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RESUMO

A sociedade atual, caracterizada como pos-moderna, tem sido marcada por um
profundo processo de tecnologizacdo da vida cotidiana, cujos impactos no campo
da educacao tém sido mensuraveis, através de medidas com vistas a melhoria da
qualidade educacional. Estas tém atingido, sobretudo, o ensino meédio. Neste
sentido, foi na década de 1990 que se verificou a criacdo de medidas e
documentos que buscaram redirecionar a educacdo basica. Aléem das medidas
para a melhoria do ensino médio, destacam-se, também, as medidas com vistas a
avalia-lo. E assim que surge o ENEM que, de medida avaliativa do ensino médio,
assume a forma de mecanismo de ingresso na universidade, particularmente nas
IFES. Assim, o ensino médio passa a rever seus métodos de ensino com vistas a
melhor preparar para o ENEM. Essa discussédo atinge, sobretudo, o ensino de
ciéncias. Neste estudo, buscou-se analisar como o ENEM tem impactado na
pratica pedagogica dos professores de Quimica, segundo a visdo dos mesmos. A
presente pesquisa € do tipo descritiva, com abordagens quantitativas e qualitativas,
sob a forma de um estudo de caso. As técnicas de pesquisa sdo 0 questionério e a
entrevista. A pesquisa foi realizada em escolas da rede privada da cidade de
Sobral, no Estado do Ceara, e participaram desse estudo 14 professores que
lecionam Quimica no terceiro ano do ensino médio de escolas da rede particular de
Sobral. Os resultados da pesquisa apontam que o ENEM, apesar de ensejar
mudancas na forma do tratamento dos conteddos no ensino de Quimica, por um
lado, n&o apresentou o impacto desejado pelo discurso oficial, haja vista a falta de
preparagdo dos professores para um ensino contextualizado, conforme
preconizado pelo ENEM. Por outro, o ENEM tem sido visto de modo instrumental,
pelas instituicbes de ensino médio, apenas como uma forma diferente de selecdo

para a universidade.

Palavras-Chave: Enem e o ensino de Quimica; Didatica do ensino de Quimica;

Ensino de Quimica e docéncia.



ABSTRACT

The recent society, characterized as post-modern, has been marked by a deep
technological process in the day by day life, whose impacts in the educational
process have been measured through different measures aiming improvements in
the quality of educational process. They have reached, mainly the High School. To
this end, in the 90's, the creation measures and documents to redirect the
Elementary School was observed. Besides those betterments in the High School,
the techniques to evaluate it were also highlighted. This is how the exam called
ENEM appeared that, as an instrument of evaluation to High School, it assumes the
form of a mechanism to University ingress, particularly to Federal institutions. In that
way, the High School reviews its method of teaching searching for a better way to
prepare the students to ENEM. This discussion affects the science studies. In this
study, the aim of analyzes was how ENEM has impacted in the pedagogical activity
of Chemistry teachers, according to their view. The present research belongs to the
descriptive type, with qualitative and quantitative approaches, under the
classification of case study. The research techniques are one questionnaire and an
interview. The survey was performed in private schools from Sobral, in the State of
Ceard, and 14 Chemistry teachers from the 3° year of High School in private
schools in Sobral took part of it. The survey results show that ENEM, although
wishing for changes in the way the subjects are shown in the Chemistry teaching
process, while they haven't shown the wished impact required by the official
speech, considering the lack of teacher's preparation to a contextualized approach,
as stated by ENEM. On the other hand, ENEM has been taught by one instrumental
way, by the High School institutions, only as a different form of selection to

University.

Key-words: Enem Chemistry teaching; The didactic In Chemistry teaching;

Chemistry School and College teaching.
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1 INTRODUCAO

De acordo com os documentos legais’, o papel do ensino é formar
cidaddos criticos e preparados para o trabalho. Essa formacdo envolve o
desenvolvimento de competéncias, habilidades, capacidade argumentativa,
pensamento critico, consciéncia politica, bem como inclui valores éticos e morais,
saberes que superam a tradicional abordagem conteudista ainda tdo adotada em
muitas escolas.

O Ensino de Quimica na educacgdo basica, na maioria das escolas
brasileiras, especialmente nas instituicdes particulares, tem se pautado pelos
programas dos processos seletivos para ingresso em instituicdes de ensino superior.
Assim, curriculos sdo engessados e metodologias desenvolvidas sob uma otica
propedéutica. A preocupagdo em gerar indices de aprovacdo satisfatérios em
vestibulares ndo s6 fomenta um ensino descontextualizado e alheio as orientagfes
legais e de pesquisas na area, como também representa um prejuizo na formagéo
de cidadaos criticos e atentos as questdes sociais, éticas e ambientais.

Hoje, com a democratizacdo da informagdo e automac&o do mundo
produtivo estamos diante, segundo Pozo (2009), da sociedade da informagé&o, do
conhecimento multiplo e do aprendizado continuo. Para Lima (2002, apud
CAVALCANTE, 2011, p.16), essa sociedade € marcada pelo que se convencionou
denominar de “sociedade tecnoldgica”, cujo modelo de produgdo é baseada na
chamada “Terceira Revolugdo Industrial’, caracterizada pelos processos de
automacgao que invadiram o mundo do trabalho e que, portanto, trouxeram uma
demanda de qualificagéo para o trabalho com profundas repercussfées no campo da
educacgéo.

Nesse contexto, do advento das tecnologias da informacdo e midias em
geral, a escola perdeu o status de detentora do conhecimento e seu papel deixou de
ser, portanto, o de repassa-lo. No lugar disso, a escola devera ser mediadora no
processo de constru¢cdo do conhecimento, do pensamento critico e de uma série de
competéncias necessérias ao exercicio da cidadania. O enfoque n&do deve recair

mais sobre a aquisicdo de informacdes, mas na selecdo critica das informagfes

! Os documentos legais, aos quais nos referimos, fornecem os principios e as diretrizes para a
educacao brasileira. Sdo eles as Diretrizes Curriculares Nacionais, os Parametros Curriculares
Nacionais e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao.
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disponiveis, no desenvolvimento da criatividade e da capacidade de propor solu¢des
inovadoras, logo, uma nova concepgdo de ensino torna-se, evidentemente,
necessaria.

Espera-se, portanto, que mudancas acontegcam no ensino praticado nas
escolas, de modo que a mesma promova o desenvolvimento desta nova concepgéo
de ensino. Tais mudancas dependem de varios fatores, dos quais se destacam a
formacao inicial e continuada de professores, as politicas publicas, a administragéo
escolar, a elaboracdo de curriculos de forma critica e participativa, dentre outros.

Ao se discutir acerca da importancia de redirecionamentos na educagao
basica e, inserido nesta o ensino de Quimica, é imperioso mencionar que néo €
cordato lancar novos olhares para o ensino, se os métodos de avaliagdo continuam
orientados por uma pratica tradicional que supervaloriza verificacbes objetivas,
enquadrando as aprendizagens, determinando tempos equivalentes e respostas
“verdadeiras ou falsas” para que os sujeitos avaliados memorizem e reproduzam de
forma simétrica, ou seja, tais processos avaliativos ignoram a individualidade do ser

humano e, portanto, os diversos caminhos que podem levar a construgédo do

conhecimento requerido. Segundo Loch (2010, p.31),

Uma escola que pretenda o desenvolvimento e a formacdo do sujeito,
atenta a esses pressupostos, vé-se constantemente na busca da superacéo
da coisificacao da avaliacdo historicamente implantada na nossa educagéo,
seja copiando modelos importados, principalmente dos Estados Unidos, ou
praticando, burocratizadamente, notas ou médias, em periodos estanques e
pré-determinados, classificando e selecionando os alunos.

Outro aspecto preponderante nas avaliagcdes escolares é o formato impresso
nos vestibulares. Este, ainda praticado na maioria das universidades brasileiras,
data do inicio do século passado. Nestes exames, as questdes de Quimica - em sua
grande maioria - apresentam situacdes bastante objetivas em que se espera do
aluno a competéncia de reproduzir férmulas, conceitos e equacbes que foram
memorizadas ao longo da vida estudantil de forma fragmentada e desconexa.

Quase sempre os exames vestibulares atuaram como influenciadores nas
alteragbes de contetdo e, indiretamente, na propria metodologia do ensino. As
universidades escolhem os seus programas e, dessa forma, sinalizam aquilo que
deve ser ensinado na educacgéo basica. Algumas disciplinas, durante alguns anos,

conseguiram passar sem grandes alteragbes de contetdo. Outras, como a
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Geografia, a Biologia e a Quimica, tiveram seus programas muito alterados e, com
frequéncia, ampliados; o resultado foi um inchagco de contetddo que tornou dificil aos
professores e alunos obter sucesso no seu trabalho. A énfase no contetido acabou
por suplantar o outro objetivo fundamental do ensino que é a formagéo do cidad&o,

destacado nos documentos oficiais que preconizam:

Mais do que reproduzir dados, denominar classificacbes ou identificar
simbolos, estar formado a vida, num mundo como o atual, de tdo rapidas
transformacdes e de téo dificeis contradi¢des, significa saber se informar, se
comunicar, argumentar, compreender e agir, enfrentar problemas de
qualquer natureza, participar socialmente, de forma prética e solidaria, ser
capaz de elaborar criticas ou propostas e, especialmente, adquirir uma
atitude de permanente aprendizado. Uma formacao com tal ambicao exige
métodos de aprendizado compativeis, ou seja, condicdes efetivas para que
os alunos possam comunicar-se e argumentar, deparar-se com problemas,
compreendé-los e enfrenta-los, participar de um convivio social que lhes
déem oportunidade de se realizar como cidadaos, fazer escolhas e
proposicfes, tomar gosto pelo conhecimento, aprender a aprender
(BRASIL, 2002, p. 3-4).

As descrigbes da supracitacdo nos revela o papel de uma educacéo voltada
para preparar o individuo para as situacbes mais controversas possiveis. Neste
formato de ensino, estdo as experiéncias prévias dos alunos sendo buriladas
mediante novas aquisigcdes de conhecimento. Tudo isso fecundado em um ambiente
reflexivo, onde o aluno deixe de ser objeto do ensino e passe a ser sujeito no seu
processo de ensino-aprendizagem. Contudo, ndo é esta a atmosfera do ensino de
Quimica na educacéo bésica. Ora os professores — seja pela auséncia de formacéo
que subsidiem novas praticas e rupturas com o modelo tradicional de ensino, seja
pelas cobrangas de gestores, pais e alunos — consolidam curriculos, programas e
metodologias pautados na racionalidade técnica®. Ora os alunos, movidos pelo
desejo de ingressar na universidade, deixam de refletir acerca do mundo a sua volta
e das relagbes que o compdem. Tornam-se, assim, incapazes de mobilizar os seus
proprios conhecimentos para aplicad-los em situacdes concretas. Ou seja, a
avaliacdo escolar e os processos seletivos de instituicdes de ensino superior néo
imprimem uma verificagdo acerca das vivéncias e experiéncias do aluno durante os
anos que passara na escola e sim, acerca da capacidade de memorizagdo do

mesmo. Desconsiderando que conhecer € muito diferente de lembrar. Claro que ndo

2 A racionalidade técnica se caracteriza pela valorizacdo da dicotomia entre teoria e pratica e atribui &
aplicacdo de técnicas, sobretudo, descontextualizadas um poder que elas parecem nao ter ao longo
da histéria da educacéo.
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h& conhecimento sem meméria, porém, memoria ndo é conhecimento. Este exige a
mobilizag&o dos recursos intelectuais e praticos para se resolver situacao proposta.

De acordo com Lopes e Lépez (2010), a compreensdo restrita do curriculo
como conteudos a serem validados por sistemas de avaliagdo centralizados nos
resultados e os consequentes rankings de escolas e de alunos séo evidéncias
publicas dos discursos produzidos pela cultura de performatividade® nas politicas de
curriculo.

Com todas as criticas mencionadas acerca do papel do ensino e do principal
sujeito do mesmo, cabem discussGes acerca de medidas. Neste caso, politicas
governamentais para o ensino médio, que geraram a criagdo de um modelo
avaliativo que pudesse aferir a qualidade do ensino bésico brasileiro: o Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem).

Criado em 1998, o Enem tinha como objetivo inicial:

avaliar o desempenho do aluno ao término da escolaridade basica, para
aferir o desenvolvimento das competéncias fundamentais ao exercicio pleno
da cidadania. Pretende, ainda, alcancar os seguintes objetivos especificos:
a. oferecer uma referéncia para que cada cidadao possa proceder a sua
auto-avaliagdo com vista as escolhas futuras, tanto em relacdo ao mercado
de trabalho quanto em relacéo a continuidade de estudos;

b. estruturar uma avaliacdo da educacgédo basica que sirva como modalidade
alternativa ou complementar aos processos de selecdo nos diferentes
setores do mundo do trabalho;

c. estruturar uma avaliacdo da educacao basica que sirva como modalidade
alternativa ou complementar aos exames de acesso aos Cursos
profissionalizantes pds-médios e ao ensino superior. (INEP/MEC, 1999
apud BONAMINO, 1999, p. 28)

O Enem aponta para mudangas no Ensino Médio, quer nos contetudos a
serem trabalhados, quer na metodologia escolhida para desenvolvé-los. O que esse
exame pretende verificar € o quanto o aluno egresso do Ensino Médio é capaz de se
locomover e atuar dentro de um mundo que exige entender, elaborar, argumentar e
propor solu¢des para resolver problemas reais. Tudo isto de forma democratica e
igualitaria como assegura a LDB de 1996.

Todavia, vale mencionar que, oposta as pretensdes descritas, ha um longo
histérico de escolas particulares atuando na preparacéo de alunos para o ingresso

em cursos de nivel superior. Em contraponto, estdo as escolas de ensino publico

® Segundo os autores Lopes e Lépez (2010), a cultura da performatividade diz respeito ao
condicionamento do ensino a preparacao do aluno para bons resultados em exames vestibulares.
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que, esquecidas durante muitos anos pelas politicas publicas e, consequentemente,
tendo que sobreviver com 0s poucos investimentos que lhes eram destinados,
atingiam indices muito pequenos de aprovacdo nos vestibulares se comparadas ao
setor privado, que sempre garantiu uma enorme fatia das vagas em universidades e
institutos de educagao superior. Contudo, desde sua criagdo, o Enem foi idealizado
como uma prova capaz de avaliar o que o aluno aprendeu no Ensino Médio
utilizando para isso uma linguagem mais concatenada as vivéncias e aos contextos
dos discentes em detrimento de uma verificagdo isolada do conteido. O exame
assumiu, assim, a proposicdo de atenuar os desniveis existentes entre o ensino
publico e privado.

O Enem tenta resgatar com mais forca a visdo das competéncias e
habilidades como parte essencial do processo em que “[...] a competéncia € uma
habilidade de ordem geral, enquanto a habilidade é uma competéncia de ordem
particular, especifica” (BRASIL, 2005, p. 20) para possibilitar uma verdadeira
mudanca no ensino médio da educacéo bésica. Desde sua criagdo, o Enem passou
por algumas modificagdes, ampliando sua abrangéncia em termos de contetdo, sem
comprometer o enfoque na capacidade analitica e de raciocinio dos alunos. Estas
modificacdes ganham notoriedade nos curriculos das escolas, em geral,
principalmente se considerarmos o fato de que, a cada edicéo do exame, aumenta o
namero de Instituicbes Federais de Ensino Superior (IFES) que o adotam como meio
de ingresso em seus Ccursos.

E indiscutivel a repercussdo do Enem nas estruturas tdo consolidadas da
educacdo bancaria’ nos curriculos e programas desenvolvidos em nossas escolas
brasileiras. Ha, porém, um questionamento pertinente frente as transformacgfes
promovidas pelo referido exame: se, habitualmente, nossos alunos foram
“adestrados” em um modelo de ensino essencialmente preparatério para processos
seletivos diversos e, sendo também o Enem um processo seletivo, embora com uma
proposta integrada e contextualizadora, que viabiliza o ingresso dos alunos em
cursos superiores, a educacdo basica ndo ganha um carater meramente

propedéutico frente ao ingresso em cursos superiores?

* Termo metaférico criado por Paulo Freire para ilustrar o modelo de ensino tradicional. Para Freire, a
educacao bancéria pressupde uma relacao vertical entre educador e educando. O educador (sujeito
gue detém o conhecimento) enxerga o educando como objeto do processo de ensino-aprendizagem,
realizando “depdsitos” de conhecimentos nos mesmos. O educando, por sua vez, absorve tudo
passivamente.



20

Mesmo tendo o Enem matrizes orientadas por uma racionalidade pratica® que,
oposta a técnica, enxerga o contetdo integrado em uma série de competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas pelos discentes, que mobiliza nos alunos seus
conhecimentos prévios, respeitando a individualidade e limitacdes de cada um, o
exame avalia alunos que trazem consigo uma bagagem de anos formados por um
ensino tradicional, que supervaloriza o contetdo em detrimento dos conhecimentos
multiplos, das vivéncias e experiéncias. Diante dessa situagdo, surge um
qguestionamento: De que forma a escola, em uma maneira geral, estd adaptando
suas estruturas de modo a atender, ndo apenas ao Enem, como aos documentos
legais (LDB, PCN’s, DCN’s) que a regulamentam e orientam o exame?

Como professor de Quimica no Ensino Médio de uma escola particular
cearense, diante do desafio que representa a insercdo do Enem como uma
ferramenta avaliativa capaz de influenciar as estruturas curriculares da educagao
bésica, compreende-se a importancia de pesquisar as mudancas provocadas pelo
exame sobre o ensino de Quimica. E para além, investigar se todas as adaptacdes
nos programas e curriculos desta disciplina, materiais didaticos adotados e
reorientacdes das questdes em atividades e avaliagdes escolares sdo mostras de
uma intencdo verdadeira de transformar as estruturas vigentes na educagéo
brasileira, ndo se tratando de mais uma adaptacdo aos modelos avaliativos das
IFES que, hoje, tém utilizado cada vez mais o Enem como processo seletivo.

Nesse trabalho, buscou-se investigar a influéncia que a adogdo do Enem,
como critério de sele¢do e ingresso as Instituicbes Federais de Ensino Superior
(IFES), imprime sobre o ensino praticado na educacdo bésica. Para isso, foi
realizado um estudo de caso envolvendo a rede de ensino particular do Municipio de
Sobral - CE. A pesquisa norteia-se a partir de trés perguntas:

Considerando que o Enem tem sua estrutura fundamentada na avaliagédo de
Competéncias e Habilidades desenvolvidas nos alunos egressos do Ensino Médio.
Que concepgdes os professores tém sobre ensino - aprendizagem, educagéo
promovida pelo desenvolvimento de Competéncias e Habilidades e qual o papel do

Ensino de Quimica neste desenvolvimento?

® Oposta & Racionalidade Técnica, a Racionalidade Pratica pressupde o professor que reflete a sua
propria pratica pedagdgica. O seu principal defensor Donald Schdn defende a formacao do professor
reflexivo e sustenta a ideia de que a formacéo do professor deve estar fundamentada no seu proprio
desenvolvimento profissional. Propondo que o professor deixe de ser um executor, para tornar-se
investigador na sala de aula.
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Com a adogdo do Enem como forma de ingresso em IFES, muitas escolas
atentaram para a necessidade de mudancas nas abordagens do conteudo, das
metodologias, dos curriculos e programas. Tudo isso, baseado nas “Matrizes de
Referéncia” disponibilizadas pelo Enem. Quais as implicagfes destas mudancas nas
praticas adotadas pelos professores de Quimica das escolas investigadas?

Ainda sobre a adocdo do Enem como forma de ingresso em IFES, sendo o exame
fundamentado nos documentos legais que regem a educacgdo basica brasileira, as
medidas adotadas nas escolas particulares de ensino buscam uma verdadeira
adequacdo as orientagbes de tais documentos tencionando a preparacdo de
individuos capazes, ndo somente de aprovacdo em vestibulares, mas de responder
as situacdes reais e complexas de seu cotidiano?

Muito embora o Enem tenha suscitado redirecionamentos pertinentes nos
curriculos e programas do ensino de Quimica da educacao béasica, propde-se como
hipétese que, para atender ao modelo de avaliacdo proposto nesse exame, 0 ensino
praticado nas escolas particulares permanece orientado na dindmica dos altos
indices de aprovacdo a que estas estdo habituadas. Subjazendo, assim, a
necessidade de refletir sobre o papel da escola, sua importancia na formagéo de
individuos criticos e conscientes do seu papel no desenvolvimento social, econémico
e politco do mundo onde esta inserido. Ou seja, uma escola capaz de se
desvencilhar de um passado que minimiza as potencialidades do aluno, ceifando-lhe
o direito de se desenvolver como agente de transformacgéo de sua realidade e das
pessoas a sua volta.

