês e o norte-americano. 

Mostrando-se híbrida em seus ideais, propostas e funcionamento, esta instituição incorpora 

significativas influências exteriores em sua identidade. Para definir melhor ao que me refiro 

ao mencionar os modelos clássicos, a seguir estão alguns esclarecimentos: 

 

Modelo alemão/humboldtiano/do conhecimento: este modelo foi proposto em 1810 por 

Wilhelm von Humboldt para a Universidade de Berlim e preza pela autonomia da 

universidade, colocando a pesquisa como sua função primordial, ao lado do ensino. Assim, 

ensino, pesquisa e formação intelectual são indissociáveis (ibidem). A autonomia da 

universidade é garantida pelo Estado, pois seu desenvolvimento depende diretamente da 

formação dos cidadãos, uma relação que permitiria desenvolver atividades de pesquisa sob o 

princípio da ciência, não cedendo às pressões do mercado. Na visão de Humboldt, ceder às 

influências externas comprometeria a busca pelo conhecimento mais elevado, puro e 

verdadeiro (MACHADO; MENDES, 2010). 

 

Modelo francês/napoleônico/profissional: em uma concepção funcionalista, este modelo é 

controlado tanto pelo Estado quanto pelo mercado. Não descarta a pesquisa, mas separa-a do 

eixo educacional, centralizando as atividades das universidades no ensino focando na 

formação coletiva das capacidades profissionais (MAGALHÃES, 2006; SOUZA et al, 2013). 

 

Modelo norte-americano: com a importância dada pelos ingleses para a educação na colônia 

norte-americana, funda-se a Universidade John Hopkins no início do século XIX, inspirada no 

modelo alemão, mas que, ao criticar sua natureza elitista, agrega outros valores para mostrar 

relevância social. Surge assim, durante a ascensão do sistema capitalista e aumento de sua 

complexidade, um novo modelo a partir da fusão dos dois clássicos anteriores. De caráter 

privado ou quase privado, esse modelo fortalece suas conexões com a comunidade ao 

aproximar-se das empresas privadas, ajustando-se às necessidades da sociedade de consumo, 
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buscando inovação e priorizando o desenvolvimento da nação. É neste contexto que se 

consolida a proposta de extensão universitária, mais tarde também incorporada nas 

universidades brasileiras (ibidem). 

 Embora possam parecer bastante distintos, Magalhães (2006) aponta que os três 

modelos são “[...] narrativamente unificados, na medida em que partilham a celebração em 

comum do conhecimento, da razão e da crítica como processos educativos” (p. 19), 

favorecendo a consolidação do modelo híbrido apontado por Souza et al (2013): 

[...] não se pode considerar que exista um modelo próprio, hegemônico de 

universidade brasileira, mas ela é reflexo das diversas influências que 
recebeu ao longo da história de sua formação. Assim, no contexto da 

universidade, convivem segmentos que representam concepções diferentes, 

sejam aquelas que defendem as políticas e práticas voltadas para a produção 

do conhecimento puro e crítico, sejam os que valorizam a prestação de 
serviços voltados para as demandas do mercado e da sociedade. (p. 231) 

 

É dentro desse modelo híbrido que, na medida em que o governo vislumbra na 

democratização do ensino superior a possibilidade de desenvolvimento econômico, o quadro 

elitista das universidades brasileiras começa a ser notavelmente alterado. Assim, novas 

políticas são formuladas sob a perspectiva de que a formação superior tem papel fundamental 

no desenvolvimento de uma sociedade mais democrática, igualitária, instruída e capacitada 

profissionalmente.  

Esta estratégia, que no Brasil é um processo que ganha maior expressividade com o 

Programa de Apoio a Planos de Reestruturação e Expansão das Universidades Federais 

(Reuni)3 (BORGES; AQUINO, 2012), é mobilizada por diversos países, mas apesar dos 

esforços e investimentos, a igualdade de acesso ao ensino superior não é realidade em nenhum 

deles (DUBET, 2015).  

É preciso considerar que a instauração de políticas democráticas e de expansão só se 

torna realidade no Brasil após a Reforma Universitária de 1968, reivindicada, a duras penas, 

no turbulento contexto da ditatura militar. O movimento estudantil, fortemente reprimido na 

época, se junta a tantos outros brasileiros para lutar pelo fim da ditadura, lutando também pela 

autonomia das universidades, pois entendem que o desenvolvimento da nação se sustenta 

também no ensino superior (ROTHEN, 2008).  

Em um país no qual era concedido pouco acesso às universidades, passa-se a ter um 

quadro de muitos excedentes nos vestibulares. Sujeitos aprovados pelo exame cujo ingresso 

não era possível devido às poucas vagas ofertadas. “Visando controlar o movimento estudantil 

                                                
3 O Reuni é uma das ações que integram o Plano de Desenvolvimento da Educação (PDE) e foi instituído pelo 

Decreto nº 6.096, de 24 de abril de 2007. 
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e enfrentar o problema dos excedentes do exame vestibular [...]”, o governo militar forma 

comissões para deliberar sobre o assunto, elaborando possibilidades de ação (ibidem, p. 460).  

A proposta de reforma, consolidada com a Lei 5.540/68, incluiu, dentre muitos itens: o 

fim da cátedra pela instituição obrigatória do sistema departamental; a reestruturação da 

carreira docente; a especificação das competências dos departamentos e do seu modelo de 

chefia; a definição das áreas fundamentais; e o envolvimento de professores e alunos em 

órgãos colegiados (ibidem). 

Especialmente com a sanção da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 

(LDB) (Lei 9.394/96) e a elaboração do Plano Nacional de Educação (PNE) (BORGES; 

AQUINO, 2012), nos anos 1990 ocorrem ainda mais mudanças no ensino superior, como a 

valorização e garantia da autonomia e a gestão democrática mediante a existência dos órgãos 

colegiados e eleição para escolha de reitor e vice-reitor (CUNHA, 2003). Uma mudança 

bastante relevante é que a universidade passa a ter a “obrigação constitucional de promover a 

associação das atividades de ensino, de pesquisa e de extensão” (ibidem, p. 123). Esse é um 

importante aspecto da docência universitária dentro do modelo híbrido, pois coordena os 

esforços dos professores que dedicam mais ou menos tempo a um ou outro eixo, de acordo 

com seu próprio interesse, com as exigências postas pelos departamentos, e com o prestígio e 

o valor acadêmico de cada atividade. 

A busca pela democratização levou a uma grande expansão no número de Instituições 

de Ensino Superior (IES) no Brasil ao longo do século XX. Trevisol, Trevisol e Viecelli 

(2009), ao compilarem dados do Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais 

Anísio Teixeira (Inep), verificaram que de 1920 a 1998 o número total de IES no país passa 

de 1 para 973, havendo um significativo salto na última década, quando o país contava com 

94 IES em 1980 e passa a ter 920 em 1990, incluindo as federais (excetuando-se os Institutos 

Federais de Educação, Ciência e Tecnologia (IF) e os Centros Federais de Educação 

Tecnológica (CEFET)), estaduais, municipais e privadas. Os dados exibem o protagonismo do 

setor privado nesta expansão, já que ao final de 1998, das 973 IES, 764 (78,5%) eram 

privadas e apenas 209 (21,5%) eram públicas. Os dados mais recentes – coletados pelo INEP 

no Ano Censo 2013 e que incluem os IF e CEFET –, permanecem revelando esse 

protagonismo (Tabela 1): 
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Tabela 1. Número de IES no Brasil, por sub-categoria administrativa. 

Sub-categoria 

administrativa 
Número de instituições % de cada sub-categoria 

Federal 106 4,43 

Estadual 119 4,98 

Municipal 76 3,18 

Privada 2090 87,41 

TOTAL 2391 100 
       Fonte: INEP, ANO CENSO 2013. ADAPTADO. 

A liderança do setor privado se deve, entre outros fatores, aos impactos nas políticas 

educacionais decorrentes da LDB que, em resposta ao déficit de ensino superior no Brasil, 

cria aberturas para o investimento privado, acabando por fortalecer a regulação do mercado 

sobre a educação superior. Este setor se encontra, portanto, fortemente atrelado a uma lógica 

de mercado, com o Estado assumindo menos o papel de investidor e mais o de controlador da 

educação superior (ibidem).  

Outra grande influência sobre essa liderança certamente foi a presença, maioritária ou 

total, dos empresários da educação no Conselho Federal de Educação (CFE), resultado das 

afinidades políticas entre representantes das instituições privadas de ensino e governos 

militares, que passaram a legislar em causa própria. O CFE foi dissolvido no governo interino 

Itamar Franco devido às muitas denúncias de corrupção, e o então presidente encaminhou 

projeto de lei para criar o Conselho Nacional de Educação (CNE) (Lei 9.131/95) (CUNHA, 

2003).  

Usando dispositivos para minimizar a corrupção, como o modo de escolha de seus 

membros, o CNE passa então a controlar as decisões finais sobre o “[...] reconhecimento de 

cursos, à criação de instituições de ensino superior e ao credenciamento de universidades, 

assim como é sua responsabilidade a última etapa do processo de avaliação das universidades 

visando ao recredenciamento periódico” (ibidem, p. 48). Cunha (2001) ainda comenta que, 

mesmo sendo composto por um número significativo de conselheiros que se posicionavam em 

defesa do ensino público, o CNE não foi impermeável ao privatismo, sendo também alvo de 

investigação ao término do governo Fernando Henrique Cardoso devido às denúncias de 

irregularidades e de tráfico de influência. 

Os interesses e práticas dessa educação são, portanto, formulados sob a lógica da 

demanda e do retorno econômico dos investimentos nela feitos e, embora isso seja mais 

evidente no setor privado, o público não pode ser excluído desta cena, pois também se 

relaciona com o mercado ao receber financiamentos para pesquisas e desenvolvimento de 

tecnologia.  
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Os movimentos de expansão são mantidos no início do século XXI e, quer seja no 

setor público ou no privado, nas últimas duas décadas as universidades brasileiras vem 

amenizando (paulatinamente) seu caráter de elite e passam a ser um espaço de muitos: de 

2000 a 2012 o número de matrículas nas IES públicas passa de 887.026 para 1.775.359, isto é, 

o número de matriculados mais que dobrou em 12 anos (NUNES; FERNANDES; 

ALBRECHT, 2016, p. 60). Os dados atuais do Inep permanecem mostrando a disparidade de 

matrículas entre o setor público e privado (Tabela 2): 

 

Tabela 2. Número de matrículas nas IES no Brasil, por sub-categoria administrativa 

Sub-categoria administrativa Número de matrículas % de matrículas 

Federal 1.137.851 15,57 

Estadual 604.517 8,27 

Municipal 190.159 2,61 

Privada 5.373.450 73,55 

TOTAL 7.305.977 100 
Fonte: INEP, ANO CENSO 2013. ADAPTADO. 

As políticas de expansão se tornam ainda mais representativas em 2007 com a 

instituição do Reuni, que tem as seguintes diretrizes: 

I - redução das taxas de evasão, ocupação de vagas ociosas e aumento de 

vagas de ingresso, especialmente no período noturno; 
II - ampliação da mobilidade estudantil, com a implantação de regimes 

curriculares e sistemas de títulos que possibilitem a construção de itinerários 

formativos, mediante o aproveitamento de créditos e a circulação de 

estudantes entre instituições, cursos e programas de educação superior; 
III - revisão da estrutura acadêmica, com reorganização dos cursos de 

graduação e atualização de metodologias de ensino-aprendizagem, buscando 

a constante elevação da qualidade; 
IV - diversificação das modalidades de graduação, preferencialmente não 

voltadas à profissionalização precoce e especializada; 

V - ampliação de políticas de inclusão e assistência estudantil; e 
VI - articulação da graduação com a pós-graduação e da educação superior 

com a educação básica. (BRASIL, 2007, Art. 2º) 

 

Ainda que a LDB tenha aberto as portas para o crescimento vertiginoso das IES 

particulares e que as controvérsias existentes entre o discurso político e o financiamento das 

IES públicas seja palco de relevantes discussões sobre o sucateamento das universidades, o 

Reuni afeta significativamente o panorama das universidades. Dos esforços de expansão, 

decorre que no Brasil pode-se perceber um quadro bastante diverso de estudantes, 

especialmente quanto aos aspectos culturais e socioeconômicos. 

O percurso da universidade brasileira, indissociável da conjuntura política de cada 

época, continua suscetível a mudanças. Os três momentos abordados brevemente neste 
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capítulo se conectam de modo que permite compreender um pouco melhor o cenário atual: a 

história inicial da instituição universitária no Brasil revela a origem de alguns valores 

arraigados sobre a natureza e a função dos conhecimentos aos quais a universidade se dispõe; 

a Reforma de 1968 altera completamente o funcionamento e a organização das IES públicas 

na busca pela autonomia institucional; e as políticas de democratização se concretizam nos 

movimentos de expansão de vagas proporcionadas pela instituição do Reuni. 

Deriva desses, e de outros fatores que aqui não cabe explorar, que a complexa 

instituição universitária se encontra em uma também complexa crise de identidade, 

fundamentada em contradições internas geradas, principalmente, durante a expansão. Fávero 

(2010) resume a análise de Santos (1999) ao dizer: 

A universidade vive atualmente uma tripla crise: crise de hegemonia, de 

legitimação e institucional. A primeira crise (hegemonia) resulta da 
contradição entre a produção da alta cultura incumbida de formar elites 

desde os seus primórdios e a produção de padrões culturais médios 

responsáveis por produzir conhecimentos úteis para as modificações sociais 
e para a formação da força de trabalho. A segunda crise (legitimidade) 

decorre da contradição entre a hierarquização dos saberes especializados, o 

que se deve às restrições do acesso e à credencialização das competências, as 
exigências sociopolíticas da democratização e da igualdade de 

oportunidades. Por fim, a terceira crise (institucional), se segue da 

contradição entre a reivindicação da autonomia na definição de valores e 

objetivos e a submissão crescente a critérios de eficácia e de produtividade 
de origem e natureza empresariais. As três crises conjugadas são 

responsáveis por caracterizar a grande crise de identidade que a universidade 

vive atualmente. (p. 83)  

 

 O autor concede um toque de otimismo a esta crise ao ressaltar que, mesmo sendo 

conflituosa, nesta situação residem possibilidades de mudança e reorganização de concepções, 

objetivos e foco, para todo o tripé ensino, pesquisa e extensão (ibidem), o que considero 

válido para todas as instâncias da universidade. Santos (1999) explora essa crise e elabora 

onze teses que podem servir de guias para enfrentar os desafios rumo à sua superação. Da 

décima tese, seleciono o trecho abaixo para compor este trabalho: 

A universidade não poderá promover a criação de comunidades 

interpretativas na sociedade se não as souber criar no seu interior, entre 

docentes, estudantes e funcionários. Para isso é necessário submeter as 
barreiras disciplinares e organizativas a uma pressão constante. (p. 195) 

(Grifo meu) 

 

Concordo com a leitura de Fávero (2010) dessa tese que, segundo o autor, o grifado 

acima deve ocorrer “[...] para que na universidade não impere a burocracia, mas haja espaços 

para a interdisciplinaridade” (p. 94). É no viés de superação da crise atual e no 

desenvolvimento de novas formas de pensar o conhecimento que propostas interdisciplinares 



25 

 

devem ser desenvolvidas para e no ensino superior, estimulando mudanças também na 

educação básica.  

Inclusive, devido ao modo como ocorreu a institucionalização da universidade no 

Brasil, “[...] as demais instituições não-universitárias posicionam-se sempre, em certa medida, 

com relação a ela e podem, portanto, ser estudadas tomando-a como referência” 

(MENDONÇA, 2000, p. 132). Isto permite pensar na interdisciplinaridade como um dos 

caminhos para interferir de modo direto e significativo no que está posto para a educação e 

para o ensino, sem, contudo, negar sua história e sua missão social e humana.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



26 

 

3 INTERDISCIPLINARIDADE E EDUCAÇÃO – CONTORNANDO 

POSSIBILIDADES 

 

 As questões que se colocam para a interdisciplinaridade são muitas, afinal, trata-se de 

um termo polissêmico. Japiassu (1976) defende que empreendimentos dessa natureza são 

aqueles que exploram as fronteiras das disciplinas: 

 
Podemos dizer que nos reconhecemos diante de um empreendimento 

interdisciplinar todas as vezes em que ele conseguir incorporar os resultados 

de várias especialidades, que tomar de empréstimo a outras disciplinas certos 
instrumentos e técnicas metodológicos, fazendo uso dos esquemas 

conceituais e das análises que se encontram nos diversos ramos do saber, a 

fim de fazê-los integrarem e convergirem, depois de terem sido comparados 

e julgados. Donde podemos dizer que o papel específico da atividade 
interdisciplinar consiste, primordialmente, em lançar uma ponte para 

religar as fronteiras que haviam sido estabelecidas anteriormente entre as 

disciplinas com o objetivo preciso de assegurar a cada uma seu caráter 
propriamente positivo, segundo modos particulares e com resultados 

específicos. (p. 75) (Grifo meu) 

 

Para Japiassu, a ideia que estrutura a interdisciplinaridade é a de exploração das 

fronteiras teórico-metodológicas que separam as disciplinas. Enquanto a disciplina se 

fortalece na necessidade de organização e dissecação do conhecimento, a interdisciplinaridade 

se interessa pelas possibilidades de compreensão de determinado objeto de forma ampla, algo 

que somente a integração das disciplinas pode proporcionar (ibidem).  

Entendendo as disciplinas como conjuntos de saberes e métodos bem delimitados, seu 

papel na educação vem sendo questionado a partir dos anos 1960, quando se inicia a 

percepção de que a excessiva fragmentação e compartimentalização do conhecimento 

distancia o saber do sujeito social, impedindo a percepção da realidade em sua complexidade 

(MINAYO, 2010). Segundo Gattás e Furegato (2007), apoiando-se em Heloísa Lück e 

Georges Gusdorf, o grande objetivo da interdisciplinaridade é promover a superação da visão 

parcelar de mundo. 

Entretanto, este processo encontra diversos entraves, tanto de ordem epistemológica 

quanto de ordem prática (LÜCK, 2013; ZANON; PEDROSA, 2014). Dentre eles, a força das 

disciplinas enquanto domínios isolados. Minayo (2010) propõe que o desenvolvimento da 

Ciência Moderna no século XIX fortaleceu a compartimentalização do conhecimento, 

servindo bem à época. Devido à larga difusão do pensamento cartesiano, entendia-se que o 

único modo de conhecer o mundo era por partes, pois é impossível dar conta do todo. Berti 

(2007), referenciando-se principalmente em Alice Lopes, nos diz que a disciplinaridade 
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prevalece pois atende às necessidades de organização social e controle institucional. Abreu e 

Lopes (2010) complementam esta concepção histórica de disciplina defendendo que, 

inevitavelmente, nosso modelo de conhecer está constantemente sob pressões do cenário 

socioeconômico de cada época.  

Enquanto durante a industrialização foi economicamente interessante conhecer por 

partes e em detalhes, a partir do século XX torna-se desejável ter um conhecimento amplo, 

globalizado, flexível, criativo. As autoras também colocam que os entraves políticos das 

comunidades disciplinares em torno dos currículos e propostas para a educação também têm 

efeito sobre as aberturas para a interdisciplinaridade. Valendo-se da perspectiva de Eduardo 

Galeano, Silva e Pinto (2009) acrescentam outro parâmetro que não pode ser desconsiderado: 

o fortalecimento das disciplinas também se dá na medida em que há o interesse, por parte dos 

grupos dominantes, de impossibilitar o acesso ao conhecimento amplo em benefício do 

capitalismo, pois este se ancora na alienação do sujeito em prol da produtividade e da 

formação da sociedade de consumo.  

Parece-me que a força exercida pela estrutura disciplinar sobre a educação não pode 

ser entendida por apenas um desses ângulos, mas sim pela conjugação de todos eles. É na 

contramão dessa estrutura disciplinar complexa e culturalmente arraigada que caminha a 

interdisciplinaridade. Contudo, concordo com Japiassu (1976) quando ele nos diz que o 

problema da disciplina não se situa sobre ela como tal, mas sobre o excesso de sua 

valorização enquanto modo de conhecer. Assim, 

Independentemente das motivações daqueles que defendem a 

interdisciplinaridade, o fato é que esta se apresenta, hoje, como uma 

oposição sistemática a um tipo tradicional de organização do saber, que 
constitui um convite a lutar contra a multiplicação desordenada das 

especialidades e das linguagens particulares nas ciências (ibidem, p. 54). 

 

A este argumento associa-se a ideia de que a multiplicação das 

disciplinas/especialidades nos leva a conhecer muitos detalhes sobre coisas muito restritas e 

que apenas isto não é suficiente para compreendermos o mundo em complexidade. Aliás, é 

um movimento que impede essa compreensão, já que estamos sempre a criar mais e mais 

linguagens e conhecimentos particulares. Também não nos permite entender e solucionar os 

problemas com os quais temos nos deparado, porque este modelo nos ensina a pensar sob 

apenas um ângulo, ignorando a contribuição dos demais (JAPIASSU, 1976; GATTÁS; 

FUREGATO, 2007). 

A oposição ao modo tradicional de organizar o conhecimento não vem negar seu papel 

benéfico à construção de tudo que dispomos hoje, mas vem questionar, principalmente, sua 
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utilidade frente ao que desejamos para a formação dos sujeitos submetidos à lógica 

exclusivamente disciplinar de educar. Dessa forma, a interdisciplinaridade aspira por uma 

unidade/integração/interação do saber sem pressupor que para isso deva ocorrer o fim das 

disciplinas. O que interessa descontinuar é apenas a exclusividade e a supervalorização da 

formação fragmentada. 

Embora Japiassu (1976) tenha proposto uma interdisciplinaridade bastante focada nas 

ciências humanas, ele aponta que essa concepção do conhecimento seria mais facilmente 

colocada em prática no campo das ciências da natureza, devido ao fato de que todos os seus 

ramos já estiveram juntos no passado. E mesmo tendo sido escrita mirando as atividades de 

pesquisa, os desdobramentos de sua teoria foram largamente difundidos no Brasil nas décadas 

de 1960 e 1970, influenciando fortemente a educação.  

Desde então, o termo interdisciplinaridade vem sendo colocado sob várias luzes: 

históricas, filosóficas, sociológicas, antropológicas. Da definição, do método, da teoria. Em 

1971, a interdisciplinaridade chega às universidades na forma de ideais de inovação do ensino 

e de coletivizar a pesquisa (FAZENDA, 2012), o que acarretou inúmeras críticas e propostas 

sobre os currículos, as estruturas acadêmicas, as pesquisas e os métodos de ensino.  

Partindo do que propõe Santos (1999) para a superação da crise de identidade da 

universidade, da perspectiva de Japiassu (1976) sobre o que vem a ser um empreendimento 

interdisciplinar e da visão de Fazenda (2012) sobre como a interdisciplinaridade é mais um 

processo do que um produto, é interessante nos questionar: como isto tudo pode se conjugar e 

chegar à sala de aula? Considerando que “[...] nada mais há que nos obrigue a fragmentar o 

real em compartimentos estanques ou em estágios superpostos” (JAPIASSU, 1976, p. 40), 

como aproximar e interagir/integrar as disciplinas? De onde partir? Como começar?  

O conceito de interdisciplinaridade não é unívoco e a busca pelo consenso parece 

pouco produtiva. Mas podemos dizer, com certa tranquilidade, que a teoria interdisciplinar 

sempre está associada ao estabelecimento de relações entre as disciplinas, o que aparece sob 

vários termos: integração, interação, aproximação, união, comunicação, diálogo, entre outros 

(BERTI, 2007; ZANON; PEDROSA, 2014). A própria linguagem pode tornar o conceito de 

difícil compreensão. Pretendo colocar a questão da prática em foco, pois na intensa busca pelo 

consenso conceitual não se abarca o fazer docente na sala de aula. Por outro lado, a prática 

docente precisa de um conceito para se apoiar. Nem que este conceito seja tão somente o que 

o termo interdisciplinaridade, morfologicamente, suscita. 

Segundo Fazenda (2012), é de extrema importância, para a prática, o ato de perceber-

se interdisciplinar, pois isso leva a uma disponibilidade interna de cada profissional em 
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explorar as fronteiras das disciplinas, sem a qual o trabalho interdisciplinar não é possível. 

Além disso, é válido ressaltar que não existe modelo a ser seguido, pois o fazer 

interdisciplinar ainda está sendo construído (ibidem; GATTÁS; FUREGATO, 2007). Minayo 

(2010) coloca a prática interdisciplinar na linha da solução de problemas: “[...] a 

interdisciplinaridade constitui uma articulação de várias disciplinas em que o foco é o objeto, 

o problema ou o tema complexo, para o qual não basta a resposta de uma área só” (p. 436).  

Assim, encontram-se relatos de práticas interdisciplinaridade que se realizam por 

variadas vias metodológicas, como o ensino investigativo, a aprendizagem baseada em 

problemas, os casos simulados, as abordagens temáticas, a contextualização, as abordagens 

lúdicas, entre outras. Penso essa variedade como extremamente benéfica ao fazer 

interdisciplinar, pois fornece opções aos professores através do relato de casos bem-

sucedidos. Entretanto, a maior parte destes relatos se referem à escola básica e não à 

universidade. Mesmo que muito possa ser transposto, escola e universidade são contextos 

bastante diferentes, a começar pela formação dos professores. 

No geral, professores universitários têm uma formação bastante extensa (mestrado, 

doutorado e, muitas vezes, pós-doutorado), mas também muito específica. Além disso, muitos 

não são licenciados, ou cursaram a licenciatura em um modelo que não explorava as 

metodologias de ensino-aprendizagem. No caso da química, isso não é diferente, porque os 

currículos dos cursos de química “[...] enfatizam o desenvolvimento de habilidades 

quantitativas, como a efetuação de cálculos e resolução de problemas, em prejuízo do 

desenvolvimento de habilidades qualitativas, como a escrita” (QUEIROZ, 2001, p. 143). Os 

químicos terminam seu curso com o modelo cartesiano de pensamento bastante estruturado, 

continuando a desenvolvê-lo na pós-graduação, o que leva a dificuldades na exploração das 

fronteiras disciplinares. Devido a este histórico, as barreiras da interdisciplinaridade no ensino 

superior são acentuadas, somando-se ainda o fato de o professor estar constantemente 

envolvido com ensino, pesquisa, extensão, eventos acadêmicos, e afazeres burocráticos. 

Formados sob uma lógica estritamente disciplinar e inseridos em um ambiente 

universitário compartimentado, naturalmente o ensino universitário prevalecerá disciplinar 

(BERTI, 2007). Isto se configura como um problema devido à demanda social por um 

conhecimento mais amplo, que dê conta dos problemas prementes. Essa demanda desponta 

nos documentos oficiais como diretrizes e parâmetros para o ensino superior, colocando um 

grande desafio aos professores universitários.  

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Química (BRASIL, 2001) 

traçam a estrutura geral para bacharelado e licenciatura em Química da seguinte forma: 
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O curso poderá ser estruturado em módulos semestrais, anuais ou híbridos. 