A presente pesquisa inicia-se com este capitulo, & guisa de introducdo. No
segundo capitulo ser@o apresentados aspectos historicos e legais do Enem. Para
além da constituicdo do exame, também sera discutida, de modo geral, a influéncia
do exame em redirecionamentos Ultimos na Educacdo Basica. O terceiro capitulo,
de forma especifica, tratara de apresentar as implicagées do Enem para o Ensino de
Quimica. Como o exame tem reestruturado este ensino na educacédo bésica partindo
de mudancas avaliativas. O quarto capitulo apresentard os instrumentos de coleta,
tipos de estudo, cendrios, sujeitos e técnicas para a realizacdo desta pesquisa.
Discutidos no quinto capitulo, os resultados da pesquisa foram divididos para
construir o perfil dos sujeitos da pesquisa, uma vez que este contribui para a

compreensdo dos outros resultados obtidos. Ap6s conhecer o perfil dos professores
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investigados, seréo apresentadas as concepgbes dos mesmos acerca do Enem,
seus conhecimentos sobre a legislagdo educacional vigente, assim como a prépria
legislagdo do exame. De modo a concluir o quinto capitulo, os professores analisam
as contribuicdes do exame em suas praticas, no Ensino de Quimica que eles ajudam
a construir em suas salas de aula. O sexto capitulo tratara de apresentar
sucintamente o produto educacional intitulado: GUIA PARA PROFESSORES DE
QUIMICA: LEGISLACAO E SUGESTOES PARA O ENSINO DA CIENCIA NA
EDUCACAO BASICA. No sétimo capitulo serdo apresentados conclusdes e
encaminhamentos sugeridos em virtude dos resultados obtidos. Muito embora os
resultados desta pesquisa sejam parciais, por ser uma realidade ainda recente, este
capitulo sugere redirecionamentos pertinentes na aproximagdo do exame de seus

objetivos.
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2 ENEM: CONTEXTOS DO SURGIMENTO, PROPOSTAS, DESAFIOS E
IMPLICACOES

Antes de discorrer acerca da influéncia da adogdo do Enem como ingresso
em IFES brasileiras, € importante percorrer o histérico do surgimento do exame,
seus objetivos iniciais, seu desenvolvimento como ferramenta avaliativa do Ensino
Médio. Para tanto, faz-se necessario contextualizar o Enem com a realidade do
ensino basico no Brasil: Curriculos e programas, Professores e suas praticas e

Politicas educacionais.

2.1 Educacéo Basica

A educacdo basica no Brasil sempre enfrentou muitos desafios no tocante ao
atendimento de seus objetivos ao longo das politicas de educacdo assumidas pelo
Brasil. Isto possui uma relacdo com o proprio desenvolvimento do nosso pais, pois a
educacéo nem sempre foi prioridade, e isso gerou significativo atraso na oferta de
servicos de educagdo e os elementos da sociedade civil, particularmente, das
instituicbes de representagéo classista.

Contudo, com a promulgacdo da Constituicdo de 1988, a educagdo ganhou
destaque no cenario nacional e a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional - LDB (Lei n° 9.394/96), prop6e uma educacdo de qualidade, gratuita e
democrética, como direito de todos os cidadaos brasileiros.

A LDB (1996), no seu artigo primeiro, afirma: § 2°, “ A educacao escolar devera
vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social’. Assim, os parametros que
norteavam os documentos legais anteriores (que focavam a educacgéo bésica como
acesso ao mundo do trabalho), com a nova lei, dividem espaco com a necessidade
de preparar individuos capazes de transitar nas diversas nuances que regem a vida
humana e suas relagfes (politica, economia, ciéncia, trabalho, meio ambiente,
dentre outras), assim como agir de modo a cooperar com o desenvolvimento das
mesmas.

Do ponto de vista legal, o Brasil professa uma educagdo de qualidade a
todos. Todavia, € no embate cotidiano, nas nossas instituicées de ensino, que essa

propositiva deve se concretizar. Chegamos ao ponto chave da discusséo deste
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topico: que tipo de ensino esta sendo ofertado na educacéo béasica brasileira? Este
atende aos objetivos legais?

E importante iniciar a fundamentac&o deste trabalho pontuando a realidade
vivenciada pelo ensino basico no momento do surgimento do Enem. Isto porque néo
d& para discutir acerca das influéncias do exame, sem contextualizar sua criagdo.
Para tanto, faz-se necessario discorrer sobre trés pontos e atores fundamentais do
ensino que séo: (1) curriculos e programas (2) professores: formagéo e praticas e (3)

politicas educacionais.

2.1.1 Curriculos e programas

No que se refere aos curriculos e programas, cumpre inicialmente perguntar:
O que ensinar? Uma pergunta tdo simples em sua elaboracéo e de tdo complicadas
respostas. Respostas no plural, porque quando falamos em educacdo ndo hé
apenas um caminho, nem existe um formato, falamos de dire¢des, de abordagens
multiplas e metodologias diversas. A educacdo € uma proposta intrinsecamente
parcial! Esta afirmacéo nos traz mostras de qudo complicada é a missédo de elaborar
e implementar curriculos e programas.

Complicada porque dentro da pergunta de “o que ensinar?”, habita outra: para
qguem ensinar? Ou seja, ao se construirem curriculos e programas, é imprescindivel
considerar quem vivera as propostas destes. Assim, as matrizes curriculares, 0s
programas de disciplinas, todos estes devem considerar as realidades diversas, as
limitagbes e as expectativas dos discentes. Podendo assim ser um curriculo
integrador, capaz de alcangar o aluno e ser alcangado por ele.

Cabe aqui mencionar que uns dos fatores mais importantes na construgao
de curriculos e programas sdo o respeito e consideracdo pelos conhecimentos
prévios do aluno. Malafaia e Rodrigues (2008) afirmam que existe um consenso
entre diversos autores de que a exploracdo de ideias prévias ndo apenas é Util para
que se conhega como os alunos pensam, mas que € uma instancia da qual estes
podem comecar a tomar consciéncia de suas teorias implicitas através da reflexao
sobre suas proprias ideias. Deste modo, estruturar o ensino a partir desses
conhecimentos pode ser uma opg¢do para que o0s alunos obtenham uma

aprendizagem significativa, sendo que esta, uma teoria de David Ausubel, envolve a
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interacdo da nova informag¢do com uma estrutura de conhecimento especifica, a qual
ele define como conceito subsungor®.

Isto porque, ao identificar sua histéria e, consequentemente, fatores
conhecidos por ele, o aluno se sente parte do curriculo e isto o leva a aceita-lo tendo
um sentido e uma finalidade. Curriculos, assim elaborados, fazem com que os
alunos se sintam capazes de enxergar que a razao de cada conteudo, inserido nas
matrizes curriculares, esta no desenvolvimento de saberes efetivamente necessarios
ao seu desenvolvimento como cidadao capaz de analisar criticamente o meio em
que vive e 0 seu papel nas reivindica¢des sociais tdo urgentes as mudangas como

sugere Freire (2009),

Discutir com os alunos a razéo de ser de alguns desses saberes em relagéo
com o ensino dos conteddos. Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém
os alunos de viver em areas da cidade descuidadas pelo poder publico para
discutir, por exemplo, a poluicdo dos riachos e dos corregos e os baixos
niveis de bem-estar das populacdes, os lixdes e os riscos que oferecem a
salde das gentes. Por que ndo ha lixdes no coragdo dos bairros ricos e
mesmo puramente remediados dos centros urbanos? (p. 30).

A propria LDB assegura um curriculo respeitador da realidade dos discentes,

em seu artigo 26, defendendo que:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela (p. 11) [grifo meul].

Contudo, o que verificamos sdo adequagfes dos curriculos nos documentos
escritos. Nas salas de aula, onde os mesmo sao, de fato, construidos, prevalece o
engessamento e a uniformizacdo do conhecimento. Sem nenhum atrelamento a
pratica, tampouco respeito aos conhecimentos prévios dos alunos, até porque, estes
continuam — na grande maioria das escolas — como objeto do ensino. Mantendo-se
alheios as discussfBes promotoras da constru¢cdo do conhecimento, absorvendo o

conhecimento pronto e acabado, sem questionamentos ou adequagdes.

6 um conceito, uma ideia, uma proposicdo ja existente na estrutura cognitiva, capaz de servir de
ancoradouro a um novo conceito, ideia ou proposi¢cdo de modo que o individuo possa atribuir
significados a essa nova informacdo. Esse processo de ancoragem, por sua vez, resulta em
crescimento e modificagdo do subsuncor que se torna mais elaborado e mais capaz de facilitar outras
aprendizagens significativas.
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Alocando a discussdo que seguir4 a este paragrafo, deve-se considerar a
importancia da agdo docente na construgdo dos curriculos e programas, assim como

na implementagdo dos mesmos na sala de aula.

2.1.2 Professores: formagdao e praticas

No que tange a formacdo de professores e suas praticas, cumpre salientar
inicialmente que com a nova LDB, a formac¢do em nivel superior de professores para
o atendimento a educacao bésica é uma das metas embutidas na lei e com prazo
fixado para se concretizar. No Artigo 87, foi instituida a “Década da Educacéo”, que
em seu § 4° “Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo”.
Com esta determinacdo, houve uma grande mobilizacdo dos professores, que nao
possuiam formacdo, para buscar o nivel superior em cursos de licenciatura,
sobretudo, os orientados pela concepcdo da préatica docente como componente
curricular da formagéao.

E evidente que esta determinacdo também movimentou as universidades de
modo a ofertarem cursos de licenciatura para o atendimento & demanda surgida. Dai
0 meérito da determinagdo, em que exigir a busca pela formacdo e capacitagdo dos
profissionais da educacdo basica € um avango que a lei traz para a educagao
brasileira. N&o dé para ignorar, porém, que a urgéncia e obrigatoriedade desta
formagdo podem representar um descaso com a importancia da mesma. Sendo
apenas um critério para manter-se inserido no quadro de docentes e ndo uma
medida para a melhoria de sua prética. Isto tem revelado licenciaturas incapazes de
promover, de fato, a formagéo de professores capazes de atuar na educacéo basica,
com vistas a formacdo legalmente requerida. Dessa forma, estdo formando
profissionais condicionados aos saberes alheios, despreparados para as situagdes
complexas do cotidiano escolar tampouco para ser o “professor/pesquisador” de

que falam tantos pesquisadores que se propdem a tarefa ardua de mesurar o perfil

" Sendo uma expressdo bastante utilizada pelo professor Otavio Aloisio Maldaner em seu livio A
formacéo inicial e continuada de professores: Professor/Pesquisador, o autor considera assim todos
os docentes que utilizam de sua acdo como meio de investigacdo, propondo medidas que visem a
superacdo de problemas. A pesquisa € instrumento indissociavel da formacao desse profissional,
assim como de sua pratica.
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do docente que deve ser formado pelos cursos de licenciatura. Maldaner (2002,

p.44) alerta que

A dimensao usual de formacgédo dos professores, demasiadamente restrita e
ndo problematizada, restringe-a em fases estanques nos cursos de
magistério, Pedagogia, licenciaturas, mestrados e formagéo continuada. A
atuacdo em fases estanques é, sem ddvida, uma das responsaveis pela
crise das licenciaturas no ambito das préprias universidades.

Assim, fica claro que a formacé&o de professores necessita de vincula¢do tanto
na esfera de sua construcdo de forma inicial e continuada, como de vinculagdo com
0 conhecimento pratico dos mesmos, suas angustias e expectativas. Nao da para
isolar o conhecimento tedrico, adquirido nas graduacbes e em capacitacbes, do
conhecimento préatico, adquirido em vivéncias, situagbes cotidianas, porque a
desvinculagdo dos conhecimentos citados provoca uma formagdo muito destoante
da realidade enfrentada pelo profissional formado.

Tudo isto seria amenizado com a inser¢do da pesquisa como carater
norteador da formagéo de profissionais da docéncia, contudo, quer pelo fato de a
propria formagéo dos professores que atuam nas licenciaturas ndo serem no campo
da docéncia, quer pelo fato de a prépria pesquisa se constituir como um principio
complexo e de dificil implementacdo, a instituicdo da pesquisa como ponto de
partida, meio e finalidade do ensino ainda € uma realidade distante. Assim,
prevalece a separagdo entre o0s profissionais que pesquisam 0 ensino
(pesquisadores dos nucleos de pesquisa em universidades) e os profissionais que
aplicam o conhecimento produzido nos centros universitarios (os professores em
sala de aula). Para Schnetzler (2002, p.15),

Enfim, os professores sdo geralmente tratados como aqueles que devem
aplicar o que pesquisadores julgam ser mais importante ou adequado para
uma boa pratica docente em Quimica. Contrariamente a isto, a visdo sobre
a pesquisa em formacdo continuada que defendemos ndo concebe o
professor como um mero técnico ou aplicador do que outros dizem, mas o
reconhece e valoriza como produtor de saberes pedagdgicos, tdo Uteis ou
mais do que muitas prescricfes que a pesquisa educacional universitaria ja
produziu.

A professora Schnetzler aponta um caminho Util na superacdo de marcas
negativas da formacdo inicial: a continuidade formativa. O fato de nas ultimas
décadas ter existido uma preocupacdo excessiva com o cumprimento da lei (todos

os professores em servigo ter nivel superior) em prejuizo para a qualidade desta
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formacéao inicial, ndo anula processos de redirecionamento dos equivocos cometidos
nesta. Como caracteristica fundamental do ensino estd o dinamismo, a atividade
docente requer do profissional que a exerce, uma postura constantemente renovada,
que sO se concretiza quando o professor percebe que sua pratica € construida
diariamente com as experiéncias vivenciadas nas suas salas de aula, assim como
em espago formais de aquisicdo do conhecimento (cursos de formagao inicial e
continuada) e no didlogo com seus pares, na divisdo de experiéncias, no contato
com novas praticas e, até mesmo, na sensacao de ndo estar isolado na ardua tarefa
de ensinar e aprender.

Esta nova postura sugere que o profissional do ensino seria capaz, néo
somente, de sugerir curriculos e programas de disciplinas reflexivos e integrados
assim como fazem os pesquisadores da &area de ensino, mas também seriam
capazes de implementa-los como somente um profissional em sala de aula é capaz
de fazé-lo. E nesta afrmacdo que se reitera a, ja discutida neste trabalho,
necessidade de inserir os professores em atividades de pesquisa onde 0s mesmos
sejam capazes de refletir sobre suas agdes, diagnosticar problemas, propor medidas
e aplica-las, tudo isto de uma forma bastante afinada aos olhares sobre a realidade
gue os cercam.

Nesta perspectiva também se inclui a necessidade de inserir os professores
na producdo de materiais didaticos que contemplem abordagens e metodologias
contextualizadas. Assim como, inclui-los na elaboragdo de processos avaliativos
mais afins as praticas e linguagens adotadas em sala de aula. Ndo ha aqui a
necessidade de mesurar a capacidade de cada livro didatico adotado para o ensino
médio, nem tampouco 0s méritos de cada autor. Cabe apenas elucidar a importancia
dos professores atuarem na sele¢do dos conteudos, bem como na produgéo de
atividades que se relacionem & forma de aprendizado dos alunos, respeitando suas
limitagdes e individualidade na aquisicédo de saberes.

Para tanto, h4 uma reivindicacdo antiga e ainda valida: os profissionais de
sala de aula devem ter direito & formacao inicial e continuada de qualidade, salarios
justos (a altura da responsabilidade de suas atividades), condigbes de trabalho
(infraestrutura fisica das escolas, bibliotecas, laboratérios, salas de informatica,
equipamentos audiovisuais, dentre outros) e, principalmente, voz ativa nas decisdes
que norteiam a educagdo basica brasileira. E importante que um dos principais

atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem possa influir acerca das
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decisdes que o atingirdo diretamente. Infelizmente, a educagdo no Brasil se decide
com portas fechadas. A maioria das decis6es no ambito das politicas publicas n&o
alcanca os profissionais da educacdo basica. Nas comissfes instituidas para estas
finalidades estdo sempre profissionais que pesquisam acerca do ensino, mas nao
estdo no cotidiano das salas de aula vivenciando as consequéncias de suas
decisdes.

Nesta perspectiva, atrelada aos outros fatores mencionados neste tépico,
estdo as politicas educacionais, seus contextos e suas implica¢des. O texto a seguir
descreve o0 processo de elaboragdo dos Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio — PCNEM.

Propds-se, numa primeira abordagem, a reorganizacao curricular em areas
de conhecimento, com o objetivo de facilitar o desenvolvimento dos
conteddos, numa perspectiva de interdisciplinaridade e contextualizacéo.
Foram convidados a participar do processo de elaboracdo da proposta de
reforma curricular professores universitarios com reconhecida experiéncia
nas areas de ensino e pesquisa, 0s quais atuaram como consultores
especialistas. As reunides subseqgientes foram organizadas com a
participacdo da equipe técnica de coordenacdo do projeto e representantes
de todas as Secretarias Estaduais de Educacdo, para as discussfes dos
textos que fundamentavam as areas de ensino (PCNEM 2000, p.7)[grifos
meus].

No texto, destaca-se a sequéncia do processo de elaboragdo do documento.
Primeiro se organizou um novo curriculo em éareas de conhecimento, “numa
perspectiva de interdisciplinaridade e contextualizagcdo”, deste processo de
elaboracéo participaram os professores universitarios com “reconhecida experiéncia
nas areas de ensino e pesquisa” e, por fim, em “reunibes subsequentes” existe a
participacdo dos professores representantes de Secretarias Estaduais de Educacéo.
Ou seja, na etapa em que houve a participacdo dos professores da rede basica de
ensino, ja havia uma proposta elaborada, esta mais funciona como uma
apresentagao do projeto do que uma participagéo ativa na elaboragéo do mesmo.

Salienta-se entdo a necessidade de analisar o processo de geracdo das
politicas educacionais, assim como dos documentos oriundos destas. Observar
como a participacdo ativa dos professores da educacgéo bésica pode contribuir na
criagdo de documentos afinados com a realidade vivenciada nas nossas salas de
aula brasileiras, assim como na proposi¢cdo de medidas mais passiveis de atingir
problemas reais, uma vez que sdo estes profissionais que fazem o embate cotidiano

com tais problemas.
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2.1.3 Politicas educacionais

N&o dé& para reivindicar mudancas educacionais profundas, sem uma gama de
fatores (formagéo inicial e continuada de qualidade, salérios justos, condi¢Bes de
trabalho, participacdo nas decisdes que norteiam a educacgéo bésica, dentre outros)
concorrerem para a efetivagdo das mesmas. Se, por um lado, os professores devem
empenhar-se para construir uma prética acrisolada pela reflex&@o, principio norteador
da pesquisa; por outro, o poder publico deve subsidiar a acdo docente de modo a
contribuir para que apenas a “boa vontade” dos professores néo seja a Unica medida
contra os problemas educacionais que enfrentamos no ensino basico. Para
Schnetzler (2002), “é preciso explicitar, desconstruir e reconstruir concepgdes, e iSso
demanda tempo e condigbes que ndo sdo determinadas apenas pelo contexto
interno; séo decorrentes também de politicas educacionais e sociais mais amplas”

Sem o apoio do poder publico, as mudancgas realizadas em salas de aula,
nucleos de pesquisa e cursos de formacao de professores, serdo muito pontuais e
pouco influentes para proporcionar transformagbes determinantes na educagao
brasileira. Por isso, é impreterivel avaliar as politicas vigentes, nisto se detera este
topico.

A década de 90 do século passado teve uma grande importéncia para a
educacgéo brasileira, seja pela criagdo de documentos relevantes para a legalizagéo
do ensino, seja pela realizagéo de encontros de trabalho, palestras e conferéncias.
De todo o exposto, como uns dos resultados, neste topico se destacara a criacdo de
trés documentos (LDB 9394/96, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio — DCNEM, Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM).

A LDB vigente, ja discutida em outros tdpicos, construiu um novo perfil para o
curriculo da educagdo basica, dando-lhe uma proposta mais integradora e
destituindo o ensino compartimentalizado, baseado no acumulo de informacdes, sem
a reelaboracgéo destas.

A nova LDB apoia-se em competéncias basicas e na insercdo dos jovens na
vida adulta dando novos significados ao processo de aprendizagem. Obviamente,
implementar as mudangas sugeridas pela nova lei ndo seria uma tarefa simples,
como ainda ndo o é. Para tanto, o MEC langou outros documentos que seriam

aportes & LDB de modo a subsidiar os principais interessados pelas mudancas da lei
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a alcancar seus objetivos: séo as Diretrizes Curriculares Nacionais e Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Lancadas em 1998, as DCNEM partem
de trés principios basicos (estéticos, politicos e éticos) que ajudam a nortear a
gestdo escolar (pedagdgica e financeira). Foi nas DCNEM que, pela primeira vez, a
organizagdo do ensino se fez pela divisdo de trés &reas: “Linguagens e Coédigos”;
“Ciéncias da Natureza e Matematica” e “Ciéncias Humanas”. Por conter um texto de
alto teor técnico e por ser, de certa forma, inoperante, as DCNEM foram logo
complementadas pelos PCNEM, langados logo no ano seguinte ao langcamento das
DCNEM, 1999.

Com a missdo de simplificar as orienta¢cdes necesséarias para a estruturagdo
de um novo Ensino Médio, os PCNEM trazem uma linguagem mais simples e
oferecem uma estrutura mais operacional, uma vez que buscam difundir os
principios da reforma curricular orientando o professor na busca por melhores
abordagens e metodologias de ensino (BRASIL, 1998).

Transcrevendo um trecho dos parametros, fazendo sua autodefinigéo, diz que
“cumprem o duplo papel de difundir os principios da reforma curricular e orientar o
professor, na busca de novas abordagens e metodologias”.

Diante de tantas medidas e inteng6es do poder publico em alavancar o
Ensino Médio, uma pergunta se fazia pertinente: qual a situacdo real da educagéo
no periodo da criagdo dos documentos mencionados neste topico?