Deve-se evitar a compartimentalização do conhecimento, buscando a 

integração entre os conteúdos de Química e correlações entre a Química e 
áreas afins, objetivando a interdisciplinaridade. (p. 8) 

 

Neste trecho, integrar conteúdos e evitar a compartimentalização do conhecimento são 

atitudes colocadas como meios para se chegar a um objetivo, a interdisciplinaridade. Para 

além da definição da estrutura geral dos cursos, o termo interdisciplinaridade é colocado em 

três outros momentos ao longo das diretrizes: ao falar sobre a preocupação com uma 

formação que propicia “a reflexão sobre caráter, ética, solidariedade, responsabilidade e 

cidadania” (ibidem, p. 2); ao pontuar as competências e habilidades que os licenciados devem 

possuir com relação à formação pessoal, devendo ser capazes de “acompanhar as rápidas 

mudanças tecnológicas oferecidas pela interdisciplinaridade, como forma de garantir a 

qualidade da educação em química” (ibidem, p. 7); e ao definir os estágios e atividades 

complementares como “[...] essenciais para a formação humanística, interdisciplinar e 

gerencial” (ibidem, p. 9). 

 Também estando presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Básica a 

interdisciplinaridade e a contextualização “[...] devem ser constantes em todo o currículo, 

propiciando a interlocução entre os diferentes campos do conhecimento e a transversalidade 

do conhecimento de diferentes disciplinas” (BRASIL, 2013, p. 34). 

É interessante perceber que as diretrizes da educação básica sugerem que os agentes 

escolares busquem a integração do currículo como um todo, sendo recorrente a recomendação 

do uso de eixos temáticos e temas transversais para as escolas. Contudo, propostas 

metodológicas para o desenvolvimento da interdisciplinaridade nas IES não estão presentes 

no documento análogo, cabendo a outros textos, como artigos científicos e livros que 

divulgam os resultados de pesquisas com o ensino interdisciplinar ou até mesmo o Plano de 

Curso. 

Em certa medida, as diretrizes dialogam no sentido de que se idealiza algum nível de 

formação interdisciplinar para o licenciado e se sugere fortemente, ao estudante da educação 

básica, o acesso a um currículo integrado, de forma contextualizada e interdisciplinar ao longo 

de toda a sua formação escolar. Parece-me, portanto, que tornar a interdisciplinaridade uma 

realidade na educação básica, especialmente para a química do ensino médio, pode ser um 

imenso desafio se não desenvolvermos condições para sua existência no ensino superior de 

química. Podemos estar diante de uma barreira do não fazer fundamentada no não viver.  

Na lógica do ensino, o não fazer funciona ciclicamente com o não viver. De forma 

bastante resumida, podemos colocar esse ciclo da seguinte forma: o professor universitário se 
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formou sob um currículo altamente disciplinar e trabalha em uma universidade 

compartimentalizada, de modo que ensina também de forma altamente disciplinar; o 

estudante de graduação também se formará sob um currículo acadêmico disciplinar, tendendo 

a ensinar na educação básica de forma fragmentada; o estudante que ingressa na universidade 

encontra dificuldades em elaborar um pensamento amplo, pois se formou disciplinarmente na 

escola, fazendo sentido estar sob a mesma lógica na universidade. Como mencionado 

anteriormente, as demais instituições educacionais sempre se posicionam em relação à 

universidade e, por isso, entendo que nessa instituição reside poder para modificar esse ciclo.  

O que coloco aqui não é uma crítica aos professores universitários ou uma atribuição 

de culpas a este grupo de profissionais. Esses sujeitos são parte de um ciclo historicamente 

construído e de difícil ruptura. Inclusive, acredito que sem o apoio institucional, muito pouco 

pode ser modificado pelos professores em termos de ensino disciplinar/interdisciplinar. Não 

por incompetência ou acomodação – embora a acomodação possa representar um grande 

entrave –, mas sim porque faltam propostas metodológicas interdisciplinares para o ensino 

superior.  

Sem enveredar para uma perspectiva maternalista, devemos nos manter empáticos aos 

professores, pois também o somos. Seu fazer pedagógico deve ser compreendido em sua 

complexidade, jamais podendo ser reduzido à crítica simplória e pouco refletida: “não faz 

porque não quer”. É preciso prover alternativas sensíveis ao dia a dia dos professores 

universitários para que desenvolvam seu interesse pelas propostas interdisciplinares. Caso 

contrário, a interdisciplinaridade caminhará ignorada nas universidades.  

É precisamente por essas razões que o fazer interdisciplinar não é trivial. Sempre se 

mostra complexo, de difícil entendimento e concretização. A história e a memória sempre 

estarão postas, mediando as relações entre professores, estudantes e conhecimento nas salas 

de aula. Essas questões importam imensamente ao fazer interdisciplinar pois se referem à 

prática docente. Se referem ao que de fato ocorre ou pode ocorrer em uma sala de aula no 

processo de concretização de toda a teoria interdisciplinar.  

Tenho como impossível e contraproducente a tentativa de enquadrar a 

interdisciplinaridade em um único conceito e um único método, pois me parece incoerente 

que uma teoria com vistas na ampliação do pensamento seja reduzida a poucas linhas 

definitivas. No ponto em que nos encontramos parece mais frutífera a multiplicação de 

concepções, a divulgação de práticas bem-sucedidas e de investigação, e a elaboração de 

possibilidades metodológicas. 
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É no viés da elaboração de propostas metodológicas que questiono a possibilidade de 

que um livro didático de química geral de ensino superior seja intercessor da 

interdisciplinaridade nos cursos de química, especialmente no que se refere à formação de 

professores da educação básica, os estudantes de licenciatura. 
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4 LIVRO DIDÁTICO DE QUÍMICA GERAL – LEITURAS E RELEITURAS 

 

Dentre diversos autores, Chartier (1998) compreende a leitura como um ato de 

significação do texto, de modo que “apreendido pela leitura, o texto não tem de modo algum – 

ou ao menos totalmente – o sentido que lhe atribui seu autor, seu editor ou seus 

comentadores” (p. 77). Nessa concepção, as possibilidades de leitura são infinitas e os livros 

carregam uma quantidade muito maior de sentidos do que aquelas pretendidas pelo autor, pois 

as histórias de leitura supõem a liberdade de interpretação do leitor sobre aquilo que o livro 

lhe impõe. Todavia, a essa liberdade 

[...] é cercada por limitações derivadas das capacidades, convenções e 
hábitos que caracterizam, em suas diferenças, as práticas de leitura. Os 

gestos mudam segundo os tempos e os lugares, os objetos lidos e as razões 

de ler. Nova atitudes são inventadas, outras se extinguem” (ibidem).  

 

Podemos pensar que o mesmo seja válido para as potencialidades didáticas. Propor 

que o livro didático (LD)4 seja intercessor da interdisciplinaridade é propor uma leitura que 

busca perceber outras dimensões nessas obras que exercem fortes influências sobre os 

currículos das instituições e sobre o planejamento dos professores, sendo improvável que se 

desvinculem totalmente da prática docente (SOUZA; MATE; PORTO, 2011). Embora se 

encontre muitas investigações acerca dos LD da educação básica, aqueles utilizados no ensino 

superior5 permanecem às margens das pesquisas (ibidem). Isso é um problema porque, 

novamente, o contexto da prática docente universitária se difere da educação básica em uma 

série de aspectos. O foco que se coloca aqui é, portanto, sobre os LD destinados a este nível 

de ensino. Mais especificamente sobre os textos complementares presentes em livros de 

química geral de ensino superior (LDQG). 

Ao pesquisarem sobre o uso do livro didático no ensino superior de química, 

estudando o caso da USP, Souza, Mate e Porto (2011) verificaram que antes da Reforma 

Universitária de 1968, o ensino dessa disciplina era completamente centrado no professor. Os 

alunos tinham como base de estudos tão somente suas anotações feitas durante a aula, o que 

consistia basicamente em uma reprodução da fala do professor. Isso acontecia principalmente 

porque não se dispunha de livros específicos traduzidos para o português, dificultando o 

acesso dos estudantes.  

                                                
4 Livro didático: encadernação ou brochura destinada ao ensino, à instrução. No caso do ensino superior, 

entende-se como didáticos os livros nos quais os autores expressam a intenção didática em algum momento, 

mais comumente no prefácio. 
5 Também denominados livros-texto ou livros universitários. 
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Após a reforma, o mercado editorial produziu mais traduções de livros do ensino 

superior, corroborando para modificar o modelo de aula das universidades. Alguns títulos 

disponíveis no mercado passaram a ser usados para planejar aulas na universidade e também 

começaram a ser indicados para serem adquiridos pelos alunos. Mais à frente em 2007, a 

expansão do número de vagas impulsionou as universidades a comprar mais exemplares 

desses livros, tornando-os mais acessíveis por estarem disponíveis nas bibliotecas. 

É importante ter em mente que “a forma de utilização do livro didático parece estar 

diretamente relacionada com a percepção que o professor tem de seus próprios estudantes no 

que se refere às suas preferências, práticas e, sobretudo, potencialidades” (ibidem, p. 882). 

Isto é, além dos outros fatores que afetam a escolha e o uso do livro na universidade e que 

precisam ser melhor compreendidos pela pesquisa, a resposta dos estudantes a um 

determinado livro afeta a escolha do professor pelo título mais adequado ao ensino de sua 

disciplina. Se o livro não corresponde às necessidades dos alunos, ele é substituído por outro 

que, na concepção do professor, seja capaz de fazê-lo. A escolha do livro que será usado por 

alunos e professores ultrapassa a esfera da comodidade, estando sujeita a constantes tensões 

advindas das as mudanças na educação, das pressões sociais e econômicas sobre a 

universidade, e das ofertas do amplo mercado editorial (ibidem). 

Sobre o uso dos LD, Choppin (2004) nos coloca que ele não existe de forma 

independente dos demais instrumentos de ensino-aprendizagem, sendo parte indissociável de 

um conjunto plural de recursos. O autor aponta ainda um importante papel do LD, que é o de 

ser usado como ferramenta de unificação e uniformização nacional, linguística, cultural e 

ideológica. Isso se torna relevante se pensarmos que os LD do ensino superior são, em sua 

maioria, exógenos. Modelos exportados e traduzidos para serem usados no Brasil, 

influenciando o modo como pensamos a química, em uma intensa troca cultural. Esta troca 

aconteceria mesmo que os LD usados fossem nacionais, mas isso não significa que esse 

aspecto dos livros de ensino superior deva ser ignorado ao serem tomados como referência.  

As pesquisas que levantam questões sobre as relações dos professores e alunos com 

esse instrumento alavancaram somente a partir de meados da década de 1980 e, desde então, 

foram percebidas quatro principais funções dos livros didáticos. Primeiro, a função 

referencial, quando ele se faz como suporte de conteúdos, conhecimentos, técnicas e 

habilidades que um grupo social deseja passar às próximas gerações. Segundo, a função 

instrumental, que põe em prática os métodos de aprendizagem de uma disciplina. Terceiro, a 

função ideológica ou cultural, porque é um vetor da língua e da cultura, sendo também 

disseminador dos valores das classes dirigentes. E por último, a função documental, quando é 
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entendido como um conjunto de documentos que podem, através da abordagem adequada, 

desenvolver o espírito crítico do aluno (ibidem). Nesse sentido, esta pesquisa se concentra 

sobre as funções referencial e instrumental sem ignorar que as demais estão sempre presentes 

na dinâmica do ensino. 

Dentre os muitos recursos utilizados na universidade cujo potencial para a prática 

docente interdisciplinar poderia ser explorado, penso o LDQG como privilegiado, devido à 

amplitude de seu uso nos cursos de química. Além disso, esses livros abordam os temas 

centrais da química e são familiares a estudantes e docentes.  

Olhar para o LDQG é investigar se existem traços, marcas, indícios que possam ajudar 

a realizar uma interdisciplinaridade que se idealiza, mas que encontra dificuldades de existir. 

Seleciono o LDQG admitindo como insensato partir de um recurso utilizado com menos 

frequência para ir em direção àquilo que é tido como barreira ou até mesmo impossibilidade. 

Seria algo como somar obstáculos. 

Souza, Mate e Porto (2008) apontam um problema central para pensarmos o uso do 

LD: a atribuição de caráter canonizado e irrevogável a todo o conhecimento nele 

sistematizado. Dentre muitos desdobramentos, ter o livro como uma fonte de verdades em 

uma busca pela assimilação de informação silencia o questionamento e a exploração dos 

múltiplos sentidos que carrega. Compreendendo que a leitura é uma relação entre o leitor e o 

texto em um determinado momento e que “cada leitor, para cada uma de suas leituras, em 

cada circunstância, é singular” (CHARTIER, 1998, p. 92), nenhum texto carrega sentido 

único e inequívoco, podendo sempre ser explorado, questionado, ampliado. 

Francisco Junior e Lima (2013), ao analisarem a leitura de textos complementares 

presentes em livros de ensino médio, reforçam que a concepção da leitura como passível de 

várias interpretações é praticamente desconsiderada na medida em que ler nas aulas de 

química é constantemente uma ação realizada como decodificação da palavra lida. Essa 

desconsideração está atrelada, especialmente no caso das ciências exatas, à não compreensão 

de que 

[...] a relação da leitura com um texto depende, é claro, do texto lido, mas 

depende também do leitor, de suas competências e práticas, e da forma na 
qual ele encontra o texto lido ou ouvido. Existe aí uma trilogia 

absolutamente indissociável se nos interessamos pelo processo de produção 

de sentido. O texto implica significações que cada leitor constrói a partir de 
seus próprios códigos de leitura, quando ele recebe ou se apropria desse 

texto de forma determinada (CHARTIER, 1998, p. 152). 

 

Nesse mesmo sentido, Flôr (2015) nos coloca que não importa tanto o que os alunos 

leem, mas como eles leem.  Embora o que descreve Chartier no trecho acima seja algo que 
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acontece de forma natural, que não depende do nosso controle consciente, não significa que 

não podemos interferir conscientemente nesse processo. Se sabemos que várias leituras são 

possíveis, podemos ler, intencionalmente, um mesmo texto de várias formas, almejando 

outros objetivos de leitura que não a decodificação. 

Entende-se por textos complementares aqueles que se diferem fisicamente do texto 

principal nos seguintes aspectos: posição na página, gênero textual, diferença na fonte (cor, 

forma, tamanho), e/ou pertencem a seções que se destacam visualmente (FRANCISCO 

JUNIOR; LIMA, 2013). Além disso, esses textos podem ou não ter os mesmos objetivos do 

texto principal, dando continuidade ou aprofundando um assunto tratado antes de sua 

exposição, ou ainda apresentando um novo assunto que será abordado logo em seguida. Tais 

textos são inseridos nos LD com o objetivo primário de contextualizar o conteúdo, contudo 

muitas vezes são tratados por professores e alunos como uma leitura deleite e opcional, não 

sendo explorado seu potencial educativo. 

Conjugando essas ideias, questiono: que movimentos podem ser realizados na 

contramão da concepção da leitura apenas como decodificação? Como podemos extrapolar 

um texto, partindo das palavras ali contidas para buscar um conhecimento de natureza 

interdisciplinar? Será possível fazer isso? Os textos complementares guardam essa 

possibilidade?  

É comum que professores expressem a vontade de que suas aulas possam significar 

mais para os estudantes, no sentido de que eles compreendam a natureza do que se está 

estudando de modo a possibilitá-los mobilizar seus conhecimentos de forma útil e racional, ao 

invés de simplesmente reproduzir o que lhes foi dito e/ou o que leram nos livros e artigos.  

Também não é raro que professores universitários, recorrentemente dos cursos de 

ciências exatas, se indignem quanto à habilidade de leitura e escrita dos estudantes de 

graduação, que não correspondem às suas expectativas. Isso se desdobra em muitas críticas 

aos alunos. Por outro lado, as ofertas de possibilidades para desenvolver essas habilidades 

ainda são poucas. As aulas de química da graduação permanecem contemplando a leitura 

textual, em maior parte, no campo da compreensão e interpretação de textos científico-

tecnológicos.  

Sem negar sua utilidade para a ciência, a leitura técnica está longe de ser suficiente 

para a interdisciplinaridade, sobretudo se considerarmos a autonomia frente ao conhecimento 

proposta por esta linha de pensamento. Tampouco o estudante que ainda não desenvolveu a 

leitura técnica terá desenvoltura – ou até mesmo motivação, no escopo de tudo o mais que lhe 

é cobrado durante a graduação – de realizar uma leitura que visa a interdisciplinaridade. 
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A superação das questões da leitura – e também da escrita – no ensino de química é 

bastante árdua, pois demanda que professores e alunos compreendam que a “inabilidade” não 

é intrínseca do aluno, mas sim construída ao longo de sua trajetória escolar. É preciso assumir 

também que essa trajetória não o define ou o limita. Perceber a “inabilidade” como construída 

é um bom começo e já nos aponta caminhos e possibilidades de superação. Assim, relacionar 

o livro didático à interdisciplinaridade é uma perspectiva centrada na prática docente e na 

inserção da leitura nas aulas de química. 
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5 DOCÊNCIA UNIVERSITÁRIA – FORMAÇÃO DOS PROFESSORES E 

PRÁTICAS DOCENTES 

 

A expansão das IES é acompanhada de um aumento no número de cursos ofertados e, 

obviamente, no número de alunos, aumentando também a demanda por professores 

(CONFORTIN, 2015). Sobre estes profissionais, o Censo 2013 do Inep indica uma diferença 

entre a quantidade de professores das redes privada e pública, o que é coerente com os dados 

acerca do número de IES e do alunado de cada rede, já comentados anteriormente. Enquanto a 

rede privada tem 212.063 docentes, a rede pública conta com 155.219. Todos esses 

professores se relacionam diariamente com um quadro de alunos bastante diverso, sendo 

necessária uma prática docente que se adeque ao contexto atual do ensino superior, permeado 

por grandes desafios quando se fala de formação de professores. 

Diante dessa reconhecida necessidade, tomam forma muitas pesquisas, teóricas e 

empíricas, que se dedicam a compreender o papel do professor universitário, especialmente 

seus saberes e suas práticas. Embora as pesquisas empíricas ainda não estejam tão 

alavancadas o quanto seria desejável, ambas já descrevem alguns problemas e algumas 

soluções para a formação e para a prática docente universitária mantendo vistas em uma 

capacitação para a docência que possa melhorar a qualidade do ensino nesse nível. Assim, 

para qualquer que seja o curso, é um consenso entre os pesquisadores da educação que a 

docência universitária deve ser repensada para formar, minimamente, cidadãos que exerçam 

sua profissão de modo ético, socialmente comprometido e aptos a solucionar os problemas da 

sociedade contemporânea (FÁVERO; TONIETO, 2015). 

É comum os professores terem queixas sobre seus alunos, como a falta de base para 

acompanhar a aula, falta de motivação e falta de dedicação (BARONEZA; SILVA, 2007). E 

vice-versa: a principal reclamação dos alunos é de que, embora dominem o conteúdo, muitos 

professores não sabem explicar ou não têm experiência na área que lecionam (CONFORTIN, 

2015). Contudo, não é tão comum encontrar relatos sobre como esses problemas foram 

sanados. Devido ao modo como se formam, os professores tendem a reproduzir o 

comportamento que apreenderam com seus próprios professores ao longo da trajetória escolar 

e acadêmica, resultando em uma prática não refletida e que perpetua os problemas ao invés de 

solucioná-los (FÁVERO; TONIETO, 2015).  

É esse o movimento que leva à permanência das práticas tradicionais no ensino 

superior, baseadas em improvisos que não são frutos de um conjunto de habilidades e 
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competências para a docência, mas sim da crença de que saber o conteúdo é suficiente para 

ensinar (ibidem). É importante perceber que tal reprodução não só não é capaz de motivar os 

alunos que a universidade tem atualmente, com perfis e interesses diversos, como é inundada 

de incoerência, pois quando alunos os professores certamente já proferiram ao menos uma vez 

as mesmas reclamações das quais agora são alvo. 

O problema central da reprodução é a continuidade que ela cria para a visão da 

transmissão do conhecimento como concepção de ensino, dificultando que os aspectos 

pedagógicos da construção do conhecimento sejam o cerne do ensino superior. Assim, a 

prática tradicional degrada a qualidade do ensino superior tão intensamente quanto for o nível 

de tradicionalismo adotado (ROJAS-BETANCUR, 2011). Trata-se de um problema que se 

fortalece em uma prática que não reflete sobre si mesma. Dessa forma, as soluções sugeridas 

pelos pesquisadores para melhorar a qualidade da formação superior recaem sobre dois 

aspectos principais: investir em formação continuada e incentivar e desenvolver uma prática 

reflexiva na universidade (SCHÖN, 1995; TARDIF, 2000; CUNHA, 2006; BOLZAN, 

AUSTRIA; LENZ, 2010; ALMEIDA, 2012; FÁVERO; TONIETO, 2015; CONFORTIN, 

2015; LEVINSKY; CORREA; MATTOS, 2015; JUNGES; BEHRENS, 2016;).  

Essas posturas são tomadas porque é consensual entre os pesquisadores a posição que 

defende que o domínio do conteúdo, embora essencial, está longe de ser suficiente para a 

docência universitária no século XXI. Todavia, não há iniciativas legais para definir a 

formação pedagógica dos professores do ensino superior, sendo exigidos apenas os títulos de 

mestre, doutor ou especialista (ARANTES; GEBRAN, 2012). Segundo o Censo 2013, 

39,71% dos professores das IES tem mestrado, 33,00% tem doutorado, 24,84% tem 

especialização, e 2,45% tem apenas a graduação. Isto é, aproximadamente 72% desses 

profissionais se formaram em programas stricto sensu, que privilegiam a pesquisa, a imersão 

e a exploração profunda de um ponto específico de um dos campos do saber, não envolvendo 

a formação pedagógica que se considera imprescindível (BARONEZA; SILVA, 2007).  

É natural, portanto, que a interdisciplinaridade esbarre em muros muito concretos na 

universidade. Não se trata de desqualificar a formação stricto sensu, mas sim de promover a 

conjugação entre os saberes da pesquisa e os saberes da docência, pois eles potencializam um 

ao outro (JUNGES; BEHRENS, 2016). 

Segundo Tardif (2000; 2014), os saberes docentes são plurais e temporais, englobando 

muitos aspectos além do conhecimento do conteúdo e tendo diferentes origens: pessoais, da 

formação escolar anterior, da formação profissional, dos programas curriculares e dos livros 

didáticos, e da experiência na escola, na sala de aula e na profissão. Os professores mobilizam 
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seus saberes de diferentes formas em diferentes contextos e situações para atingir variados 

objetivos, fazendo com que a docência permaneça em movimento. Contudo, no ensino 

superior nem sempre os professores têm consciência da existência desses saberes, o que os 

impede de racionalizá-los para melhor objetivá-los (CONFORTIN, 2015).  

Pesquisando um grupo de professores do curso de Pedagogia em um contexto de 

formação continuada, Arantes e Gebran (2015) relataram alguns problemas centrais para a 

docência no ensino universitário, como a predominância de aulas expositivas, a falta de 

aprendizagem sobre a docência com os pares, e a concepção de teoria e prática como aspectos 

dissociados da profissão.  

Esses problemas permeiam todos os cursos e é um grande desafio solucioná-los, 

especialmente por estar o professor no centro deles, podendo se traduzir em infértil atribuição 

de culpas a esses sujeitos. A pesquisa das autoras revelou que a formação continuada foi 

capaz de resultar em mudanças nas práticas dos professores, que relataram ter sido uma 

iniciativa proveitosa, já que estavam conhecendo novos aspectos da docência e refletindo e 

debatendo sobre pontos que nunca antes haviam parado para analisar.  

Assim, apresentando formação em licenciatura ou não, é necessário o investimento em 

formação continuada para os professores universitários, consistindo em momentos de reflexão 

sobre a própria prática em diálogos com seus pares, além de ser um espaço fértil ao debate 

sobre novas metodologias de ensino.  

Tal espaço de formação não só contribui para a formação do professor reflexivo, que 

faz o processo de ação-reflexão-ação e de reflexão-na-ação proposto por Schön (1995), mas 

também para a construção de saberes docentes. Não se trata de abandonar o que já se sabe, 

mas sim de repensar, refletir e ressignificar os saberes, compreendendo o que se sabe e o que 

não se sabe para então mudar a prática de modo objetivo e esclarecido, em oposição ao jogo 

de tentativa e erro resultante de uma prática não refletida (CONFORTIN, 2015).  

A Resolução nº2 de 1º de julho de 2015 do CNE, contendo resoluções para a formação 

de professores que devem ser atendidas em um prazo de três anos a partir da data de sua 

publicação, compreende a docência como  

[...] ação educativa e como processo pedagógico intencional e metódico, 

envolvendo conhecimentos específicos, interdisciplinares e pedagógicos, 

conceitos, princípios e objetivos da formação que se desenvolvem na 
construção e apropriação dos valores éticos, linguísticos, estéticos e políticos 

do conhecimento inerentes à sólida formação científica e cultural do 

ensinar/aprender, à socialização e construção de conhecimentos e sua 
inovação, em diálogo constante entre diferentes visões de mundo (BRASIL, 

2015, p. 3).   
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Dentre os princípios para a formação dos profissionais do magistério da educação 

básica, o documento traz a necessidade de “um projeto formativo nas instituições de educação 

sob uma sólida base teórica e interdisciplinar que reflita a especificidade da formação 

docente, assegurando organicidade ao trabalho das diferentes unidades que concorrem para 

essa formação” (BRASIL, 2015, p. 4).  Contudo, diante do contexto de formação dos 

professores universitários exposto até aqui, penso que a exigência por um ensino 

interdisciplinar pode se traduzir em um grande empecilho à docência universitária. 

A alteração da prática não só requer um ajuste interno de concepções que permitam a 

saída da inércia, mas também demanda mais leitura, planejamento, comprometimento e 

participação de todas as partes: professores, alunos e instituição. Isso pressupõe uma mudança 

no hábito de pensar a educação e o papel de cada sujeito na sala de aula, conferindo 

complexidade ao processo.  

Mudanças sempre esbarram em resistências. No caso da interdisciplinaridade, os 

professores precisam ainda entender o conceito para então buscar ou desenvolver uma 

metodologia que seja, no mínimo, coerente com a teoria para que possam se perceber 

interdisciplinares e dar continuidade a essa construção (FAZENDA, 2012). Diante disso, 

penso que podemos partir do livro para traçar um caminho para a prática interdisciplinar, pois 

se trata de um instrumento palpável, familiar. 

Entendo que usar o livro como intercessor da interdisciplinaridade é a materialização 

da ideia de que estabelecer pleno conformismo e abrir mão de novas alternativas para o ensino 

certamente não constitui um caminho viável. Entretanto, para que este conceito possa existir 

sob a forma de um processo pedagógico, também não é necessário negar e abandonar o que já 

existe e é útil para propor algo absolutamente inédito.  

O fato de estar sendo construída não exige que todos os locais de partida rumo à 

interdisciplinaridade devam ser inéditos. Parece óbvio, mas a proposta interdisciplinar pode 

soterrar o professor de informação, levando-o a pensar que se trata de uma vertente complexa 

demais, impossível de ser executada, bloqueando sua ação de construí-la. Exigir uma 

mudança radical na prática docente não me parece razoável, então proponho uma transição. 

Partindo do que conhecemos rumo ao que almejamos, aos poucos, construir: a 

interdisciplinaridade. Ademais, começar a pensar em uma aula interdisciplinar é um bom 

começo para estimular tanto a reflexão quanto o diálogo, o que certamente é um benefício à 

docência no ensino superior. 

Nessa perspectiva existem possibilidades para pensar a interdisciplinaridade nos 

cursos de licenciatura em Química a partir dos textos complementares presentes em livros de 
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química geral do ensino superior, sendo interessante articular o uso desses livros, dos textos 

complementares e das concepções de interdisciplinaridade de professores e estudantes.  

Propor a análise desses textos é compreender que os sentidos que eles carregam 

extrapolam as bordas dos quadros onde normalmente são posicionados e, por isso, podem 

servir para explorar as fronteiras teórico-metodológicas entre as disciplinas. Buscar marcas de 

outras áreas de conhecimento pode permitir lançar pontes e estabelecer diálogos entre a 

química e as demais disciplinas (JAPIASSU, 1976).  

Ressalto que analisar tais textos sob esse olhar é apenas um dos modos possíveis de lê-

los e, portanto, as discussões, resultados e conclusões das análises não pretendem refletir as 

concepções ou qualidades de toda a obra. Pretendem, porém, criar subsídios para que os 

docentes e futuros docentes dos cursos de química disponham de novos olhares sobre os 

textos complementares dos LDQG no que tange a interdisciplinaridade, para que esses cursos 

possam formar professores de química que consigam fazer o mesmo.  

Atribuo a realização dessa leitura aos professores universitários por estarem eles à 

frente do preparo e condução das aulas da graduação e também por possuírem uma extensa 

bagagem de leitura que os possibilita articular diferentes conhecimentos (SANTOS, 2001). 

Contudo, isso não impede que os alunos possam tomar esta frente quando se sentirem aptos e 

inclinados a fazê-lo.  

É importante perceber que tornar a interdisciplinaridade possível na universidade é 

interferir no equilíbrio intrinsecamente dinâmico entre ensino superior e educação básica, pois 

ao viverem uma prática interdisciplinar na universidade aumenta-se as chances de 

continuidade dessa prática na educação básica (BORGES; TAUCHEN; SOUZA, 2015). E os 

alunos da escola básica que se formarem em contato com a interdisciplinaridade responderão 

mais facilmente à esta proposta na universidade, alimentando positivamente o equilíbrio 

existente entre universidade e escola. 
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6 QUESTÃO DE PESQUISA, OBJETIVOS E PERCURSO METODOLÓGICO 

 

Diante do referencial teórico e das reflexões expostas até aqui, a questão de pesquisa 

que emerge é: qual é o potencial dos textos complementares presentes em livros didáticos de 

química geral do ensino superior para serem usados como intercessores da 

interdisciplinaridade na formação de professores de química? 

 

6.1 OBJETIVO GERAL 

 Analisar os textos complementares do livro mais consultado de química geral para 

verificar sua potencialidade em serem intercessores de uma prática docente 

interdisciplinar. 

 

6.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

 Investigar o uso dos livros de química geral e de seus textos complementares por 

docentes e discentes do curso de licenciatura. 

 Investigar quais os dez livros de química geral mais retirados na Biblioteca 

Universitária (BU) e Biblioteca Exatas (BE) da Universidade Federal de Juiz de Fora 

(UFJF). 

 Analisar o conteúdo dos textos complementares do livro de química geral mais lido 

para verificar se os temas abordados apresentam possibilidades interdisciplinares. 

 Comparar o modo de seleção e uso do livro de química geral e dos textos 

complementares entre docentes que ministram a disciplina Química Fundamental.  

 Indicar uma proposta de trabalho com os textos complementares. 

 

 

6.3 PERCURSO METODOLÓGICO 

Toda a pesquisa foi realizada com alunos e professores do Departamento de Química 

(DQ) da UFJF. A metodologia realizada consiste na associação de procedimentos 

quantitativos e qualitativos, e se divide em três partes – Parte 1: escolha do Livro, Parte 2: 

Levantamento das concepções e Parte 3: Delimitação dos textos. Na Parte 1 utilizei um 

levantamento numérico, analisando-o quantitativamente, e na Parte 2 apliquei questionários e 

entrevistas semiestruturadas, analisando-os por Análise de Conteúdo. Os textos 

complementares selecionados na Parte 3 também foram analisados de forma quantitativa e 
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qualitativa, sob o mesmo referencial teórico das demais partes. No Quadro 1 estão dispostas 

as partes do percurso metodológico: 

 

Quadro 1. Identificação de cada etapa do percurso metodológico. 

PARTE 

1 

ESCOLHA DO 

LIVRO 

1ª ETAPA LEVANTAMENTO JUNTO ÀS BIBLIOTECAS 

2ª ETAPA 
QUESTIONÁRIO COM DOCENTES DE QUÍMICA 

FUNDAMENTAL 

3ª ETAPA QUESTIONÁRIO COM ESTUDANTES 

COMPLEMENTO NÚMERO DE EXEMPLARES 

PARTE 

2 

LEVANTAMENTO 

DAS 

CONCEPÇÕES 

1ª ETAPA 
ENTREVISTA COM DOCENTES DE QUÍMICA 

FUNDAMENTAL 

2ª ETAPA QUESTIONÁRIO COM ESTUDANTES 

PARTE 

3 
DELIMITAÇÃO E ANÁLISE DOS TEXTOS COMPLEMENTARES 

Fonte: elaborado pela própria autora. 

 

A seguir estão descritas as três partes e suas etapas, justificando as escolhas relevantes 

e descrevendo a execução de cada passo. 

 

6.3.1 Parte 1:  Escolha do livro 

Sob a intenção de que este projeto possa ser significativo e útil para a educação em 

química no ensino superior, propus escolher o livro a partir de uma triangulação 

metodológica. Adota-se a triangulação quando “[...] se utilizam diferentes métodos de 

investigação para a recolha de dados e a análise do objeto em estudo” (FIGARO, 2014, p. 

128). Essa metodologia não garante a confluência dos dados, tendo seu valor na construção de 

um olhar mais apurado sobre o objeto de pesquisa, pois possibilita entendê-lo além de uma 

única perspectiva, inclusive, relacionando três ou mais. Assim, o método também auxilia na 

prevenção de “possíveis distorções relativas tanto à aplicação de um único método quanto a 

uma única teoria ou um pesquisador” (ibidem, p. 127).  

Atribuo esta importância à seleção do livro porque é a partir dele que serão 

selecionados os textos complementares e, visando a utilidade das análises para docentes e 

futuros docentes, a escolha do livro não deve se basear apenas em minha vivência. Nesta 

pesquisa, a grande contribuição da triangulação foi ajudar a identificar relações entre: dados 

de retiradas de livros de química geral nas bibliotecas e dados de seleção e leitura de livros de 

química geral por docentes e estudantes da licenciatura em Química na UFJF. Abaixo estão 

descritas as três etapas da Parte 1: 
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1ª Etapa – Levantamento junto às bibliotecas: solicitei à gerência da BU, localizada no 

Campus Juiz de Fora, um levantamento dos dez livros de química geral mais retirados tanto 

na BU quanto na BE, do início de 2012 ao final de 2016 (intervalo [2012, 2016]6). 

 

2ª Etapa – Questionário com docentes de Química fundamental (Apêndice A): elaborei e 

apliquei um questionário sobre a seleção e o uso dos quatro primeiros livros da lista obtida na 

1ª etapa a todos os docentes que estavam ministrando a disciplina Química Fundamental em 

2016/2º.  

 

3ª Etapa – Questionário com estudantes (Apêndices B e C): elaborei e apliquei um 

questionário sobre o uso dos quatro primeiros livros da lista obtida na 1ª etapa aos alunos do 

curso de licenciatura em Química do campus Juiz de Fora: ingressantes em 2012/2º e em 

2016/2º. São selecionados os segundos semestres para aplicação dos questionários, pois o 

ingresso direto no curso de licenciatura em Química noturno ocorre apenas nesses semestres. 

 

Solicitei os dados de empréstimo de 2012 a 2016 porque as informações referentes a 

apenas a um ou dois anos letivos não seriam suficientes, visto que o uso dos livros pode variar 

conforme: a disponibilidade dos mesmos, a indicação dos professores de diversos cursos, o 

interesse dos estudantes, ou outros fatores. Além disso, essa faixa permite verificar possíveis 

variações no total de empréstimos das obras e manter a coerência entre a seleção dos sujeitos 

e levantamento de empréstimos. 

Focar nos livros de química geral fundamenta-se na percepção de que abrangem 

grande parte do conteúdo a ser desenvolvido no ensino superior, em nível de graduação – em 

maior ou menor detalhamento – e, portanto, são consultados em diferentes momentos do 

percurso acadêmico de discentes e docentes do curso. Todavia, sujeitos inseridos em outros 

contextos de formação da UFJF também têm livre acesso a estas obras, fazendo com que o 

livro mais retirado no intervalo [2012, 2016] não seja, necessariamente, o mais consultado por 

estudantes e professores da licenciatura em Química. Assim, foi importante relacionar os 

                                                
6 O período [2012, 2016] não coincide com o semestre de ingresso da turma de 2012/2º. Devido a uma longa 

greve no ano de 2012, o segundo semestre só teve início em novembro, terminando em maio de 2013. Todavia, 

uma vez que os dados do levantamento certamente englobaram os empréstimos de todos os participantes em 

ambas as bibliotecas, mantém-se uma coerência satisfatória entre os dados coletados e o período em que os 

sujeitos da pesquisa estavam matriculados no curso. O interesse do levantamento é apenas indicar quais são os 
livros de química geral mais retirados na biblioteca de 2012 a 2016 para guiar a elaboração dos questionários, 

não importando em qual semestre foram retirados. Além disso, os dados de 2012/2º se sobreporiam aos de 

2013/1º, comprometendo as análises. 
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dados das bibliotecas e as escolhas de professores e estudantes. Para isso, selecionei os quatro 

primeiros livros da lista construída a partir do levantamento de empréstimos para elaborar 

algumas perguntas dos questionários. 

Selecionei os docentes que estavam atuando na disciplina Química Fundamental para 

aplicar o questionário por ser esta a primeira disciplina de química da matriz curricular do 

curso, iniciando o uso dos LDQG ao sugeri-los como bibliografia.  

Em relação aos estudantes, selecionei os ingressantes e os formandos de 2016 para 

responder ao questionário, pois é nesse ano que o aplicaria. Assim, responderam aos 

questionários os seguintes alunos do curso licenciatura em Química: ingressantes em 2016/2º 

e formandos neste mesmo semestre (isto é, os que ingressaram em 2012/2º).  

Para solicitar os dados de empréstimo acima descritos entrei em contato com a 

gerência da Biblioteca Universitária da UFJF em agosto de 2016, que por sua vez solicitou os 

dados à Central de Serviços de Tecnologia da Informação do Centro de Gestão do 

Conhecimento Organizacional (CGCO).  

A UFJF, e muitas outras universidades no Brasil e no mundo, usa o sistema de 

Classificação Universal Decimal (CDU)7 para organizar seu acervo. O CDU coloca todos os 

livros de química sob o código 54, sendo que este código (como todos os outros) apresenta 

subseções, anexando outros símbolos junto ao 54 para indicar, por exemplo, que se trata de 

um livro de química orgânica. Como a lista de títulos é bastante extensa, reduzimos a busca 

aos códigos 54 e 54+códigos8 para restringir o levantamento aos livros de química geral. 

 Quinze dias após o pedido, a biblioteca me encaminhou, por e-mail, três planilhas com 

os dados de retiradas dos livros sob estes códigos, de 2012/1º a 2016/2º, agrupadas por ano: 

uma com os dez livros mais retirados na BU; uma com os dez livros mais retirados na BE; e 

um relatório analítico com todas as retiradas dos anos na BU e na BE, separadamente. Nas 

duas primeiras planilhas ocorreu de um mesmo livro se repetir em uma mesma lista. Como no 

ano de 2012, por exemplo, em que a lista dos dez mais retirados na BE era composta de 

apenas dois títulos que se repetiam. Ao pedir informações sobre esse dado à gerência da 

biblioteca, foi esclarecido que isso acontece porque o sistema do CGCO considera exemplares 

de mesmo título e edição como livros diferentes, por terem códigos de barra diferentes. Como 

o sistema faz a listagem dos dez mais retirados baseando-se apenas no número de 

empréstimos de cada exemplar, e não no total de empréstimo por título, foi preciso refazer as 

                                                
7 Algumas instituições usam CDD (Código Decimal de Dewey) para organizar seus acervos. 
8 A classificação generalizada como 54+códigos se refere a um conjunto de símbolos que são anexados ao 54 

para classificar os livros de química geral. Foram solicitados, portanto: 54, 54+, 54/, 54=, 54( ), 54“ “, 54*, 54- e 

54A, sendo que o código 54A se refere ao código 54 associado a qualquer letra. 
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listagens. Vale pontuar que os empréstimos que constam no relatório analítico incluem as 

renovações e as retiradas dos livros que não circulam. 

Refeitas as listas dos dez livros mais retirados, elaborei um questionário para ser 

respondido pelos professores e professoras que estavam ministrando a disciplina Química 

Fundamental em 2016/2º. Seguindo as recomendações de Bell (2008), o questionário foi 

elaborado e testado para aprimorar a clareza e a estrutura das perguntas, eliminar as possíveis 

ambiguidades e perguntas duplas, ajustar as alternativas e diminuir a imprecisão. Também 

foram revistas a estrutura e organização das perguntas, a aparência e o modo de apresentação.  

 Em novembro de 2016 contatei os professores pessoalmente, um a um em seus 

gabinetes para esclarecer as linhas gerais do projeto e os objetivos da aplicação do 

questionário. Perguntei se eles gostariam de participar da pesquisa e, em caso afirmativo, o 

questionário e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apêndice D) foram 

entregues. Aos que solicitaram, encaminhei o questionário por e-mail. Em quase todos os 

casos os professores pediram para devolver o questionário respondido na próxima semana, 

mas devido às suas tarefas, esse prazo se estendeu por cerca de um mês. 

Também utilizando as listas dos dez livros mais retirados, elaborei um questionário 

para ser respondido pelos alunos do curso de licenciatura em Química: ingressantes em 

2012/2º e 2016/2º. Estes questionários também foram elaborados e testados conforme os 

parâmetros descritos acima. 

Iniciei o contato com os estudantes em novembro de 2016, depois de solicitar à 

coordenação do curso, em setembro de 2016, uma listagem com seus nomes, e-mails e 

números de telefone. Esta listagem pode ser acessada pelo Sistema Integrado de Gestão 

Acadêmica (SIGA) no login da coordenação. 

Para encontrar os ingressantes compareci, previamente autorizada pela professora da 

turma, à aula de Química Fundamental do curso licenciatura para conversar com os estudantes 

sobre o projeto e perguntar se gostariam de participar da pesquisa. Como nem todos os alunos 

estavam presentes na primeira intervenção, compareci a esta aula mais três vezes. Ainda não 

tendo contatado todos eles, recorri ao envio de e-mail e mensagens por telefone, conseguindo 

mais algumas respostas. Os poucos formandos foram mais facilmente encontrados. Alguns eu 

já conhecia e outros consegui agendar, por telefone, um encontro para que pudessem 

responder ao questionário. Para ambos os grupos também foi entregue o TCLE (Apêndice D). 

Ao elaborar a metodologia, senti a necessidade de verificar a existência de relações 

entre empréstimos e disponibilidade dos livros. E, entendendo que as turmas de Química 

Fundamental são compostas por alunos de diversos cursos oferecidos na UFJF, além da 
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licenciatura em Química, e que os demais docentes do departamento também são potenciais 

leitores dos quatro livros, surgiram mais questões. Assim, adicionei um complemento à Parte 

1 para enriquecimento da discussão: 

 

Número de exemplares: verifiquei o número de exemplares dos quatro livros de Química 

Geral mais retirados nas bibliotecas consultadas. 

 

O número de exemplares dos quatro livros mais retirados foi verificado em março de 

2017 pelo SIGA. No item Biblioteca é possível fazer uma pesquisa multicampo, filtrando 

simultaneamente por título e autor. Ao fazer essa consulta, clica-se na ação detalhes para 

verificar: em qual biblioteca está o livro, a disponibilidade de cada exemplar, e o número de 

exemplares de cada edição.  

  

6.3.2 Parte 2: Levantamento das concepções 

Para pensar as possibilidades dos textos complementares na direção da 

interdisciplinaridade é valioso conectar as concepções de professores e estudantes acerca 

dessa temática à literatura. Aliás, numa pesquisa que se presta a futuros professores da escola 

básica e a professores do ensino superior de química, é bastante razoável que suas ideias sobre 

o tema sejam levadas em consideração nas análises. Assim, executei as duas etapas abaixo: 

 

1ª Etapa – Entrevista com docentes (Apêndice E): Elaborei e realizei uma entrevista 

semiestruturada sobre as concepções acerca da interdisciplinaridade com todos os docentes 

que estavam ministrando a disciplina Química Fundamental em 2016/2º. 

 

2ª Etapa – Questionário com estudantes (Apêndices B e C): Elaborei e apliquei um 

questionário sobre as concepções acerca da interdisciplinaridade aos discentes do curso de 

licenciatura em Química, ingressantes nos semestres e 2016/2º e 2012/2º. 

 

Escolhi a disciplina Química Fundamental para selecionar os entrevistados, que são os 

mesmos professores que responderam ao questionário, pois sua ementa possibilita 

desenvolver diversos temas e metodologias com os estudantes, o que pode ser propício à 

interdisciplinaridade.  

Em 2016/2º, o grupo de professores lecionando Química Fundamental era composto 

por apenas seis pessoas, o que favorece a realização de entrevista semiestruturada. Além 
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disso, este método de coleta de dados permite que “[...] o sujeito discorra e verbalize seus 

pensamentos, tendências e reflexões sobre os temas apresentados” (ROSA; ARNOLDI, 2008, 

p. 31), proporcionando um diálogo no qual podem ser feitas perguntas além daquelas pré-

estabelecidas. 

Assim como para entregar os questionários, em novembro de 2016 os docentes foram 

abordados em seus gabinetes, um a um, sendo convidados para a entrevista (TCLE em 

Apêndice F). Todos os professores contribuíram com esta etapa, sendo excluída apenas a 

professora orientadora deste projeto. As cinco entrevistas duraram de 25 a 40 minutos, foram 

registradas em áudio e transcritas para posterior análise. 

Evitando ter que contatar todos os estudantes duas vezes, as perguntas deste 

questionário foram inseridas naquele aplicado na 3ª etapa da parte 1 (novembro de 2016) 

sendo posicionadas ao final para melhor organização de sua leitura e possibilitando o recorte 

no momento das análises. Ao fazer este questionário “dois em um” foi necessário apenas um 

TCLE, dando ainda mais praticidade à aplicação. As perguntas sobre a interdisciplinaridade 

foram iguais para os dois grupos de estudantes – ingressantes e formandos. 

 

6.3.3 Parte 3: Delimitação dos textos complementares  

Associados ao tempo para realizar esta pesquisa, o tamanho e a complexidade dos 

livros de química geral torna inviável analisá-lo em toda sua extensão, ainda que se trate de 

apenas um livro. Por isso, foquei nos textos complementares porque comumente trazem 

aplicações dos conhecimentos presentes no texto principal.  Em suma, as análises se 

prestaram a entender se os temas explorados nestes textos têm traços e marcas de outras 

disciplinas que os tornem potenciais para serem usados como intercessores de uma prática de 

ensino interdisciplinar.  

 Em abril de 2017, depois de feita a triangulação dos dados obtidos na Parte 1 e 

analisadas as entrevistas e questionários da Parte 2, foi feito o empréstimo do livro 

selecionado para análise na biblioteca. Contabilizei os textos complementares para decidir 

quais seriam considerados para aplicar os procedimentos da Análise de Conteúdo.  

Diante de um grande número de textos, decidi delimitar as análises aos textos 

presentes nos capítulos que, possivelmente, podem ser os usados na disciplina Química 
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Fundamental. Esta relação foi feita cruzando-se a ementa9 da disciplina e o índice do livro, 

selecionando apenas os capítulos que contém os itens da ementa. 

 

6.4 REFERENCIAIS DE ANÁLISE 

Os dados coletados junto à BU foram analisados quantitativamente, consistindo na 

“[...] recolha, apresentação, análise e interpretação de dados numéricos através da criação de 

instrumentos adequados: quadros, gráficos e indicadores numéricos” (REIS, 2008, p. 15). Este 

método se mostra como o mais adequado à natureza quantitativa dos dados, já que nos 

permite descrever e compreender as relações entre diferentes variáveis de forma bastante 

visual, facilitando as descrições, interpretações e inferências. 

Todos os questionários e entrevistas foram analisados com os procedimentos da 

Análise de Conteúdo, que entende que a mensagem expressa significado e sentido. Assim, o 

analista pode criar categorias para analisar e inferir sobre o que foi dito pelo participante da 

pesquisa (FRANCO, 2007; BARDIN, 2011). 

Preservando a identidade dos participantes, foram atribuídos nomes fictícios a cada um 

deles em todas as análises. 

A análise dos textos complementares foi feita tanto de modo quantitativo quanto pela 

Análise de Conteúdo. A primeira para fornecer um panorama geral em termos numéricos e a 

segunda para explorar os temas dos textos, consistindo na criação de categorias que permitam 

verificar seu potencial interdisciplinar.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
9 Disponível em http://www.ufjf.br/quimica/disciplinasdep/plano-de-ensino/?CodDisciplina=QUI125 (acessado 

em 13/04/17). 
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7 RESULTADOS E DISCUSSÃO 

7.1 ESCOLHA DO LIVRO 

7.1.1 Dados de empréstimos nas bibliotecas 

Os dados desta etapa da triangulação são numéricos, cabendo utilizar a análise 

quantitativa para interpretá-los. Como os dados brutos se traduziram em várias tabelas, 

apresento-os resumidos para uma melhor compreensão.  

Ao refazer as listas dos dez livros mais retirados, obtive cinco listas finais (uma por 

ano) que apresentam os empréstimos de ambas as bibliotecas. A partir dessas listas recortei os 

quatro livros de química geral mais retirados na BE e na BU:  

 Química: a ciência central (Brown, LeMay & Bursten) (QUI9) 

 Química Geral (Russel, John Blair) (RUS) 

 Química: na abordagem do cotidiano (Peruzzo, Francisco Miragaia) (PER) 

 Princípios de Química: questionando a vida moderna e o meio ambiente (Atkins, Peter 

William) (ATK) 

O Gráfico 1 mostra o número de empréstimos de cada um destes livros ao lado do total 

de empréstimos de cada ano: 

 

Gráfico 1. Número de empréstimos dos quatro primeiros livros da lista dos dez mais retirados, discriminado por 

ano, de 2012 a 2016. Para cada título, estão incluídas todas as edições. 

 

* As siglas QUI9, RUS, PER e ATK são as mesmas utilizadas pela Biblioteca Universitária para indicar a 

autoria do livro. Fonte: elaborado pela própria autora. 
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Após analisar esses dados, verifiquei não há um padrão na variação do número de 

empréstimos, nem total e nem por exemplar. Contudo, o ano de 2013 apresenta um total de 

empréstimos significativamente maior que os demais. Possivelmente, isto decorre da 

disponibilidade desses títulos na internet e/ou em fotocópia a partir de 2014, não 

necessariamente indicando que os alunos vêm lendo menos este tipo de livro.  

Os livros PER e ATK são os menos retirados entre os quatro títulos, o que pode ser 

observado pela discrepância evidenciada no Gráfico 1. Decidi focar nestas quatro obras para 

dar seguimento à Parte 1, pois o número de empréstimos dos demais livros da lista dos dez 

mais retirados é ainda menor. Abranger também PER e ATK nos questionários permite 

verificar se o uso dos alunos e professores do curso de química correspondem ao que indica o 

Gráfico 1.  

A presença do livro PER na lista acima surpreende, pois é um título direcionado ao 

Ensino Médio. Embora o foco da pesquisa sejam os livros didáticos de química geral de 

ensino superior, optei por mantê-lo na elaboração dos questionários porque os empréstimos de 

PER e ATK são muito próximos. Para compreender a que parcela dos empréstimos 

corresponde cada título, apresento a Tabela 3: 

 

Tabela 3. Porcentagem representada por cada título dos quatro livros mais retirados, de 2012 a 2016. 

    Fonte: elaborado pela própria autora. 

Observando as colunas em destaque é possível perceber que a porcentagem de 

retiradas do QUI9 ultrapassa a de retiradas do RUS em todos os anos, exceto em 2012. Há 

também uma predominância do uso do livro QUI9, que de 2014 a 2016 representa mais de 

50% das retiradas, sendo próximo do dobro de retiradas do RUS.  

Diante destes dados, percebe-se uma predominância do uso do livro Química: a 

ciência central, que pode estar associado a vários fatores, dentre eles o número de exemplares 

  
Porcentagem de cada título 

Ano 

Total de 

empréstimos por 

ano 

QUI9 RUS  PER ATK 
Demais 

títulos 

2012 2053 35% 44% 7% 3% 11% 

2013 3813 49% 35% 4% 4% 8% 

2014 2728 59% 27% 3% 4% 7% 

2015 2142 58% 31% 3% 3% 4% 

2016 2847 64% 25% 3% 2% 6% 
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disponíveis na biblioteca. O Gráfico 2 apresenta o total de exemplares de cada um dos títulos, 

somando-se ambas as bibliotecas consultadas: 

 

Gráfico 2. Quantidade de exemplares dos quatro livros mais retirados de 2012 a 2016, somando BU e BE. 

Dados coletados em março de 2017.  

 

Fonte: elaborado pela própria autora. 

 

 A diferença entre a quantidade de exemplares indica a existência de uma relação direta 

entre disponibilidade dos livros e empréstimos realizados na biblioteca. Porém, o número de 

retiradas pode estar associado a outros fatores que não podem ser investigados a partir destes 

dados, sendo necessário complementar estes dados com os dois outros ângulos dessa 

triangulação. 

 

7.1.2 Questionário com docentes de Química Fundamental 

 O questionário que foi respondido pelos docentes foi elaborado à luz dos objetivos da 

pesquisa e incorporando a interpretação dos dados acima discutidos. Assim, as perguntas 

incidiram sobre: formação e trabalho, uso do livro de química geral, uso dos quatro livros 

mais retirados nas bibliotecas, e uso dos textos complementares.  

Contribuíram para a pesquisa quatro mulheres e um homem, formados em química e 

com pós-graduação em diferentes áreas, todos professores do DQ da UFJF. Todos estavam 

atuando na disciplina Química Fundamental no segundo semestre de 2016. A professora 

orientadora dessa dissertação, também atuante na disciplina neste período, foi excluída da 

aplicação do questionário. 