Para intervir em uma situacdo de problema, ndo é suficiente saber que a
educacdo ndo atinge seus objetivos, é necessario aferir o quanto ela se distancia
dos mesmos. Ou seja, fazia-se necessario avaliar a qualidade do ensino médio

brasileiro. Neste contexto, surge o Exame Nacional do Ensino Médio, o Enem.

2.2 O Enem e suas contribui¢cbes para as reformas do “novo” Ensino Médio:

superacgéo ou consolidagéo de problemas?

Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP, o Enem é um exame anual, aplicado pela primeira vez em 1998,
destinado aos alunos em vias de concluir ou que ja tenham concluido o ensino

médio. Tendo como objetivos iniciais:
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O objetivo fundamental de avaliar o desempenho do aluno ao término da
escolaridade baésica, para aferir o desenvolvimento das competéncias
fundamentais ao exercicio pleno da cidadania.

Pretende, ainda, alcancar os seguintes objetivos especificos: a. oferecer
uma referéncia para que cada cidadao possa proceder a sua auto-avaliagdo
com vista as escolhas futuras, tanto em relacdo ao mercado de trabalho
guanto em relagdo a continuidade de estudos; b. estruturar uma avaliacdo
da educacdo basica que sirva como modalidade alternativa ou
complementar aos processos de selecdo nos diferentes setores do mundo
do trabalho; c. estruturar uma avaliagdo da educacao basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos exames de acesso aos cursos
profissionalizantes pds-médios e ao ensino superior (INEP/MEC 1999 apud
BONAMINO 1999, p. 26).

No resumo de todos estes objetivos, compreende-se que a criagdo do Enem
possuia um carater avaliativo saliente e intrinseca relagdo com os até entdo,
recentes, documentos legais da educacéo e a “Reforma do Ensino Médio”.

Mas é indiscutivel que a grande repercussdo do exame se deve ao fato de
que ja na sua segunda edi¢cdo, o Enem passou a ser adotado como processo de
selecdo parcial e integral para ingresso em 61 IFES. Isto elevou o numero de
inscritos no exame de cerca de 110 mil no ano de 1998 para cerca de 320 mil em
1999. Sabendo que a cada ano cresce o numero de inscritos, assim como 0 nimero
de Instituicdes de Ensino Superior que o aderem como forma de ingresso, é vélido
questionar de que modo o Enem pode contribuir para consolidar a sina preparatéria
do Ensino Médio? Mesmo possuindo um carater, aparentemente, descentralizado do
conteddo e supervalorizando as mdultiplas habilidades e competéncias, existem
muitas opinides controversas quando o critério € avaliar, particularmente, no que
tange as contribuicdes do Enem para o Ensino Médio.

Segundo Azanha (2001),

A jactancia das afirmac8es sobre o valor diagnostico das notas do Enem é
guase aterradora, ndo sO pelas suas eventuais conseqiiéncias, como
também pelo que revelam de ignorancia ousada da necessidade de estudos
empiricos e tedricos para dar respaldo ao uso de provas e testes mentais
para selecionar pessoas em fungéo de suas capacidades (p. 2).

Seguirdo pontos que o préprio Ministério da Educacdo e Cultura — MEC
aponta, através do INEP, como sustentacdo para a ideia de que o Enem satisfaz
como avaliagdo da qualidade do ensino ofertado a nivel médio, assim como serve de
direcionamento para insercdo de individuos em areas de formacdo superior que
mais se relacionem aos escores obtidos no exame. Para tanto, serdo apresentados

dados atuais obtidos na homepage do INEP, assim como dados contemporaneos ao
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lancamento do Enem, obtidos através do artigo “O ENEM no contexto das politicas
para o Ensino Médio” dos autores Franco e Bonamino, publicado no periddico
Quimica Nova na Escola, no ano de 1999.

A primeira edicdo do exame foi constituida por uma prova contendo 63
questdes de mdltipla escolha e uma de redacéo. A preparacdo da prova norteava-se
em uma Matriz de Referéncia estruturada em “Competéncias e Habilidades”, tendo
como conceito de competéncia “as modalidades estruturais da inteligéncia, ou
melhor, acdes e operacdes que utilizamos para estabelecer relagbes com e entre
objetos, situagdes, fendmenos e pessoas que desejamos conhecer” e que
habilidades “decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato
do ‘saber fazer'. Através das acOes e operagOes, as habilidades aperfeicoam-se e
articulam-se, possibilitando nova reorganizagcdo das competéncias” (BONAMINO,
1999). Assim, a Matriz de Referéncia inicial do Enem era constituida por 5
Competéncias Globais que se desdobravam em 21 habilidades e, hoje, tal matriz é
composta por 5 Eixos Cognitivos (antigas Competéncias Globais com pequenas

alteragcdes como observado no Quadro 1).

QUADRO 1 — Comparativo da primeira e ultima edicdo da Matriz de Referéncia do

Enem
MATRIZ DE REFERENCIA DE 1998 MATRIZ DE REFERENCIA DE 2012
COMPETENCIAS
GLOBAIS EIXOS COGNITIVOS

I. Dominar linguagens (DL): dominar a norma
culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das
linguagens matematica, artistica e cientifica e das
linguas espanhola e inglesa.

I. Demonstrar dominio basico da norma culta da
lingua portuguesa e do uso das diferentes
linguagens: matematica, artistica, cientifica etc.

Il. Compreender fendmenos (CF): construir e
aplicar conceitos das varias areas do
conhecimento para a compreensao de fenbmenos
naturais, de processos historicogeograficos, da
producdo tecnoldgica e das manifestacbes
artisticas.

Il. Construir e aplicar conceitos das varias areas
do conhecimento para a compreensdo de
fenbmenos naturais, de processos
histéricogeograficos, da producao tecnolégica e
das manifestac@es artisticas.

Ill. Selecionar, organizar, relacionar e interpretar | Ill. Enfrentar situagdes-problema (SP): selecionar,
dados e informacdes representados de | organizar, relacionar, interpretar dados e
diferentes formas, para enfrentar situacdes- | informacdes representados de diferentes formas,
problema, segundo uma viséo critica com vista a | para tomar decisbes e enfrentar situacfes-
tomada de decisdes. problema.

IV. Construir argumentacdo (CA): relacionar
IV. Organizar informacdes e conhecimentos | informacgdes, representadas em diferentes formas,
disponiveis em situagdes concretas, para a | e conhecimentos disponiveis em situacdes
construcdo de argumentagdes consistentes. concretas, para  construir  argumentagdo
consistente.
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V. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos
na escola para elaboracdo de propostas de
intervencdo solidaria na realidade, considerando
a diversidade sociocultural como inerente a
condi¢do humana no tempo e no espaco.

V. Elaborar propostas (EP): recorrer aos
conhecimentos desenvolvidos na escola para
elaboracdo de propostas de intervengéo solidaria
na realidade, respeitando os valores humanos e
considerando a diversidade sociocultural.

Fonte: (INEP/BRASIL, 2011)

Cada é&rea do conhecimento (Linguagens, Codigos e suas Tecnologias,

Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias) divide-se em competéncias especificas e

habilidades em um total de 30 (ver Tabela 1).

TABELA 1 — Distribuicdo de competéncias e habilidades por &rea do conhecimento.

AREA DO

DISTRIBUICAO DE

DISTRIBUICAO DE

CONHECIMENTO COMPETENCIAS HABILIDADES

Linguagens, Cadigos e suas

. 9 30
Tecnologias
Matematlpa e suas v 30
Tecnologias
Ciéncias da Natureza e

: 8 30

suas Tecnologias
Ciéncias Humanas e suas 6 30

Tecnologias

Fonte: (INEP/BRASIL, 2011)

As competéncias estdo diretamente associadas as disciplinas, por exemplo,

temos a Matriz de Referéncia da &rea de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias

que na sua Competéncia de area 7 tem por definicéo:

“Apropriar-se de

conhecimentos da quimica para, em situagbes problema, interpretar, avaliar ou

planejar intervengfes cientificotecnolégicas”. Desdobrando esta competéncia em

habilidades temos:

H24 - Utilizar cédigos e nomenclatura da quimica para caracterizar
materiais, substancias ou transformacdes quimicas.

H25 - Caracterizar

materiais ou substancias,

identificando etapas,

rendimentos ou implicagBes bioldgicas, sociais, econémicas ou ambientais
de sua obtenc¢é&o ou producéo.
H26 — Avaliar implica¢des sociais, ambientais e/ou econdmicas na producdo

ou no consumo de

recursos energéticos ou minerais,

identificando

transformacgdes quimicas ou de energia envolvidas nesses processos.
H27 — Avaliar propostas de intervengdo no meio ambiente aplicando
conhecimentos quimicos, observando riscos ou beneficios (INEP/MEC,

2012, p.10).
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E importante inferir acerca da utilizagido demasiada dos termos
“‘competéncias” e “habilidades”. Segundo Perrenoud (1997) as competéncias
manifestas por a¢cdes ndo se limitam aos conhecimentos, pode-se dizer que essa
relacdo ultrapassa a aplicacdo de uma regra na determinagdo dos tipos de
conhecimentos a serem aprendidos na escola, sendo pela justificativa de que, como
ndo ha tempo suficiente para trabalhar com todos os conteddos necessarios a
formagdo do aluno, se aceita limitar a quantidade de conhecimento adequado ao
tempo disponivel, de tal forma que se torne possivel exercitéd-los, em funcé@o das
competéncias desejaveis. E complementa, “[..] o reconhecimento da prépria
pertinéncia da nogdo de competéncia continua sendo um desafio nas ciéncias
cognitivas, assim como na didatica” (1997, p. 23).

Pelo desconhecimento do verdadeiro significado e da definicdo dos termos
sobreditos, ha um determinado abuso de suas atribuicdes, assim como,
inadequadas descri¢cOes. Isto faz com que os envolvidos (professores, alunos,
gestores) neste novo formato de ensino e avaliagdo do mesmo, tenham dificuldade
de compreender o que esta “Reforma do Ensino Médio” espera dos mesmos e o que
eles podem esperar das politicas publicas de modo a propiciar uma melhor
compreenséo das mudancgas.

Outro ponto de relevante discusséo, diz respeito ao crescimento do numero
de questbes aplicadas no exame: 180 questdes de multipla escolha e uma prova de
redacao, divididos em dois dias de aplicacéo.

Também podemos encontrar na Matriz de Referéncia atual, “Objetos de
Conhecimento” associados as Matrizes de Referéncia, uma espécie de conteudo
programético para o Enem. A proposta do Enem é que, diferentemente das questdes
de vestibulares tradicionais, suas questdes avaliem o grau de conhecimento do
aluno acerca de determinado conteldo, este incrustado em problemas reais que
analisem habilidades diversas do candidato mobilizadas em soluciona-los. Todavia,
a disposi¢cdo de conteudos de forma anexa na Matriz de Referéncia do Enem a partir
de 2009, trouxe uma contradicdo clara: € inegavel que a propostas do exame, se
consolidadas na educacéo bésica, pode contribuir para dar um novo direcionamento
ao curriculo e programas do Ensino Médio.

Contudo, para que isso aconteca, este deve desvencilhar-se de toda e
qualquer raiz do modelo tradicional de ensino e de avaliacdo. Possibilitar que a

Proposta a Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituices Federais de Ensino
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Superior (INEP/BRASIL, 2009, p. 4) determinasse uma relacdo de contetudos que
possivelmente seriam cobrados na prova do Enem gera discordancia entre as
sugestdes da Matriz de Referéncia e o seu anexo (“Objetos de Conhecimento”)
sendo visivel a distinta autoria dos mesmos assim como ideias impressas nos textos.

Tais anexos também destoam das orientacdes legais, onde os PCNEM insistem:

gue a atualizacdo curricular nao deve significar complementagédo de
ementas, ao se acrescentarem topicos a uma lista de assuntos. Ao con-
trario, é preciso superar a visdo enciclopédica do curriculo, que é um

obstaculo a verdadeira atualizagdo do ensino, porque estabelece uma
ordem téo artificial quanto arbitraria. (2000, p. 49)

O anexo é criticado também por pesquisadores educacionais em geral, e em
particular, registra-se aqui a critica de um artigo publicado no periédico Quimica

Nova na Escola, publicado em 2011 por Maceno e Cols.

Nessa perspectiva, a forma como esses conteldos sdo apresentados no
anexo da Matriz, primeiramente induz a pensar numa falta de autonomia
para o professor criar seu programa de ensino; em segundo, inviabiliza a
propria abordagem temética, indicando uma relagdo unilateral entre a
abordagem conceitual para entdo determinar os temas geradores de ensino,
ou seja, nao haveria reciprocidade na relacdo abordagem tematico-
conceitual.

Além disso, os proprios anexos resgatam conteldos ja obsoletos ou
reforcam a perspectiva monodisciplinar na medida em que fixa contetdos
especificos para Quimica, Fisica e Biologia (p. 157)

E propdem,

um anexo descritivo das exigéncias coerentes com as habilidades e
competéncias que sdo apresentadas na mesma Matriz. Justifica-se a
reconstrucédo ou a (re)elaboracdo do anexo a fim de que o professor tenha
autonomia para a escolha das propostas de programas e formas de ensino,
gue fica quase inviabilizada quando o docente se depara com a lista de
conteldos anexa a Matriz, fazendo com que a sua pratica pedagdgica
pouco se altere (p. 158)

Sem o respeito a autonomia do professor, o Novo Enem estard longe de
satisfazer todas as suas premissas: “democratizar as oportunidades de acesso as
vagas federais de ensino superior, possibilitar a mobilidade académica e induzir a
reestruturagdo dos curriculos do ensino médio” (BRASIL, 2011). E inegéavel a
dimensdo do exame no acesso a educacdo superior, mas a sua contribuicdo na
reestruturagdo dos curriculos do ensino médio ndo serd suficiente enquanto
continuar existindo um apego que superestima o conteiddo em prejuizo ao

desenvolvimento de saberes que integrem os conhecimentos multiplos, aprendidos
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fora e dentro da escola, empregando tais conhecimentos na elaboracdo de
propostas e medidas a serem aplicadas em situagdes reais, vividas pelos discentes
formados neste modelo de ensino.

Segundo Lopes e Lopez (2010 apud CAVALCANTE, 2011), o foco desse
exame é a formacgédo do individuo onicompetente para a eficiéncia social do sistema
de ensino e, consequentemente, do sistema social. Assim deveria ser direcionada
uma formacao pela qual o individuo seria capaz de lidar com qualquer situagdo ou
assunto, possibilitando a sua inser¢éo social e permitindo que a educagao cumprisse
o seu papel de formar o individuo para satisfazer as necessidades da sociedade.

Ao ler os documentos que regulamentam o Enem, assim como analisar sua
Matriz de Referéncia e, consequentemente, seu anexo, € impossivel n&o
compreender — nas entrelinhas — que os idealizadores do exame sao bastante
audazes quanto suas propostas e expectativas. Idealizam um novo modelo de
ensino, desenvolvem metas a serem alcancadas e o Enem tem o “poder” de
solucionar os problemas gerados por anos de negligéncia de uma escola tradicional.
Porque, ele por si s6, acreditam seus idealizadores, é capaz de nortear mudangas
nas estruturas curriculares e nas metodologias provocando um redirecionamento na
educacdo de modo a reformar o ensino médio brasileiro, solucionando todos os
problemas que a escola basica brasileira enfrenta.

Apos a exposicdo dos equivocos nos seus documentos (contradicdo entre as
proposicdes da “Matriz de Referéncia” e de seus “Objetos de Conhecimento”), torna-
se evidente que h& um longo caminho de avaliagdo e reestruturacdo do proprio
exame. A mudanca, partindo do processo avaliativo, representa apenas uma medida
paliativa que ndo contribui para desestruturar as bases sdlidas da educacéo
tradicional.

Sabendo que o exame tinha como objetivo inicial, como ainda o tem, “avaliar
0o desempenho do aluno ao término da escolaridade bésica, para aferir o
desenvolvimento das competéncias fundamentais ao exercicio pleno da cidadania”
(BRASIL 1999), seria prudente utiliza-lo, a priori, para gerar discussdes pertinentes
acerca de politicas publicas educacionais que deveriam ser implementadas nas
areas e regides de piores resultados. Contudo, é indubitavel que a grande influéncia
do exame, muito mais tem a ver com o papel de processo seletivo para instituicoes
de nivel superior do que como indicador que reclama mudangas no Ensino Médio

brasileiro.



38

Esta analise deve possuir o compromisso de respeitar o contexto dos
candidatos, pois, ainda que sendo um exame a nivel nacional, as realidades
envolvidas sdo multiplas e muito singulares. Azanha (2001) alerta que “é preciso
muita cautela na andlise desses resultados ‘nacionais’, pois, na verdade, ndo existe
uma situagdo ‘nacional’ do ensino meédio, dada a diversidade de instituicdes,
programas e praticas”.

Desejar um modelo de ensino que satisfaga as expectativas legais e de
pesquisadores da area requer maiores empreendimentos que a utilizacdo de um
processo avaliativo. As escolas da educagdo basica ndo estdo adequando seus
curriculos e programas de disciplinas porque o Enem aponta que os anteriores ndo
promoviam a formacdo de individuos preparados para se mover nas diversas
esferas que compdem a vida humana, sendo capazes de refletir sobre o0 mundo a
sua volta. As adequagdes tém mais a ver com o fato de o Enem ser uma porta de
entrada em cursos de IFES e, em propor¢gbes menores, Instituicdes de Ensino
Superior (IES).

Para além desta afirmacdo, ndo da para ignorar um dado pertinente que,
recordando as pretensfes democraticas do exame em atenuar as desigualdades
acentuadas entre o ensino publico e privado, assusta. Analisando o primeiro
Relatorio Pedagbdgico do Enem publicado em 2001 e o dUltimo em 2008
(INEP/BRASIL, 2012), percebemos que, mesmo possuindo uma proposta integrada
e, sendo um exame norteado por “Eixos Cognitivos” ao invés de concentrar-se em
contetdos como os tradicionais vestibulares, os dados revelam que as escolas
particulares continuam sendo mais eficazes na preparacdo dos alunos para o exame
(ver Tabela 2). E evidente que este dado n&o revela o quanto o aluno é capaz de se
locomover no dia a dia com o conhecimento aplicado no Enem, mas continuam

sendo beneficiados no acesso as vagas em IFES.

Tabela 2 — Média das Notas da Parte Objetiva da Prova do Enem segundo o Tipo de
Escola nos anos 2001 e 2008.

NUMERO DE MEDIA DE
QUESTOES ANO  TIPO DE ESCOLA ACERTOS
PUBLICA 36,56
63 2001 PARTICULAR 53,57
2008 PUBLICA 39,59
PARTICULAR 56,88

Fonte: (INEP/BRASIL, 2011)
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Com a anédlise dos dados da tabela, podemos perceber que no ano de 2001 a
diferenca entre as médias publica e particular € de 17,01 enquanto no ano de 2008,
esta mesma diferenca € de 17,29. Ou seja, ndo podemos falar de mobilidade
promovida pelo exame uma vez que, com um intervalo de 7 anos de uma edi¢éo
para a outra, a diferenca média de acertos entre alunos de uma escola publica e
particular é acentuada. Considerando que cada questdo tem o mesmo peso nas
duas edic¢des, o aluno de escola particular acerta quase 20 questdes a mais que um
aluno de escola publica.

Chassot (1994) defende que ndo h& sentido em constituir “graus” de ensino

COmMo uma preparagao para outros superiores. E em outro trabalho seu alerta:

Essa é uma tese muito dificil de ser defendida, principalmente quando se
transforma todo ensino em preparacao para a universidade, mesmo guando
sabemos quao poucos tém acesso a ela. Muitas vezes se Vé,
principalmente em escolas de pequenas cidades, privilegiarem-se uns
poucos alunos (geralmente pertencentes as classes dominantes), que vao
fazer vestibular, em detrimento da maioria, que passa a receber um ensino
(in)util para que continue menos critica e, assim, dominada (CHASSOT,
2004, p. 45) [grifo meul].

E claro que muitas questbes devem ser trazidas aqui, inclusive os resultados
do teste de redacdo. Mas a luz das inferéncias que seus idealizadores fazem sobre
os resultados do exame, as analises dos resultados sdo sempre bastante otimistas e
omissas quanto a discusséo de problemas como este elucidado através da Tabela 2.

Para caracterizar-se uma mudanga conceitual para a educagdo bésica, o
Enem precisa ser ponto de partida e nédo finalidade. Os resultados do Enem
deveriam apontar para redirecionamentos, geracdo de politicas publicas,
intervengcdes bem direcionadas. Assim, podemos falar do exame como um
instrumento que contribui para a efetivagéo das reformas do Ensino Médio.

Como este trabalho pretende discutir como o Ensino de Quimica esta sendo
adaptado a todas estas mudancgas provocadas pela “Reforma do Ensino Médio” e
consequentemente, do novo Enem, seguira um tépico que discutira desde o historico
do ensino da ciéncia no pais, seus desafios proprios e como estes desafios se

acentuaram com a implementagéo do Enem.
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3 AS MUDANCAS PROVOCADAS PELO ENEM PARA O ENSINO DE QUIMICA
NA EDUCACAO BASICA

N&o ignorando a importancia das outras disciplinas na formacéo do cidadao
preconizada nos documentos legais, tampouco afirmando que as mudancgas
provocadas nos curriculos de Quimica sdo mais agravantes que as demais
disciplinas. Este topico trata de localizar o Ensino de Quimica, as implicagdes no
Enem nos seus curriculos e programas.

Para tanto, h4 a necessidade de pontuar uma contextualiza¢cdo do Ensino de
Quimica na educagéo bésica para subsidiar comparagfes e inferir de forma mais

precisa acerca das influéncias do exame nas situagfes praticas do ensino.

3.1 Panorama do Ensino de Quimica

Nao é possivel mesurar acerca do estado e da constituicdo do Ensino de
Quimica no Brasil, sem dividir a discusséo em dois aspectos importantes do mesmo:
a Formacdo de Professores de Quimica e a pratica pedagogica dos docentes de

Quimica.

3.1.1 Licenciaturas em Quimica e a formac&o de professores

Ja destacada neste trabalho, a formacdo de professores é um fator
determinante quando se deseja promover um ensino de qualidade. Para o Ensino de
Quimica, além da preocupacgéo com a qualificacéo destes profissionais, existe o fato
de que é bastante pequeno o numero de professores de Quimicas formados no
Brasil. Segundo dados do INEP, no ano de 2003 um levantamento apontou a
necessidade de 23,5 mil professores de Quimica no ensino médio, enquanto se
formaram apenas 13,6 mil licenciados nos doze anos que antecederam aquela
pesquisa. Hoje, mesmo quase 10 anos apds este levantamento, ndo temos um
namero suficiente de professores de Quimica e isto, em parte, se deve pelo recente
desenvolvimento da area; em outra, deve-se ao grau de dificuldade do préprio curso
que, assim como a maioria das licenciaturas da area de Ciéncias da Natureza e
Matematica, amedrontam alunos na hora de optar por um curso superior e, em

muitos outros casos, fazem alunos - ja em curso - desistirem.
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Todos os dados e todas as justificativas, apontados no paragrafo anterior, nos
revelam que boa parte dos profissionais atuantes no Ensino de Quimica da
educacédo basica ndo tem formacgédo na area. Afora os profissionais em servico que
ainda estdo em curso da licenciatura e aqueles que possuem formag&do em Quimica,
porém em outras modalidades (bacharelado, engenharia, quimica industrial). Esta
afirmativa Ultima € preocupante se considerarmos que a estruturagdo dos cursos,
em suas diversas modalidades deve direcionar o profissional da area com uma
formacdo bem consoante a sua atuacao.

As Diretrizes Curriculares para os Cursos de Quimica Bacharelado e
Licenciatura Plena (2001) definem o perfil de licenciados, segundo suas

competéncias e habilidades. Com relagéo a profisséo, o licenciado deve:

e Ter consciéncia da importancia social da profissdo como possibilidade de
desenvolvimento social e coletivo.

e Ter capacidade de disseminar e difundir e/ou utilizar o conhecimento
relevante para a comunidade.

e Atuar no magistério, em nivel de ensino fundamental e médio, de acordo
com a legislacdo especifica, utilizando metodologia de ensino variada,
contribuir para o desenvolvimento intelectual dos estudantes e para
despertar o interesse cientifico em adolescentes; organizar e usar
laboratérios de Quimica; escrever e analisar criticamente livros didaticos e
paradidaticos e indicar bibliografia para o ensino de Quimica; analisar e
elaborar programas para esses niveis de ensino.

e Exercer a sua profissdo com espirito dindmico, criativo, na busca de novas
alternativas educacionais, enfrentando como desafio as dificuldades do
magistério.

e Conhecer criticamente os problemas educacionais brasileiros.

¢ Identificar no contexto da realidade escolar os fatores determinantes no
processo educativo, tais como 0 contexto socioecondmico, politica
educacional, administracdo escolar e fatores especificos do processo de
ensino-aprendizagem de Quimica.

e Assumir conscientemente a tarefa educativa, cumprindo o papel social de
preparar os alunos para o exercicio consciente da cidadania.

e Desempenhar outras atividades na sociedade, para cujo sucesso uma
soélida formacdao universitaria seja importante fator (BRASIL, 2001, p. 8)

Nao apenas pelo niumero de competéncias elencadas, mas também pela
importancia das mesmas, a formacé&o de professores de Quimica no Brasil deve ser
uma prioridade nas universidades. Analisando estas competéncias e habilidades
necesséarias a um professor de Quimica, percebe-se que as licenciaturas devem
passar por uma reestruturagdo de modo a promover este profissional esperado.

Muitas pesquisas apontam a ineficacia das nossas licenciaturas em atender a
lei, ou seja, as licenciaturas estéo formando profissionais incapazes de refletir sobre

seu papel no desenvolvimento das pessoas, professores que nao conseguem
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vincular o conteddo aprendido na universidade com as situacbes praticas que
exigirdo dele tomadas de decisdes, posicionamento. Isto porque, na maioria dos
casos, 0s profissionais que atuam como formadores nos cursos de licenciatura do
Brasil ndo possuem uma formagéo pedagodgica. Falamos de bacharéis que atuam
como professores de Quimica, cuja agdo formativa é marcada pela auséncia de

reflexdo acerca de suas implicag6es pedagdgicas. Dai, Arroio e Cols. afirmam que:

predomina o despreparo e até um certo desconhecimento cientifico do
processo de ensino e de aprendizagem, este mesmo processo do qual os
professores sdo 0s responsaveis. Nota-se, hoje, que a admissédo de
professores, mesmo por critérios de concurso, pratica louvavel nas
universidades publicas, € feita sem levar muito em consideracdo se o
candidato domina ou ndo o campo de conhecimento pedagégico e as
relacdes entre este com as disciplinas técnico-cientificas e outras afins, o
que dificulta uma pratica pedagogica eficiente. Valoriza-se por demais a
producdo cientifica, mesmo em se tratando da contratacdo de um docente e
ndo de um pesquisador. A maioria dos professores contratados nao tem
muito dominio do campo pedagdgico, o que vem dificultar a pratica do
ensino com pesquisa (2006, p. 1387).

Assim, € necessario perceber que prevalece nas licenciaturas em Quimica a
formacdo que privilegia demasiadamente o contetado, em detrimento dos saberes
pratico-pedagodgicos. Logo, entende-se porque o ensino de Quimica na educacao
bésica é direcionado para o acumulo de informagfes, memorizagdo de férmulas,
processos quimicos, reagdes, fendmenos, compostos, dentre outros aspectos desta
ciéncia.

Formado durante anos sem reelaborar os conhecimentos aprendidos na
universidade, a maioria dos professores, ao confrontar-se com sua realidade e, ao
construir suas praticas, acaba por perpetuar este formato irreflexivo do ensino. Sem
romper com a racionalidade técnica de que j& tratou este trabalho.

Novamente tratando acerca dos objetivos do Enem de reformular os
curriculos e programas do Ensino Médio, no caso do ensino de Quimica, a formacgéo
dos professores representa um grande entrave. Nao se trata apenas de perceber
que tais curriculos ndo satisfazem os objetivos da educacgéo bésica, trata-se de um
questionamento valido: como implementé-los se os profissionais a que se deve tal
missdo ndo receberam uma formacdo que subsidie reelaboracdes através da
pesquisa-acao e prética reflexiva?

O tdpico sequente tratara de aferir critérios e medidas que possam nortear

redirecionamentos validos para a formagéo de professores de Quimica no Brasil.
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3.1.2 A pratica docente pela pesquisa-acao

Conhecer a construgdo das nossas licenciaturas e o perfil dos profissionais
atuantes com o ensino de Quimica na educacgdo bésica aponta o grande desafio do
ensino da ciéncia em se reelaborar. Ndo é uma simples questdo de se adaptar as
normativas das estruturas no novo Ensino Médio. E uma questdo de superar as
dificuldades proprias do desenvolvimento da ciéncia e a formac&o de professores é
certamente uma das maiores, mesmo assim, ndo falamos de uma tarefa impossivel.
H& um fator determinante na constru¢cdo de profissionais para o atendimento a
educacdo basica: a acdo docente pela pesquisa e reflexdo.

Somente um profissional cuja formacao foi construida pela pesquisa é capaz
de utiliza-la como sinalizadora de novas praticas. Este profissional tem condi¢des de

reelaborar suas a¢cfes e acompanhar o carater dindmico da atividade docente.

A prépria pesquisa se constitui em instrumento de mudanga para os fins
coletivamente definidos. E, portanto, meio ou media¢do da mudanca. Por
meio dela outros instrumentos sdo usados, como a reflexdo na acgédo, a
reflexdo sobre a pratica, as teorias pedagdgicas, as teorias de producédo da
ciéncia, a interacdo no grupo e, principalmente, a linguagem como forma de
acdo comunicativa, de organizacdo do pensamento, de constituicdo dos
sujeitos e do planejamento de novas a¢des (MALDANER, 2003, p. 31).

H& um consenso entre os pesquisadores da area (Educag&do Quimica) que a
atividade docente é indissociavel da pesquisa-agéo, isto porque ja existem muitos
indicios das contribuicbes desta pratica para o desenvolvimento da Quimica como
uma ciéncia que subsidia a formacgéo de individuos pensantes, capazes de refletir
sobre o mundo, suas transformacfes e seu papel dentro destas. Para Santos e
Schnetzler (2010), um dos objetivos principais do ensino de quimica é formar
individuos criticos e eticamente comprometidos com uma sociedade menos injusta e
desigual, mais fraterna e economicamente sustentavel.

Ndo da para pensar em ensino, seja ele de qualquer disciplina se este néo
contribuir para o fomento de uma sociedade mobil, onde as pessoas tenham
oportunidades iguais e onde o conhecimento néo seja fator de segregacéo, fato a
que podemos assistir hoje, inclusive quando se mencionou anteriormente neste
trabalho a disparidade dos resultados obtidos por alunos de escolas particulares e

publicas.
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Tencionando ensinar Quimica, deve-se, primeiramente, refletir sobre a
importancia da ciéncia na vida das pessoas em que este conhecimento pode
contribuir para melhorar a qualidade de vida, otimizar recursos, prevenir doencas,
dentre outros aspectos interdisciplinares (politicos, econémicos, sociais).

As pesquisas na area sinalizam medidas de intervencdo, em que a reflexdo
sobre a préatica docente contribui para redirecionamentos validos. Nesta perspectiva,
como o Enem esti contribuindo para a adequacdo do Ensino Médio com os
objetivos preconizados pelos documentos legais? N&o se esquecendo, é claro, de

refletir sobre todas as motivagdes para esta adequacao.

3.2 O Ensino de Quimica na perspectiva do Enem

Se a educacdo é um ato reflexivo, cada nova normativa, sugestbes e
orientacdes legais e/ou resultados de grupos de pesquisa, devem ser refletidos e
discutidos antes de qualquer adequacéo. E importante conhecer as justificativas de
toda acdo e, principalmente, os objetivos da mesma. Para qualquer caminhada, é
necessario saber aonde se quer chegar.

No caso do Ensino de Quimica, sua importancia ja4 seria justificada pela
presenca da ciéncia na vida das pessoas, em seu cotidiano, mas néo apenas isso. A
Quimica, juntamente com as outras disciplinas que compdem as Ciéncias Naturais e
suas Tecnologias, esta na base do desenvolvimento cientifico e tecnolégico da
sociedade. Santos e Schnetzler (2010) salientam, sem sombra de divida, que existe
uma dependéncia do desenvolvimento humano com relacdo a Quimica,
diagnosticada desde o emprego cotidiano dos mais diversos produtos e praticas
obtidas através da aplicacdo diversificada da Quimica como, por exemplo, producéo
de materiais de limpeza, higiene, produtos alimenticios, farmacéuticos, vestuario
etc., Como também da andlise critica de suas utilidades, assim como o respeito ao
meio ambiente, a utilizagdo consciente de recursos e o adequado descarte. Ou seja,
que a Quimica dé suporte a elaboragéo de opinides pertinentes ao desenvolvimento

social, politico, econémico e ambiental do pais.

Até as inumeras influéncias e impactos no desenvolvimento dos paises, nos
problemas gerais referentes a qualidade de vida das pessoas, nos efeitos
ambientais das aplicacBes tecnolégicas e nas decisGes solicitadas aos
individuos quanto ao emprego de tais tecnologia (SANTOS, SCHNETZLER,
2012, p. 46, 47).
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Apos explicitar a importancia do ensino de ciéncias e, em particular, o de
Quimica, € valido mencionar que, na realidade, o ensino de Quimica praticado na
maioria das escolas brasileiras enfrenta sérios problemas que refletem o
desinteresse dos alunos por aprenderem Quimica e, por conseguinte, revela baixos
indices de rendimento escolar. Dai, a escola e, em particular, 0 ensino de Quimica,
esta longe de cumprir o seu papel na formacéo para a cidadania.

Tudo isto porque, durante muitos anos, o ensino de Quimica na educacéo
basica, e até mesmo em outros niveis de ensino, € obsoleto, utiliza uma linguagem
muito técnica, expressando seus conceitos, fendmenos, enfim, seus objetos de uma
forma muito enigmatica e distante da realidade e dos objetos acessados pelos
alunos formados por este modelo de ensino. Chassot (2004) quando pergunta em
seu livro “Para que(m) € dutil o ensino?” faz uma pertinente discussdo acerca

inutilidade do ensino de Quimica vivenciado nas escolas basicas brasileiras.

Ha& uma continuada verificagdo de tentativas quase frustradas dos
professores e das professoras em ensinar e dos alunos e das alunas em
aprender: entendendo-se por que esses e essas tém manifesta e
significativa adesdo ao refrao “Eu odeio Quimica!”®, gue é repetido com
énfase. E provavel que a Quimica dispute com a Matematica o titulo de
disciplina mais rejeitada no ensino médio.® Poder-se-ia afirmar gue essa
rejeicdo € também porque 0 seu ensino ndo é prazeroso ou nao € Util
(CHASSOT, 2004, p. 79)

Buscando um rompimento com este histérico de distorcdo do papel do ensino
desta ciéncia, o proprio autor aponta como medida de superacdo desta realidade,
“ensinar Quimica dentro de uma concepcao que destaque o papel social desta,
através de uma contextualizacdo social, politica, filos6fica, histérica, econémica e
(também) religiosa”. Neste contexto, aliado aos desafios postos ao Enem para se
consolidar como indicador da qualidade do ensino basico brasileiro e influenciador
das mudancas necessarias a melhoria desta qualidade, o ensino de Quimica tem um
longo percurso de reestruturagdo, formagao dos seus profissionais, reelaboracdo de
seus curriculos e programas, assim como produgdo de materiais didaticos afinados

a proposta de politicas publicas no campo da educacéo, dentre outros.

8 Musica do conjunto musical Legido Urbana
° Resultados de uma pesquisa realizada por alunos do professor Chassot em disciplinas de Pratica de
Ensino dos cursos de Biologia, Matematica e Quimica na ULBRA no segundo semestre de 1994,
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Acrescidos a todos os desafios proprios do ensino de Quimica, enumerados
no paragrafo anterior, é possivel, ainda, encontrar contradicbes nas propostas e
objetivos do Enem. Ainda a respeito dos “Objetos de Conhecimento”, o anexo traz
uma seérie de conteldos que poderdo ser cobrados nas avaliacdes do Enem. Para
Maceno e Cols. (2011), a listagem dos conteddos de Quimica se apresenta de
maneira tradicional, o que é bastante criticado pela comunidade de educadores
quimicos. Os autores ainda acrescentam a sua critica o fato de alguns dos
conteddos sugeridos serem “obsoletos” ou reforcarem a “perspectiva
monodisciplinar”, isolando o conhecimento da disciplina de outras &reas do
conhecimento.

Sendo apresentados a esta listagem de conteludos, os professores de
Quimica se veem na obrigacdo de cumprir 0 “repasse” destes, sem fazer a
reelaboracdo dos mesmos e adequacdo as necessidades dos discentes, assim
como a realidade da escola e da comunidade na qual est4 inserida. Quédo adequado
seria a um professor de Quimica de uma escola localizada em uma area assolada
pelo consumo de drogas poder incluir no programa de suas aulas, a discussao
acerca da acdo dos componentes quimicos (presentes nos entorpecentes) no corpo
humano, mas sobretudo, discutir em sala de aula aspectos que envolvessem
educacdo, saude e seguranca publica.

O professor deve levar os discentes a uma dimensao superior ao senso
comum, ao 6bvio. As pessoas ndo consomem drogas apenas porque sdo pobres,
rendem-se ao alcoolismo para esquecer os problemas. Falamos de um problema
com razBes e aspectos diversos, eis que aqui estdo embutidos o poder da midia
(comunicagdo) na disseminagcdo de posturas, interesses de grandes empresas
(economia), omisséo do poder publico (politica), 0 nosso pais ter grandes extensdes
e nao ter controle de suas divisas (geografia), a compra de produtos controlados
pela Receita Federal por profissionais credenciados e posterior desvio para
producdo de drogas (ética). Enfim, uma discussdo, que parecia ser simples, ganha
proporgfes interdisciplinares e contextualizadas, principios que norteiam o0s
documentos legais nacionais e o proprio Enem.

N&o se espera menos da Quimica do que foi sugerido no paragrafo anterior.
Com certeza seria bem mais simples trabalhar as fungbes quimicas (orgénicas e
inorganicas), as reagdes envolvidas e ilustrar com alguns exemplos. Todavia, iSSoO

ndo satisfaz quando o proposito € realmente formar um ser capaz de aprender. O
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guestionamento, as interacdes, o debate, as experiéncias, 0s conhecimentos
prévios, a leitura do mundo e de suas relagbes €& uma terra fértii para a
disseminacé&o dos cidad&os que esperamos e precisamos para transformar o mundo
de maneira justa, pensando no bem comum.

Assim, é possivel perceber que a Quimica possui um longo caminho para
alcancar o cumprimento do ensino sugerido pelos documentos legais e educadores
quimicos. Para atingir seus préprios objetivos como disciplina na educacao basica,
muitos fatores (formacédo inicial e continuada de professores, reelaboragcdo dos
curriculos, programas e materiais didaticos com a participagdo dos professores da
educacdo basica, politicas publicas de investimento no setor, dentre outros) devem
concorrer; desse modo, ela pode contribuir para que o Enem alcance também os

seus objetivos.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA

4.1 Caracterizacéo da pesquisa

4.1.1 Tipo e Abordagem do Estudo

Para obtencdo dos dados apresentados neste trabalho, foi realizada uma
pesquisa do tipo descritiva, com abordagem quanti-qualitativa. Pesquisas desta
natureza tém como objeto: buscar conhecer as caracteristicas de determinada
populagdo e encontrar a relagdo entre as variaveis. Segundo Gil (1999), a pesquisa
€ um processo que utiliza a metodologia cientifica para se obterem novos
conhecimentos do campo da realidade social. Minayo (2000), “entende por
metodologia o caminho e o instrumental proprios da abordagem da realidade”. Diz
também que “a mesma inclui as concepc¢des tedricas da abordagem, o conjunto de
teorias que possibilitam a apreensdo da realidade e também o potencial criativo do
pesquisador”.

Leopardi (2008) afirma que a abordagem quantitativa € utilizada quando se
tem instrumento de medida utilizavel e valido, de que seja para assegurar a
objetividade e credibilidade dos dados. Enquanto Polit e Hungler (2004), a pesquisa
qguantitativa envolve coleta sistemética de informagdo numérica, normalmente
mediante condi¢cdes de muito controle, além de analise dessa informacéo, utilizando
procedimentos estatisticos “(...) uma de suas maiores vantagens é o diagnostico
inicial da populagéo, as quais pretendem pesquisar”.

Ainda sobre a pesquisa qualitativa, Polit e Hungler (2004) afirmam que esta
apresenta uma visdo holistica (preocupada com os individuos e seu ambiente, em
todas as suas complexidades) e naturalista (sem qualquer “limitagdo” ou “controle
imposto” ao pesquisador). Esse tipo de pesquisa baseia-se na premissa de que 0s
conhecimentos sobre os individuos s6 sao possiveis com a descricdo da experiéncia
humana, tal como ela é vivida e tal como ela é definida pelos seus atores.

Trata-se também de um estudo de caso, realizado com algumas escolas da
rede particular de ensino da cidade de Sobral — CE. A amostragem utilizada permite
a generalizacdo para inferir acerca do estado da arte do ensino de Quimica
praticado na rede particular, uma vez sendo a referida cidade, relativamente

pequena e com caracteristicas de suas escolas bastante semelhantes. Yin (2001)
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entende que o estudo de caso representa uma investigacdo empirica e compreende
um método abrangente, com a légica do planejamento, da coleta e da analise de
dados. Pode incluir tanto estudos de caso Unico quanto de multiplos, assim como
abordagens quantitativas e qualitativas de pesquisa, como também preserva as
caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real - tais como clico de
vida individual, processos organizacionais e administrativos, mudangas ocorridas em

regides urbanas e maturagéo de alguns setores.

4.2 Cenario da Pesquisa

A pesquisa foi realizada em escolas da rede privada da cidade de Sobral-CE.
A cidade de Sobral fica localizada na Regido Norte do Ceard, a 224 km da capital
Fortaleza; apresenta uma populacdo de aproximadamente 188.233 (cento e oitenta
e oito mil e duzentos e trinta e trés) habitantes, de acordo com o Ultimo censo do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

As escolas envolvidas localizam-se no centro da cidade e ofertam ensino nos
niveis Infantil, Fundamental e Médio, bem como cursinhos preparatérios como 0s

exames vestibulares e Enem.

4.3 Sujeitos da Pesquisa

Participaram da pesquisa 14 professores que lecionam Quimica no terceiro
ano do ensino médio de escolas da rede particular de Sobral — CE, indicadas acima.