 O Quadro 2 situa a formação acadêmica, o tempo de trabalho no DQ da UFJF e as 

disciplinas em que os professores utilizam os LDQG: 
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Quadro 2. Formação acadêmica e uso dos LDQG informado pelos professores de Química Fundamental. 

  Formação  

Tempo de 

trabalho 

no DQ;  

tipo de 

contrato 

Disciplinas em que usam LDQG; 

livros que usa com mais frequência 

para planejar aulas 
para indicar 

aos alunos 

Débora 

Bacharel em 

Química; mestrado, 

doutorado e pós-

doutorado em 

Química Orgânica 

6 meses; 

substituta 

Química 

Fundamental e Lab. 

de Química; QUI9 e 

RUS 

Química 

Fundamental e 

Lab. de 

Química; QUI9 

Paola 

Bacharel e licenciada 

em Química; 

mestrado e doutorado 

em Química Orgânica 

13 meses; 

substituta 

Química 

Fundamental, Lab. de 

Química, e Lab. de 

Ciências; QUI9 e 

RUS 

Química 

Fundamental; 

QUI9 

Vicente 

Bacharel em 

Química; mestrado, 

doutorado e pós-

doutorado em Físico-

Química Inorgânica 

8 anos; 

efetivo 

Química 

Fundamental; QUI9 

Química 

Fundamental; 

QUI9, RUS e 

ATK 

Bianca 

Bacharel e Licenciada 

em Química; 

mestrado e doutorado 

em Inorgânica 

7 anos; 

efetiva 

Química 

Fundamental e Lab. 

de Química; QUI9, 

RUS e Química 

Geral Aplicada à 

Engenharia (Brown 

e Holme) 

Química 

Fundamental e 

Lab. de 

Química; QUI9 

e RUS 

Isaura 

Bacharel e Licenciada 

em Química; 

mestrado e doutorado 

em Química 

Inorgânica 

3,5 anos; 

efetiva 

Química 

Fundamental, Lab. de 

Química, Lab. de 

Ciências e 

Fundamentos de 

Química; QUI9, 

ATK, Chemistry3 

(Burrows) e 

Chemistry 

(Zundahl). 

Química 

Fundamental e 

Fundamentos de 

Química; QUI9 

  Fonte: elaborado pela própria autora. 

A formação dos cinco professores é diversa, assim como a experiência com a docência 

no ensino superior. O Quadro 2 mostra que apenas o livro QUI9 é utilizado por todos os 

professores para planejar aulas e para indicar aos estudantes. São mencionados três dos títulos 

pertencentes à lista dos quatro mais retirados: QUI9 (nove vezes), RUS (cinco vezes) e ATK 

(duas vezes). São incluídos ainda dois outros títulos usados para planejar aulas que os 

professores não indicam aos alunos, possivelmente devido à sua indisponibilidade na 

biblioteca. O livro PER não é mencionado pelos professores, o que indica que os registros de 
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retirada não se relacionam com o uso e/ou indicação dos professores da disciplina Química 

Fundamental. Por essa razão descarto esse título como possibilidade para a análise dos textos 

complementares. 

Os parâmetros considerados para o uso e indicação dos LDQG também foram 

avaliados no questionário (questão 06), de modo que os professores classificaram em uma 

escala de 1 a 5 a importância dada a cada item. Os resultados estão expostos na Tabela 4: 

Tabela 4. Respostas dos professores à questão 6 do questionário. 

 

Importância dos itens listados no questionário 

para planejar aulas (P) e indicar aos estudantes (I) 

Débora Paola Vicente Bianca Isaura 

Autor 
P 3 3 1 2 1 

I 3 3 1 2 1 

Clareza da linguagem 
P 5 5 3 5 5 

I 5 5 5 5 5 

Diagramação e material 

da encadernação 

P 1 1 3 4 4 

I 1 1 2 4 3 

Presença de textos 

complementares 

P 3 4 3 5 3 

I 5 4 4 2 3 

Presença de ilustrações, 

imagens e/ou fotografias 

P 5 5 3 5 3 

I 5 5 4 5 4 

É reconhecido na área que 

leciono 

P 5 5 3 4 3 

I 5 5 2 2 4 

Precisão conceitual 
P 5 5 5 4 5 

I 5 5 5 5 5 

Atualização das 

informações 

P 5 4 5 4 3 

I 5 4 5 4 3 

Quantidade de exemplares 

nas Bibliotecas 

P 3 1 5 4 1 

I 5 3 5 4 5 

Diversidade de temas 

abordados 

P 5 3 4 4 3 

I 5 3 4 2 4 

Potencial para a 

interdisciplinaridade 

P 5 3 4 3 3 

I 5 4 4 2 3 

Muitos exercícios 
P 5 4 4 4 3 

I 5 4 4 4 3 

Contextualização 
P 5 4 3 4 3 

I 5 4 3 4 3 

Oferece sites/CDs com 

animações e/ou 

simulações 

P 3 3 3 4 2 

I 1 4 2 4 2 

Usei quando cursei a P 1 2 1 2 2 
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graduação I 1 1 1 2 1 

Presença de exercícios 

complexos 

P 3 2 3 2 2 

I 1 2 3 2 2 

 Escala: 1 = não importante; 2 = pouco importante; 3 = importante; 4 = muito importante; 5 = essencial. Fonte: 

elaborado pela própria autora. 

 

Analisando as respostas é possível notar que a importância dada a cada parâmetro 

listado é diferente entre os professores e também entre planejar e indicar. Os itens 

classificados como importantes de forma mais homogênea pelos professores foram: clareza 

da linguagem, precisão conceitual, e presença de ilustrações, imagens e/ou fotografias. Estes 

itens são considerados, em maioria, como essenciais tanto para o planejamento quanto para a 

indicação. Foi atribuída menor importância aos itens diagramação e material da 

encadernação, e usei quando cursei a graduação. 

A importância dos itens presença de textos complementares, diversidade de itens 

abordados e potencial para a interdisciplinaridade não é homogênea entre os professores, 

sendo classificada de importante a essencial, exceto por Bianca, que classifica estes três itens 

como pouco importantes para indicar aos alunos. O item contextualização foi classificado de 

importante a essencial pelos cinco professores, indicando a percepção de que o ensino de 

química na educação superior deve dialogar com a realidade, com diferentes contextos. O fato 

de a necessidade da contextualização estar difundida entre os professores é importante para a 

prática interdisciplinar, pois se trata de “[...] uma estratégia fundamental para a construção de 

significações na medida em que incorpora relações tacitamente percebidas” (WARTHA; 

SILVA; BEJARANO, 2013, p. 86), possibilitando expandir a visão sobre determinado 

conceito ou conteúdo.  

Ao justificarem a escolha dos LDQG, os professores apresentaram argumentos que 

estão de acordo com os parâmetros aos quais atribuíram maior importância, não havendo 

inconsistência em suas respostas. Segue a transcrição de suas justificativas: 

 

Para planejar aulas: 

Ambos apresentam uma linguagem mais clara e emprega exemplos e exercícios 

resolvidos que auxiliam no aprendizado. (Débora, sobre QUI9 e RUS) 

 

Os dois primeiros fazem parte da bibliografia da disciplina. O último mostra 
exercícios aplicados à engenharia. (Bianca, sobre QUI9 e RUS, e Química Geral 

aplicada à engenharia) 

 
Linguagem clara e conceitos adequados. (Isaura sobre QUI9, ATK, Cemistry3 e 

Chemistry) 
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Para indiciar aos alunos: 

Melhor organização dos tópicos abordados. O texto utiliza uma linguagem de fácil 

entendimento. Usa exemplos e exercícios resolvidos como aplicação. (Débora, sobre 
QUI9) 

 

Fazem parte da bibliografia e apresentam um texto com linguagem mais fácil para os 
alunos. (Bianca, sobre QUI9 e RUS) 

 

Disponibilidade na biblioteca e linguagem, ilustrações de boa qualidade. (Isaura 
sobre QUI9) 

 

Todavia, os critérios utilizados pelos professores, bem como os usos relatado por eles 

dos títulos mais retirados, podem ser diferentes do uso dos estudantes do curso. Assim, parto à 

análise dos questionários respondidos pelos estudantes. 

 

7.1.3 Questionário com estudantes 

O questionário que foi respondido pelos ingressantes e formandos do curso 

licenciatura em química também foi elaborado considerando os objetivos da pesquisa e 

incorporando os dados provenientes das bibliotecas. As perguntas incidiram sobre: uso do 

livro de química geral, uso dos quatro livros mais retirados nas bibliotecas, uso dos textos 

complementares e concepção de interdisciplinaridade. Os alunos participantes estavam 

matriculados no curso no segundo semestre de 2016, respondendo ao questionário todos os 

sete (7) formandos e dezoito (18) de vinte e seis (26) ingressantes. 

Todos os formandos afirmam utilizar ou já ter utilizado o LDQG em disciplinas do 

curso, e quinze ingressantes apontam o mesmo. Apenas um dos três ingressantes que dizem 

não utilizar o LDQG não justificou sua resposta. Um deles justificou não usar porque não 

possui um exemplar e o outro por não ser necessário no momento, pois se trata de um 

reingresso no curso. As justificativas da não utilização do LDQG não versam sobre a falta de 

utilidade, indicando que o uso desses livros é bastante difundido no curso de licenciatura em 

Química. 

As respostas são coerentes com os recursos que os alunos dizem utilizar para estudar. 

Em uma escala de 1 a 5 os ingressantes e os formandos classificaram a importância dada a 

cada item listado no questionário (Tabelas 5 e 6): 
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Tabela 5. Respostas dos ingressantes à questão 2 do questionário. 

 INGRESSANTES 

Recursos que utiliza para estudar 

M

a

r

c

e

l

o 

L

a

í 

s 

F

a

b

i

a

n

o 

E

l 

I 

s

a 

A

m

a

n

d

a 

N

i

c

o

l

a

s 

M

a

n

u

e

l

a 

S

í 

l

v

i

a 

C

l

a

r

a 

L

e

o

n

a

r

d

o 

L

u

a

n 

J

e

a

n 

R

o

d

r

i

g

o 

S

a

m

a

n

t

a 

P

r

i 

S

c

i 

l

a 

A

u

g

u

s

t

o 

V

i

n

i

c
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Listas de exercícios 

disponibilizadas  

por professores 

4 3 5 5 5 4 5 5 5 5 5 4 3 5 2 5 5 5 

Slides disponibilizados  

por professores 
5 5 5 5 5 3 5 5 5 1 5 1 3 3 4 5 4 5 

Livros de Ensino 

Médio 
3 1 1 2 1 1 2 2 3 4 1 2 5 3 5 1 4 3 

Sites 4 5 5 5 3 3 5 5 3 4 4 4 5 4 5 4 4 5 

Vídeoaulas 5 4 1 5 3 1 4 5 3 4 5 4 5 4 3 4 4 4 

Outros vídeos 3 2 1 1 2 3 3 5 2 3 3 1 1 1 3 4 3 1 

Filmes 1 1 1 1 1 2 1 2 2 2 1 1 1 2 1 2 2 1 

Livros de Ensino 

Superior 
5 5 5 4 4 4 4 5 5 5 4 5 5 5 5 4 5 5 

Outros livros 3 5 1 2 2 3 2 5 4 3 1 4 5 3 5 3 4 4 

Livros indicados por 

professores 
5 5 1 4 3 4 3 5 5 5 5 5 5 5 5 4 - 5 

Artigos científicos 3 2 1 2 2 2 2 3 2 4 3 1 5 3 2 3 3 1 

Jornais e/ou revistas 3 2 1 1 1 3 1 3 2 3 1 1 1 2 1 2 3 2 

Materiais de outros 

estudantes 
5 3 3 1 1 4 4 5 3 4 2 2 5 2 2 2 2 2 

Escala: 1 = nunca; 2 = pouco; 3 = às vezes, quando tenho alguma dificuldade; 4 = às vezes, para complementar; 

5 = sempre. Fonte: elaborado pela própria autora. 
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Tabela 6. Respostas dos formandos à questão 2 do questionário. 

 FORMANDOS 

Recursos que utiliza para estudar 

Diana Arthur Joana Pâmela Andressa Diego Bruno 

Listas de exercícios 

disponibilizadas  

por professores 

5 4 4 3 5 5 4 

Slides 

disponibilizados  

por professores 

4 4 5 5 5 5 3 

Livros de Ensino 

Médio 
3 3 2 2 1 2 2 

Sites 5 5 4 4 4 2 5 

Vídeoaulas 5 4 3 5 3 1 4 

Outros vídeos 5 4 3 2 1 1 3 

Filmes 4 3 2 1 1 1 2 

Livros de Ensino 

Superior 
5 4 5 5 5 4 5 

Outros livros 5 3 3 5 1 2 3 

Livros indicados 

por professores 
5 5 5 5 5 3 2 

Artigos científicos 4 2 4 4 2 4 4 

Jornais e/ou 

revistas 
3 2 2 1 1 2 3 

Materiais de 

outros estudantes 
5 4 4 4 4 2 5 

Escala: 1 = nunca; 2 = pouco; 3 = às vezes, quando tenho alguma dificuldade; 4 = às vezes, para complementar; 

5 = sempre. Fonte: elaborado pela própria autora. 

A partir de suas respostas é possível afirmar que os recursos mais utilizados pelos 

ingressantes são: listas de exercícios disponibilizadas por professores, slides disponibilizados 

pelos professores, os livros de ensino superior, os livros indicados pelos professores e sites. 

Esse pode estar relacionado com o fato de que “[...] não são as características de 

personalidade do professor e sim suas ações em sala de aula que influenciam diretamente na 

aprendizagem dos alunos” (SANTOS, 2001, p. 73), afetando também o modo como os alunos 

se orientam para estudar. É importante ressaltar que, inseridos em uma cultura digital, os 

alunos fazem uso de materiais digitais (sites, vídeos, vídeoaulas e filmes) para estudar, porém 

em menor proporção do que o uso dos materiais mais tradicionais. A orientação predominante 

pelas indicações de livros e outros materiais reitera a importância da figura do professor no 

processo de busca pelo conhecimento dos alunos.  

Esses dados permitem afirmar que a gama de recursos que os alunos da licenciatura 

em Química usam para estudar é bastante diversa, havendo diferenças entre ingressantes e 

formandos. Isso se relaciona tanto com a maturidade dos alunos quanto com as exigências das 
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disciplinas. Inclusive, ao compararem o modo de uso dos livros universitários no início do 

curso e ao final, 4 dos 7 formandos afirmam que o uso do livro mudou ao longo do tempo 

(dois não responderam e um afirma que não há mudanças) e todos os 7 afirmaram usá-los 

com mais frequência no final do curso. Assim, o modo de uso do livro muda 

concomitantemente com as alterações no modo de estudar dos alunos da licenciatura em 

Química. 

Nas disciplinas mais avançadas do curso é comum que os professores indiquem artigos 

científicos para leitura, o que se revela na classificação do item artigos científicos, que é 

maior entre os formandos. A prática de pegar emprestado materiais de outros estudantes 

também se acentua ao longo do curso e se revela na comparação das classificações atribuídas 

pelos dois grupos, estando os ingressantes conectados mais estritamente às orientações dos 

professores e aos livros do que a esses materiais.  

 Os dois grupos também classificaram na mesma escala, os itens considerados ao 

selecionarem um LDQG para estudar, coincidindo com o que é tido como importante pelos 

professores de Química Fundamental (Tabelas 7 e 8): 
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Tabela 7. Respostas dos ingressantes à questão 4 do questionário. 

 

INGRESSANTES 

Seleção do LDQG 
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Autor 4 5 1 3 2 2 4 5 3 4 4 5 5 2 3 3 3 4 

Clareza da linguagem 5 5 2 5 4 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 4 4 5 

Meus professores 

indicam nas aulas 
5 5 5 4 5 3 3 5 4 5 5 4 5 5 5 5 3 5 

Presença de textos 

complementares 
4 5 1 4 4 3 4 5 3 4 4 - 5 4 3 2 4 4 

Presença de ilustrações, 

imagens e/ou 

fotografias 

5 5 1 3 4 4 5 5 3 4 3 2 3 4 4 4 3 3 

Quantidade de 

exemplares nas 

Bibliotecas 

4 2 1 2 2 2 5 5 4 5 3 4 3 4 1 1 5 2 

Precisão conceitual 3 5 3 3 5 5 4 5 3 5 5 4 3 5 5 5 5 3 

Diversidade de temas 

abordados 
5 5 1 4 3 3 5 5 3 3 5 5 3 3 5 4 5 5 

Muitos exercícios 5 4 1 2 4 4 5 5 3 4 4 3 2 5 2 2 5 4 

Contextualização 5 5 1 4 3 4 5 5 4 4 5 3 3 5 3 4 5 3 

Meus professores 

usam para fazer as 

questões das provas 

3 5 3 4 3 5 3 5 5 4 5 4 5 5 3 1 5 5 

Oferece sites/CDs com 

animações e/ou 

simulações 

2 1 1 1 2 2 3 5 3 3 3 1 3 3 1 1 2 4 

Diagramação e material 

da encadernação 
2 1 1 1 2 3 4 5 3 2 5 1 3 3 3 1 4 3 

Escala: 1 = nunca; 2 = pouco; 3 = às vezes, quando tenho alguma dificuldade; 4 = às vezes, para complementar; 

5 = sempre. Fonte: elaborado pela própria autora. 
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Tabela 8. Respostas dos formandos à questão 4 do questionário. 

 FORMANDOS 

Seleção do LDQG 

Diana Arthur Joana Pâmela Andressa Diego Bruno 

Autor 3 2 3 5 3 4 2 

Clareza da 

linguagem 
5 4 - 5 5 4 5 

Meus professores 

indicam nas aulas 
4 4 5 5 4 3 3 

Presença de textos 

complementares 
4 3 4 5 2 2 5 

Presença de 

ilustrações, 

imagens e/ou 

fotografias 

5 5 2 5 3 3 3 

Quantidade de 

exemplares nas 

Bibliotecas 

5 3 5 1 2 2 4 

Precisão 

conceitual 
5 3 4 5 4 4 5 

Diversidade de 

temas abordados 
5 3 4 5 4 3 5 

Muitos exercícios 5 5 5 5 4 4 3 

Contextualização 5 4 5 5 4 3 5 

Meus professores 

usam para fazer 

as questões das 

provas 

5 

 
4 4 5 4 4 5 

Oferece sites/CDs 

com animações 

e/ou simulações 

3 2 3 2 3 2 3 

Diagramação e 

material da 

encadernação 

2 2 3 3 - 2 3 

Escala: 1 = nunca; 2 = pouco; 3 = às vezes, quando tenho alguma dificuldade; 4 = às vezes, para complementar; 

5 = sempre. Fonte: elaborado pela própria autora. 

Os itens clareza da linguagem e precisão conceitual estão entre os mais valorizados 

por alunos e professores, sendo classificados de importante a essencial com predominância da 

classificação 5 (essencial). A classificação dos itens presença de textos complementares e 

contextualização, assim como para os professores, não é homogênea entre os estudantes, 

variando entre pouco importante a essencial. Vale comentar que os itens meus professores 

indicam nas aulas e meus professores usam para fazer as questões das provas também são 

bastante representativos na escolha do LDQG, indicando novamente o impacto da prática 

docente e da proposta do professor no modo de estudar dos alunos.  
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Selecionei os quatro primeiros livros mais retirados nas bibliotecas para investigar se 

os alunos os conheciam e se os utilizavam. As respostas variam entre os dois grupos e estão 

dispostas na Tabela 9 para efeito de comparação: 

 

Tabela 9. Respostas dos ingressantes e formandos às questões 7 e 8 do questionário. 

 

INGRESSANTES (total = 18) FORMANDOS (total = 7) 

N° de estudantes 

que conhecem o 

título (%) 

N° de estudantes 

que utilizam o 

título (%) 

N° de estudantes 

que conhecem o 

título (%) 

N° de estudantes 

que utilizam o 

título (%) 

ATK 1 (5,6%) 1 (5,6%) 5 (71,4%) 3 (42,9%) 

QUI9 15 (83,3%) 14 (77,8) 6 (85,7%) 6 (85,7%) 

PER 4 (22,2%) 1(5,6%) 2 (28,6%) 2 (28,6%) 

RUS 13 (72,2%) 6 (33,3%) 7 (100%) 4 (57,1%) 

Nenhum 0 1(5,6%) 0 0 
Fonte: elaborado pela própria autora. 

Naturalmente, o número de títulos de LDQG conhecidos ao final do curso é maior do 

que no início, o que fica evidenciado na Tabela 9. Comparando o que é relatado pelos 

ingressantes com o que dizem os formandos, percebemos que o primeiro grupo conhece mais 

os livros QUI9 e RUS, enquanto o segundo conhece esses quatro títulos de forma menos 

discrepante. Ainda assim, em ambos os grupos, o número de alunos que conhecem os títulos 

QUI9 e RUS excede o número de alunos que conhecem os livros ATK e PER. Vale notar que 

ainda que os professores usem e indiquem o livro ATK, o número de alunos que conhece esse 

título é pouco expressivo entre os formandos e entre os ingressantes, não excedendo a difusão 

de QUI9 e RUS. Neste ponto é possível descartar da análise aqui proposta também o livro 

ATK. 

 

7.1.4 Triangulando os dados 

Ajustando os resultados dos três ângulos acima discutidos não é possível perceber 

incoerências e contradições significativas no uso do livro. Os dados se conjugam 

satisfatoriamente, sendo possível perceber a escala de difusão dos LDQG no curso de 

licenciatura em Química. Em conjunto, os dados revelam que as retiradas nas bibliotecas 

decorrem do uso dos alunos, que por sua vez atrelam esse uso à indicação de seus professores 

e ao bom ajuste do livro aos seus critérios de seleção.  

A triangulação permite verificar que o livro mais utilizado no curso de licenciatura em 

Química é o QUI9 (Química: a ciência central). Os livros PER e ATK são desconsiderados 

para essa análise pois não são representativos em nenhum dos três ângulos. O livro RUS 
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também pode ser desconsiderado porque embora seja difundido no curso, em todos os três 

ângulos sua escala de uso se mostra menor que a do QUI9. 

  Seleciono, portanto, o livro QUI9 para analisar os textos complementares no sentido 

de investigar seu potencial de intercessor da interdisciplinaridade na formação de professores 

de química. 

 

7.2 ANÁLISE DOS QUESTIONÁRIOS E ENTREVISTAS 

As respostas às perguntas feitas sobre os textos complementares e sobre a 

interdisciplinaridade nos questionários e entrevistas foram analisadas sob o referencial da 

Análise de Conteúdo, baseando-me em Franco (2007) e Bardin (2011). Este procedimento 

permite que se parta das falas (oral e/ou escrita) dos sujeitos da pesquisa para inferir 

logicamente a que elementos podem estar associadas. Inicialmente, passa-se por uma etapa 

descritiva e, depois, parte-se à categorização. Na etapa descritiva, identifiquei as unidades de 

registro por palavras e/ou fragmentos de sentenças.  

Segundo as referidas autoras, as categorias podem ser definidas a priori, buscando-se 

quais falas se relacionam a quais categorias, ou podem ser definidas a partir da leitura, 

emergindo das falas dos sujeitos. Por se tratar de um número relativamente pequeno de 

registros, optei pela segunda possibilidade. Criando-as dessa forma, as categorias que 

emergem das falas de um grupo podem ser usadas nos demais grupos, não impossibilitando o 

acréscimo de outras. Isso movimenta o analista entre os materiais de análise, levando-o ajustar 

as categorias aos objetivos da pesquisa para melhor fazer inferências. Segundo Franco (2007), 

[...] produzir inferências em análise de conteúdo tem um significado bastante 

explícito e pressupõe a comparação dos dados, obtidos mediante discursos e 

símbolos, com os pressupostos teóricos de diferentes concepções de mundo, 

de indivíduo e de sociedade. Situação concreta que se expressa a partir das 
condições da práxis de seus produtores e receptores acrescida do momento 

histórico/social da produção e/ou recepção (p. 27). 

 

Dessa forma, a categorização pretende levar à compreensão de como aquilo que os 

sujeitos falam sobre os itens aos quais foram perguntados (textos complementares e 

interdisciplinaridade) se relacionam com a literatura e com sua prática, possibilitando inferir 

sobre o que é possível/necessário/desejável ser discutido. 

Para analisar as falas sobre os textos complementares, parti dos registros dos 

questionários feitos com os professores de Química Fundamental para criar as categorias. Em 

seguida, submeti os registros dos questionários feito com os estudantes (ingressantes e 
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formandos) às mesmas categorias. À medida em que se fez necessário, criei outras categorias, 

de modo que todas as falas fossem submetidas a todas as categorias.  

Quanto à interdisciplinaridade, parti das falas dos ingressantes e realizei o mesmo 

procedimento. As partes da entrevista que dialogam com o contexto da formação de 

professores foi analisada qualitativamente, buscando compreender como os professores 

relacionam vivência e prática. 

Seguem-se abaixo as análises das falas dos sujeitos, associadas às suas categorias e à 

discussão que proporcionam. As unidades de registro extraídas de cada fala são as palavras 

e/ou expressões em destaque (negrito). 

 

7.2.1 Sobre os textos complementares 

Os cinco professores afirmaram usar os LDQG na disciplina Química Fundamental, 

identificando os textos complementares presentes nesses livros da seguinte forma (Quadro 3 ): 

 

Quadro 3. Categorização das falas dos professores de Química Fundamental na identificação dos textos 

complementares. 

Forma 

 

Em geral, são textos em destaque (quadros). No início ou ao final de cada 

assunto. (Isaura) 

 

Conteúdo 

 

Identifico como aplicação direta dos conteúdos mostrados no livro em 

exemplos presentes no dia-a-dia dos alunos. (Débora) 

 

De modo geral são ferramentas úteis que buscam contextualizar e 

aprofundar um tema abordado/relacionado ao conteúdo de um capítulo. 

(Paola) 

 

Dos três livros citados na questão 4, o livro do Russel é o menos rico em 

textos complementares. Tanto o livro do Brown quanto o do Atkins são 

ricamente ilustrados com contextualização da química no uso cotidiano, 

ambos com extrema clareza. (Vicente) 

 

Raramente eu leio. Mais quando busco alguma relação de teoria com a 

prática, com a realidade. (Bianca) 

 
Fonte: elaborado pela própria autora. 

A identificação desses textos é feita pelos professores mais pelo seu conteúdo do que 

pela sua forma, sendo que as falas da categoria conteúdo convergem no sentido de 
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contextualizar os assuntos abordados nos capítulos. Quando perguntados sobre o uso desses 

textos, Débora e Paola afirmam utilizá-los, enquanto os demais dizem o contrário (Quadro 4): 

 

Quadro 4. Categorização das falas dos professores de Química Fundamental sobre a utilização dos textos 

complementares. 