A opcéo pela pesquisa com professores de escolas particulares deveu-se a
duas razbes. A primeira delas diz respeito a tradicdo das mesmas na preparacao
para exames vestibulares, fato que orientava o ensino ali praticado e imprimia uma
presséo ja naturalizada nas séries finais do ensino médio, visando a altos indices de
aprovacao, que garantiriam a permanéncia das mesmas na escolha dos pais para a
“formacgdo” bésica dos filhos. Neste contexto, estavam os docentes, com suas
praticas de adestramento dos alunos de modo a proporcionar o maior acumulo
possivel de contetdo, sem contextualizacdo ou reelaboragdo dos mesmos. Os
alunos, por sua vez, estavam incumbidos da missdo de memorizar o maximo de

informacéo possivel para posterior aplicagdo nos exames vestibulares.
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Foi neste contexto que surge o Enem, dentro de uma escola arraigada no
ensino tradicional, em préaticas onde a fala do professor era supervalorizada e os
alunos permaneciam silenciosos, passivos e irreflexivos. Com os encadeamentos
que culminaram na consolidacdo do Enem como ingresso em IFES, mesmo
sabendo que o Enem tem uma abordagem mais critica e avessa as praticas
tradicionais, a rapida adaptacéo de escolas particulares ao modelo Enem ainda é um
aspecto do caréater propedéutico das mesmas.

E importante saber se os docentes, mediantes a nova abordagem do Enem,
estdo adaptando sua pratica para atender as expectativas legais e do préprio
exame, ou se continua havendo um adestramento, desta vez para responder as
guestdes “contextualizadas” do Enem.

A segunda razdo da pesquisa diz respeito ao proprio contato que tive como
aluno e, agora, professor de Quimica da rede privada de ensino. Por conhecer a
realidade do ensino, os professores envolvidos com a pesquisa e as pressoes
mencionadas anteriormente, tive mais facilidade em compreender os resultados
obtidos com a pesquisa e, até mesmo, mais acesso as escolas. Portanto, maior

facilidade em transitar neste ambiente obtendo os dados para esta pesquisa.

4.4 Técnica de Pesquisa

Iniciou-se toda a pesquisa com um levantamento bibliografico que possibilitou
o conhecimento da realidade do ensino de Quimica, as orientacfes legais e
sugestdes dos educadores quimicos, assim como se buscou conhecer também a
legislagéo e trabalhos sobre o Enem, seu surgimento, aspectos, suas propostas
iniciais e atuais, seus desafios e suas implicagbes. Pontuando as caracteristicas
individuais dos principais objetos deste trabalho (Ensino de Quimica e Enem), foi
possivel fazer a vinculag@o dos dois e discutir a contribui¢cdo (ou ndo) de um (Enem)
na efetivagcéo do outro (Ensino de Quimica).

Para coleta de informagdes foi utilizada uma pesquisa tipo survey, em que 0s
instrumentos de pesquisas foram um questionario e uma entrevista. Freitas e cols.
(2000, p. 105) fazem uma descrigdo e caracterizagdo da pesquisa survey, segundo

eles:
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A pesquisa survey pode ser descrita como a obtencdo de dados ou
informacOes sobre caracteristicas, acdes ou opinides sobre determinado
grupo de pessoas, indicado como representante de uma populacao-alvo,
por meio de um instrumento de pesquisa, normalmente um questionario. [...]
Sendo um método de pesquisa apropriado quando:

¢ Deseja-se responder a questdes do tipo “o que?” “porque?” “como?” e

“guanto?”, ou seja quando o foco de interesse € sobre “o que esta
acontecendo ou “como e porque isso esta acontecendo”;

¢ N&o tem interesse ou ndo € possivel controlar as variaveis dependentes e
independentes;

¢ O ambiente natural é a melhor situacdo para se estudar o ambiente de
interesse;

¢ O objeto de interesse ocorre no presente ou no passado recente.

Antes da coleta de informacdes foi feita uma solicitag@o junto as escolas para
realizagdo da pesquisa no local e, em seguida, foi solicitado aos participantes o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE D), para realizacdo do
estudo apés explicacdo do seu objetivo. Com a aceitacdo, foi aplicado um
questionario (APENDICE B) aos docentes. Esse questionario objetivou desenhar o
perfil dos docentes da amostragem, contemplou desde seus aspectos formativos
bem como seus conhecimentos e concepgbes acerca do Enem e de suas
conjunturas (p. ex.: habilidades e competéncias) no intuito de verificar se o0s
professores estdo devidamente informados acerca dos conceitos bésicos da
formagao que irdo trabalhar.

Realizou-se ainda uma entrevista semiestruturada com o0s professores
envolvidos na pesquisa. A ideia de se realizar entrevista semiestruturada
(APENDICE C) repousou na possibilidade que ela oferece a obtenc&o de um maior
ndamero de informag¢des de maneira dindmica e no fato de o numero de professores
entrevistados ser razoavelmente pequeno (14 professores), viabilizando este
método.

S&o contempladas na entrevista, questdes que permeiam o passado com 0s
vestibulares tradicionais (seus aspectos, suas eficacia, as criticas postas a eles); o
agora com o Enem (exigéncias: e se lhes sdo dadas as condi¢Bes necessarias para
responder a tais exigéncias) e o futuro (quais as perspectivas do exame, a opinido
dos professores quanto a contribuicdo do mesmo para possiveis melhorias para o
Ensino de Quimica).

Também estdo inseridas como coleta de dados, conversas informais com 0s
docentes e com as coordenagdes que possibilitaram uma melhor compreenséo das
concepcdes desses sobre o papel do Enem e do ensino de Quimica e de suas

contribuicdes para o cumprimento destes papéis.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Para iniciar toda a discussdo acerca dos resultados obtidos através das
coletas de dados realizadas, faz-se imperioso destacar que, antes de qualquer
inferéncia, a pesquisa se configura como importante por suscitar e expressar a
reflexdo de um dos principais atores do processo de ensino-aprendizagem acerca da
influéncia do Enem nos redirecionamentos provocados na educacdo basica e, em
particular, no ensino de Quimica. Também se pretendeu investigar se as razfes de
tais redirecionamentos tém a ver com o cumprimento das orientagdes legais ou com
0 interesse de adaptar-se a um novo formato de ingresso em IFES. Em foco,
professores de Quimica de escolas da rede particular de ensino da cidade de Sobral
- CE.

Seguirdo os resultados da pesquisa realizada com 14 professores de Quimica
da rede particular de ensino de Sobral — CE. Os resultados foram obtidos por 3
métodos de coleta, tudo sendo vinculado ao levantamento bibliogréafico realizado e a
propria fundamentacio deste trabalho: [1] QUESTIONARIO: Epistemologia da
pratica docente; [2] ENTREVISTA: Epistemologia da prética docente; [3] Conversas

informais.

5.1 Perfil dos sujeitos da pesquisa — Aspectos formativos, atuacéo e

concepgdes docentes

O questionéario constituiu-se de 13 questdes que versavam inicialmente os
principios formativos dos docentes, as praticas e concepc¢des docentes. Ja a
entrevista semiestruturada possuia um foco centrado no Enem e, em patrticular, o
ensino de Quimica no contexto Enem. O questionario foi aplicado antes da
entrevista, assim seria possivel conhecé-los (suas formag6es e concepgbes acerca
de suas proprias praticas) antes de conhecer suas concepgdes sobre o exame,
assim como suas posturas mediantes as transformagdes provocadas por este no
ensino de Quimica da educacdo bésica. Tudo isto subsidia uma avaliagdo mais
critica das respostas obtidas nos questionérios, entrevistas e conversas informais.

Conhecer ainda os sujeitos possibilitou fazer inferéncias acerca das origens
do pensamento de muitos. Em todos os casos, ha uma variavel determinante: a

racionalidade técnica evidenciada nos registros obtidos pela pesquisa. A opinido dos
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docentes, 0s seus apegos ao método tradicional de ensino e, consequentemente, ao
contetido fazem menc¢des ao modelo de formacao que estes receberam. Ja bastante
discutida neste trabalho, a formacdo de professores carece de uma atencdo
especial. E fato que este trabalho pontua a educacéo basica de modo geral e, em
particular, o ensino de Quimica, mas ndo se pode esquecer de que a raiz de muitos
problemas na educacgéo bésica nacional jaz no ensino superior, nas licenciaturas
que ofertam profissionais para o atendimento ao ensino de Quimica na educacéo
bésica.

Antecipando discussdes, os professores que participaram desta pesquisa néao
sdo excecdo a regra! Outros aspectos serdo incluidos, mas o principio de cada
opinido, aqui registrada, esta na formacao recebida por estes profissionais.

Questionados acerca de suas formacOes, boa parte de professores
envolvidos com a pesquisa sado apenas graduados, representado aproximadamente

36% dos participantes (ver Grafico 1).

GRAFICO 1 — Namero de professores por nivel de graduagio.

3‘ I I
o.. II .

GRADUACAO GRADUADOS ESPECIALISTAS MESTRANDOS MESTRES  DOUTORANDO
INCOMPLETA

=]

=

Fonte: Pesquisa direta

E indiscutivel a importancia da formag&o inicial e continuada para qualquer
tipo de profissdo e, no caso da atividade docente, trata-se de algo imprescindivel. O
carater dinamico da atividade docente requer do professor novas posturas, reflexdo
acerca de suas praticas, conhecimento de novas metodologias, abordagens, enfim;

a formacéo inicial deve subsidiar o desenvolvimento de saberes e conhecimentos
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multiplos que deverdo ser reelaborados e aprimorados em cursos de formacao

continuada. Dai, Schnetzler (2002, p. 15) destaca que:
[...] a necessidade de um continuo aprimoramento profissional do professor,
com reflexdes criticas sobre sua pratica pedagoégica, no ambiente coletivo
de seu contexto de trabalho, porque o assumo como profissional e,
portanto, submetido as condi¢Bes sociais de producdo do seu trabalho
docente. Tal razdo expressa, também, que a melhoria efetiva do processo
de ensino-aprendizagem em Quimica acontece por intermédio da acao do
professor, uma vez que o fendmeno educativo é complexo e singular, ndo
cabendo receitas prontas produzidas por terceiros, sejam coordenactes

pedagodgicas, secretarias de educacdo ou mesmo universidades bem
intencionadas para com o trabalho docente

A formacédo continuada se justifica no ensino de Quimica porque, sendo o
professor uma varidvel determinante no processo de ensino-aprendizagem, este
deve estar em busca constante de melhorias para sua pratica. Os cursos de
formagdo continuada proporcionam a oportunidade de construir saberes em
parcerias com seus pares, conhecer agdes que estdo sendo desenvolvidas por
outros profissionais e acessar o conhecimento produzido pela comunidade de
pesquisadores do ensino de Quimica. Por conseguinte, a formacao continuada
promove a autoavaliagdo por parte do docente, e este est4 constantemente sendo
levado a refletir sobre sua pratica, adotar medidas que superem as suas fragilidades
e limitagdes, ou seja, se reinventando como professor.

Outro aspecto que respalda a formacao continuada diz respeito ao nimero de
profissionais que atuam com ensino de Quimica e nao tiveram formacao na area (no
caso dos professores investigados, verificou-se até mesmo enfermagem e farmécia)
(ver Gréfico 2) e, em outros casos, tém formagdo em Quimica mas em modalidades
diversas que ndo licenciatura (bacharelado, engenharia, quimica industrial). Isto &
reflexo de uma ideia bastante consolidada no ambito de formac&o dos professores
de que para ensinar basta algum conhecimento acerca do conteido e dominio de
algumas técnicas pedagogicas. Entendendo a atividade docente como simpléria e
por isso mesmo, ndo requerente de dedicacdo, formacdo constante, reflexdo e
pesquisa (SCHENTZLER, 1995).
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GRAFICO 2 — Numero de professores por natureza da formac&o inicial

= MODALIDADE NAO INFORMADA ® ENFERMAGEM

® FARMACIA m ENGENHARIA
B LICENCIATURA EM QUIMICA

Fonte: Pesquisa direta

Como ja exposto neste trabalho, pelo préprio desenvolvimento da ciéncia, a
profissdo de professor de Quimica ndo é atrativa, ela Sofre muita escassez de
profissionais e isso reflete na educacédo basica uma vez que, além dos desafios
proprios da educacdo brasileira, sua tradicdo de problemas, politicas publicas,
administracdo escolar, curriculos e programas engessados, o ensino de Quimica
precisa ainda superar as marcas da formagéao deficiente de seus professores.

Nas licenciaturas, em que os curriculos séo elaborados com a implementacéao
de disciplinas proprias para a formacao pedagogica (estagios supervisionados e
praticas de ensino) ainda se constatam problemas formativos que véo desde a
dicotomia entre a teoria (disciplinas de contetdo especifico) e a pratica (disciplinas
de conteddo prético-experimentais e pedagdgicas), curriculos desenvolvidos no
formato “3+1"'°, até a propria tradicdo de universidades na formacdo de bacharéis.
Isto possui relagdo intima com a propria formacgéo dos professores universitarios que
atendem os cursos de licenciatura, serem, na sua grande maioria, bacharéis
(SCHNETZLER E SILVA, 2005). Mas com todos os problemas enumerados, a
formagao nas licenciaturas possui um direcionamento, mesmo que em alguns casos

deficiente, voltado para a formacéo de professores.

19 £ um formato de ensino muito consolidado em licenciaturas de ciéncias naturais onde o licenciando
receberia trés anos de formacao técnica, centrada no ensino de disciplinas especificas a area de
formacg&o e comum aos cursos de bacharelado, e mais um ano de formacao pedagdgica
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No caso de bacharéis atuando como professores da educacgdo basica, temos
um problema ainda mais sinuoso no que tange suas formagdes. Durante toda a
graduacdo, estes sdo apresentados as disciplinas extremamente técnicas, de
conteddos elaborados para atendimento as industrias, laboratérios. As situagdes-
problemas a que estes sdo apresentados durante sua formag&o inicial nada tém a
ver com a sala de aula, suas relagdes complexas, seus desafios naturais.

N&o esta, aqui, se pretendendo ignorar a importancia das outras profissdes,
mas lembrando de que a atividade docente serve de fundamento para as demais
uma vez que parte da premissa de formar o individuo.

Partindo da realidade apresentada, onde alguns professores atuantes na rede
béasica de ensino ndo foram formados por licenciaturas em Quimica, e entendendo a
importancia desta formacdo para a pratica de tais professores em sala de aula, a
formacdo continuada emerge como uma alternativa vélida na superacdo de
problemas, marcas de uma formacdo inicial técnica, que acabam por incitar em seus

formados, uma visao também técnica acerca do ensino de Quimica.

No que diz respeito a formagdo continuada, as acgdes oficiais tem se
caracterizado por projetos que oferecem cursos de treinamento, programas
de estudos a distancia usando como meio de comunicacdo a internet ou
cursos presenciais em periodo de férias e até mesmo em periodos de aulas
normais. Por entenderem que essas propostas sdo imposi¢cdes dos 6rgdos
superiores, os professores nao se envolvem ativamente nessas acdes
restringindo-se ao cumprimento burocratico das mesmas. Além disso, por
nao ser permitido contratar professores para substitui-los nesse periodo,
“desordens” sdo provocadas por suas auséncias nas escolas
(ECHEVERRIA; BELISARIO, 2008, p. 4).

Ainda quanto a formagé&o dos investigados, buscou-se conhecer a importancia
qgue os mesmos atribuem a necessidade desta natureza de formag&o. Questionados
acerca da frequéncia e dos espagos em que participam de atividades formativas, os
participantes afirmaram em sua totalidade que participam de atividades de formagé&o
continuada (ver Gréfico 3). Todavia, fica evidente que a maioria destas agfes esta
no ambito das préprias escolas onde os mesmo trabalham, refletindo assim uma
maior preocupacdo administrativa do que uma preocupacao do docente em buscar

aperfeicoamento de sua pratica.

Sem tempo, espaco e incentivo assegurados por parte da administracdo
escolar, ndo ha programa de FC' que se mantenha. E isto ndo pode ser

1 A autora abreviou o termo formacéo continuada.
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entendido como uma concessao aos professores, mas como um direito
deles. Assim, parece-me que a condicdo primeira para promover acfes

efetivas de FC diz respeito a questdo do horario escolar. Para viabilizar
reunifes periddicas de professores de Quimica das escolas de uma regiéo,
ou mesmo para que os professores de Quimica de uma mesma escola
possam se reunir, € 6bvio que precisam ter horario livre e remunerado para
tal (SCHNETZLER, 2002, p. 16 e 17).

A autora alerta para a importancia das instituicbes escolares contribuirem
para a formacgdo continua de seus profissionais, ndo somente no ambiente onde
trabalham, mas também em outras escolas e na universidade, e aponta duas
questdes que determinam o desestimulo destes profissionais na busca por formacéo
continuada: cargas horarias extensas e manutencdo da remuneragdo enquanto o
professor estiver em processo de formagdo continuada. Em escolas particulares
prevalece o vinculo profissional pela contratagédo de servi¢o, além de possuirem uma
carga horéria excessiva em sala de aula (fato que ndo é amenizado mesmo quando
o professor esta em busca de aprimoramento profissional), a remuneracao seria
automaticamente reduzida mediante afastamento ou reducdo de carga horaria dos
mesmos. Estes sdo os principais fatores que ceifam iniciativas formativas nos

professores da educacgéo basica da rede privada de ensino.

GRAFICO 3 — Percentual de professores por espacos onde buscam atividades de
formacédo continuada.

mSOMENTENA ESCOLA m NAESCOLA E EM OUTRAS INSTITUICOES

Fonte: Pesquisa direta

Assim, a formacdo continuada destes profissionais fica a cargo das
instituicbes de ensino, onde trabalham em iniciativas pontuais e muito especificas.

Especificas no sentido de procurar trabalhar os docentes para uma determinada
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realidade, por exemplo, o Enem. Mais a frente, neste trabalho, ser4 especificado
como os mesmos foram trabalhados para a realidade do exame, ou seja, que tipo de
formacao receberam para cumprir 0s objetivos do mesmao.

O questionario também buscou conhecer o tempo de experiéncia da cada
docente, pois, conhecendo o tempo de servico de cada participante da pesquisa, da
para iniciar uma apreciacao respeitante ao quao consolidadas estao as praticas de
tais profissionais dentro de uma escola tradicional de ensino (ver Grafico 4).
Sabendo que a discussao requerida nesta pesquisa é relativamente recente, vincular
esta discussdo ao tempo de experiéncia de cada docente, possibilita também
entender, em alguns casos, a resisténcia e oposi¢cdo de alguns as mudancas

provocadas pelo novo formato de ensino sugerido pelo Enem.

GRAFICO 4 — Percentual de professores por tempo de servico.

B MENOS DE 5 ANOS
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= MAIS DE 15 ANOS

Fonte: Pesquisa direta

A partir dos dados do gréafico, podemos observar que 65% dos participantes
possuem mais de 10 anos atuando como professor de Quimica na educacgéao basica.
E mister fazer uma pontuacdo aqui de como estes dados podem justificar o
posicionamento e duvidas dos docentes quanto as transformacgdes provocadas pelo
Enem. Em contraponto, temos profissionais de 1 a 5 anos de servigo.

Fazendo uma relagdo com os dois grupos (professores experientes e

professores relativamente novatos), pode-se imaginar que, para os profissionais que
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estdo a pouco tempo atuando com o ensino de Quimica, seja mais facil ser flexivel
as mudancas ultimas do “Novo Ensino Médio” incluido nestas, o Enem. Contudo, ha
aqui uma proposicao relevante. O ensino tradicional ndo comeca a se estabelecer
na universidade, em processos de formagé&o inicial. Enquanto alunos do ensino
médio, estes que hoje sdo professores j4 absorveram parte de suas praticas
observando os seus professores. H4 quase uma natural perpetuacdo do formato de
ensino tradicional que sugere a assimetria ndo s6 de conhecimento entre
professores e alunos, como também da predominéncia da fala de um em detrimento
de outra. Paulo Freire (2009), fala da necessidade de a educagéo se fazer em um
movimento dialégico. Ou seja, de haver interagdo entre 0s sujeitos da mesma
(professores e alunos) e ndo a supervalorizacdo do movimento monoldgico. Este,

exclusivamente, do professor.

E neste sentido também que a dialogicidade verdadeira, em que 0s sujeitos
dialogicos aprendem e crescem na diferencga, sobretudo, no respeito a ela, é
a forma de estar sendo coerentemente exigida por seres que, inacabados,
assumindo-se como tais, se tornam radicalmente éticos (FREIRE, 2009,
p.60).

Nao h& aqui a intencionalidade de atribuir culpas a qualquer segmento, mas
justificar posturas impressas neste trabalho e, principalmente, explicar a razdo do
equilibrio de opinibes entre professores recém-formados e professores com muitos
anos de servigo. Além do formato de ensino vivenciando enquanto alunos, hd uma
outra razdo que culmina na igualdade de pensamento entre os professores: o meio.
Mesmo tendo contatado pensamentos pautados em uma racionalidade prética?, e
tendo vivenciado, mesmo que de forma muito pontual, novas metodologias e
praticas na universidade, quando chegam as escolas, encontram grupos com
praticas tradicionais consolidadas. Sem forcas e formacdo sdlida suficiente para
subsidiar rupturas, a maioria dos docentes novatos se corrompem e aderem aos
grupos mencionados, adequando suas praticas e contribuindo para a auséncia de

mudangas.

12 Oposta a Racionalidade Técnica, a Racionalidade Pratica pressupde o professor que reflete a sua
propria pratica pedagdgica. O seu principal defensor Donald Schdn defende a formacao do professor
reflexivo e sustenta a ideia de que a formacéo do professor deve estar fundamentada no seu proprio
desenvolvimento profissional. Propondo que o professor deixe de ser um executor, para tornar-se
investigador na sala de aula.
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E sabido que no cenario da educac&o brasileira, ndo ha registros de nada que
tenha trago tantos impactos na educacdo bésica quanto a adogdo do Enem como
sistema avaliativo das séries finais de ensino basico e, consequentemente, sua
adocao como ingresso em IFES brasileiras. Mesmo a reformulagdo da LDB de 96,
as diretrizes e pardmetros com suas normativas, ndo trouxeram tanta mobilidade a
educacgéo nacional quanto o Enem. Mas inseridas nestas afirmacfes estdo as
discussdes do paragrafo anterior que possibilitam aferir o qudo desafiante é a
implementacdo do Enem como um sistema de orientagdo de mudangas para o
Ensino Médio.

Ap0s a criacdo do perfil formativo e profissional dos sujeitos desta pesquisa,
seguirdo as concepgdes dos mesmos acerca do Enem e suas contribuicbes para o

ensino de Quimica no ensino médio.

5.2 O Enem e sua avaliacéo pelos professores

A partir de agora, a cada participante serd atribuido um cédigo para atrelar os
resultados apresentados a seus emissores.

Questionados acerca da adocdo do Enem como ingresso em IFES (ver
Gréfico 5), os professores avaliaram, em sua grande maioria como “bom”. Contudo,
ainda ha, presente nas falas dos docentes, muita preocupa¢do com o repasse e
cobrangca do conteddo. Destacando-se a fala do participante da pesquisa P1.
Embora o item do questionario apresentasse opg¢des, 0 mesmo assinalou a opgao

“bom” e fez questdo de ressalvar: “A maneira de ensinar tem mais aplicabilidade

mas no geral ainda tem muito o que melhorar na maneira que os alunos sé&o
avaliados”. Supde-se que a utilizagéo do termo grifado representa uma comparagao
com o modelo de ensino que precedeu o Enem. Nota-se na fala do docente que
ainda ha uma preocupacdo na maneira como o contetdo serd cobrado, subjazendo
a preocupacdo com a aplicabilidade do mesmo no cotidiano. Embora esta ultima

seja reconhecida pelo docente.
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GRAFICO 5 — Avaliag&o dos docentes quanto & adog¢do do Enem como forma de
ingresso nas IFES

m OTIMO
mBOM

W REGULAR
mRUIM

Fonte: Pesquisa direta

Ainda sobre a substituicdo do tradicional vestibular pelo Enem, seguem falas

das opinides dos docentes avaliando a troca mencionada.

Avalio como uma forma de uniformizar o ingresso as universidades e
faculdades de ensino publico do pais. Também com o intuito de diminuir
mais a competitividade entre alunos e escolas - principalmente as
particulares (P2)

A abordagem do vestibular tradicional estava avancando em contetdos
além da alcada de ensino médio e o0 ENEM busca realizar essa correcdo de
rumo (P4)

S6 em parte. Deveria ser utilizado como uma 1.2 fase e ndo como forma
exclusiva de ingresso na universidade (P5)

Uma péssima ideia. Principalmente no nosso estado, pois a UFC, além de
adotar o Enem, retirou a realizag&o de provas de 22 fase do vestibular (P7)

Em certa parte foi boa, pois os conteldos ministrados no ensino médio
estavam se tornando muito complexo fugindo de sua finalidade (P9)

Na préatica ndo houve mudancas efetivas em sala de aula (P10)

Uma perda na qualidade técnica dos contetdos, comprometendo a
academia (P13)
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Destaque nas falas dos professores P4 e P9 que alertam para o inchago dos
curriculos provocados pelas grades de conteddos apresentados pelas universidades
em seus processos seletivos. Outro aspecto a ser destacado diz respeito a fala dos
professores P7 e P13, ambos se revelam bastante preocupados com a questéo da
cobranga do contetdo. P13 ainda vai além quando menciona que o Enem pode
provocar uma queda no nivel dos alunos que entrardo na universidade,
“comprometendo a academia”. Esta bastante presente na fala do professor o carater
excludente dos vestibulares que sugere a entrada dos “melhores alunos” com altos
indices de acertos. Porém, h4 nesta fala uma abertura para um questionamento: que
tipo de qualidade este professor espera de um aluno ingressante na universidade?

A posteriori este trabalho retomara a discussdo sobre como o conteddo de
Quimica era trabalhado para o vestibular tradicional e como deve ser trabalhado na
proposta do Enem.

Seguirdo agora questdes acerca do conhecimento dos professores quanto
aos aspectos que regulamentam e orientam o Enem e as mudangas provocadas
pelo mesmo na educacdo bésica, tais questbes fundamentardo as respostas
apresentadas no grafico anterior e na fala dos professores supracitadas.

Quanto ao conhecimento da Matriz de Referéncia'® que o INEP divulga para
orientar as escolas acerca da aplicagdo do exame, os professores responderam, em
sua maioria, que conhecem a matriz e suas orientacdes em partes. Curiosamente,
apds responder que conhecem a matriz, os professores foram questionados se
contemplam aspectos da mesma em suas avaliagbes e os resultados contradizem

as respostas concedidas a outra pergunta como é possivel constatar no Quadro 2.

3 A Matriz de Referéncia do Enem é um conjunto de orientacdes especificas para o exame. Nela ha
uma definicdo de competéncias e habilidades que estdo inseridas no ensino de cada disciplina do
Ensino Médio. Quando os professores sdo questionados acerca do conhecimento das mesmas,
infere-se o préprio conhecimento acerca do que o Ministério da Educacao e Cultura — MEC espera de
cada professor de Quimica e das demais areas. Sendo bem especifica em competéncias e
habilidades, o professor deve pautar-se na matriz para a preparacdo dos seus alunos para o
cumprimento das expectativas do préprio Ensino Médio para seus concluintes. Devendo ser a
aprovacao em cursos de Instituicdes Federais de Ensino uma consequéncia e ndo objetivo.
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QUADRO 2 - Relagao de professores que afirmam conhecer a Matriz de Referéncia

PROFESSOR | CONHECEMAMATRIZ | MTH G o ias
AVALIACOES

P1 Sim, em parte. Sim, em parte dos itens.
P2 Sim, em parte. Sim, em parte dos itens.
P3 Sim, na integra. Sim, para todos os itens.
P4 Sim, na integra. Sim, para todos os itens.
P5 Sim, em parte. Sim, em parte dos itens.
P6 Sim, em parte. Sim, para todos os itens.
P7 Sim, em parte. Sim, para todos os itens.
P8 Sim, em parte. Sim, em parte dos itens.
P9 Sim, na integra. Sim, em parte dos itens.
P10 Sim, em parte. Sim, em parte dos itens.
P11 Sim, em parte. Nao.

P12 Sim, em parte. Sim, em parte dos itens.
P13 Nao. Nao.

P14 Sim, na integra. Sim, para todos os itens.

Fonte: Pesquisa direta

Uma inferéncia pertinente aqui € que os professores P11l e P13, que
afirmaram ndo utilizar a matriz para elaboragéo de suas avaliagdes, séo profissionais
com mais de 10 anos de servico (ver Gréfico 5). H4 uma resisténcia natural de
profissionais experientes em se adaptar as mudancas educacionais, isto porque
suas praticas estdo tdo arraigadas na racionalidade técnica e as mudancgas atuais
requerem uma mudanga de postura tdo significativa que assusta a alguns,
provocando recusa e, em alguns casos, aversao.

Contudo, é pertinente destacar que a politica das escolas da rede particular
de ensino quanto ao quadro de professores nédo € de efetivagdo dos mesmos, tais
escolas, em sua grande maioria, tém uma preocupacao evidente com resultados em
exames vestibulares. Outdoors, panfletos, cartazes, propagandas em midias virtuais,

todos divulgam escolas que fardo de seus alunos “campedes”, “vitoriosos” na corrida

de vestibulares. Os professores que ndo cooperarem para atingir tais metas sao
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simplesmente substituidos. Assim, pressupfe-se que mesmo sem concordar e/ou
entender, alguns professores assumem as mudangas do Enem em partes.

ApOs o exposto, pode-se fazer uma andlise de quéo urgente é a questdo da
formagdo de professores para o entendimento das mudangas que as orientagdes
legais sugerem e que o Enem tem por objetivo acelerar.

Ainda quanto a opinido dos professores sobre o conhecimento das
orientacdes contidas na sua Matriz de Referéncia (Quadro 2), mesmo sem conhecer
em profundidade os objetivos, as orientagdes, legislacdo e tantos aspectos do
exame, todos estes professores, sem excecdo, foram convocados a trabalhar o
“formato Enem” nas suas aulas de Quimica. Esta Ultima informacdo assusta porque
suscita um grave problema: como um professor pode redirecionar sua pratica de
modo a promover mudangas conceituais acerca do ensino de Quimica, sua
linguagem, seus objetivos, sua aplicacdo, tudo através de uma proposta (Enem) que
ainda lhe é nebulosa?

E importante que haja espaco onde todas as duvidas, conflitos, equivocos
provocados pelo Enem sejam bastante discutidos de modo a provocar um
entendimento acerca do exame e que este entendimento possibilite novos
posicionamentos.

Ainda sobre a criagdo destes espagos (formais ou néo) de formacéo para
discutir as propostas, objetivos, legislagcdo e tantos outros aspectos do Enem, os
professores participantes desta pesquisa foram questionados se participaram de
algum destes momentos. Dos 14 entrevistados, apenas 7 afirmaram participar de
atividades formativas sob a 6tica do Enem nos ultimos dois anos (Ver Grafico 6).
Considerando que o exame ganhou um destaque absoluto nos ultimos 4 anos, as
iniciativas formativas para a questao deveriam acompanhar o crescimento do exame
de modo a possibilitar compreensdes, maior aprofundamento nos objetivos, assim
como nas sugestdes contidas na matriz do exame, que possui ligagdo ténue com as

sugestdes contidas nos PCNEM e DCNEM para a educagao basica nacional.
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GRAFICO 6 — Numero de professores que participaram de formac&o especifica para
0 Enem por intervalo de anos.
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Fonte: Pesquisa direta

Vale aqui ressaltar a fala de um professor quanto a natureza destas atividades
formativas, pois 0 mesmo participou de uma capacitacao intitulada “Como elaborar
as gquestbes estilo Enem” (P7), ficando bem expresso que a preocupacdo das
escolas em ofertar tais atividades subentende uma preocupacdo com a adequacéao
dos professores ao estilo das questdes e nédo exatamente adequagdo ao modelo de

ensino que o exame pretende avaliar.

[...] resultando em educacdo escolar de cunho propedéutico, onde os
conteldos sdo ensinados como pré-requisitos para a aprendizagem de
outros contelidos, como preparagdo para niveis posteriores de ensino. Essa
visdo, simplificadora, tacita e hegemdnica do conhecimento e da cultura
escolar, constitui o obstaculo central a ser superado no desenvolvimento
profissional dos professores e da pratica escolar (ECHEVERRIA e Cols.,
2006, p. 303)

E dentro desta visdo propedéutica que o Enem podera ser encaixado se n&o
houver um redirecionamento de suas implicacbes na educagdo basica, caso
contrario, estard fadado ao percurso dos vestibulares tradicionais até tornar-se
obsoleto. Em 15 edi¢cbes, o exame foi capaz de alcancar as esferas superiores de
instituicbes de ensino, mas ndo conseguiu alcancar seu objetivo proprio, que, por
enquanto, s6 serviu para gerar seu proprio nome: o de avaliar o ensino médio a nivel

nacional.
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Como este exame pretende gerar redirecionamentos nas praticas adotadas
em sala de aula e, consequentemente, nos seus resultados se ainda ndo conseguiu
ser claro aos profissionais que deverdo implementar tais redirecionamentos?

Quanto a clareza do exame e de suas normativas, dois conceitos muito
presentes na Matriz de Referéncia do Enem os de “Competéncias” e “Habilidades”,
ja discutidas neste trabalho, que norteiam os objetivos do Enem uma vez que todo o
ensino sugerido pelo exame visa ao desenvolvimento das mesmas nos alunos.

Questionados acerca do conhecimento dos dois conceitos, apenas 5
professores afirmam conhecer na integra os conceitos, todo o restante (9
professores) afirma conhecé-los em parte. Esta falta de conhecimento na integra
pode provocar enganos gravissimos que se revelam na avaliagdo que 0s mesmos
fazem acerca do ensino fundamentado no desenvolvimento de competéncias e
habilidades (Ver Gréfico 7).

GRAFICO 7 — O ensino baseado no desenvolvimento de competéncias e
habilidades avaliado pelos professores.
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Fonte: Pesquisa direta

Dos 14 professores, 4 avaliaram o ensino pelo desenvolvimento de
competéncias e habilidades como regular e 1 acha ruim. Neste contexto, emerge um
guestionamento pertinente: de fato, tais professores sabem o que é ensinar em prol
do desenvolvimento de seus alunos? Sabem quao vantajosa seria a utilizacdo do

ensino pelo desenvolvimento de competéncias e habilidades?
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Resgatando aqui a critica ao ensino tradicional e a suas origens (p.58). E
imperioso aqui destacar que muito mais conveniente € ensinar para pessoas
silenciosas, sem grandes questionamentos, que absorvem o conteddo, memorizam-
no e depois o aplicam de forma sistémica em avaliagOes, este formato de ensino
requer muito pouco do professor, basta que o0 mesmo domine o contetdo. O préprio
verbo atribuido revela o que realmente ocorre em sala de aula: o professor domina o
contetdo, anulando o movimento, a interacdo, o carater dinamico da ciéncia, a
necessaria reelaboracao do conhecimento. Dentro deste formato de ensino, o aluno
ndo participa da construgdo do conhecimento, entdo como pode desenvolver-se
como competente se o proprio processo de aquisicdo do conhecimento o faz

dependente?

Essa complicacdo se caracteriza pelo fato de praticamente ndo se
conseguir formar profissionais com a minima preparacao para orientar um
processo educativo, no qual os alunos precisam ser reconhecidos como
sujeitos cognoscentes em interacdo com um meio fisico e social, ndo
restrito a escola. Entendemos ainda que a complicagéo esta associada com
uma compreensdo sobre o que € escola, educagcao e conhecimento
(GONCALVES e col., 2007, p. 9).

Pode-se pontuar aqui também o papel das licenciaturas na formacéo de
professores de forma concatenada com as orientacfes legais. Como ja discutido
anteriormente, a formagé&o inicial deve proporcionar o conhecimento da legislagéo
educacional vigente para assumir de maneira ativa seu papel como ator importante
na implementacdo das orientacdes contidas ali. Nesta perspectiva, perguntados
sobre o0 acesso aos termos competéncia e habilidade no periodo de suas formacdes
iniciais, em sua totalidade o grupo respondeu que nunca acessaram nenhuma
iniciativa (discussdes, debates, palestras) nas graduagbes que pretendesse
desenvolver as concepcdes dos mesmos acerca dos temas. E importante retornar
ao que ja4 fora mencionado neste trabalho em que, boa parte dos profissionais
entrevistados n&o possui graduagdo em licenciaturas, dificultando ainda mais o
acesso a esta natureza de conhecimento.

Seguirdo algumas falas que ajudam a ilustrar a discussdo do paragrafo
anterior:

“N&o na graduacéo de forma direta. Nao havia” (P1).
“Definitivamente, nao!” (P2).

“N&o. Como ja mencionado nunca se falou sobre esses temas” (P3).
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“Ndo que eu lembre, especificamente ndo, mas muitas disciplinas ja
estavam voltadas, em sua esséncia, para isso” (P7).

“Embora trabalhassemos questdes pedagdgicas e legais do ensino como a
LDB e os PCN's ndo nos foi oferecido uma disciplina ou minicurso de
capacitacdo para trabalharmos em especifico com essa modalidade de
prova. Alias, pouco foi discutido sobre formas de avaliagdo tradicionais e
ndo tradicionais. Apenas um pouco de teorias de ensino que muitas vezes
ou eram alheias ao modelo atualmente utilizado no nosso pais ou muito
distantes da realidade de nossa sala de aula” (P8). [grifo meu]

“N&o. Nao houve debate sobre esse tema” (P12).

As partes grifadas da fala do professor P8 revelam pontos chave de uma
formacdo bastante técnica. O primeiro grifo “para trabalhar em especifico com esta
modalidade de prova” mostra o equivoco cometido pelo docente acerca do
desenvolvimento de competéncias e habilidades. O mesmo n&do consegue
desvincular o ensino praticado nas escolas de ensino meédio, dos processos
seletivos para ingresso no ensino superior. Esta pratica preparatoria € tdo difundida
dentro das escolas da rede particular de ensino que os professores ndo enxergam
outra atribuicdo a qualquer conhecimento que ndo seja para facilitar o ingresso de
seus alunos em cursos superiores.

O segundo grifo “Apenas um pouco de teorias de ensino que muitas vezes ou
eram alheias ao modelo atualmente utilizado no nosso pais ou muito distantes da
realidade de nossa sala de aula” faz uma critica pertinente & forma como o contetdo
especifico de formagdo de professores (disciplinas pedagogicas) é elaborado e
desenvolvido na maioria das licenciaturas brasileiras. Quando ele classifica as
teorias como alheias, tem a ver com a falta de interagdo universidade-escola que
acaba por provocar nos profissionais, que lecionam disciplinas pedagdgicas, uma
acdo desvinculada da realidade da educacdo bésica. Fazendo com que tais
disciplinas percam sua importancia e que os professores formados saiam das
licenciaturas sem conhecimento pedagdgico adequado a sua pratica. Nao esta aqui
afirmando que a licenciatura seja suficiente para formar todos o0s aspectos
necessarios aos professores, mas sim que a mesma pode cooperar com um
conhecimento mais afinado com a realidade da atividade docente. Este devera ser
reelaborado nos embates cotidianos das salas de aula. Em seu livro, Maldaner traz a
critica de alunos de licenciaturas que, assim como P8, criticam as licenciaturas e

seus modelos de formacéo.
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Os estudantes criticam, com razdo, desde a falta de didatica da maioria dos
professores da Graduacao, passando pela dicotomia das aulas praticas e
tedricas. Até a falta de transparéncia dos contedudos de Quimica para o
ensino secundario e elementar. Podemos afirmar que ha um despreparo
pedagogico dos professores universitarios e isso afeta a formacdo em
Quimica de maneira geral, ndo sé os licenciandos. Os professores
universitarios se comprometem pouco, muito aquém do necessario, com
esta questdo da formacédo de professores (2003, p. 47).

E complementa,

[...] ao sairem dos cursos de Licenciatura, sem terem problematizado o
conhecimento especifico em que vdo atuar e nem o0 ensino desse
conhecimento na escola, recorrem, usualmente, aos programas, apostilas,
anotacBes e livros didaticos que os seus professores proporcionaram
quando cursavam o Ensino Médio. E isto que mantém o circulo vicioso de
um péssimo ensino de Quimica em nossas escolas! (p. 74).

Ainda sobre o ensino baseado em competéncias e habilidades, todos os
professores foram categoricos quanto a caréncia de formagéo para o entendimento
dos conceitos. De todo modo, foi solicitado dos mesmos que discorressem a
respeito do que eles consideram ser ensinar para o0 desenvolvimento de

competéncias e habilidades. Destaca-se a seguir algumas falas:

Ser capaz de gerar nos individuos condicbes que os tornem aptos a
resolver, analisar e refletir sobre situacdes problemas propostas no dia-a-dia
gue os tornem capazes de viver e contribuir com a vida em sociedade (P1).

Entendo que o aprendizado seria mais voltado para a pratica. O aluno iria
adquirir conhecimentos que dessem a ele a competéncia para reconhecer e
interpretar situacoes. E com habilidades, fosse capaz de resolvé-las (P2).

Formac&o apenas por leituras. E o ensino que prepare o aluno para o
mundo do trabalho e para a tomada de decisdes conscientes (P3).

Desenvolver no aluno de forma mais objetiva um aprendizado com mais
aplicabilidades para situacdes na vida em geral (P5).

O professor deve ensinar ao aluno a desenvolver um conhecimento critico
de determinado assunto, desenvolvendo a competéncia de julgar em certo
ou errado dentro do seu conhecimento especifico (P8).

As modalidades de inteligéncia avaliadas nas competéncias e o “saber
fazer” avaliado nas habilidades buscam tornar o ensino e o aprendizado
mais proximos do que a sociedade espera de seus jovens ao final do ensino
médio (P10).

S&8o valores pertinentes a formacdo do aprendiz e ndo ao curriculo
tradicional (P11).

Pode-se perceber que sdo objetivos que vao muito além da informacédo ou
mesmo do mero desenvolvimento de um conhecimento intelectual. abarcam
toda a formag&o humana e social da pessoa (P12).