 

 

 

Função 

 

Para contextualizar o conteúdo da aula com tópicos importantes no cotidiano 

dos alunos. (Débora) 

 

Como forma de contextualizar, geralmente. Mostrar aplicação de um 

determinado conceito. (Paola) 

 

Não função 

 

Procuro contextualizar usando minhas próprias experiências profissionais de 

pesquisa, apesar de que os textos complementares algumas vezes ajudam sim 

a fornecer alguns exemplos que, apesar de não ser utilizado especificamente 

em aulas (como atividade particular), algumas vezes ajudam a contextualizar 

o tema abordado; mas de forma espontânea da minha parte, sem nada 

programado previamente. (Vicente) 

 

A parte teórica já é complexa para os alunos. Procuro fazer exercícios e no 

máximo citar, dar exemplo, algum conhecimento que adquiri ao ler o texto 

complementar. Não trabalho o texto propriamente dito. (Bianca) 

 

São textos muito superficiais. Procuro outras fontes. (Isaura) 

 
Fonte: elaborado pela própria autora. 

Os trechos acima permitem perceber que a ideia de contextualização baliza a relação 

dos professores com os textos complementares, porém, nenhum deles afirma explicitamente 

utilizar o texto em sala de aula. Inclusive, não mencionam o uso do LDQG junto aos alunos.  

Percebe-se então uma diferença crucial entre o uso dos LD na educação básica e dos 

LDQG na universidade, o que possivelmente se aplica aos demais livros universitários: no 

ensino superior o uso é coletivo, mas não acontece coletivamente como acontece com os 

livros didáticos escolares (LAJOLO, 1996). Isto é, todos os alunos e professores têm acesso 

aos exemplares e usam a mesma bibliografia, contudo esse livro não é utilizado 

coletivamente, em aula, com mediação do professor. Essa diferença importa na medida em 

que a relação do estudante universitário com o livro se dá em separado do professor, 

dificultando o processo de significação por parte dos alunos.  

Isso pode estar relacionado ao fato de que os alunos do ensino superior são mais 

maduros e independentes do que os da educação básica, não sendo necessário que o professor 

faça a mediação entre aluno e livro a cada aula. Em contrapartida, a maturidade e 
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independência dos alunos não pode significar que a mediação dessa leitura seja totalmente 

dispensável.  

Nesse sentido, é necessário buscar um meio termo, no qual o professor planeje o uso 

do livro em sala de aula de acordo com os objetivos da disciplina que leciona, incentivando 

seu uso e, consequentemente, motivando a leitura e a escrita nos cursos de química. Essa 

prática certamente contribuirá não só para o desenvolvimento cognitivo do estudante, mas 

também para sua inserção na química por meio da linguagem, aprimorando sua comunicação 

no exercício de sua profissão (QUEIROZ, 2001). 

Enquanto Débora e Paola, professoras iniciantes, veem uma função para os textos 

complementares, usando-os para mostrar aplicações dos conceitos, Vicente busca fazê-lo a 

partir de suas próprias experiências. Bianca diz não trabalhar o texto, mas não exclui sua 

contribuição para citar exemplos, enquanto Isaura considera-os superficiais.  

Nota-se que o uso dos textos complementares beira a superficialidade, pois seu uso 

não é uma ação planejada. Os professores apenas mencionam situações e casos que se 

relacionam com o conteúdo sem aprofundar ou investigar os temas, ação essa que muitas 

vezes se confunde com contextualização, como pode ser observado na fala de Vicente. Essa é 

apenas uma característica de sua prática que pode ser aprimorada mediante reflexão e 

planejamento. Segundo Levinski, Correa e Mattos (2015),  

Refletir sobre e elaborar o planejamento de ensino remete à projeção de 
intencionalidades que promoverão ações metodológicas que favoreçam a 

concretização das próprias intenções. Ou seja, planejar o ensino oportuniza 

definir objetivos educacionais, concretizar princípios teóricos-metodológicos 

que caracterizam o desenvolvimento do próprio planejamento com ênfase no 
conteúdo trabalhado e pensar a avaliação do processo de ensino e de 

aprendizagem (p. 209) 

 

Assim, o uso planejado dos textos, fazendo ou não a leitura em sala de aula, 

possibilitaria uma expansão dos significados ali presentes para além da exemplificação, 

fazendo de fato uma contextualização que possa concretizar as intenções e objetivos 

educacionais do professor. 

A forma de utilização do texto por parte dos professores pode estar relacionada ao 

tempo de experiência na docência. Como o LD se faz um referencial teórico e instrumento de 

apoio (FRISON et al, 2009), os professores iniciantes (Débora e Paola) tendem a se pautar 

mais pelos livros didáticos do que os mais experientes, que tendem a buscar outras fontes de 

informação e conhecimento para suas aulas, como evidenciado na fala de Isaura.  

Nesse sentido, a função utilitária e referencial dos LDQG, como explicitada em 

Choppin (2004), é mais acentuada entre os professores iniciantes. Além disso, os mais 
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experientes, por conhecerem as principais dificuldades dos alunos com a disciplina tendem 

ainda a buscar meios de contorná-las, usando outros instrumentos de ensino que acreditam ser 

úteis para esse fim, como a resolução de exercícios mencionada por Bianca. 

Os alunos, por sua vez, identificam os textos mais quanto à sua forma (Quadro 5): 

 

Quadro 5. Categorização das falas de ingressantes e formandos na identificação dos textos complementares. 

 Ingressantes Formandos 

Forma 

15 5 

 

Ex: Estão destacados. (Laís) 

 

No final dos textos principais. 

(Elisa) 

 

Sempre ao fim dos textos, em 

negrito ou circulado. (Amanda) 

 

Caixas em destaque nas páginas ou 

em apêndices. (Nicolas) 

 

 

Ex: São textos com cores diferentes, 

com imagens e fonte da letra 

diferentes, em relação ao conteúdo 

principal do livro. (Diana) 

 

Normalmente são apresentados no 

início do capítulo ou com caixa de texto 

de cores diferentes. (Andressa) 

Conteúdo 

1 2 

 

 

Como fonte de informação a mais. 

(Silvia) 

 

Importantes e auxiliares. (Arthur) 

 

Informações extras. (Joana) 

 
Fonte: elaborado pela própria autora. 

A ocorrência dos registros referentes à forma, como caixas em destaque ou blocos, 

indica que alguns estudantes não percebem claramente as relações desses textos com o 

conteúdo principal do livro, uma vez que a caixa e o bloco delimitam o texto e o separa do 

que está sendo exposto no capítulo.  

Quando perguntado “o que são textos complementares?”, é possível identificar os 

aspectos percebidos quanto à sua função. Eles entendem que esses textos podem servir para 

ampliar seus conhecimentos sobre determinado assunto ou complementar o conteúdo do 

capítulo, podendo ainda auxiliar na compreensão do conteúdo ou trazer novas informações. 

Essas funções foram registradas de forma clara e objetiva pelos estudantes, sendo possível 

categorizar suas falas combinando-as duas a duas (Quadro 6): 
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Quadro 6. Categorização das falas de ingressantes e formandos quanto à definição de texto complementar. 

 Ingressantes Formandos 

Complementar e 

informativo 

3 2 

 

Ex.: Maioria das vezes uma 

informação sobe o cientista ou 

elementos. (Amanda) 

 

São continuação, ou 

complementação ou curiosidade 

sobre o assunto abordado 

anteriormente. (Samanta) 

 

 

Ex.: São úteis para o 

complemento de informações 

sobre determinados temas 

específicos. (Bruno) 

 

Relacionados à química no 

cotidiano ou curiosidades. 

(Joana) 

Complementar e 

auxiliar 

7 3 

 

Ex.: Um auxílio no entendimento 

do aluno. (Elisa) 

 

São textos que auxiliam a 

compreensão e acrescentam mais 

conteúdo. (Luan) 

 

 

Ex.: São textos que podem 

auxiliar no aprendizado. 

(Pâmela) 

 

Auxilia no entendimento. 

(Arthur) 

Ampliador e 

informativo 

4 1 

 

Ex.: Informações adicionais. (Laís)  

 

Textos que auxiliam no acréscimo 

de informação. (Priscila) 

 

Ex.: São textos que trazem 

mais sobre o assunto de 

interesse. (Diego) 

Ampliador e 

auxiliar 

1 1 

 

Ex.: Itens auxiliares a questões 

complexas. (Jean) 

 

Ex.: Textos que explicam um 

pouco mais sobre o tema em 

foco. (Diana) 

 
Fonte: elaborado pela própria autora. 

Embora pareçam semelhantes, a escolha dos termos dos estudantes revela o nível de 

interação do texto com o conteúdo do capítulo como percebido por eles, de modo que as 

categorias ampliador e informativo indicam alguma distância do conteúdo enquanto 

ampliador e complementar indicam aproximação (Figura 1) 
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Fonte: elaborado pela própria autora. 

Esse nível de interação não necessariamente implica em um maior potencial 

interdisciplinar. Inclusive, pode ser uma característica desfavorável para essa abordagem caso 

seja muito restrito ao conteúdo, ao ponto de não possibilitar a exploração das fronteiras entre 

as disciplinas. Em contrapartida, um texto com caráter apenas informativo que pouco interage 

com o conteúdo a ser ensinado também pode dificultar essa abordagem, pois atravanca o 

fluxo de uma disciplina para a outra. 

A categoria com o maior número de respostas dos alunos é complementar-auxiliador, 

indicando que os estudantes percebem nesses textos uma função utilitária, isto é, para 

complementar o que está sendo dito no texto principal e, simultaneamente, auxiliar na 

compreensão do conteúdo. No sentido da interdisciplinaridade, talvez essa possa ser a 

característica ideal. A ausência de respostas do tipo “textos que não acrescentam em nada” ou 

“textos inúteis” também é significante: todos os estudantes atribuem algum valor à sua 

presença nos livros didáticos.  

É interessante notar que, assim como os professores, os alunos não mencionam a 

interdisciplinaridade ao falarem sobre os textos complementares, indicando que tais textos 

possivelmente nunca foram lidos visando uma interpretação ou prática interdisciplinar. No 

entanto, usam palavras que se relacionam à contextualização, como cotidiano, temas, e 

curiosidades, revelando esse importante papel exercido por esses textos.  

O número de formandos e ingressantes que afirmam ler os textos complementares é, 

em proporção, semelhante: 15 dos 18 ingressantes (~83%) disseram lê-los e 5 dos 7 

formandos (~72%) afirmaram o mesmo. Quando perguntados a razão de fazerem ou não essa 

leitura, eles demonstram interesse pelos temas abordados nos textos: 

Acho interessante. (Laís)  
 

Geralmente esses textos trazem informações relevantes e ajudam na compreensão do 

conteúdo. (Luan) 
 

Porque sempre mostra uma curiosidade que pode me acrescentar e me ensina. (Samanta) 

 

Curiosidade e vontade de saber mais sobre um assunto. (Augusto) 

(Ingressantes) 
 

Figura 1. Representação esquemática do nível de aproximação do conteúdo de cada categoria. 
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Curiosidade. (Joana) 
 

Pois sou curiosa e acho super legal, e todas as vezes que pude ler aprendi algo super 

legal. (Pâmela) 

(Formandos) 
 

Os alunos que dizem não realizar essa leitura justificam pela falta de costume, a pressa 

em estudar para a avaliação ou a falta de necessidade: 

Pois só leio quando acho que precisa complementar a matéria. (Amanda) 

(Ingressante) 
 

Não possuo o costume de fazer essas leituras. Eu leio normalmente para ter alguma 
ideia para desenvolver trabalhos das disciplinas da licenciatura. (Andressa) 

 

Porque a maioria das vezes deixo para estudar em uma data próxima à prova, então 
procuro ser objetivo. (Diego) 

(Formandos) 
 

O grande número de estudantes que leem os textos complementares também nos 

aponta para a potencialidade desses textos. Embora os professores de Química Fundamental 

não os utilizem sala de aula, o interesse dos alunos pelos temas abordados é bastante 

significativo, podendo ser explorado para motivar leitura.  Assim, a abordagem do conteúdo 

dos LDQG pode encontrar nos temas dos textos complementares outras possibilidades 

didáticas, inclusive as que visam a interdisciplinaridade.  

 

7.2.2 Sobre a interdisciplinaridade 

Todos os estudantes e professores consultados afirmam conhecer o termo 

interdisciplinaridade, significando-o de diferentes formas. A partir de suas falas, criei seis 

categorias relacionando-as aos conceitos encontrados na literatura: multidisciplinaridade (M-

J), pluridisciplinaridade (P-J), e interdisciplinaridade (I-J) segundo Japiassu (1976), 

interdisciplinaridade segundo Fazenda (2012) (I-F), relativas ao método de ensino (ME), e 

como sinônimo de contextualização (CT). As categorias foram criadas com bases nesses 

referenciais por serem os que mais dialogam com a perspectiva dessa pesquisa e também os 

que se dedicam a propor e a compreender as práticas docentes interdisciplinares. Cada uma 

delas está resumida no quadro-resumo abaixo (Quadro 7): 
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Quadro7. Resumo das categorias de análise da concepção de interdisciplinaridade. 

M-J 
Quando tem o sentido de propor disciplinas simultaneamente, mas “[...] sem fazer 

aparecer as relações que podem existir entre elas” (JAPIASSU, 1976, p. 73). 

P-J 

Quando é vista como a “justaposição de diversas disciplinas situadas geralmente no 

mesmo nível hierárquico e agrupadas de modo a fazer aparecer as relações entre elas” 

(JAPIASSU, 1976, p. 73).  

I-J 

Quando é pensada nos termos de uma “axiomática comum a um grupo de disciplinas 

conexas” (JAPIASSU, 1976, p. 74), sendo essa definida pela disciplina que a propõe 

para estabelecer a finalidade das conexões. 

I-F 

Quando é tida como um processo e não um produto, se referindo à uma atitude ousada 

do professor frente ao conhecimento, uma busca pela sua integração que se faz 

aparecer nas aulas (FAZENDA, 2012). 

ME 
Quando se refere à um modo de ensinar, uma prática de ensino, uma metodologia 

pedagógica. 

CT Quando é sinônimo de situar o conhecimento em um contexto de aplicação. 

Fonte: elaborado pela própria autora. 

 

Apresento abaixo (Quadro  8) a incidência de registros em cada uma das categorias, 

acompanhadas de exemplos das falas retiradas dos questionários e entrevistas. 

 

Quadro 8. Categorização das concepções de interdisciplinaridade de ingressantes, formandos e professores. 

 
Ingressantes 

Total = 18 

Formandos 

Total = 7 

Professores 

Total = 5 

M-J 

4 1 0 

Ex: Temas paralelos a 

cada disciplina. (Rodrigo) 

Ex: Conseguir englobar temas 

de várias áreas (como 

geografia, português, etc., junto 

a ciências exatas) para conversar 

sobre um tema. (Diana) 

 

P-J 

8 2 2 

Ex: Identificar várias 

disciplinas dentro de uma. 
(Sílvia) 

 

Ex: Significa temas 
correlacionados em várias 

disciplinas. (Bruno) 

O meu conceito disso seria a 

relação que tem da ciência que a 

gente trabalha, que no caso é a 

química, com outras disciplinas. 

(Paola) 

 
Eu acredito que seja mais voltado 

para esse conceito mesmo de você 

juntar um pouco de cada área. 

Estudar um pouco da física, um 

pouco da estatística, ter uma base 

maior de todos esses cursos e 

também às vezes na própria 
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disciplina você conseguir linkar 

com alguma outra matéria. 

(Débora) 

I-J 

2 2 2 

Ex: A tentativa de 

estabelecer pontes entre 

duas ou mais disciplinas. 

(Augusto) 

Ex: É uma ligação que existe 

entre várias áreas do 

conhecimento. (Pâmela) 

 

Eu acredito que 

interdisciplinaridade uma coisa 

desse tipo aí, você ter uma 

disciplina ou um estudo ou uma 

reunião de gente de diferentes 

áreas que trabalham com um 

objetivo especial. (Vicente) 

 

(...) eu acho que é você trabalhar 
justamente essa conexão entre 

diferentes áreas, não 

necessariamente as disciplinas, 

entre diferentes assuntos, mas 

tentar conectar estes diferentes 

assuntos. (Isaura) 

I-F 

1 0 0 

Ex: Interdisciplinaridade é 

uma postura e um método 

educacional onde você 

como professor pode 

abordar determinados 

assuntos com a relação e 

colaboração de diferentes 
áreas nas aulas. (Nicolas) 

  

ME 

3 2 0 

Ex: Método de 

aprendizado no meio 

escolar. Abordando 

diferentes assuntos além 

do comum (ex: política em 

uma aula de física) (Jean) 

Ex: Uma forma de usarmos a 

interdisciplinaridade no 

aprendizado é a junção de 

matérias diferentes como 

exemplos do conteúdo, como 

história e química, matemática e 

geografia. Um método essencial 

para todos os professores 

usarem. (Joana) 

 

CT 

0 0 1 

  

É ver que eles vão usar aquilo em 

outra disciplina, que vão usar 

aquilo na vida, que eles convivem 
com isso, é passear. (Bianca) 

Fonte: elaborado pela própria autora. 

A ocorrência de registros na categoria P-J é a mais expressiva dentre as demais, tanto 

para os ingressantes quanto para os professores, sendo equivalente à ocorrência de I-J para os 

formandos. Isso indica que um sentido de interdisciplinaridade bastante veiculado entre esses 

sujeitos é o de justaposição das disciplinas de modo a evidenciar as relações entre elas 

(JAPIASSU, 1976).  

O conceito de interdisciplinaridade, de fato, desliza facilmente para esse sentido se 

pensarmos que a palavra relacionar suscita diálogo/contato. Isso não significa que os 

estudantes e professores desconhecem a interdisciplinaridade. Apenas fornece indícios que se 
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está no caminho de uma compreensão mais elaborada, pois a interdisciplinaridade é o nível 

seguinte de integração das disciplinas, logo após a pluridisciplinaridade (JAPIASSU, 1976).  

Ao perguntar se consideram que a interdisciplinaridade está sendo abordada no curso 

de licenciatura em Química, quase a totalidade dos estudantes indica que sim (17 ingressantes 

e 7 formandos). Dentre as disciplinas mencionadas explicitamente, há oito registros da 

disciplina Introdução à Educação Química e um da disciplina Laboratório de Ciências. Os 

demais estudantes não mencionaram nenhuma outra disciplina, ficando implícitas somente as 

disciplinas História da Química, Processos de Ensino e Aprendizagem e Planejamento e 

Avaliação do Ensino de Química.  

Nenhuma fala menciona a disciplina Química Fundamental, evidenciando a ausência 

de propostas interdisciplinares nas disciplinas específicas da química. A partir desses dados, 

entendo que a abordagem da interdisciplinaridade está restrita às disciplinas do eixo 

correspondente à formação pedagógica. 

Embora a abordagem nas disciplinas pedagógicas seja bastante significativa e 

relevante para a formação desses estudantes, merecendo ser estimulada, é interessante que 

além da discussão proporcionada nas disciplinas desse eixo, os alunos também possam 

vivenciar algumas propostas interdisciplinares planejadas pelos professores das disciplinas 

específicas para que possam dar continuidade a elas quando estiverem atuando na escola. 

Gattás e Furegato (2007) colocam que um significativo entrave do fazer 

interdisciplinar é a dificuldade em definir exatamente o que é, afinal, integrar disciplinas. “Tal 

incompreensão vem da falta de experiência vivida e explicitada. Sua prática concreta é ainda 

um processo incipiente na elaboração do saber, na atividade de ensino, de pesquisa e ação 

social” (p. 89) e, por isso, é valioso que se some ao debate sobre interdisciplinaridade as 

vivências de algumas práticas pedagógicas interdisciplinares para que possam construir um 

sentido mais bem estabilizado para a integração das disciplinas e melhor saber como a propor 

futuramente na educação básica. 

Ainda que o conceito não esteja bem estabelecido, todos os formandos e 16 dos 

ingressantes respondem sim à pergunta “Na sua concepção, a formação de professores deve 

ser interdisciplinar?”, valendo-se de justificativas coerentes com suas concepções. Seguem 

alguns exemplos de suas falas: 

Facilitar a formação e aprendizado do estudante para que conheça diferentes 

ferramentas para utilizar após formado. (Nicolas) 

Pelo fato de mostrar para os alunos que tudo está interligado, ou seja, trabalhando 

com temas do cotidiano dos alunos, para que assim, a maioria das coisas que para 
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eles não fazem sentido, passam a ter sentido e ter mais incentivo na hora de estudar, 

ou seja, mais motivação. (Manuela) 

Aumenta a visão de mundo do indivíduo passando tal conhecimento que poderá 

modificar tal sujeito. (Jean) 

Pois toda matéria acaba possuindo um pouco de outro conteúdo, por isso devemos 

saber de tudo um pouco pelo menos. (Samanta) 

Porque uma matéria complementa a outra e os assuntos se interligam. (Priscila) 

(Ingressantes) 

 

Pois ter conhecimento de vários assuntos, e mesmo assim saber utilizar as 

“linguagens” de outras disciplinas torna o tema a ser conversado mais fácil para que 

todos possam compreender. (Diana) 

Ajuda a somar na qualidade final e construção do aprendizado e conhecimento. 

(Arthur) 

Porque tem muita coisa englobada no mesmo conhecimento. (Pâmela) 

Pois os documentos oficiais já trazem a questão de ser trabalhada a 

interdisciplinaridade na educação básica. (Andressa) 

 (Formandos) 

 

Apenas um ingressante acredita que a formação não deve ser interdisciplinar, porque 

segundo ele “a interdisciplinaridade ocorre pelo aluno, que combina os saberes adquirido 

nas diferentes aulas” (Fabiano). A fala desse aluno explicita uma concepção de que a 

compreensão dos saberes como integrados cabe somente ao aluno, não sendo necessário que 

esse seja um dos objetivos da formação, uma ideia bastante vinculada às práticas tradicionais 

de ensino, na qual o conhecimento não é compreendido como uma construção coletiva. Sendo 

um egresso recente da educação básica, essa concepção revela a força dos aspectos 

epistemológicos das práticas tradicionais (LEÃO, 1999) que ainda são parte das escolas e 

como isso influencia o modo de pensar a educação dos estudantes que ingressam na 

licenciatura.  

Vê-se no vocabulário utilizado pelos formandos o reflexo da formação na licenciatura, 

devido ao uso de termos próprios da educação, como construção, documentos oficiais e 

linguagens, que não são verificados nas falas dos ingressantes. Contudo, o uso dos termos 

pedagógicos de forma apropriada não necessariamente indica que tenha ocorrido mudança de 

concepção ao longo da formação (PINHO NETO, 2009).  
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Dessa forma, com os dados dessa pesquisa só é possível afirmar que os formandos 

estão mais envolvidos com os estudos da educação do que os ingressantes, imersos nessa 

cultura. Apesar de parecer óbvio que formandos conheçam mais a área da educação do que os 

ingressantes, a constatação do oposto seria um verdadeiro desastre, sendo importante destacar 

essa evolução da linguagem ao longo do curso. 

Curiosamente, outro ingressante afirmou, simultaneamente, sim e não para essa 

pergunta, explicando seu ponto de vista da seguinte forma:  

Até certo ponto sim, mas não acredito que deve haver uma generalização dos 

professores. É bom um professor entender o básico de matérias das exatas, por 

exemplo, mas sempre ter o grande foco na sua disciplina (Augusto).  

 

O aluno expressa a preocupação com a perda do foco da disciplina na abordagem 

interdisciplinar, evidenciando que o conceito de interdisciplinaridade ainda precisa ser 

ajustado. Segundo Japiassu (1976) essa prática não implica em um ensino generalista e 

desfocado. Pelo contrário, o autor propõe que sua organização se dê em dois níveis, no qual a 

coordenação das ações pedagógicas ou de pesquisa provém de uma disciplina, que busca se 

integrar com as outras mantendo vistas em seus próprios objetivos.  

 

7.2.3 Interdisciplinaridade e formação docente 

 Ao longo das entrevistas com os professores foi possível perceber importantes 

relações entre vivência e prática. Quando perguntados se já discutiram sobre 

interdisciplinaridade eles afirmam o seguinte: 

Não, diretamente, assim, com algum colega ou em reunião não. (Débora) 

 

Não... no sentido de abordar os temas e tentar...? Não, não me recordo... é, texto 

acredito que a gente tenha visto sim, mas não me lembro de ter trabalhado tanto isso. 

(Paola) 

 

Discutir não, às vezes eu tento convencer os alunos na primeira aula, durante a 

explicação do curso, às vezes eu tento colocar, tento dar alguma justificativa de 

porque o aluno que quer fazer estatística tem que fazer química geral, por exemplo. 

(...) Conhecer pelo menos o fundamento, mas discutir mesmo sobre 

interdisciplinaridade... (Vicente) 

 

Não, não muito. (Bianca) 
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Sim, ele estava muito na moda quando eu estava fazendo a graduação, então ele foi 

um tema muito discutido na licenciatura, a gente discutia muito. Inclusive fiz estágio 

no colégio de aplicação da USP, e lá eles têm um projeto pedagógico interdisciplinar. 

(Isaura) 

 

 Dos cinco professores entrevistados, apenas Isaura afirma ter discutido, enquanto os 

demais dizem que esse tema não foi abordado ou discutido ao longo de sua formação e 

carreira. Ao responder essa pergunta, Vicente se refere à discussão com os alunos. Ao 

perguntar sobre o debate com outros professores, ele coloca de forma bastante direta: Menos 

ainda. 

Sobre ter vivenciado propostas interdisciplinares em sua trajetória escolar e 

acadêmica, os professores encontram alguns obstáculos para definir se vivenciaram ou não 

essa proposta. É importante tem em mente que as respostas a essa pergunta estão diretamente 

associadas ao modo como os professores conceituam a interdisciplinaridade, sendo coerentes 

com o exposto anteriormente no Quadro 8. 

Débora e Paola tentaram buscar em sua memória, apresentando situações que possam 

exemplificar um momento, uma aula ou uma disciplina de caráter interdisciplinar:  

Deixa eu pensar... não tô lembrando. Eu acho que sim, em algumas disciplinas sim, 

por exemplo Química Ambiental, que a gente estuda especificamente uma matéria de 

química, mas depois aplica ao sistema ambiental como um todo. Até mesmo a química 

orgânica, às vezes você tem que fazer um enfoque mais físico-químico, ou então mais 

analítico. Eu acredito que sim. (Débora) 

 

Por exemplo matemática, né, cálculo aplicado à química, meu sonho era ver isso um 

dia. Então, acho que faltou um pouco disso, eu sentia falta. De alguém falar, não só 

justificar o que estava estudando, toda a área de ciências exatas, mas de repente “oh, 

você vai aplicar isso...” (Paola) 

 

Esse entrave em definir se viveram ou não pode estar associada às dificuldades de 

conceituar esse termo devido à sua polissemia (BERTI, 2007). A associação de Paola, falando 

da função da matemática na química, é a de aplicação de um conhecimento para validar seu 

ensino, o que se aproxima muito da pluridisciplinaridade. No caso de Débora, que pensa na 

aplicação dos conhecimentos químicos em um contexto mais amplo, como o meio ambiente, 
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vemos a aproximação também com o conceito de contextualização. Já Bianca e Isaura 

afirmam, explicita e implicitamente, a falta dessas vivências: 

Deixa eu buscar na memória. Não lembro nada marcante, se vier na minha cabeça eu 

te falo. Nada assim que me marcou. (Bianca) 

 

Tem coisas ou projetos que as pessoas fazem, que não é interdisciplinaridade, né? 