Relacionar os contetdos com outras disciplinas. N&o tive essa formacéo
(P13).
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Destaque para a fala dos professores P8 e P13. Ambos ja tiveram suas falas
destacadas em parégrafos anteriores devido ao grande caréater técnico com que
enxergam suas praticas. O professor P8 menciona a “competéncia de julgar em
certo ou errado” aludindo ao modelo tradicional de ensino que s6 admite estas duas
categorias de andlise. No caso do professor P13, com mais de 15 anos de
experiéncia na atividade docente, o mesmo revelou inquietude ao expressar sua
concepgao a respeito dos conceitos pedidos. Na tentativa de se aproximar do
conceito, acabou por atribuir o significado de outro termo (interdisciplinaridade). De
um modo geral, todas as respostas obtidas ndo satisfazem em plenitude o
significado de “competéncias” e “habilidades”. Ha ainda um senso comum que reduz
ambas a mera aplicacdo do conteudo ao cotidiano dos discentes (contextualizagao)

formados por este modelo de ensino.

5.3 O Enem e suas contribui¢des para o Ensino de Quimica

Encerrando toda a discusséo acerca do conhecimento dos professores sobre
o Enem, sua Matriz, objetivos, nogdes de competéncias e habilidades, dentre outros
aspectos e iniciando uma discussdo especifica das mudancas provocadas pelo
Enem no ensino de Quimica, perguntou-se aos professores a frequéncia com que

aplicam as orienta¢cdes no Enem nas suas aulas de Quimica (ver Gréfico 8),
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GRAFICO 8 — Numero de professores por frequéncia de utilizagc&o dos conceitos de

competéncias e habilidades para preparacdo de suas aulas.
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Fonte: Pesquisa direta

Mesmo sem ter clareza a respeito conceitual de competéncias e habilidades,

boa parte dos entrevistados alega trabalhar parcial ou integralmente com o

desenvolvimento dos mesmos na preparacdo de suas aulas.

Retornando a Matriz de Referéncia do Enem, ressaltamos a competéncia

especifica para o ensino de Quimica na matriz: “Apropriar-se de conhecimentos da

quimica para, em situacdes problema, interpretar, avaliar ou planejar intervencdes

cientificotecnologicas”. E esta a expectativa de contribuicdo da Quimica para o

desenvolvimento do aluno/cidadao.

Para entendermos quem é este aluno/cidaddo, faz-se relevante conhecer o

contexto de criacdo deste termo. E crescente dentro dos grupos de pesquisa em

ensino de Quimica o desejo de pesquisar os fatores no ensino que influenciam a

formacdo de individuos criticos e reflexivos. Destaca-se, a seguir, a fala de dois

importantes pesquisadores nesta linha de pesquisa.

Conclui-se, assim, que a implantacdo do ensino de quimica para formar o
cidadao implica a busca de um novo paradigma educacional que venha
reformular a atual organizagdo desse ensino. E, nesse sentido, ndo basta
apenas incluir alguns temas sociais ou dindmicas de simula¢@o ou debates
em sala de aula. E preciso ter claro que ensinar para a cidadania significa
adotar uma nova maneira de encarar a educagéo, pois 0 novo paradigma
vem alterar significativamente o ensino atual, propondo novos contetdos,
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metodologias, organizagdo do processo de ensino-aprendizagem e métodos
de avaliacdo (SANTOS; SCHNETZLER, 1996, p.33).

Assim, pode-se concluir a preméncia de envolver os professores em espagos
de discussdo que promovam a reflexdo dos mesmos quanto ao seu papel no
desenvolvimento deste cidadao tédo propalado em pesquisas e documentos legais.
De todas as mudancgas necessarias enumeradas na citacdo, até agora, o Enem
representa apenas uma mudanca de “métodos de avaliacao”.

As respostas ao questionario, as falas nas entrevistas, tudo deixa claro que —
na préatica — as mudangas que o Enem provoca nédo séo tao significativas porque nao
abalam as estruturas do ensino tradicional. Para que os pilares deste ensino sejam
abalados, agdes pontuais ndo satisfazem, como os préprios autores destacam “o
novo paradigma vem alterar significativamente o ensino atual, propondo novos
conteddos, metodologias, organizacdo do processo de ensino-aprendizagem e
métodos de avaliagdo”. Redirecionar apenas este Ultimo ndo satisfaz o “novo
paradigma”.

Ainda sobre a promocdo do ensino de Quimica visando o exercicio da
cidadania pelos docentes formados neste ensino, os professores foram introduzidos
nesta afirmagéo: “De acordo com a LDB, a educagdo tem como finalidade
desenvolver o educando de modo pleno, preparando-o para o exercicio da cidadania
e qualificando-o para o trabalho” e questionados, em seguida, se 0S mesmos
acreditam que a adog¢do do Enem pode contribuir para que a escola se aproxime
deste papel (ver Grafico 9), a maioria dos professores (11) acha que o Enem pode
contribuir de maneira razoavel para a promocao de uma escola mais afinada com os
seus objetivos. J4 trés docentes acreditam ndo haver contribuicdo alguma do exame
para a promogao mencionada. Nenhum dos docentes acredita que a mesma pode

contribuir satisfatoriamente para o cumprimento dos objetivos do Ensino Médio.
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GRAFICO 9 — Percentual de professores segundo a opinido dos mesmos quanto a
contribuicdo do Enem para a construcdo de uma escola cidada.
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Fonte: Pesquisa direta

Ainda sobre o conceito de educacado cidada, incluida nesta o Ensino de

Quimica, para o desenvolvimento da cidadania nos alunos. Os professores foram

qguestionados até que ponto a adogdo do Enem como ingresso nas IFES tem

cooperado para influenciar as suas praticas de modo a afina-las com os objetivos da

legislagdo educacional que preconiza a formagéo de individuos criticos e reflexivos,

preparados para o mundo do trabalho e demais conjunturas. Destacam-se as

seguintes falas:

Isso ainda é utdpico. Estes documentos ndo consideram que temos um
tempo minimo de 50 minutos e uma grande quantidade de assunto para
abordar durante o ano letivo. E ainda tem a falta de capacitagdo dos
professores para trabalhar o Enem (P1).

Muito superficialmente, pois como afirmou o dono de uma grande escola da
rede particular de ensino “o Enem é muito bom na teoria, mas na prética...”
(P5).

Por enquanto, apenas na forma de abordagens do contetdo (P6).

Tem aproximado de forma muito pequena, pois embora seja uma nova
forma de avaliagdo que obriga o professor a rever sua maneira ensinar e de
formar seu aluno, ainda é um ineficiente na sua proposta de formacao para
cidadania, visto que esses alunos estdo sendo preparados por ndés,
professores, que temos uma formagao académica tecnicista e que estamos
juntamente com ele aprendendo essa nova forma de ensinar (P7).

Na verdade o ensino permanece o mesmo, a mudanca foi sé a forma de
cobrar os contetidos, a forma de trabalha-los em sala permanece da mesma
forma (P9).
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N&o ha aproximagdo alguma (P13).
Estou procurando adequar os conhecimentos técnico a proposta do Enem
(P14).

Para os professores P1, P6, P9 e P14, nada muda nas suas praticas com
vistas a formagédo da cidadania. Para alguns prevalece ainda a ideia de que aquelas
atendem a necessidade desta formacdo. Tendo apenas que mudar um pouco a
maneira como trabalham o contetdo.

Destaque ainda, para a fala do professor P5, que faz mencg&o a opinido do
dono de uma importante escola particular da cidade de Sobral. A opiniédo reticente
do proprietario da escola faz mencéo da descrenca de que o exame sera capaz de
promover mudancas significativas para a educacédo bésica.

J& o professor P7 faz uma apreciacdo muito pertinente quanto as praticas que
levam & formagéo para a cidadania. O mesmo alerta que a maior dificuldade que
possui para a adequacado requerida é a formacdo técnica que recebeu. Que as
mudangas acontecem ao mesmo passo que 0s alunos estdo sendo formados, ou
seja, professores e alunos estdo vivenciando juntos o que seria esta formagéo
cidadd. Quando na verdade, o coerente seria que 0s professores se apropriassem
antes do conceito e da prética, possibilitando redirecionamentos. Outro destaque de
sua fala € quando o docente menciona esta “nova forma de avaliacdo que obriga o
professor a rever sua maneira ensinar e de formar seu aluno” palavra obriga revela
que o Enem e toda a sua estruturacdo € uma medida vertical, sugerida pelos altos
patamares do poder educacional e impostas as bases de implantacéo.

Mais uma vez salienta-se aqui a necessidade de envolver os professores nas
decisdes que envolvem a escola e a educagdo como um todo. Agdes bem discutidas
e esclarecidas com os professores tém mais chances de implementag&o porque, na
verdade, independente da forma como sejam cobradas, sdo os professores que
fazem estas agOes acontecerem no dia a dia. Sem a anuéncia dos mesmos, 0 que
vai ocorrer € uma farsa consolidada!

Com os dados apresentados neste trabalho, pode-se visualizar que a
dimenséo nacional que o Enem atingiu (midia, investimento publico, ensino superior)
ainda ndo esta sendo suficiente para alcangar o ensino basico em todas as suas
conjunturas (curriculos, programas, praticas docentes, materiais didaticos etc.). O

cerne desta questdo logra na desconfianca notéria que muitos docentes tém sobre
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as vantagens do exame. Obviamente entra aqui outras questdes ja& pontuadas
(deficiente formacédo inicial e continuada), mas a desmotivagdo que leva o0s
professores a ndo empenhar-se tanto para que o Enem seja um ponto de partida
tem a ver com o desconhecimento do mesmo.

Muitos dos dados sobreditos s&o incorporados de um desconhecimento
notoério por parte dos sujeitos desta pesquisa sobre o Enem. Embora todos tenham a
certeza que conhecem 0 exame e seus objetivos, ficariam surpresos ao serem
apresentados ao que estes sdo na realidade. Porque ainda prevalecem o senso
comum e a auséncia de reflexdo e criticidade nas agdes destes docentes.
Prejudicando assim o potencial do exame para o desenvolvimento da educagao

béasica brasileira como um todo.

Logo, o ENEM tem o potencial de induzir o rompimento com os exames de
selecdo focados na memorizagdo ou nos contetdos desarticulados dos
contextos e problemas reais. Entretanto, defende-se que tais orientaces
devem ter uma unidade comum e clareza no que se sugere, pois podem
tolher qualquer possibilidade de perspectivas melhores para a educacéo
basica (MACENO e cals., 2011, p.158)

z

Depois do exposto, é importante aqui fazer um questionamento para
sequenciar a discusséo deste trabalho: como estes profissionais podem desenvolver
uma nova metodologia de ensino, como podem redirecionar o ensino de Quimica na
educacdo béasica partindo das orientag6es do Enem, se os mesmos nem acreditam
gue o exame tenha esta capacidade?

O préprio desinteresse dos docentes em procurar conhecer o Enem, seus
objetivos, propostas, enfim, seus documentos, revela a falta de desvelo com o
cumprimento dos objetivos do mesmo (ver Quadro 2). Desta forma, prevalecem nas
aulas de Quimica o desenvolvimento tradicional do conteldo e a preparagdo dos
alunos para simplesmente responder as questdes do Enem, sem que isto reflita em
respostas aos problemas concretos da vida dos alunos formados por este ensino.

Esta prética acaba sendo ainda mais perigosa que a tradicional porque forja
uma espécie de aluno pseudocompetente, fornecendo dados que n&o correspondem
a realidade e contribuindo para consolidar problemas educacionais graves. Todavia,
existe um pensamento bastante arraigado na maioria dos professores da érea de
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias de que é impossivel trabalharem em sala

de aula o que sugerem os documentos legais e grupos de pesquisa. No caso da
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Quimica, existe uma resisténcia ainda maior pelo comprovado apego que seus
docentes tém com o conteldo a ser trabalhado.

Os participantes da pesquisa foram questionados sobre a viabilidade de
assumir a proposta do Enem para trabalhar o contetido de Quimica de uma maneira
mais contextualizada e integrada a outras disciplinas, gerando eixos cognitivos e
desenvolvendo uma pratica mais aproximada do cotidiano e de seus

desdobramentos na vida dos discentes (ver Gréfico 10).

GRAFICO 10 — Numero de professores por opini&o acerca da viabilidade de
aplicacdo do contetido de Quimica sob a 6tica do Enem

Categorias

0 1 2 3 4 5 6 7 8

m Discordam m Concordam parcialmente m Concordamintegralmente

Fonte: Pesquisa direta

Ha uma divisdo de opinides entre os professores participantes da pesquisa.
50% acreditam ser totalmente viavel trabalhar o conteldo de Quimica conforme
sugerem os documentos legais e o préprio Enem. Outros 50% se dividem em sua
maioria (35,7%) naqueles que acreditam ser possivel trabalhar parcialmente, ou
seja, alguns conteudos se adaptariam bem na proposta e outros conteddos seriam
impossiveis de encaixar e os outros (14,3%) acreditam que nenhum dos contetdos
poderiam ser trabalhados segundo a proposta sugerida. Destacam-se as falas de
trés professores, cada um representando um tipo de opiniéo:

N&o, pois o curriculo do ensino médio € muito extenso e deveria ser revisto
(P9).
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Em alguns contetdos é possivel uma grande abrangéncia, porém, outros
nao (P7)

Sim, embora a preparacéo exija do professor tempo e dedicacdo para este
tipo de trabalho (P2).

Sequenciando a fala do professor P2, ele destaca uma grande problematica
para a mudanga no trabalho do contetido. E indiscutivel que o formato tradicional de
ensino representa uma prética ja absorvida pelos docentes. Estes, em muitos casos,
jA possuem planos de aula que séo aplicados ano apds ano indiscriminadamente.
Quer dizer, independente da turma, de sua realidade, cultura, limitagbes etc., o
conteddo ndo sofre alteragbes e, consequentemente as avaliagbes também néo.
Mudar esta pratica significa um rompimento definitivo com a reproducdo e isto
requer do professor muito empenho e tempo. Outra questdo que merece pontuagéo:
professores atuantes em escolas da rede privada costumam ter uma carga horéaria
semanal excessiva. Isto reduz significativamente o tempo que 0s mesmo possuem
para estudar, preparar aulas, elaborar avaliagdes. Enfim, como j& explicitado neste
trabalho, a educagédo que sugere o Enem mexe com estruturas muito sélidas e, por
isso mesmo, de dificeis implementacdes. Nao é suficiente a boa vontade do
professor. Para “fazer acontecer”, ha a necessaria conjungdo de esforco de que ja
tratou este trabalho em sua fundamentacéo.

Outra carga horaria que preocupa € o pouco tempo destinado para as aulas
de Quimica. Como desenvolver estratégias que visem a participacdo ativa dos
discentes em aulas de 50 minutos? Muitas vezes a aula encerra e ndo dé tempo
para concluir o raciocinio, deixando brechas nas discussées, inviabilizando
metodologias como féruns, debates, jogos didaticos, experimentacao etc.

Enfim, quando se pergunta a um professor se é possivel trabalhar o contetdo
de Quimica conforme estabelecem a lei e os pesquisadores da é&rea, ele deve
considerar os fatores que o competem e aqueles que néo.

O professor P5 em entrevista concedida, falou que “Para o ensino de
Quimica, praticado nas salas de aula da educacdo basica, alcance os objetivos
propostos pelo Enem, seria necesséria uma mudanca efetiva nos moldes de ensino
utiizados hoje nas escolas” questionado em seguida acerca dos “moldes”
mencionados, 0 mesmo explicou acrescentando a sua fala: “Ha uma preocupacéo
insistente com o contetdo. Mesmo trabalhando para o Enem, a maioria das escolas

continua muito preocupada com o contetdo. Se o aluno nédo vai ser prejudicado se a
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abordagem mudar”. Chassot (2004) aborda questbes pertinentes quanto ao

conteldo e o ensino pautado em questdes sociais.

Os contetidos de Quimica ensinados s6 assumem significado e se tornam
relevantes a medida que se estruturam e se inserem na realidade da escola.
Isso ja tem limitagGes quando aluno e/ou professores nao pertencem (ou
nao conseguem migrar para) a realidade da escola. Cada vez mais, ha o
convencimento de que os critérios para definir o que ensinar (ou o que
aprender), como e quando devem ser definidos de maneira solidaria (que é
significativamente: diferente de solitaria) (p. 124).

E acrescenta:

E numa selecdo e definicio do que e como se vai ensinar que 0s
educadores quimicos™* devem ser permanentemente (re)educados para que
consigam selecionar e definir que saberes a ser construidos e transmitidos
poderdo conduzir a emancipacdo de todas as mulheres e de todos os
homens (p. 125) [grifos do autor].

O grande entrave das mudancgas para o ensino de Quimica continua sendo a
saliente preocupagdo com o conteudo. Devendo considerar tais mudancas um
avanco para a educacdo basica, onde seriam desenvolvidas outras competéncias
que ndo a de simples memorizagao, pratica consolidada para o ensino de Quimica,
a maioria dos envolvidos, se posicionam resistente ao novo modelo. Mesmo quando
dizem acreditar que o exame tem um cunho positivo de alavanque para a educagao
nacional em todos os niveis.

Ainda sobre o contetdo de Quimica, mas agora sobre como estas praticas
supervalorizadoras do conteddo em detrimento do desenvolvimento de
competéncias, os professores foram questionados acerca das maiores dificuldades
que os alunos enfrentam para responder as questfes de Quimica.

Para uma melhor apresentagdo dos dados obtido foi construido o Quadro 3.

* No mesmo livro citado, o autor explica que Educador Quimico é o profissional que possui formacao
académica em Quimica e que usa dessa ciéncia para fazer Educacdo, através do ensino e/ou
realizando pesquisas para aperfeicoar esse fazer Educacao. O professor ou a professora de Quimica,
mesmo que ndo vinculados a um grupo de pesquisa, mas que fazem de sua sala de aula um
laboratério, buscando aprimorar sua agéo docente, sao educadores quimicos.
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QUADRO 3 - Dificuldades dos discentes na solu¢do dos problemas de Quimica nas
provas do Enem

DIFICULDADES ELENCADAS NUMERO DE OPTANTES
Associacao dos problemas apresentados nas 4
guestdes com o cotidiano.
Leitura/Interpretacéo Textual 9
Conhecimento do Contetdo 1
Nocoes de logica/Matematica 2

OBS: Cada professor entrevistado ficou livre para escolher as dificuldades apresentadas podendo
elencar mais de uma.

Fonte: Pesquisa direta

De forma significativa, os professores elencaram a dificuldade de
leitura/interpretacdo textual um dos maiores desafios que os alunos enfrentam na
hora de solucionar as questdes de Quimica do Enem. Isto, segundo alguns
docentes, possui estreita relagdo com a elaboragéo da prova do Enem que possui
uma grande extensdo que, se ndo possuirem a competéncia da leitura e
compreensao textual, os docentes ndo conseguirdo interpretar o problema, nem
tampouco sugerir a proposi¢céo adequada para solugdo do mesmo, buscando ilustrar
as afirmacdes, seguem alguns enunciados de questfes ja aplicadas em edi¢gbes do

exame.

Segundo dados do Balango Energético Nacional de 2008, do Ministério das
Minas e Energia, a matriz energética brasileira e composta por hidrelétrica
(80%), termelétrica (19,9%) e edlica (0,1%). Nas termelétricas, esse
percentual e dividido conforme o combustivel usado, sendo: gas natural
(6,6%), biomassa (5,3%), derivados de petréleo (3,3%), energia nuclear
(3,1%) e carvao mineral (1,6%). Com a geracao de eletricidade da
biomassa, pode-se considerar que ocorre uma compensacao do carbono
liberado na queima do material vegetal pela absorcdo desse elemento no
crescimento das plantas. Entretanto, estudos indicam que as emissdes de
metano (CH4) das hidrelétricas podem ser comparaveis as emissbes de
CO2 das termelétricas.
MORET, A. S.; FERREIRA, I. A. As hidrelétricas do Rio Madeira e os
impactos socioambientais.

Revista Ciéncia Hoje. V. 45, n° 265, 2009 (adaptado).
No Brasil, em termos do impacto das fontes de energia no crescimento do
efeito estufa, quanto a emissdo de gases, as hidrelétricas seriam

consideradas como uma fonte: (INEP/MEC, 2011).

O lixo organico de casa — constituido de restos de verduras, frutas,
legumes, cascas de ovo, aparas de grama, entre outros —, se for depositado
nos lixdes, pode contribuir para o aparecimento de animais e de odores
indesejaveis. Entretanto, sua reciclagem gera um excelente adubo organico,
gque pode ser usado no cultivo de hortalicas, frutiferas e plantas
ornamentais. A producao do adubo ou composto organico se da por meio
da compostagem, um processo simples que requer alguns cuidados
especiais. O material que é acumulado diariamente em recipientes préprios
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deve ser revirado com auxilio de ferramentas adequadas, semanalmente,
de forma a homogeneizéa-lo. E preciso também umedecé-lo periodicamente.
O material de restos de capina pode ser intercalado entre uma camada e
outra de lixo da cozinha. Por meio desse método, o adubo orgéanico estara
pronto em aproximadamente dois a trés meses. Como usar o lixo organico
em casa?

Ciéncia Hoje, v. 42, jun. 2008 (adaptado).
Suponha que uma pessoa, desejosa de fazer seu préprio adubo organico,
tenha seguido o procedimento descrito no texto, exceto no que se refere ao
umedecimento periddico do composto. Nessa situacdo: (INEP/MEC, 2009).