Uma tentativa mais de juntar coisas. Juntar coisas não significa “interdisciplinar”. 

(Isaura) 

 

Vicente faz referência à pesquisa interdisciplinar realizada em sua pós-graduação 

como experiência interdisciplinar, comentando sobre suas dificuldades de trabalhar com os 

físicos devido às diferenças existentes entre as linguagens da química e da física: 

Não, não, não. Eu vivenciei, na verdade pessoal, quando eu tive conato com esses 

dois cursos com duas linhas de pesquisas mais ou menos diferentes eu consegui tentar 

dar uma juntada, mas mesmo assim com os físicos era difícil a gente jogar processos 

químicos para explicar o que era feito através de processos químicos ou senão 

através de teoria química e vice-versa. (...) Eu vivenciei essas duas disciplinas tentei 

fazer o link entre as duas, mas eu também vivenciei muito a separação dessas duas 

coisas. Às vezes os físicos estavam falando uma coisa, os químicos estavam falando 

a mesma coisa, mas um não se entendia com o outro porque os termos eram 

diferentes, a linguagem era outra. (Vicente) 

 

É interessante perceber que no trecho grifado está evidenciado o cerne da proposta 

interdisciplinar de Japiassu (1976), que é a exploração da fronteira entre as disciplinas. Uma 

fronteira construída por linguagens e métodos próprios a cada disciplina e que a caracterizam 

e diferenciam das demais. Isso aponta o ensino interdisciplinar para uma direção: para 

realmente compreender a interdisciplinaridade e a natureza integrada do conhecimento, é 

imprescindível viver a investigação interdisciplinar. Embora possa parecer algo de difícil 

execução nas universidades, poderia ser esse o movimento capaz de integrar com sucesso 

ensino, pesquisa e extensão.  

O trecho “Eu vivenciei, na verdade pessoal” indica que, em contato direto com uma 

disciplina que não a mesma de sua formação anterior, o professor teve de fazer um ajuste 

interno em seus conceitos. Isso o levou, ainda que com algumas dificuldades, transpor essa 

fronteira e mudar sua visão acerca do conhecimento: 
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Estavam (os físicos) falando de elétrons, era tudo de elétrons, mas muda que o 

químico não entende o físico, e o físico não entende o químico, um acha que o outro tá 

errado, mas tá falando a mesma coisa entendeu? Então nesse ponto aí eu acho que 

essa interdisciplinaridade me ajudou, que eu consegui olhar tanto do ponto de vista 

químico quanto físico. Agora juntar muito os dois mesmo, fazer tudo convergir num 

objetivo só foi difícil. (Vicente) 

 

Para um profissional, o ajuste de concepções é difícil, pois os conhecimentos advindos 

da formação representam um acervo estável, uma segurança bastante estável acerca do que se 

sabe. Por isso, ao se encontrar em uma situação onde devem aprender algo sob outro olhar, 

muitas mudanças internas devem acontecer, podendo ocasionar intensos conflitos pessoais e 

levando ao abandono daquela nova perspectiva. Por essa razão, os momentos de formação 

devem ser conduzidos em uma perspectiva dialógica, havendo trocas entre os pares para que 

ocorra uma aprendizagem reflexiva sobre a docência (BOLZAN; AUSTRIA; LENZ, 2010). 

Quando chamados a refletir se essa vivência, ou a falta dela, influencia em suas 

próprias aulas, os professores falam sobre a relação entre prática e vivência de diferentes 

formas: 

Eu acho que sim. Essa questão de talvez ficar mais claro pro aluno quando ele tem 

um exemplo mais específico, uma aplicação mais específica daquela matéria que ele 

está estudando. Tentar deixar claro o motivo de ele estar estudando aquela matéria, 

porque muitas vezes não fica claro. (Débora) 

 

 Débora se refere à exemplificação das aplicações como uma estratégia usada por ela 

que advém de sua formação. Contudo, mesmo dizendo “Eu acho que sim”, a fala que se segue 

não corresponde ao que a professora descreve acima como uma vivência interdisciplinar. Ou 

seja, ela se desvia sutilmente da pergunta descrevendo uma prática que adota em suas aulas, 

sendo claro que a vivência, como aquela proporcionada em uma disciplina contextualizada 

(Química Ambiental), embora muito importante, não é o que capacita o professor a ter uma 

prática interdisciplinar. Vale ressaltar que Débora está em início de carreira, ainda ajustando 

suas concepções à sua prática pela conjugação dos saberes da formação aos que virão com a 

experiência (PINTO, 2010; ARANTES; GEBRAN, 2015). 

 Vicente também reconhece que há uma relação entre sua formação e suas aulas: 

A minha formação de pesquisador influencia bastante até minhas aulas. Eu sempre 

gosto de dar exemplos envolvendo um pouco de pesquisa sempre que cai com alguma 

coisa que seja aplicada. Alguma coisa com física eu explico (...), eu aproveito isso aí 
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para passar para os alunos. Mas não é muito extenso não, é uma coisa mais sutil, não 

é uma coisa importante não. Para eu dar aula mesmo, o conhecimento teórico 

químico, dessa química básica, dessa parte teórica, tento explicar de uma forma mais 

clara possível, dando exemplos e tal sem preocupar com muito com isso daí não. 

(Vicente) 

 

Ele começa comentando sobre a mesma exemplificação a qual se refere Débora, mas 

ao longo de sua fala ele reconhece que essa estratégia não é interdisciplinar, dizendo que se 

trata de algo sutil, que não carrega preocupação com a interdisciplinaridade. Já Bianca 

responde o seguinte:  

Eu acho que interfere. A meu ver, é uma tecla que eu bato muito, a gente costuma 

repetir, nós fazemos, nós repetimos a maneira com que nós somos formados. Então 

eu acho que se eu tivesse sido formada nesse quadro, num viés super interdisciplinar, 

seria muito natural para mim trabalhar a interdisciplinaridade. Eu acho que tem, 

acho que se tivesse eu poderia trabalhar mais a interdisciplinaridade.  (Bianca) 

 

A professora associa diretamente a vivência à prática quando menciona a reprodução 

dos comportamentos e práticas pedagógicas que são apreendidas na formação, enquanto 

Isaura mostra oposição à essa ideia: 

Assim, pra mim eu acho que não influencia porque depois eu fui estudar o que eu fui 

ser, aí pude ver alguns exemplos da interdisciplinaridade sendo aplicada. Então 

assim, hoje, como já tive outras experiências, acho que não tive influência, mas no 

geral influencia a maioria das pessoas. Principalmente aqui na universidade, que a 

maioria dos professores não tem formação, não são licenciados, eu acho que vai 

dando uma grande diferença. (Isaura) 

 

Esse contraste evidencia a falta de consenso entre os professores universitários sobre 

uma importante premissa da docência, que é a reprodução das práticas vividas anteriormente 

apontada por Fávero e Tonieto (2015). Há um consenso entre as pesquisas que se debruçaram 

sobre esse fenômeno, que constataram que esse movimento é inevitável, não fazendo do 

professor um “mau professor”. Contudo, não é aconselhável que a reprodução seja continuada 

intuitivamente, sem ser acompanhada de reflexão. Segundo Schön (1995), uma prática 

reflexiva é extremamente benéfica à docência, pois permite ao professor ajustar seus 

objetivos, concepções e práticas a cada aula, aprendendo continuamente no exercer de sua 

profissão. Paola apresenta uma visão não determinista sobre o assunto: 
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É, eu acredito que, um pouco, me incentiva a tentar fazer, porque eu, isso como 

pessoa, não como profissional, eu acho que não é porque você não aprendeu, uma 

coisa que você vê que é importante, que você não tem que passar isso pra frente. 

Então é uma maneira até de pensar, “e se eu tivesse...”. Não sei, quando eu vou dar 

aula eu penso nisso, se eu fosse o aluno, então eu tento fazer do jeito que eu gostaria 

de aprender, entendeu?(...) Mas eu acho que se já tiver sido trabalhado, eu acho que é 

mais fácil até depois de você buscar e tentar aplicar, né? (Paola) 

 

Percebe-se que a opinião de Paola – que está no início de sua carreira, assim como 

Débora –, ainda é instável sobre a influência da formação em sua prática, pois ela não é 

assertiva ou categórica em seu posicionamento. Ainda assim, no fragmento grifado a 

professora expressa conhecer um aspecto importante sobre a docência, que é a continuidade 

da aprendizagem, compreendendo que nem tudo que precisa ser feito necessariamente foi 

aprendido ou vivido anteriormente. 

 É válido comentar que as opiniões dos professores são favoráveis à ideia de aprender 

sobre interdisciplinaridade quando respondem à pergunta “Você acha que seria útil discutir 

sobre interdisciplinaridade? Por quê?”. As falas de Débora exemplificam essas opiniões: 

Ah eu acho que sim, porque você me fez a pergunta e eu dou minha opinião, mas eu 

não sei se é a minha opinião, né? Eu iria acrescentar muito mais se eu tivesse a 

opinião de outras pessoas e talvez conseguir aplicar melhor isso nas aulas. (Débora) 

 

Ah, com certeza. Eu acho assim, também depois, né, que você é formado... eu acho 

que o que você vai desempenhar depois não tem que ser limitado ao que você viu na 

sua formação, na sua graduação. (...) Parece que às vezes fica muito no sentido assim 

de “oh, isso existe, é muito importante você aplicar”. Mas e aí? Né? Então, talvez 

trabalhar um pouco formas de fazer, né. (Paola) 

 

A necessidade de compreender como funciona a aplicação da interdisciplinaridade 

presente na fala de Paola também é encontrada na resposta de Vicente: 

É importante discutir interdisciplinaridade para poder aplicá-la, para poder 

desenvolver, o que deve ser feito, para não ficar muito fechado só em uma área. 

Quanto mais discussão tiver melhor. Se tiver mais interessados em desenvolver 

alguma coisa, aí já tem um interesse maior de discutir isso daí. (Vicente) 
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Os professores reafirmam o que dizem as pesquisas que abordam os anseios dos 

professores quanto à interdisciplinaridade: é necessário propor alternativas de práticas 

interdisciplinares para o ensino superior para que essa perspectiva possa encontrar seu lugar 

no ensino superior e agregar valor e sentidos ao ensino universitário.  

É necessário que se discuta o como agir. Interdisciplinaridade envolve 

postura e opção consciente sobre concepção de mundo e da educação a 

serviço deste mundo. [...] É indispensável, também, a comunicação aberta, 
na qual o diálogo assume os conflitos inerentes à realidade para que através 

da relação dialógica, tais conflitos sejam superados. [...] Os educadores 

envolvidos devem comungar esforços na direção do diálogo, revestidos de 

postura solidária, em que cada especialista contribui com o seu saber e 
amplia conhecimentos ao receber informações novas, num movimento 

constante de criação e recriação (SOUZA, 2003, p. 140). 

 

Inclusive, ao dizer “Se tiver mais interessados” Vicente aponta para a necessidade de 

que se envolvam outras pessoas no debate em oposição à busca solitária pela compreensão e 

pela modificação da prática, reiterando a importância do diálogo na formação docente. 

 Finalizando as análises das entrevistas, apresento algumas das sugestões dos 

professores para a inserção desse debate na universidade: 

Eu acho que talvez em reuniões só dos professores voltados a uma discussão sobre a 

disciplina em si. No início do curso tem algumas discussões sobre o que poderia 

melhorar do período anterior. Então às vezes nesse momento seria um momento bom 

de conseguir reunir todos os professores daquela disciplina e falar sobre o assunto, 

eu acho poderia ser apropriado. (Débora) 

 

Pode ser desde uma reunião numa sala de professor (...), pode ser até congressos que 

discutam as diferentes formas de se aplicar isso daí, sei lá, até mesmo numa mesa de 

bar possa se fazer isso. (...) depende muito das possibilidades e da infraestrutura, se o 

pessoal também tem interesse, se o local de trabalho tem interesse, se a comunidade 

do local, os departamentos todos, um grupo de professores interessados a fazer isso 

daí, acho que é isso. (Vicente) 

 

Ah, entre as pessoas que têm, digamos assim, mais experiência ou mais estudo, sei lá, 

fizeram mestrado doutorado mexendo com isso, então que têm uma visão legal. (...) 

acho que você pode trazer informações sobre a interdisciplinaridade na forma de uma 

palestra, de um seminário, uma coisa assim mais acadêmica. Ao mesmo tempo que 

você pode trazer numa forma de oficina, mais interativa. Você poderia apresentar 

duas formas que aí eu acho que você ganha públicos diversificados. (Bianca) 
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A partir dessas falas podemos entender que o grupo se mostrou receptivo às 

possibilidades de formação continuada. Novamente é dada importância à dimensão coletiva 

do debate, que segundo os professores poderia ser realizado desde a forma mais descontraída 

(uma mesa de bar) até a mais formal (seminários). 

 

7.3 ANÁLISE DOS TEXTOS COMPLEMENTARES 

7.3.1 Panorama geral e intenções didáticas do livro selecionado 

A nona edição do livro Química: a ciência central (QUI9) tem 972 páginas e conta um 

total de 87 textos complementares divididos em 25 capítulos. No prefácio (Anexo 1) os 

autores explicitam suas intenções didáticas e explicam a função de todos as seções do livro. 

Há uma parte destinada ao professor e outra aos estudantes. Enquanto os autores oferecem 

conselhos para aprender e estudar química aos alunos, aos professores são apresentadas a 

filosofia da obra, sua organização, e as mudanças em relação à edição anterior.  

Embora a concepção de ensino-aprendizagem adotada não seja encontrada de forma 

categórica ou declarada no prefácio, é possível compreender que os autores se guiam por uma 

perspectiva na qual os alunos precisam ter uma posição ativa em sua aprendizagem, ao longo 

da qual devem manter uma relação com o livro e com o professor: 

Foque seu estudo. 

Mantenha boas notas de aula. 

Leia rapidamente os tópicos do livro antes de eles serem discutidos em aula. 

Depois da aula leia cuidadosamente os tópicos discutidos. 

Aprenda a linguagem da química. 

Esforce-se em todos os exercícios de final de capítulo. 

Resolver os exercícios selecionados por seu professor oferece a prática necessária 

para relembrar e usar as ideias essenciais do capítulo. Você não pode aprender 

simplesmente pela observação – deve ser um participante. 

(Excertos do prefácio, grifo meu) 

 

Mesmo optando por uma organização que é comum aos demais LDQG, os autores 

frisam a importância da contextualização, porém utilizando termos mais informais: 

 

Referências e acontecimentos recentes ajudam os estudantes a relacionar seus estudos 

de química com suas experiências de vida cotidiana. 

Esperamos também que você perceba a importância da química no seu dia a dia. 



84 

 

Você encontrará exemplos pertinentes e relevantes da química ‘real’ em todos os 

capítulos, como meio de ilustrar os princípios e as aplicações. 

(Excertos do prefácio, grifo meu) 

 

É interessante perceber que os itens valorizados por professores e estudantes da 

licenciatura em Química (Tabelas 4, 7 e 8) na escolha do LDQG se relacionam ao que os 

autores declaram ter se esforçado para melhorar na edição: 

Assim, procuramos manter o texto claro e interessante, bastante ilustrado. 

Os estudantes gostam da linguagem acessível do livro, e preservamos esse estilo na 

nona edição.  

[...] buscamos uma diagramação ainda mais aberta e limpa. 

[...] continuamos a intensificar as ilustrações [...] 

O maior uso de ilustrações moleculares [...] 

[...] clareza, exatidão e aceitação científicas, exercícios de final de capítulo 

relevantes e consistência no nível de abrangência. 

(Excertos do prefácio, grifo meu) 

 

Contudo, enquanto a linguagem e as ilustrações são valorizadas pelos professores e 

alunos na escolha do livro, o item diagramação não é considerado tão importante por eles 

quanto é pelos autores.  

Não estão expressas no prefácio intenções que se referem à interdisciplinaridade, 

havendo menções apenas às relações de um capítulo com o outro nos seguintes trechos: 

No decorrer do livro, você encontrará exercícios “Como fazer especial”. Esses 

exercícios são desenvolvidos para ajudá-lo a ver como os conceitos e os métodos 

apreendidos nos capítulos anteriores podem ser unidos a materiais recentemente 

apendidos. 

 [...] está incluso um capítulo sobre química ambiental (Capítulo 18), no qual os 

conceitos desenvolvidos nos capítulos anteriores são aplicados em um debate sobre 

atmosfera e hidrosfera. 

(Excertos do prefácio, grifo meu) 

 

Entendendo que nos LDQG são apresentados os conceitos das principais áreas da 

química, podemos pensar que as relações feitas pelos autores podem se traduzir em uma 

espécie de interdisciplinaridade, uma vez que consiste em uma tentativa de interagir e integrar 

a química dentro do livro. Todavia, essas relações não são feitas de forma tão aprofundada, 
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pois os autores buscam assegurar que “[...] os professores possam fazer variações na 

sequência de ensino sem prejuízo da compreensão dos estudantes”.  

Assim, esse livro não pode ser entendido como um livro didático interdisciplinar, 

primeiramente por não expressar a intenção de integrar a química ou de relacioná-la com 

outras disciplinas e, depois por optar por uma estrutura tradicional na qual o uso dos capítulos 

pode ser feito individualmente sem prejuízo.  

Quanto ao modo de uso do livro, é bastante claro que os autores consideram que deva 

haver uma mediação dos professores:  

[...] se o livro tem como meta apoiar efetivamente o professor, ele deve ser dirigido 

aos estudantes. 

Como autores, somos verdadeiramente encarregados por seu professor a ajudá-lo a 

aprender química. 

(Excertos do prefácio) 

 

Entende-se o livro como um instrumento para aprendizagem, mas que sozinho não 

pode suprir a necessidade do estudante da graduação, o que fica claro também nos seguintes 

trechos: 

Faça uso do site.  

Em resumo, é preciso trabalhar duro, estudar de maneira eficiente e usar as 

ferramentas disponíveis para você, entre elas este livro. 

(Excertos do prefácio) 

 

Essas orientações são coerentes com o uso de diversos recursos por parte dos alunos, 

como foi observado anteriormente (Tabelas 5 e 6), dialogando com o que Choppin (2004) 

entende sobre o modo de uso dos livros didáticos: 

O livro didático não é, no entanto, o único instrumento que faz parte da 
educação da juventude: a coexistência (e utilização efetiva) no interior do 

universo escolar de instrumentos de ensino-aprendizagem que estabelecem 

com o livro relações de concorrência ou de complementaridade influi 
necessariamente em suas funções e usos. Estes outros materiais didáticos 

podem fazer parte do universo dos textos impressos [...] ou são produzidos 

em outros suportes (audiovisuais, softwares didáticos, CD-Rom, internet, 

etc.). [...] O livro didático, em tais situações, não tem mais existência 
independente, mas torna-se um elemento constitutivo de um conjunto 

multimídia (p. 553). 

 

Os textos complementares não são mencionados no prefácio, exceto pelo trecho 

seguinte:  
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Novos ensaios nas bem recebidas sessões “A química no trabalho” e “A química e a 

vida” enfatizam os acontecimentos mundiais, as descobertas científicas e os avanços 

médicos que se sucederam desde a publicação da oitava edição. Mantivemos nosso 

foco nos aspectos positivos da química, sem deixar de lado os problemas que podem 

surgir em um mudo tecnológico em crescimento. Nosso objetivo é ajudar os 

estudantes a compreender a perspectiva do mundo real da química e o modo como a 

química afeta sua vida. 

(Excerto do prefácio, grifo meu) 

 

Observa-se que os autores não sugerem que a abordagem dos textos com os alunos 

seja feita de forma interdisciplinar ou sequer os associam com essa perspectiva, o que não 

implica que não os textos não possam ser lidos com esse olhar. Inclusive, essa intenção 

poderia estar no prefácio sem que os autores conseguissem de fato construir um texto 

complementar passível de uma abordagem interdisciplinar. Assim, é necessária uma análise 

mais apurada dos textos para compreender melhor sua condição de intercessores da 

interdisciplinaridade nos cursos de licenciatura em Química. 

 

7.3.2 Dados gerais sobre os textos complementares 

Os textos complementares do livro Química: a ciência central vêm em destaque do 

conteúdo principal, sendo colocados em caixas de texto coloridas (uma cor para cada eixo 

temático). A quantidade em cada capítulo varia de um a seis, resultando em uma média de 

3,48. Eles estão divididos em quatro eixos temáticos: a química no trabalho (26,7%), um olhar 

mais de perto (37,2%), estratégias na química (9,3%) e a química e a vida (27,9%).  

Os autores não os colocaram em posições específicas dos capítulos, podendo estar no 

começo, no fim ou no meio. A fonte não se difere da usada no texto principal, verificando-se 

a presença de imagens, ilustrações moleculares coloridas, equações matemáticas, equações 

químicas, gráficos e modelos explicativos. O tamanho dos textos varia entre menos de meia 

página e uma página e meia. 

A ementa da disciplina Química Fundamental consiste em estrutura atômica, 

classificação periódica, ligações químicas, introdução às funções químicas e reações. A 

disciplina é organizada de modo que sejam trabalhados os seguintes conceitos: 

Estrutura Atômica: natureza elétrica da matéria; estrutura do átomo: 

teoria de Thomson e Rutherford; origem da teoria dos quanta: efeito; 

mecânica quântica do átomo de hidrogênio: dualidade partícula-onda, 

princípio da incerteza, funções de onda para o átomo de hidrogênio, 

probabilidade; átomos polieletrônicos. 
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Classificação Periódica: a tabela periódica; propriedades periódicas: 

conceito e análise das variações das seguintes propriedades no quadro 

periódico: raio atômico, covalente e iônico, energia de ionização, 

eletronegatividade, carga nuclear efetiva, número de oxidação. 

 

Ligações Químicas: ligação iônica: ocorrência, energia reticular, ciclo 

de Born-Haber, geometria do retículo cristalino, outros tipos de 

atrações eletrostáticas; ligação covalente: ocorrência, ligação 

covalente mais simples, hibridação e geometria dos compostos 

moleculares, ligações múltiplas e ressonância, polaridade das ligações, 

orbitais moleculares para moléculas diatômicas homonucleares e 

heteronucleares; ligação metálica: formação e condutividade elétrica. 

 

Ácidos e Bases: conceitos de Arrhenius, Bronsted e Lewis, 

nomenclaturas IUPAC e usual, classificação, fórmulas eletrônica e 

estrutural, geometria; sais e óxidos: conceito e nomenclatura; 

classificação das reações químicas inorgânicas; reações químicas; 

principais aplicações dos produtos. 

Número de oxidação, variação dos números de oxidação em 

compostos inorgânicos e balanceamento de reações de oxidação-

redução, incluindo as relações em meio biológico.  

 

(ementa da disciplina Química Fundamental, disponível em: 

http://www.ufjf.br/quimica/disciplinasdep/plano-de-

ensino/?CodDisciplina=QUI125) 
 

Selecionando apenas os capítulos que se relacionam com a ementa, obtive um total de 

18 textos complementares para a análise (Tabela 10). Não serão analisados textos do eixo 4 

(Estratégias na Química) por estar ausente nos capítulos selecionados. 
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Tabela 10. Contagem de textos complementares selecionados para análise. 

 

Eixo 1 

A química 

no trabalho 

Eixo 2 

Um olhar 

mais de perto 

Eixo 3 

A química 

e a vida 

Eixo 4 

Estratégias 

na 

Química 

Capítulo 6: Estrutura eletrônica 

dos átomos 
- 2 1 - 

Capítulo 7: Propriedades 

periódicas dos elementos 
- - - - 

Capítulo 8: Conceitos básicos de 

ligação química 
1 2 - - 

Capítulo 9: Geometria molecular 

e teorias de ligação 
1 - 1 - 

Capítulo 11: Forças 

intermoleculares, líquidos e 

sólidos 
1 4 - - 

Capítulo 16: Equilíbrio ácido-

base 
1 - 1 - 

Capítulo 20: Eletroquímica - - 1 - 

Total/capítulo 4 8 6 - 

Total 18 

 Fonte: elaborado pela própria autora. 

 

7.3.3 Análise dos textos selecionados 

Para analisar os textos optei por criar as categorias previamente, verificando a 

potencialidade interdisciplinar através dos seguintes aspectos:  

1) se esses textos se relacionam com outras áreas do conhecimento;  

2) com quais disciplinas das grandes áreas eles se relacionam; e  

3) qual a recorrência de cada área e de cada disciplina.  

 

Para isso, categorizei as unidades de registro entre as disciplinas contidas nas grandes 

áreas: Ciências Exatas e da Terra, Ciências Biológicas, Engenharias, Ciências da Saúde, 

Ciências Agrárias, Ciências Sociais Aplicadas, Ciências Humanas, e Linguística, Letras e 

Artes, utilizando como referência a tabela10 organizada pela Coordenação de 

Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES). Quando não encontrados registros 

de disciplinas específicas, optei por utilizar como categoria a grande área que melhor se 

relaciona com a unidade de registro.  

                                                
10 Disponível em http://www.capes.gov.br/images/documentos/documentos_diversos_2017/TabelaAreas 

Conhecimento_ 072012_ atualizada _2017_v2.pdf - acessado em 11/06/17. 
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Os textos na íntegra e as tabelas com as análises de todos eles se encontram, 

respectivamente, no Anexo 2 e Apêndice G. Os títulos dos textos escolhidos para a análise e 

suas respectivas posições no livro estão dispostos no Quadro 9: 

 

Quadro 9. Títulos dos textos analisados os respectivos capítulos onde são encontrados. 

  Título do texto 

Capítulo 6: Estrutura eletrônica 

dos átomos 

Texto 1 Medição e o princípio da incerteza 

Texto 2 Evidência experimental do spin eletrônico 

Texto 3 Spin nuclear e imagem de ressonância 

magnética 

Capítulo 7: Propriedades 

periódicas dos elementos 

Texto 4 O tamanho iônico faz uma GRANDE 

diferença! 

Texto 5 O improvável desenvolvimento das drogas de 

lítio 

Capítulo 8: Conceitos básicos 

de ligação química 

Texto 6 Cálculo de energias de rede: ciclo de Born-

Haber 

Texto 7 Números de oxidação, cargas formais e 

cargas parciais reais 

Texto 8 Os explosivos de Alfred Nobel 

Capítulo 9: Geometria 

molecular e teorias de ligação 

Texto 9 A química da visão 

Texto 

10 
Corantes orgânicos 

Capítulo 11: Forças 

intermoleculares, líquidos e 

sólidos 

Texto 

11 
Tendências na ligação de hidrogênio 

Texto 

12 
Extração por fluido supercrítico 

Texto 

13 
Equação de Clausius-Clapeyron 

Texto 

14 
Difração de raios X por cristais 

Texto 

15 
Buckybola 

Capítulo 16: Equilíbrio ácido-

base 

Texto 

16 
Aminas e cloridratos de aminas 

Texto 

17 
Comportamento anfótero de aminoácidos 

Capítulo 20: Eletroquímica 
Texto 

18 
Batimentos cardíacos e eletrocardiograma 

Fonte: elaborado pela própria autora. 

Primeiramente, foi realizada uma leitura flutuante e, em seguida, a busca mais apurada 

pelas UR (palavras, fragmentos de frases, ou frases completas). Para se enquadrarem como 

UR, os trechos deveriam suscitar ao menos uma pergunta que não seja possível responder 

somente com os conhecimentos da química e nem ao longo do próprio texto ou do capítulo 

(MINAYO, 2010).  
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Nessa perspectiva, suscitar perguntas indica que a compreensão ampla do texto 

demanda outras leituras, em diálogo com outras disciplinas. Compreendendo a 

interdisciplinaridade em Japiassu (1976), esse procedimento permite verificar o potencial 

desse grupo de textos como intercessores da interdisciplinaridade na medida em que 

proporciona lançar pontes entre as áreas de conhecimento para explorar as fronteiras teórico-

metodológicas. Isto é, identificar os pontos dos quais se pode avançar em busca de teorias 

e/ou metodologias de outras disciplinas para promover uma leitura crítica que leve a uma 

vivência interdisciplinar nas aulas de química. 

Dos 18 textos analisados, três não apresentaram nenhum UR que suscite perguntas 

nesse sentido (Cálculo de energias de rede: ciclo de Born-Haber, Números de oxidação, 

cargas formais e cargas parciais reais, e Tendências na ligação de hidrogênio). São textos 

que tratam de pontos muito específicos da química, se dedicando a explicá-los de forma mais 

detalhada. 

De modo geral, os textos fazem referência a outras partes do livro (seções, figuras, 

tabelas e gráficos do próprio capítulo; capítulos anteriores e posteriores; outros textos 

complementares), guiando o leitor a visitar essas partes para compreender melhor o texto. 

Assim, apesar de estarem dentro de caixas de texto, seu posicionamento no livro não é 

aleatório. Os autores escolheram posições estratégias que permitem estabelecer diálogos com 

o conteúdo dos capítulos, complementando-os e sendo complementados. 

As marcas de relações com a biologia são muito expressivas, sendo a única disciplina 

associada às UR encontradas em seis dos textos analisados, a exemplo do texto O tamanho 

iônico faz uma GRANDE diferença! (Quadro 10): 
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Quadro 10. Exemplo de texto complementar cuja análise indicou somente marcas da disciplina Biologia. 

UR Perguntas suscitadas Disciplinas 

TEXTO 4 – O tamanho iônico faz uma GRANDE diferença! 

 microquantidades  
O que é microquantidade quando se fala 

em seres vivos e sua nutrição? 
Biologia 

oxidando a glicose ou outros 

combustíveis 

Como e por que isso acontece? Quais são 

esses outros combustíveis? A oxidação 

deles acontece da mesma forma que com 

a glicose?  

Biologia 

plasma sanguíneo O que é plasma sanguíneo? Biologia 

sérios desequilíbrios nas 

quantidades de CO2 no sangue 

O que acontece quando há muito CO2 no 

sangue? 
Biologia 

O zinco é também encontrado 

em várias outras enzimas, 

incluindo algumas encontradas 

no fígado e rins 

Quais enzimas? Porque o zinco é 

importante para elas? Qual função essas 

enzimas têm? Quais reações elas fazem? 

O zinco se liga a essas enzimas da mesma 

forma que que na anidrase carbônica? 

Biologia 

quando o Cd2+ está presente em 

vez de Zn2+, no entanto, a 

reação de CO2 com água não é 

facilitada  

Por quê? Biologia 

Cerca de 20% do CO2 se liga à 

hemoglobina e é liberado nos 

pulmões. 

Como funciona esse transporte? Por que 

não é possível ligar 100% do CO2 à 

hemoglobina? 

Biologia 

Fonte: elaborado pela própria autora. 

 

O mesmo ocorre para Física, Engenharia, Matemática, e História, mas em menor 

proporção, a exemplo dos textos abaixo (Quadro 11): 

 

 

 
Quadro 11. Exemplo de texto complementar cuja análise indicou somente marcas das disciplinas Física, 

Engenharia, Matemática, e História. 

UR Perguntas suscitadas Disciplinas 

TEXTO 2 – Evidência experimental do spin eletrônico 

um feixe de átomos neutros 
Como se faz um feixe de 

átomos? 
Física 

campo magnético não-homogêneo 

O que é um campo magnético 

homogêneo e não 

homogêneo? 

Física 

Normalmente esperaríamos que átomos 

neutros não fossem afetados por um 

campo magnético. 

Por quê? Qual é a relação 

entre carga elétrica e campo 

magnético? 

Física 

O campo magnético que surge a partir do 

Spin do elétron interage com o campo do 

magneto, desviando o átomo de seu 

caminho retilíneo.  

Como o elétron gera campo 

magnético? Como ocorre essa 

interação? Como podemos 

saber a direção desse desvio? 

Física 
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TEXTO 9 – A química da visão 

microscópio eletrônico de varredura O que é? Como funciona? Engenharia 

TEXTO 13 – Equação de Clausius-Clapetron 

gráfico de ln P versus 1/T 

Porque aplicar o logaritmo 

neperiano para construir um 

gráfico? 

Matemática 

extrapolar a reta Como se faz isso? Matemática 

TEXTO 14 – Difração de raios X por cristais 

início dos anos 50  

Quais eram os temas 

científicos principais dos anos 

50? 

História 

determinaram a estrutura de dupla hélice 

do DNA 

O que essa descoberta 

alavancou? 
História 

Os programas de computador são, então, 

usados para analisar os dados de difração 

e determinar o arranjo e a estrutura das 

moléculas no cristal 

Porque essa técnica é tão 

importante para os cientistas? 
História 

Fonte: elaborado pela própria autora. 

 

Nos demais textos observa-se uma mistura de disciplinas correspondentes às UR, 

como por exemplo nos textos Spin nuclear e imagem de ressonância magnética e Os 

explosivos de Alfred Nobel (Quadro 12): 

 

Quadro 12. Exemplo de texto complementar cuja análise indicou somente marcas de mais de uma disciplina. 

UR Perguntas suscitadas Disciplinas 

TEXTO 3 – Spin nuclear e imagem de ressonância magnética 

uso de raios X para se obter a imagem dos 

ossos, músculos e órgãos. 
Como isso funciona? Física 

danos fisiológicos 

O que é considerado dano 

fisiológico? Porque o raio X 

causa esse tipo de dano? 

Biologia 

são colocados em um campo magnético 

externo 

Como se produz um campo 

magnético? 
Física 

eles podem se alinhar paralela ou 

contrariamente (antiparalelo) ao campo, 

dependendo de seus spins 

Porque acontece o 

alinhamento do spin com o 

campo magnético? 

Física 

o alinhamento paralelo é mais baixo em 

energia do que o antiparalelo 
Por quê? Física 

sofisticadas técnicas de detecção 
No que se baseia essa 

detecção? 
Engenharias 

um aparelho novo de IRM para aplicações 

clínicas está na faixa de 1,5 milhão de 

dólares 

O que eleva o custo de um 

aparelho de IRM? 
Engenharias 

TEXTO 8 – Os explosivos e Alfred Nobel 

Alfred Nobel, descobriu que a mistura de 

nitroglicerina com um material sólido 

Por quê Alfred Nobel estava 

pesquisando explosivos? Qual 
História 
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absorvente como terra diatomácea ou 

celulose resulta em explosivo sólido 

(dinamite) 

o contexto dessa descoberta? 

Como e por quem sua 

descoberta foi utilizada? 

Terra diatomácea 

O que é? Por que essa terra é 

capaz de absorver a 

nitroglicerina? 

Agronomia 

Celulose 

Qual é a estrutura da 

celulose? Por que ela é capaz 

de absorver a nitroglicerina? 

Biologia 

Essa descoberta fez de Nobel um homem 

muito rico 
Por quê? História 

Fonte: elaborado pela própria autora. 

 

Considerando que mais de 80% dos textos analisados apresentaram UR que suscitaram 

perguntas que não poderiam ser respondidas com os conhecimentos químicos, os resultados 

apontam para a existência de um potencial interdisciplinar nos textos complementares do livro 

Química: a ciência central.  

Dessa forma, é possível afirmar que o professor poderia apoiar-se nesses termos para 

buscar – ou incentivar seus alunos nessa busca – os conhecimentos de outras áreas que levem 

à uma compreensão mais ampla do tópico que está sendo discutido no texto. Esse movimento 

se prestaria a ampliar a visão do estudante sobre o assunto, que, com a ajuda de seu professor, 

poderia iniciar a compreensão da natureza integrada do conhecimento.  

Vale ressaltar que a única disciplina da grande área das Ciências Humanas que foi 

possível relacionar foi a História, faltando pontos de partida para a Literatura e para as Artes, 

por exemplo. Isso pode ser devido à polaridade existente entre Ciências Exatas e Ciências 

Humanas, materializada no LDQG sob a forma de silêncios nos textos complementares. Em 

constante relação com esse livro, a formação dos professores de química carregará essa 

concepção de ciência, distanciada das humanidades, implicando em dificuldades de 

estabelecer essas relações em sua prática futura.  

Seja de acordo com Japiassu (1976) ou ainda de acordo com as concepções dos 

estudantes e professores, a presença de marcas de outras áreas que não as das Ciências Exatas 

e da Terra permite inferir sobre a existência de múltiplas possibilidades para exercer essas 

concepções a partir dos textos complementares.  
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8 UMA PROPOSTA DE AÇÃO PEDAGÓGICA  

 

A partir do que foi discutido até o momento, desde o referencial teórico até as falas de 

todos os sujeitos envolvidos na pesquisa, bem como a potencialidade apresentada pelos textos 

complementares do livro Química: a ciência central, elaboro uma proposta de ação para a 

utilização desses textos como intercessores da interdisciplinaridade nas aulas de química na 

universidade.   

A proposta se orienta por uma prática docente reflexiva (Schön, 1995), pelo 

desenvolvimento dos saberes docentes (Tardif, 2014) e pela interdisciplinaridade como 

entendida por Japiassu (1976) e Fazenda (2012), isto é, entendendo-a como processo, não 

produto, e como movimento de exploração das fronteiras entre as disciplinas.  

Considerando a importante informação coletada nessa pesquisa acerca do processo de 

compreensão da interdisciplinaridade, que ocorreu mediante uma atividade de pesquisa, 

incluo atividades investigativas nessa proposta, pois “no ensino por investigação, os alunos 

são colocados em situação de realizar pequenas pesquisas, combinando simultaneamente 

conteúdos conceituais, procedimentais e atitudinais” (FERREIRA; HARTWIG; OLIVEIRA, 

2010, p. 101). Além disso, favorece o desenvolvimento das “habilidades de investigar, 

manipular e comunicar” (ibidem). A partir da apropriação das diferentes linguagens e métodos 

de diferentes disciplinas, a investigação se constitui como um meio de proporcionar a 

vivência interdisciplinar para os alunos da graduação.  Assim, proponho um movimento de 

ação conjugada à reflexão que apresento em oito etapas: 

 

1) Compreensão do contexto 

É necessário que o professor situe a formação dos seus alunos e os objetivos da disciplina, 

fazendo algumas reflexões: quem são meus alunos? Qual curso eles fazem? Quais são os 

objetivos dessa disciplina? Quais competências precisam ser desenvolvidas nessa 

disciplina? Como vou avaliar a aprendizagem dos alunos? 

 

2) Seleção do livro 

Depois, é preciso selecionar qual(is) livro(s) vão ser utilizados como referência: esse livro 

contém textos complementares? Se não, consigo encontrar outros textos que possam 

ocupar essa função, complementando os assuntos dispostos no livro (em outros livros, em 

revistas, jornais, mídia digital)? 
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3) Posicionamento da proposta 

Selecionar o melhor momento para utilizar o texto complementar: qual dos conteúdos que 

serão trabalhados na disciplina seria interessante que os alunos desenvolvessem uma 

compreensão mais ampla? Por quê? 

 

4) Seleção do texto 

Selecionar um texto complementar (ou até mesmo mais de um, se for possível) que 

dialogue com o conteúdo selecionado. Fazer uma leitura flutuante e depois identificar os 

termos que suscitem questões que somente os conhecimentos químicos não conseguem 

responder. 

 

5) Leitura e levantamento de questões 

Fazer uma leitura desse texto com os estudantes e pedir que façam o mesmo movimento 

de encontrar os termos que suscitem questões. Essa leitura pode ser feita em sala de aula 

ou como tarefa individual, por exemplo. 

 

6) Investigação 

Solicitar que os alunos investiguem esses termos (palavras, trechos de frase ou sentenças) 

para melhor compreendê-los, incentivando-os a explorar a literatura o mais fundo que 

conseguirem, evitando respostas do tipo “esse termo significa isso”.  

 

Os alunos devem ser incentivados a compreender o máximo que puderem sobre o assunto 

explorando o máximo de recursos disponíveis, como testes em laboratório por exemplo. 

Essa etapa pretende desenvolver no aluno a curiosidade e a busca pelo conhecimento 

usando todos os recursos que conseguir pensar e ter acesso, como seria feito em uma 

pesquisa. Incentivar que eles sempre se perguntem “por quê?” e “como?” pode ajudar 

muito nessa etapa. 

 

7) Comunicação 

Solicitar que os alunos socializem suas pesquisas, descrevendo os métodos e comunicando 

os recursos utilizados para encontrar as explicações aos termos selecionados 

anteriormente. Isso pode ser feito de variadas formas, desde uma abordagem mais 

descontraída, como uma roda de conversa, até a mais formal, como trabalhos escritos ou 

seminários.  

 



96 

 

Essa etapa de socialização deve ser usada para retomar o conteúdo e explicitar as relações 

entre a química e as demais disciplinas, contribuindo para a compreensão da 

interdisciplinaridade.  

 

8) Avaliação 

Com base na avaliação solicitada aos alunos e nas próprias reflexões feitas ao longo de 

todo o processo, o professor deve avaliar se a ação pedagógica foi capaz de ampliar o 

conhecimento dos alunos.   

 

Esse é o momento de ajustar a metodologia e os mecanismos avaliativos, fazendo uma 

reflexão sobre o que funcionou e o que não funcionou para aquela turma, para aquele 

conteúdo, para aquele texto. Isso permite que o professor ajuste a metodologia utilizada 

por ele para uma próxima realização.  
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9 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A necessidade de inserir a interdisciplinaridade nas escolas e universidades é 

amplamente reconhecida pelas pesquisas e pelos documentos oficiais, porém, as dificuldades 

quanto à prática pedagógica interdisciplinar persistem, fazendo-se necessário a elaboração de 

propostas didáticas que consigam materializar o ensino interdisciplinar. Todavia, é preciso 

que essas propostas sejam sensíveis à realidade e ao dia a dia dos professores. 

No que se refere aos professores universitários, cuja formação pedagógica muitas 

vezes se dá apenas pela experiência, é importante considerar sua autonomia e seu papel de 

formadores. No caso dos cursos de licenciatura isso se torna ainda mais significativo, uma vez 

que atuam diretamente na formação dos futuros professores. Assim, antes que qualquer 

proposta pedagógica seja incorporada no fazer docente universitário, os professores das 

universidades precisam tomar consciência da posição de formador que ocupam. É preciso 

compreender que formar professores é impactar todo o ensino básico e, por isso, influenciar 

toda a sociedade. A docência universitária não pode, portanto, ser tomada de improviso, sendo 

necessário investir em formação continuada para esses profissionais. 

Com isso em mente, a proposta dessa pesquisa foi verificar se em um livro didático de 

química geral, objeto tão palpável e familiar de professores e estudantes, estão guardadas 

possibilidades para a materialização da interdisciplinaridade que tanto se almeja construir. 

Focando no curso de licenciatura em Química, selecionei um livro de química geral para fazer 

a análise de seus textos complementares.  

Não podendo ser aleatória, essa seleção se guiou por levantamentos junto às 

bibliotecas, aos professores e aos estudantes, investigando qual seria o LDQG mais utilizado 

no curso de licenciatura em Química da UFJF. Também foram investigadas as percepções dos 

ingressantes e formandos do segundo semestre de 2016 quanto aos textos complementares. 

Para melhor compreender como a leitura desses textos poderia ser realizada pelos professores 

e estudantes, investiguei ainda a concepção de interdisciplinaridade desses sujeitos. 

Foi possível constatar que o livro mais utilizado é o Química: a ciência central, sendo 

feita a análise de dezoito dos textos complementares desse livro. O processo de seleção 

também contribuiu para a compreender quais os recursos utilizados pelos alunos da 

licenciatura em Química para estudar e quais os critérios considerados por professores e 

estudantes ao selecionar um LDQG. Ficou claro que o uso dos textos complementares é 

superficial na docência universitária, tanto por alunos quanto por professores. Contudo, os 
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licenciandos demonstram interesse por esses textos, sendo viável propor sua utilização nas 

disciplinas. 

Também foi possível verificar que a concepção de interdisciplinaridade não é 

homogênea entre os sujeitos e que, muitas vezes, o conceito é elaborado intuitivamente a 

partir do termo em si, da morfologia da palavra. Trata-se de um conceito de difícil 

compreensão, pois para que isso aconteça os professores precisam não só conhecer a teoria, 

mas também ver o conceito operar, ou seja, conhecer como é possível que ele seja 

materializado em sua postura e prática diária. Assim, compreendo que se trata de uma 

concepção instável, sujeita a ajustes mediante estudo e, principalmente, vivências de práticas 

pedagógicas interdisciplinares. 

As análises dos textos complementares do livro Química: a ciência central mostraram 

que muitos deles contêm um potencial interdisciplinar. Essa potencialidade não é homogênea, 

havendo desde textos que não a apresentam até textos com muitas possibilidades de 

aproximação com outras disciplinas. Por isso, cabe ao professor avaliar cuidadosamente o 

texto presente no livro de química geral que utiliza para definir quais são as alternativas que 

ele apresenta, com quais disciplinas ele dialoga. Obviamente, essa leitura deve ser realizada 

considerando os objetivos da disciplina que o professor está lecionando, em um processo de 

ação orientada e reflexiva.  

É preciso ter em mente que apenas realizar a leitura desse texto em aula ou a 

recomendar que os alunos os leiam em seu momento de estudo, está muito longe de ser 

suficiente para que ocorra um ensino interdisciplinar. É necessário engajar os alunos em uma 

leitura que leve à exploração das fronteiras teóricas e metodológicas entre as disciplinas, 

partindo das unidades de registro encontradas nos textos. 

A ancoragem dos leitores nesses textos proporcionaria não só a expansão da leitura e 

interpretação, mas também da percepção sobre o mundo e sobre o conhecimento. Poder-se-ia, 

dessa forma, alimentar positivamente a prática pedagógica interdisciplinar, contribuindo para 

o desenvolvimento de um pensamento que correlaciona e integra as áreas de conhecimento, 

em oposição àquele isolado dentro apenas da disciplina química. 

A partir disso foi elaborada uma proposta de ação a partir desses textos que oferece 

uma metodologia para sua utilização nos cursos de licenciatura em química. Evidentemente, a 

proposta pode ser alterada conforme melhor convier aos professores, que os ajustarão às suas 

concepções, necessidades e objetivos. 

Acredito que o uso dos textos complementares como intercessores da 

interdisciplinaridade possa ajudar os professores universitários na tarefa de inserir essa 
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perspectiva nos cursos de licenciatura em Química. Trata-se de um início de mudanças e não 

de substituição brusca da prática atual. Com certeza, o exercício paulatino de novas práticas, 

juntamente com um processo de reflexão sobre o fazer docente pode contribuir muito para 

que a docência universitária seja protagonista na superação da crise da universidade, 

construindo conhecimentos capazes de responder às questões contemporâneas da sociedade e 

fortalecer ainda mais o novo paradigma que é a interdisciplinaridade. 
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APÊNDICE 

 

APÊNDICE A – QUESTIONÁRIO COM DOCENTES DE QUÍMICA FUNDAMENTAL 

Caro (a) professor (a), 

Este questionário faz parte de uma coleta de dados sobre o uso dos livros de Química 

Geral, consistindo uma das etapas da pesquisa de mestrado intitulada Análise do Discurso em 

textos complementares do livro de Química Geral de ensino superior: buscando caminhos 

interdisciplinares para a prática docente. Nesta pesquisa selecionarei um livro de Química 

Geral do ensino superior para posterior análise e este questionário pretende colaborar para a 

escolha, que está associada aos dados de empréstimo na biblioteca e ao uso do livro por 

professores e estudantes da licenciatura em Química. 

 

Conto com a sua colaboração para responder às questões que se seguem. 

 

Muito obrigada pela participação e um grande abraço! 

Isabela Gatti 

 

01)  Qual a sua formação (graduação e pós-graduação)? 

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________

_____________________ 

 

02) Há quanto tempo você leciona no Departamento de Química da UFJF? 

________________________________________________________________________

_______ 

 

03)  Você usa livros de Química Geral para planejar aulas? 

__Sim   Em qual (is) disciplina (s)? 

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

Qual (is) livro (s) você usa com mais frequência? 

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

__Não  Por quê? 

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

 

04)  Você indica livros de Química Geral para seus estudantes? 

__Sim   Em qual (is) disciplina (s)? 

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________ 
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Qual (is) livro (s) você indica com mais frequência? 

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

__ Não. Por quê? 

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

 

05) Você já ministrou a disciplina Química Fundamental? 

__ Sim, mas no momento não estou com uma turma. 

__ Sim, e no momento estou com uma (ou mais de uma) turma. 

__ Não. 

 

06) Classifique os itens que você leva em consideração, numa escala de 1 a 5 de importância, ao 

selecionar um livro de Química Geral para planejar aulas e para indicar aos estudantes. 

Para planejar aulas: 

ITEM CLASSIFICAÇÃO 

1= não importante 

2= pouco 

importante 

3= importante 

4= muito 

importante 

5= essencial 

 

Autor 1 2 3 4 5 

Clareza da linguagem 1 2 3 4 5 

Diagramação e material da encadernação 1 2 3 4 5 

Presença de textos complementares 1 2 3 4 5 

Presença de ilustrações, imagens e/ou 

fotografias 
1 2 3 4 5 

É reconhecido na área que leciono 1 2 3 4 5 

Precisão conceitual 1 2 3 4 5 

Atualização das informações 1 2 3 4 5 

Quantidade de exemplares nas Bibliotecas 1 2 3 4 5 

Diversidade de temas abordados 1 2 3 4 5 

Potencial para a interdisciplinaridade 1 2 3 4 5 

Muitos exercícios 1 2 3 4 5 

Contextualização 1 2 3 4 5 

Oferece sites/CDs com animações e/ou simulações 1 2 3 4 5 

Usei quando cursei a graduação 1 2 3 4 5 

Presença de exercícios complexos 1 2 3 4 5 

Outro: 1 2 3 4 5 

 

Para indicar aos estudantes: 

ITEM CLASSIFICAÇÃO 
 

 

1= não importante 

2= pouco 

Autor 1 2 3 4 5 

Clareza da linguagem 1 2 3 4 5 

Diagramação e material da encadernação 1 2 3 4 5 

Presença de textos complementares 1 2 3 4 5 

Presença de ilustrações, imagens e/ou 

fotografias 
1 2 3 4 5 
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É reconhecido na área que leciono 1 2 3 4 5 importante 

3= importante 

4= muito 

importante 

5= essencial 

 

Precisão conceitual 1 2 3 4 5 

Atualização das informações 1 2 3 4 5 

Quantidade de exemplares nas Bibliotecas 1 2 3 4 5 

Diversidade de temas abordados 1 2 3 4 5 

Potencial para a interdisciplinaridade 1 2 3 4 5 

Muitos exercícios 1 2 3 4 5 

Contextualização 1 2 3 4 5 

Oferece sites/CDs com animações e/ou simulações 1 2 3 4 5 

Usei quando cursei a graduação 1 2 3 4 5 

Presença de exercícios complexos 1 2 3 4 5 

Outro: 1 2 3 4 5 

 

  

Considere os seguintes livros de Química Geral para responder às questões 07 e 08: 
 

1. Química geral (Russell, John Blair) 

2. Química: a ciência central (Brown, LeMay & Bursten) 

3. Química na abordagem do cotidiano (Peruzzo, Francisco Miragaia) 

4. Princípios de química: questionando a vida moderna e o meio ambiente  (Atkins, Peter 

William) 

 
07) Você usa ou já usou um ou mais destes livros? 

__Sim.  Qual (is)?  __1  __2  __3  __4  

__Não. Por quê? 

_________________________________________________________

_________________________________________________________

____________ 

 

08) Você indica ou já indicou um ou mais destes livros a estudantes? 

__Sim.  __Na disciplina Química Fundamental. 

__1  __2  __3  __4  

__Em outras disciplinas.  

__1  __2  __3  __4  

__Não. 

 

09) Descreva como você identifica os textos complementares presentes em livros didáticos: 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 
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10) Você usa textos complementares presentes em algum destes livros? 

__Sim.  De qual(is) livro(s)?   __1 __2 __3 __4  

 

Por quê? 

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

Como? 

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

__Não.  Por quê? 

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



111 

 

APÊNDICE B – QUESTIONÁRIO COM INGRESSANTES 

Caro (a) estudante, 

Este questionário faz parte de uma coleta de dados sobre o uso dos livros de Química 

Geral, consistindo uma das etapas da pesquisa de mestrado intitulada Análise do Discurso em 

textos complementares do livro de Química Geral de ensino superior: buscando caminhos 

interdisciplinares para a prática docente. Nesta pesquisa selecionarei um livro de Química 

Geral do ensino superior para posterior análise e este questionário pretende colaborar para a 

escolha, que está associada aos dados de empréstimo na biblioteca e ao uso do livro por 

professores e estudantes da licenciatura em Química. 

 

Conto com a sua colaboração para responder às questões que se seguem. 

 

Muito obrigada pela participação e um grande abraço! 

Isabela Gatti 

 

01) Em que semestre e ano você ingressou no curso Química - Licenciatura? 

______________________________________________________________________________ 

 

02) Classifique numa escala de 1 a 5 a intensidade com que você usa os recursos abaixo para estudar: 

ITEM CLASSIFICAÇÃO 

1= nunca 

2= pouco 

3= às vezes, quando tenho  

alguma dificuldade 

 4= às vezes, para 

complementar 

5= sempre 

 

Listas de exercícios 

disponibilizadas  

por professores 

1 2 3 4 5 

Slides disponibilizados  

por professores 
1 2 3 4 5 

Livros de Ensino Médio 1 2 3 4 5 

Sites 1 2 3 4 5 

Vídeoaulas 1 2 3 4 5 

Outros vídeos 1 2 3 4 5 

Filmes 1 2 3 4 5 

Livros de Ensino Superior 1 2 3 4 5 

Outros livros 1 2 3 4 5 

Livros indicados por professores 1 2 3 4 5 

Artigos científicos 1 2 3 4 5 

Jornais e/ou revistas 1 2 3 4 5 

Materiais de outros estudantes 1 2 3 4 5 

Outro: 1 2 3 4 5 
 

03) Você usa livros de Química Geral nas disciplinas que está cursando? 

__Sim.  Qual (is) disciplina (s)? 
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_________________________________________________________

_________________________________________________________

____________ 

__Não.  Por quê? 

_________________________________________________________

_________________________________________________________

____________ 

 

04) Classifique numa escala de 1 a 5 de importância os itens que você leva em consideração ao 

selecionar um livro de Química Geral para estudar: 

 

ITEM CLASSIFICAÇÃO 

 

 

1= não importante 

2= pouco 

importante 

3= importante 

4= muito 

importante 

5= essencial 

 

Autor 1 2 3 4 5 

Clareza da linguagem 1 2 3 4 5 

Meus professores indicam nas aulas 1 2 3 4 5 

Presença de textos complementares 1 2 3 4 5 

Presença de ilustrações, imagens e/ou 

fotografias 
1 2 3 4 5 

Quantidade de exemplares nas Bibliotecas 1 2 3 4 5 

Precisão conceitual 1 2 3 4 5 

Diversidade de temas abordados 1 2 3 4 5 

Muitos exercícios 1 2 3 4 5 

Contextualização 1 2 3 4 5 

Meus professores usam para fazer as questões das 

provas 
1 2 3 4 5 

Oferece sites/CDs com animações e/ou simulações 1 2 3 4 5 

Diagramação e material da encadernação 1 2 3 4 5 

Outro: 1 2 3 4 5 

 

05) Assinale abaixo o (s) item (s) que você lê ao utilizar um livro didático para estudar: 

1. O prefácio 

2. O texto principal 

3. Os exercícios resolvidos  

4. Os textos complementares 

5. As imagens 

6. As tabelas 

7. Os gráficos 

8. Os resumos ao final dos capítulos 

9. O gabarito dos exercícios 
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06) Sobre os textos complementares presentes em livros didáticos, responda: 

a) O que são?     b) Como você os identifica? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

______________ 

c) Por que você acha que esses textos estão nos livros didáticos? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

______________ 

 

d) Você costuma ler estes textos presentes nos seus livros? 

__Sim.  __Não.  

Por quê?  

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________                

            

Sobre os livros de Química Geral abaixo, responda às questões 07 e 08. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

07) Qual (is) destes livros você conhece?  __Nenhum __1 __2 __3 __4 

 

08) Qual (is) destes livros você utiliza?   __Nenhum __1 __2 __3 __4 

Por quê?  

4 
Química geral 

(Russell, John Blair) 

 

3 
Química na abordagem do 

cotidiano 
(Peruzzo, Francisco Miragaia) 

 

2 
Química: a ciência 

central 
(Brown, LeMay & 

Bursten) 

 

1 
Princípios de química: 
questionando a vida 
moderna e o meio 

ambiente 
(Atkins, Peter William) 
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_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

______________ 

 

09) Você conhece o termo interdisciplinaridade? 

__Sim.  O que significa? 

_________________________________________________________

_________________________________________________________

_________________________________________________________

__________________ 

__Não.  O que você pensa ao se deparar com essa palavra? 

_________________________________________________________

_________________________________________________________

_________________________________________________________

__________________ 

 

10) Na sua concepção, a formação de professores deve ser interdisciplinar? 

__Sim.  __Não.   Por quê? 

___________________________________________

___________________________________________

___________________________________________ 

 

11) Você considera que a interdisciplinaridade está sendo abordada de alguma forma no seu curso?  
__Sim.       __Não.  

 

Como?       Por quê? 

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________

__________________ 
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APÊNDICE C – QUESTIONÁRIO COM FORMANDOS 

 

Este questionário faz parte de uma coleta de dados sobre o uso dos livros de Química 

Geral, consistindo uma das etapas da pesquisa de mestrado intitulada Análise do Discurso em 

textos complementares do livro de Química Geral de ensino superior: buscando caminhos 

interdisciplinares para a prática docente. Nesta pesquisa selecionarei um livro de Química 

Geral do ensino superior para posterior análise e este questionário pretende colaborar para a 

escolha, que está associada aos dados de empréstimo na biblioteca e ao uso do livro por 

professores e estudantes da licenciatura em Química. 

 

Conto com a sua colaboração para responder às questões que se seguem. 

 

Muito obrigada pela participação e um grande abraço! 

Isabela Gatti 

 

01) Em que semestre e ano você ingressou no curso Química - Licenciatura? 

___________________________________________________________________________

___ 

 

02) Classifique numa escala de 1 a 5 a intensidade com que você usa os recursos abaixo para estudar: 

ITEM CLASSIFICAÇÃO 

1= nunca 

2= pouco 

3= às vezes, quando tenho  

alguma dificuldade 

 4= às vezes, para 

complementar 

5= sempre 

 

Listas de exercícios 

disponibilizadas  

por professores 

1 2 3 4 5 

Slides disponibilizados  

por professores 
1 2 3 4 5 

Livros de Ensino Médio 1 2 3 4 5 

Sites 1 2 3 4 5 

Vídeoaulas 1 2 3 4 5 

Outros vídeos 1 2 3 4 5 

Filmes 1 2 3 4 5 

Livros de Ensino Superior 1 2 3 4 5 

Outros livros 1 2 3 4 5 

Livros indicados por professores 1 2 3 4 5 

Artigos científicos 1 2 3 4 5 

Jornais e/ou revistas 1 2 3 4 5 

Materiais de outros estudantes 1 2 3 4 5 

Outro: 1 2 3 4 5 

 

03) Você usa livros de Química Geral nas disciplinas que está cursando? 
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__Sim.  Qual (is) disciplina (s)? 

_________________________________________________________

_________________________________________________________

____________ 

__Não.  Por quê? 

_________________________________________________________

_________________________________________________________

____________ 

 

04) Classifique numa escala de 1 a 5 de importância os itens que você leva em consideração ao 

selecionar um livro de Química Geral para estudar: 

 

ITEM CLASSIFICAÇÃO 

 

 

1= não importante 

2= pouco 

importante 

3= importante 

4= muito 

importante 

5= essencial 

 

Autor 1 2 3 4 5 

Clareza da linguagem 1 2 3 4 5 

Meus professores indicam nas aulas 1 2 3 4 5 

Presença de textos complementares 1 2 3 4 5 

Presença de ilustrações, imagens e/ou 

fotografias 
1 2 3 4 5 

Quantidade de exemplares nas Bibliotecas 1 2 3 4 5 

Precisão conceitual 1 2 3 4 5 

Diversidade de temas abordados 1 2 3 4 5 

Muitos exercícios 1 2 3 4 5 

Contextualização 1 2 3 4 5 

Meus professores usam para fazer as questões das 

provas 
1 2 3 4 5 

Oferece sites/CDs com animações e/ou simulações 1 2 3 4 5 

Diagramação e material da encadernação 1 2 3 4 5 

Outro: 1 2 3 4 5 

 

05) Assinale abaixo o (s) item (s) que você lê ao utilizar um livro didático para estudar: 

10. O prefácio 

11. O texto principal 

12. Os exercícios resolvidos  

13. Os textos complementares 

14. As imagens 

15. As tabelas 

16. Os gráficos 

17. Os resumos ao final dos capítulos 
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18. O gabarito dos exercícios 

 

06) Sobre os textos complementares presentes em livros didáticos, responda: 

b) O que são?     b) Como você os identifica? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

______________ 

e) Por que você acha que esses textos estão nos livros didáticos? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

______________ 

 

f) Você costuma ler estes textos presentes nos seus livros? 

__Sim.  __Não.  

Por quê?  

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________                

     

 

 

        

Sobre os livros de Química Geral abaixo, responda às questões 07 e 08. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

07) Qual (is) destes livros você conhece?  __Nenhum __1 __2 __3 __4 

4 
Química geral 

(Russell, John Blair) 

 

3 
Química na abordagem do 

cotidiano 
(Peruzzo, Francisco Miragaia) 

 

2 
Química: a ciência 

central 
(Brown, LeMay & 

Bursten) 

 

1 
Princípios de química: 
questionando a vida 
moderna e o meio 

ambiente 
(Atkins, Peter William) 
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08) Qual (is) destes livros você utiliza?   __Nenhum __1 __2 __3 __4 

Por quê?  

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

______________ 

 
09) Você conhece o termo interdisciplinaridade? 

__Sim.  O que significa? 

_________________________________________________________

_________________________________________________________

_________________________________________________________

__________________ 

__Não.  O que você pensa ao se deparar com essa palavra? 

_________________________________________________________

_________________________________________________________

_________________________________________________________

__________________ 

 
10) Na sua concepção, a formação de professores deve ser interdisciplinar? 

__Sim.  __Não.   Por quê? 

___________________________________________

___________________________________________

___________________________________________ 

 
11) Você considera que a interdisciplinaridade está sendo abordada de alguma forma no seu curso?  

__Sim.       __Não.  
 

Como?       Por quê? 

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________

__________________ 

 

12) Na sua concepção, a formação de  professores deve ser interdisciplinar? 

__Sim.  __Não.   Por quê? 

________________________________________

________________________________________
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________________________________________

_________________________________ 

 

13) Você considera que a interdisciplinaridade foi abordada de alguma forma no seu curso?  

__Sim.       __Não.  

Como?       Por quê? 

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________

________________________________ 
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APÊNDICE D – TCLE DOS QUESTIONÁRIOS ENTREGUES A PROFESSORES E 

ESTUDANTES 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

O Sr. (a) está sendo convidado (a) como voluntário (a) a participar da pesquisa “Análise do Discurso em textos 

complementares do livro de Química Geral de ensino superior: buscando caminhos interdisciplinares para a prática docente”. 

Nesta pesquisa pretendemos compreender, a partir da releitura dos textos complementares do livro mais consultado de 

Química Geral na UFJF, da literatura acerca da interdisciplinaridade e da Análise do Discurso francesa, a produção de 

sentidos interdisciplinares nesses textos. O motivo que nos leva a estudá-los é buscar compreender como a 

interdisciplinaridade nos livros didáticos voltados para o Ensino Superior podem ser úteis para o desenvolvimento de 

metodologias para a Educação em Química.  

Para esta pesquisa adotaremos os seguintes procedimentos: O Sr. (a) responderá a um questionário. Os riscos envolvidos na 

pesquisa são mínimos, já que o entrevistado não será identificado em momento algum. A pesquisa contribuirá para os estudos 

da interdisciplinaridade na educação em química, tendo efeitos tanto na Educação Básica quanto no Ensino Superior, 

especialmente na formação de professores e professoras. 

Para participar deste estudo o Sr (a) não terá nenhum custo, nem receberá qualquer vantagem financeira. Apesar disso, caso 

sejam identificados e comprovados danos provenientes desta pesquisa, o Sr.(a) tem assegurado o direito a indenização. O Sr. 

(a) terá o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estará livre para participar ou recusar-se a 

participar. Poderá retirar seu consentimento ou interromper a participação a qualquer momento. A sua participação é 

voluntária e a recusa em participar não acarretará qualquer penalidade ou modificação na forma em que o Sr. (a) é atendido 

(a). O pesquisador tratará a sua identidade com padrões profissionais de sigilo. Os resultados da pesquisa estarão à sua 

disposição quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participação não será liberado sem a sua permissão.  

O (A) Sr (a) não será identificado (a) em nenhuma publicação que possa resultar. 

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma será arquivada pelo pesquisador 

responsável, na sala do GEEDUQ (Grupo de Estudos em Educação Química), localizada no Instituto de Ciências Exatas da 

UFJF, e a outra será fornecida ao Sr. (a). Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficarão arquivados com o 

pesquisador responsável por um período de 5 (cinco) anos, e após esse tempo serão destruídos. Os pesquisadores tratarão a 

sua identidade com padrões profissionais de sigilo, atendendo a legislação brasileira (Resolução Nº 466/12 do Conselho 

Nacional de Saúde), utilizando as informações somente para os fins acadêmicos e científicos. 

Eu, _____________________________________________, portador do documento de Identidade ____________________ 

fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “Análise do Discurso em textos complementares do livro de Química Geral de 

ensino superior: buscando caminhos interdisciplinares para a prática docente”, de maneira clara e detalhada e esclareci 

minhas dúvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informações e modificar minha decisão de participar se 

assim o desejar.  
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Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada 

à oportunidade de ler e esclarecer as minhas dúvidas. 

Juiz de Fora, _________ de __________________________ de 20   

__________________________________ 

Assinatura do Participante 

__________________________________ 

Assinatura do (a) Pesquisador (a) 

Nome do Pesquisador Responsável: Isabela Marangon Christo Gatti 

Endereço: Rua José Lourenço, 393, bloco 7, apto 503, Bairro São Pedro  

CEP: 36036-230 / Juiz de Fora – MG 

Fone: (32) 98889-9537  

E-mail: isagatti.quimica@gmail.com 
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APÊNDICE E – ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM DOCENTES DE QUÍMICA 

FUNDAMENTAL 

 

A 

M 

B 

I 

E 

N 

T 

A 

Ç 

Ã 

O 

 

Qual é a sua 

formação?  

(Área de 

conhecimento e 

instituição) 

 

Você ministra a 

disciplina 

Química 

Fundamental 

para a turma da 

licenciatura em 

Química? 

SIM NÃO 

Já ministrou para turmas que não 

são da licenciatura? 

Se você fosse ministrar essa 

disciplina para os licenciandos, 

você alteraria o planejamento 

das aulas? 

SIM NÃO SIM NÃO 

Você percebe 

alguma diferença 

na relação dos 

licenciandos e não 

licenciandos com 

os conhecimentos 

propostos para 

serem trabalhados 

nessa disciplina? 

 

Por quê? Como? 

 

Por quê? 

 

Você planeja aulas 

diferentes de 

Química 

Fundamental para 

licenciandos e não 

licenciandos? 

 

C 

O 

N 

C 

E 

P 

Ç 

Ã 

O 

Você conhece o termo 

"interdisciplinaridade"?  

SIM NÃO 

O que é interdisciplinaridade? 
O que ele suscita 

pra você? 
Você já discutiu sobre 

interdisciplinaridade? 

SIM NÃO 

 

Quando? 

Acha que seria 

útil discutir? Por 

quê? 

Como? 

Como acha que 

isso deveria ser 

feito? 

Você já vivenciou a SIM NÃO 
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interdisciplinaridade 

(em aulas como 

estudante)?  

 

Quando? Como? 
Você acha que isso 

tem influência 

sobre as suas aulas 

(que você planeja)? 

 

Você acha que isso tem influência sobre 

as suas aulas? 

Você já fez/tentou fazer 

interdisciplinaridade 

nas suas aulas? 

SIM NÃO 

Por quê? 
Por quê? 

Como? 

 

M 

E 

M 

Ó 

R 

I 

A 

Quando alguém te 

pergunta como eram 

suas aulas da 

graduação, o que te 

vem primeiro à 

cabeça? 

 

E as aulas da  

pós-graduação? 

 

Você conseguia 

estabelecer conexões 

com conteúdos de 

outras disciplinas? 

SIM NÃO 

Como? Não 

Você diria que elas eram 

explícitas/diretas ou 

implícitas/indiretas? 

Por quê? 

Nas suas aulas você 

busca estabelecer essas 

conexões?  

SIM NÃO 

Por quê? 
Por quê?  

Como? 
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APÊNDICE F – TCLE DAS ENTREVISTAS REALIZADA COM OS PROFESSORES 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

O Sr. (a) está sendo convidado (a) como voluntário (a) a participar da pesquisa “Análise do Discurso em textos 

complementares do livro de Química Geral de ensino superior: buscando caminhos interdisciplinares para a prática docente”. 

Nesta pesquisa pretendemos compreender, a partir da releitura dos textos complementares do livro mais consultado de 

Química Geral na UFJF, da literatura acerca da interdisciplinaridade e da Análise do Discurso francesa, a produção de 

sentidos interdisciplinares nesses textos. O motivo que nos leva a estudá-los é buscar compreender como a 

interdisciplinaridade nos livros didáticos voltados para o Ensino Superior podem ser úteis para o desenvolvimento de 

metodologias para a Educação em Química.  

Para esta pesquisa adotaremos os seguintes procedimentos: O Sr. (a) responderá a uma entrevista. Os riscos envolvidos na 

pesquisa são mínimos, já que o entrevistado não será identificado em momento algum. A pesquisa contribuirá para os estudos 

da interdisciplinaridade na educação em química, tendo efeitos tanto na Educação Básica quanto no Ensino Superior, 

especialmente na formação de professores e professoras. 

Para participar deste estudo o Sr (a) não terá nenhum custo, nem receberá qualquer vantagem financeira. Apesar disso, caso 

sejam identificados e comprovados danos provenientes desta pesquisa, o Sr.(a) tem assegurado o direito a indenização. O Sr. 

(a) terá o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estará livre para participar ou recusar-se a 

participar. Poderá retirar seu consentimento ou interromper a participação a qualquer momento. A sua participação é 

voluntária e a recusa em participar não acarretará qualquer penalidade ou modificação na forma em que o Sr. (a) é atendido 

(a). O pesquisador tratará a sua identidade com padrões profissionais de sigilo. Os resultados da pesquisa estarão à sua 

disposição quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participação não será liberado sem a sua permissão.  

O (A) Sr (a) não será identificado (a) em nenhuma publicação que possa resultar. 

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma será arquivada pelo pesquisador 

responsável, na sala do GEEDUQ (Grupo de Estudos em Educação Química), localizada no Instituto de Ciências Exatas da 

UFJF, e a outra será fornecida ao Sr. (a). Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficarão arquivados com o 

pesquisador responsável por um período de 5 (cinco) anos, e após esse tempo serão destruídos. Os pesquisadores tratarão a 

sua identidade com padrões profissionais de sigilo, atendendo a legislação brasileira (Resolução Nº 466/12 do Conselho 

Nacional de Saúde), utilizando as informações somente para os fins acadêmicos e científicos. 

Eu, _____________________________________________, portador do documento de Identidade ____________________ 

fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “Análise do Discurso em textos complementares do livro de Química Geral de 

ensino superior: buscando caminhos interdisciplinares para a prática docente”, de maneira clara e detalhada e esclareci 

minhas dúvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informações e modificar minha decisão de participar se 

assim o desejar.  
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Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada 

à oportunidade de ler e esclarecer as minhas dúvidas. 

Juiz de Fora, _________ de __________________________ de 20   . 

__________________________________ 

Assinatura do Participante 

__________________________________ 

Assinatura do (a) Pesquisador (a) 

Nome do Pesquisador Responsável: Isabela Marangon Christo Gatti 

Endereço: Rua José Lourenço, 393, bloco 7, apto 503, Bairro São Pedro  

CEP: 36036-230 / Juiz de Fora – MG 

Fone: (32) 98889-9537  

E-mail: isagatti.quimica@gmail.com 
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APÊNDICE G – ANÁLISES DE TODOS OS TEXTOS SELECIONADOS 

 

TEXTO 1 – MEDIÇÃO E PRINCÍPIO DA INCERTEZA 

Quanto mais energia os fótons têm, maior 

o momento que eles concedem ao elétron 

quando eles colidem, o que altera o 

movimento do elétron de forma 

imprevisível. 

Como funciona uma colisão? Física 

 

TEXTO 2 – EVIDÊNCIA EXPERIMENTAL DO SPIN ELETRÔNICO 

um feixe de átomos neutros 
Como se faz um feixe de 

átomos? 
Física 

campo magnético não-homogêneo 

O que é um campo magnético 

homogêneo e não 

homogêneo? 

Física 

Normalmente esperaríamos que átomos 

neutros não fossem afetados por um 

campo magnético. 

Por quê? Qual é a relação 

entre carga elétrica e campo 

magnético? 

Física 

O campo magnético que surge a partir do 

Spin do elétron interage com o campo do 

magneto, desviando o átomo de seu 

caminho retilíneo.  

Como o elétron gera campo 

magnético? Como ocorre essa 

interação? Como podemos 

saber a direção desse desvio? 

Física 

 

TEXTO 3 - SPIN NUCLEAR E IMAGEM DE RESSONÂNCIA MAGNÉTICA 

uso de raios X para se obter a imagem dos 

ossos, músculos e órgãos. 
Como isso funciona? Física 

danos fisiológicos 

O que é considerado dano 

fisiológico? Porque o raio X 

causa esse tipo de dano? 

Biologia 

são colocados em um campo magnético 

externo 

Como se produz um campo 

magnético? 
Física 

eles podem se alinhar paralela ou 

contrariamente (antiparalelo) ao campo, 

dependendo de seus spins 

Porque acontece o 

alinhamento do spin com o 

campo magnético? 

Física 

o alinhamento paralelo é mais baixo em 

energia do que o antiparalelo 
Por quê? Física 

sofisticadas técnicas de detecção 
No que se baseia essa 

detecção? 
Engenharias 

um aparelho novo de IRM para aplicações 

clínicas está na faixa de 1,5 milhão de 

dólares 

O que eleva o custo de um 

aparelho de IRM? 
Engenharias 

 

TEXTO 4 – O TAMANHO IÔNICO FAZ UMA GRANDE DIFERENÇA! 

 microquantidades  
O que é microquantidade quando se fala 

em seres vivos e sua nutrição? 
Biologia 

oxidando a glicose ou outros 

combustíveis 

Como e por que isso acontece? Quais são 

esses outros combustíveis? A oxidação 

deles acontece da mesma forma que com 

a glicose?  

Biologia 



127 

 

plasma sanguíneo O que é plasma sanguíneo? Biologia 

sérios desequilíbrios nas 

quantidades de CO2 no sangue 

O que acontece quando há muito CO2 no 

sangue? 
Biologia 

O zinco é também encontrado 

em várias outras enzimas, 

incluindo algumas encontradas 

no fígado e rins 

Quais enzimas? Porque o zinco é 

importante para elas? Qual função essas 

enzimas têm? Quais reações elas fazem? 

O zinco se liga a essas enzimas da mesma 

forma que que na anidrase carbônica? 

Biologia 

quando o Cd2+ está presente em 

vez de Zn2+, no entanto, a 

reação de CO2 com água não é 

facilitada  

Por quê? Biologia 

Cerca de 20% do CO2 se liga à 

hemoglobina e é liberado nos 

pulmões. 

Como funciona esse transporte? Por quê 

não é possível ligar 100% do CO2 à 

hemoglobina? 

Biologia 

 

TEXTO 5 – O IMPROVÁVEL DESENVOLVIMENTO DE DROGAS DE LÍTIO 

plasma sanguíneo O que é? Biologia 

fluido intracelular  Qual a composição desse fluido? Biologia 

transportadores de cargas vitais 

para a função celular normal 

O que é considerado normal para uma 

função celular? Porque a célula precisa 

transportar carga? 

Biologia 

desordem bipolar efetiva, ou 

doença maníaco-depressiva 

Essas doenças têm cura? Como é o 

tratamento? 
Biologia 

sintomas maníacos  
O que são considerados sintomas 

maníacos? 
Biologia 

overdose de lítio 
Qual é a concentração necessária para 

que isso aconteça? 
Biologia 

os cientistas ainda não 

compreendem totalmente a ação 

bioquímica do lítio que o leva a 

ter efeitos terapêuticos  

 

Por quê? O que dificulta essa 

compreensão? Medicamentos podem ser 

usados sem que se compreenda como 

eles funcionam? Quais são os critérios 

para que o uso seja permitido? 

Biologia 

 

TEXTO 8 – OS EXPLOSIVOS E ALFRED NOBEL 

Alfred Nobel, descobriu que a mistura de 

nitroglicerina com um material sólido 

absorvente como terra diatomácea ou 

celulose resulta em explosivo sólido 

(dinamite) 

Por quê Alfred Nobel estava 

pesquisando explosivos? Qual 

o contexto dessa descoberta? 

Como e por quem sua 

descoberta foi utilizada? 

História 

Terra diatomácea 

O que é? Por que essa terra é 

capaz de absorver a 

nitroglicerina? 

Agronomia 

Celulose 

Qual é a estrutura da 

celulose? Por que ela é capaz 

de absorver a nitroglicerina? 

Biologia 

Essa descoberta fez de Nobel um homem 

muito rico 
Por quê? História 
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TEXTO 9 – A QUÍMICA DA VISÃO 

microscópio eletrônico de varredura O que é? Como funciona? Engenharia 

 

TEXTO 10 – CORANTES ORGÂNICOS 

fornecer cores vibrantes aos tecidos Como é feito o tingimento? Engenharia 

 

TEXTO 12 – EXTRAÇÃO POR FLUIDO SUPERCRÍTICO 

não existem problemas no 

rejeito de solventes 

Que tipo de problemas os rejeitos dos 

solventes orgânicos podem causar? 
Biologia 

Resíduos tóxicos 
Quais são os principais problemas 

causados pelos resíduos tóxicos? 
Biologia 

 

TEXTO 13 – EQUAÇÃO DE CLAUSIUS-CLAPEYRON 

gráfico de ln P versus 1/T 

Porque aplicar o logaritmo 

neperiano para construir um 

gráfico? 

Matemática 

extrapolar a reta Como se faz isso? Matemática 

 

TEXTO 14 – DIFRAÇÃO DE RAIOS X POR CRISTAIS 

início dos anos 50  

Quais eram os temas 

científicos principais dos anos 

50? 

História 

determinaram a estrutura de dupla hélice 

do DNA 

O que essa descoberta 

alavancou? 
História 

Os programas de computador são, então, 

usados para analisar os dados de difração e 

determinar o arranjo e a estrutura das 

moléculas no cristal 

Porque essa técnica é tão 

importante para os cientistas? 
História 

 

TEXTO 15 – BUCKYBOLA 

domo geodésico  O que é? Engenharia 

supercondutor  

O que é um supercondutor? 

Quais são os parâmetros para 

que material seja considerado 

supercondutor? 

Física 

 

TEXTO 16 – AMINAS E CLORIDRATOS DE AMINAS 

decomposição anaeróbica 

(ausência de O2) de animais 

mortos e matéria vegetal 

Como esse processo acontece? Por que se 

produz amina na decomposição 

anaeróbica? 

Biologia 

medicamentos que são aminas 
Por que aminas podem ser usadas como 

medicamentos? 
Biologia 

 

TEXTO 17 – COMPORTAMENTO ANFÓTERO DOS AMINOÁCIDOS 

proteínas 
Como se formam as proteínas? Como é a 

sua estrutura? 
Biologia 

 

TEXTO 18 – BATIMENTOS CARDÍACOS E ELETROCARDIOGRAMA 

Permeabilidades variáveis Como as paredes celulares variam sua Biologia 
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permeabilidade? Quais estruturas estão 

presentes para que isso seja possível? 

As concentrações são diferentes 

para os fluidos dentro das 

células e fora das células 

Por quê? Que funções biológicas isso 

permite? 
Biologia 

Se as células marcapasso não 

funcionam direito 

Quais são as principais causas para que 

isso aconteça? 
Biologia 
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ANEXOS 

ANEXO 1 – PREFÁCIO DO LIVRO QUÍMICA: A CIÊNCIA CENTRAL (NONA 

EDIÇÃO) 
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ANEXO 2 – TEXTOS ANALISADOS 
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