Esta suposta dificuldade dos alunos em compreender o que os problemas de
Quimica requerem além de possuirem relacdo com competéncias da é&rea de
Linguagens e Cddigos e suas Tecnologias, possui relacdo com a incapacidade de
muitos alunos de refletirem sobre problemas reais. Durante muitos anos nossos
alunos foram formados para responderem de forma muito objetiva perguntas
objetivas. Para ilustrar, serdo apresentadas duas questdes de provas de Quimica
aplicadas pelo processo seletivo do ano 2011 no segundo semestre de ingresso na
Universidade Estadual Vale do Acaral — UVA:

Para separar os diferentes tipos componentes do petréleo, como os que

formam a gasolina, o querosene e o 6leo diesel, dentre outras fragdes, faz-
se uma: (CEPS/UVA, 2011).

100mL de uma solucao de NaCl de concentragcdo 0,1 mol/L (solugdo A) sédo
misturados com 100mL de outra solugédo de NaCl de concentracdo 0,4mol/L
(solugao B) para preparar a solucdo C. Desta solucao retirou-se 100mL e

acrescentou-se 100mL de agua para obter-se a solugdo D. Sobre estas
solucdes pode-se afirmar que: (CEPS/UVA, 2011).

Comparando os dois tipos de questdes (Enem e UVA), podemos concluir
facilmente que esta Ultima requer muito menos raciocinio que a primeira. No caso da
primeira questdo apresentada do processo seletivo de ingresso na UVA é bem
objetiva quanto & sua resolucdo. Nesta questdo ndo ha adequacdo alguma ao
cotidiano dos discentes, ndo h& relacdo com outras &areas do conhecimento,
inclusive a leitura e interpretagdo textual, os célculos requeridos sdo de faceis
execucdes, ou seja, sdo questdes bastante técnicas, com resolucdo bastante
objetiva.

H& uma notoéria vantagem de uma (Enem) para outra (UVA). Contudo,

permanece a divida quanto a competéncia dos alunos que respondem corretamente



81

as questdes problema do Enem serem capazes de responder aos problemas
concretos dos seus cotidianos.

Muitas questdes abordadas neste trabalho permitem uma definicdo do Ensino
de Quimica atual e sua alocagdo nas mudancgas promovidas pelo Enem. O
envolvimento dos professores, suas contribui¢cées, dividas, expectativas. A escola,
seu papel, seus desafios, suas mudancgas. Tudo isto culminando na formagédo do
aluno, objetivo maximo do “Novo Ensino Médio” e consequentemente do Enem que

é um de seus desdobramentos.
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6 PRODUTO EDUCACIONAL

Sugere-se como produto educacional um guia intitulado “GUIA PARA
PROFESSORES DE QUIMICA: LEGISLAGAO E SUGESTOES PARA O ENSINO
DA CIENCIA NA EDUCACAO BASICA”. A criag&o deste guia possui relagdo com o
total ou parcial desconhecimento da legislagéo educacional vigente, assim como das
sugestdes contidas nos trabalhos de educadores quimicos por parte dos professores
participantes desta pesquisa.

Este guia é resultado de uma pesquisa realizada com professores de Quimica
da rede particular de ensino da cidade de Sobral — CE. No formato original da
pesquisa, procurou-se conhecer a influéncia da ado¢cdo do Enem como forma de
ingresso nas Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES) para o ensino de
Quimica. Contudo, os dados obtidos possibilitaram compreensdes que alcangam
outras nuances. Como por exemplo, o fato de os professores envolvidos com a
pesquisa ndo conheceram conceitos, leis, sugestdes, documentos e, até mesmo,
concepgdes que envolvam a Quimica e o0 seu ensino.

Os proprios professores atribuem este desconhecimento ao processo
formativo deficiente que tiveram e a escassez de tempo, sendo este, segundo
opinido geral desses docentes, o principal fator a dificultar o acesso e a
compreensdo de tais documentos. Pensando em tais dificuldades, a sugestédo do
guia como Produto Educacional do mestrado vem possibilitar o acesso as
informagdes indispensaveis ao professor de Quimica. Todo estruturado em
perguntas, 0 guia possui um caréter legal, pois apresentara trechos com orientacdes
e sugestdes legais (LDB, PCN’s e DCN’s) assim como tratara de apresentar
opinides e sugestbes de pesquisadores da area (Educadores Quimicos).

Todo articulado com interrogantes, possuindo uma linguagem clara, o guia
tem como objetivo compilar todas as informagdes que, hoje, estdo divididas em
documentos e obras distintas. Sendo um importante aporte ao professor de Quimica.
Este material possibilitara a compreensdo, por parte dos docentes, que estes
documentos possuem com o ensino de Quimica e, de maneira particular, com suas

praticas.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo principal analisar as influéncias do Enem
para os redirecionamentos necessarios ao Ensino de Quimica de instituicbes
privadas da educagcdo basica. Para isso, foram envolvidos na pesquisa 14
professores que lecionam Quimica no Ensino Médio de escolas particulares do
municipio de Sobral — CE.

Muitos dos resultados apresentados revelam o quéo distante esti o ensino
médio dos objetivos contidos nos documentos legais (LDB, PCNEM, DCNEM). Nesta
disténcia estdo incluidos os principios de um ensino contextualizado pressuposto
pelo Enem, as dificuldades de sua implantacdo e as medidas que concorrem para
auxiliar o cumprimento destes objetivos.

Os dados obtidos possibilitaram compreensdes que alcangam outras nuances.
Como por exemplo, o fato de os professores envolvidos com a pesquisa nao
conheceram conceitos, leis, sugestbes, documentos e, até mesmo, concepcdes que
envolvam a Quimica e o seu ensino. Revelando como este desconhecimento
contribui para consolidar problemas para o Ensino de Quimica. Isto porque o Enem
ainda é uma medida pouco discutida na esfera docente. Embora alguns
participantes da pesquisa aleguem conhecer a legislagdo do exame, poucos
compreendem o0s seus objetivos de modo a redirecionar suas praticas para atendé-
los.

Este desconhecimento gera certa resisténcia dos professores que trabalham
Quimica no Ensino Médio com a adog&o do Enem como forma de ingresso as IFES.
Nem sempre se manifesta em seus discursos e, algumas vezes, se choca contra a
grande mobilizacdo das midias nacionais e dos 6rgdos educacionais em divulgar o
Enem e suas contribuigcBes “positivas” para a educacéo basica brasileira. Posicionar-
se contrario a uma medida que tem se tornado bastante propalada como uma forma
de alavanque para a qualidade do ensino no pais é politicamente oneroso. Isto
porque j& existe um mercado formado, muitas escolas particulares e até mesmo
publicas estdo voltadas para a preparacdo de seus alunos para o exame. Isto
porque o Enem representa uma porta de acesso as escassas vagas nas IFES.

Contudo, como demonstrado em toda a estrutura deste trabalho, muitas

perguntas emergem. Além dos questionamentos naturais da proposta deste
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trabalho, outras surgiram no decorrer da discussdo de modo a contribuir para o
entendimento do estado da arte do Ensino de Quimica no Brasil alocado na proposta
do Enem e do “Novo Ensino Médio”.

Deve-se considerar aqui conclusivamente problemas que foram identificados
através desta pesquisa. Apos a apresentacdo de cada problema, serdo elencadas

possiveis agfes que podem contribuir para a superacao de tais problemas:

1. Arelagdo entre a qualidade do ensino publico e do ensino privado:

O ensino particular representa uma preparagdo ainda mais sinuosa das
escolas que o compdem para 0 ingresso de seus discentes no ensino
superior. O ensino médio ndo se apresenta como uma finalidade em si
mesmo, sendo um nivel de ensino que se justificaria, em sua esséncia, com
objetivos préprios e sim, como uma etapa de preparagdo para um nivel
superior, fato que se estende desde o ensino fundamental.

Existe uma presséao grande dos gestores, alunos e pais de alunos sobre os
professores para que suas praticas e, consequentemente, o ensino de modo
geral contribuam para o acesso as vagas de universidades publicas. Dentro
desta afirmag¢é@o, h4 uma preocupacdo acerca do desnivel saliente entre o
ensino privado e publico que inclui o investimento em infraestrutura fisica; a
selecdo, preparacdo e valorizagdo financeira'® de professores; materiais
didaticos; cargas horérias'®, dentre outros aspectos. As escolas particulares
tém um histérico de boa performance em exames vestibulares e isto destina
uma fatia bem representativa de vagas em universidades publicas para
alunos egressos do ensino privado.

Dados mostram que o Enem nédo tem rompido com esta realidade. Embora
tenha um carater de inclusdo e democratizagdo do acesso as vagas
mencionadas, na realidade os alunos de escolas particulares tém uma média
de acertos bastante superior a média de acertos dos alunos de escolas

publicas.

5 Especificamente financeira porque este trabalho ndo buscou tratar da valorizacdo destes
profissionais quanto a valorizagcdo pessoal, prestigios, dentre outros aspectos de valorizacao.
Contudo, a valorizacdo financeira € um aspecto conhecido e passivel de mencao.

! As escolas particulares participantes da pesquisa oferecem um nimero maior de aulas para seus

alunos. Dividindo suas aulas em dois ou mais turnos.
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Assim, as mudancas sugeridas pelo Enem n&o satisfazem o quesito
democratizacdo do acesso as vagas em IFES porque as escolas particulares, que
antes preparavam seus alunos para os exames vestibulares tradicionais, hoje os
preparam para responder corretamente a linguagem do Enem, independentemente
das implicacdes deste na preparagéo do aluno para responder aos problemas reais,
a vida. Cooperaria para superar esta problemética, se o poder publico atentasse
para politicas educacionais mais seletivas quanto ao publico que deseja beneficiar.
O Enem pode proporcionar isto desde que haja critérios mais rigorosos na selecdo

das vagas.

2. Outro aspecto relevante se refere & formagéo de professores de Quimica:
Os professores envolvidos com a pesquisa representaram toda uma classe
que esta confusa quanto a estruturagdo do Enem, todas as mudancas
provocadas pelo mesmo na rede particular de ensino. O Enem além de
assustar, em alguns casos, promove uma rejeicdo acentuada de alguns
docentes. Tudo isto porque, na maioria dos profissionais entrevistados, ha
uma raiz muito profunda do modelo tradicional de ensino. Muitas das
respostas e falas revelam concepgbes bastante fundamentadas em uma
maneira muito técnica de pensar dos professores que atuam na rede bésica
de ensino. Afora os profissionais que possuem graduacdo em Quimica, mas
em modalidades distintas da licenciatura, existem muitos outros que nem
formacdes especificas em Quimica possuem. Isto acaba por imprimir em suas
praticas docentes uma preocupacdo exagerada com o conteddo em
detrimento da formacao de individuos criticos e reflexivos. Isso, porque, a
acdo docente ndo é uma tarefa simples, nem tampouco estanque. Para além
das questdes mensuradas, esta o fato de o Enem néo ter sido uma proposta
discutida na classe docente de modo a, primeiramente, consulta-los e,
posteriormente, fazé-los entender em profundidade os objetivos do exame

assim como as implicagbes esperadas.

Neste sentido, a formacdo de professores representa um dos fatores mais
importantes para a promocdo de um ensino afinado com o0s objetivos legais e
sugestbes de grupos de pesquisa em ensino. Essa discussdo vem a encontro do

fato de que a acdo docente é determinante para a implementacdo de medidas de
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superagdo de problemas educacionais. Para tanto, faz-se necessério repensar os
cursos de licenciatura para que os mesmos atentem para a importancia de trabalhar
problemas reais que levem os professores em formacéo a refletir sobre seus papéis
na construcdo da educacgéo béasica brasileira.

O que se espera de um professor é que o mesmo avalie sua pratica,
proponha medidas de superagdo, as aplique, avalie os resultados e faca
redirecionamentos conforme as necessidades da sociedade. E neste contexto que
se insere a formagéo continuada. Ndo somente como uma continuidade dos saberes
apreendidos em formacao inicial como também redirecionamento de formacgdes
iniciais no sentido do seu aprimoramento.

Sugere-se a formacdo continuada também como um encaminhamento que
pode contribuir para reverter a “incredulidade” de muitos docentes quanto a
contribuicdo do Enem para as melhorias necessarias ao Ensino Médio, visto que o
exame apresenta-se ainda como uma incognita, a ser revelada em sua totalidade.
Assim como contribuir para que os proprios professores descaracterizem o ensino
médio como etapa preparatdria para 0 ensino superior.

Tais mudancas transformar&o as concepgdes dos professores acerca de sua

propria importancia na formagéo dos individuos formados por eles.

3. O ensino de Quimica se apresenta como outro desafio:

O Ensino de Quimica possui uma histdria bastante distorcida, juntamente as
outras ciéncias naturais, quanto aos seus objetivos na educacdo bésica. A
grande maioria dos alunos rejeita a ciéncia por considera-la de dificil
compreenséo e inatil*’.

A proposta do Enem para o Ensino de Quimica é a mesma contida nos
documentos legais e nos resultados de pesquisa na &rea da Educacao
Quimica, caracteriza-se pela critica ao modelo tradicional de ensino quando o
exame foi aderido como forma de ingresso em um numero significativo de
IFES.

Contudo, o ensino médio continua com o seu carater propedéutico. Em suas

respostas os professores participantes da pesquisa sdo bem especificos nas

" Definicao do autor Attico Chassot em seu livro “Para que(m) é (til 0 ensino?” de 2004.
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mudangas que O exame proporcionou e estas estdo bem vinculadas ao

formato de avaliagdo e ndo ao cumprimento de seus objetivos.

Os professores concordam, em sua totalidade, que o Enem provocou
mudancas na esfera bésica no sentido avaliativo. Contudo, os resultados da
pesquisa apresentam professores inseguros no posicionamento quanto a avaliacdo
destas mudancas. Através de muitas falas, os docentes deixaram transparecer que,
de certo modo, as adequag¢des as mudancas sugeridas pelo Enem ndo possuem
uma preocupac¢do com o cumprimento das orientagdes legais. Na verdade, estas
escolas continuam orientando seus professores a assumirem praticas pedagoégicas
visando a preparacdo dos alunos para o exame, ndo necessariamente para ser um
individuo competente e reflexivo, como sugere o Enem quando destaca as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nos discentes. As escolas
continuam fomentando a pratica do treinamento de professores para a linguagem do
Enem, n&o atentando para mudancas mais conceituais acerca do processo de
ensino — aprendizagem. Ou seja, estas medidas paliativas continuam intervindo
apenas de maneira superficial em problemas educacionais arraigados.

Para que o Ensino de Quimica atinja seus objetivos na contribuicdo para a
formacdo de cidad&os criticos, € necessario mais que mudancas avaliativas. E
necesséaria uma mudanca conceitual acerca de sua importancia.

E imperioso destacar que ainda ha um longo caminho de investigacdo a ser
percorrido, considerando as inUmeras variaveis que comp8&em a problemética deste
trabalho (politicas publicas educacionais, gestdo escolar, curriculos e programas
engessados, formacgdo inicial e continuada deficientes, materiais didaticos

inadequados, interagdo universidade-escola, dentre outros).



88

REFERENCIAS

ANTUNES, M., Adamatti, D. S., Pacheco, M. A. R., Glovanela, M. pH do
solo:determinagdo com indicadores &cido-base no ensino médio. Quimica
Nova na Escola, v.31, p.283, 2009.

ARROIO, A.; RODRIGUES FILHO, U. P.; SILVA, A. B. F. A formacdo do po6s-
graduando em quimica para a docéncia em nivel superior. Quimica Nova, v.29,
n.6, p. 1387-1392, 2006.

AZANHA. O ENEM: afinal, do que se trata? Jornal da USP, N.563, de 20 a 26 de
agosto de 2001 e N.564, de 27 de agosto a 02 de setembro de 2001.

BELISARIO, C. M.; ECHEVERRIA, A. R. Formagdo Inicial e Continuada de
professores num nucleo de pesquisa em ensino de ciéncias. Revista Brasileira
em Pesquisa em Educacéo em Ciéncias, v. 8, n. 3, p. 1-21, 2008.

BONAMINO, A.; FRANCO, C. O Enem no contexto das politicas para o Ensino
Médio, n. 10, novembro de 1999.

BRASIL, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais. ENEM — Exame
Nacional do Ensino Médio: fundamentacdo tedrico-metodolégica. Brasilia:
MEC/INEP, 2005.

BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO. disponivel em
<http://portal.inep.gov.br/c/journal/view_article_content?groupld=10157&atrticleld=15
215&version=1.1>, Acessado em: 15 de outubro de 2011.

, MINISTERIO DA EDUCACAO. Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional. Brasilia, 1996.

. MINISTERIO DA EDUCACAO. Resolucdo CNE/CP1, de 18 de fevereiro
de 2002. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais, para a formag&o de
professores de Educacgdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 9 de abril de 2002. Secéo 1, p.
31. Republicada por ter saido com incorrecdo no original no D.O.U., de 4 de mar¢o
de 2002. Secgéao 1, p. 8.

. MINISTERIO DA EDUCACAO. Parametros Curriculares Nacionais:
Ensino Médio. Brasilia: SEMTEC, 2002.

. MINISTERIO DA EDUCACAO. Orientagdes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio: Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Brasilia:
SEB, 2006.



89

. MINISTERIO DA EDUCAGCAO. Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio. Brasilia, 1998. Disponivel
em:<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=content&task=view&id=78&Itemid=22
1> Acesso em: 18 de outubro de 2011.

, MINISTERIO DA EDUCACAO. Censo da Educac&o Superior. Disponivel
em: <http://portal.inep.gov.br/web/censo-da-educacao-superior/resumos-tecnicos>,
Acesso em: 9 de novembro de 2011.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais. ENEM — Exame
Nacional do Ensino Médio: documento basico. Brasilia: MEC/INEP, 1999.

Ministério da Educacdo. Enem: Novo Enem. Disponivel em
<htpp://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=310&id=13318&option=com_content&vie
w=article> Acesso em 29/07/2011.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica.
Parametros Curriculares Nacionais: ensino médio. Brasilia: MEC/Semtec, 1999.

CARMO, A. R. O Papel da escola e do professor na construgdo do saber critico
do aluno. Artigonal. 2009. Acesso em 05 de junho de 2011. Disponivel em
http://www.artigonal.com/educagé&o-artigos/

CARVALHO, ANA. M. P. de, Daniel Gil Perez. O saber e o saber fazer dos
professores. In: CASTRO, A. D. de; CARVALHO, A. M. P. de (org.) Ensinar a
Ensinar - Didatica para a Escola Fundamental e Média. Sao Paulo: Pioneira,
2001, pp. 107-121.

CAVALCANTE, C.A.M. Os conceitos de habilidades e competéncias do Novo
Enem e a percepcdo pedagdgica dos professores de biologia. Dissertagéo
(Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matemética) — UFC, 2011.

CAVALCANTE, L.P.F.; OLIVEIRA, R.C.; REALI, AM.M.R.; TANCRED, R.M.S.P.
Enem 2005 — Pressupostos tedricos, desenho metodoldgico e andlise dos
resultados. Revista de C. Humanas, vol. 6, n. 2, p. 314, Jul./Dez/2006.

CHASSOT, A. I. Alfabetizac&o Cientifica: Questdes e desafios para a educagéo.
ljui: Unijui. 32 ed. 2003.

. Para que(m) € util o ensino. Canoas: Ed. Ulbra. 22 ed. 2004.

DE ANDRADE, J. B.; CADORE, S.;: VIEIRA, P. C.; ZUCCO, C. PINTO, A. C. A
formacao do Quimico. Quimica Nova, v.27, n. 2, p.358-362, 2005.

ECHEVERRIA, A. R.; BENITE, C. R. M.; BENITE, A. M. C. A pesquisa na
formacdo de formadores de professores: Em foco, a educacdo quimica.
Quimica Nova na Escola, n. 4, p. 257-266, novembro, 2010.

ECHEVERRIA, A. R. Mudancas curriculares e a formacdo docente. Anais do
XXIV EDEQ, Rio Grande do Sul, 2004.



90

ECHEVERRIA, A. R.; BENITE, A. M. C.; SOARES, M. H. F. B. A pesquisa na
formacgéo inicial de professores de Quimica — A experiéncia do Instituto de
Quimica da Universidade Federal de Goids. XXX Anais da Reunido Anual da
SBQ, 2007.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia, Paz e Terra, Sao Paulo, 2009.

FREITAS, H. et al. O Método de Pesquisa Survey. Revista de administragdo, Sao
Paulo v. 35, n.3, p. 105-112, julho/dezembro de 2000. Disponivel em:
www.rausp.isp.br/download.asp?file=3503105. pdf. Acesso em: 23 nov. 2011.

GONCALVES, F. P.; MARQUES, C. A.; DELIZOICOV. D. O desenvolvimento
profissional dos formadores de professores de Quimica: contribuicbes
epistemoldgicas. Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias. V.
7,n.3, p. 1-16, 2007.

GIL, A.C. Métodos e técnicas da Pesquisa Social. 3 ed. Sao Paulo: Atlas, 1999.

LIBANEO, J. C. Organizacdo e gestdo da escola: teoria e pratica. Goiania:
Alternativa, 2001.

LIMA, Isaias Batista. Logica subjacente a politica de formagdo superior de
professores da educacéo béasica e o papel da Universidade Publica Estadual
do Ceard. Dissertacdo (Mestrado em Educacgdo) — Universidade Federal do
Ceara, 2002.

LOCH, J. M. P. Avaliacdo: uma perspectiva emancipatoria. Quimica Nova na
Escola, n. 12, p. 30-33, novembro de 2000.

LOPES, Alice Casimiro; LOPEZ, Silvia Brafia. A performatividade nas politicas de
curriculo: O caso do Enem. Educacdo em Revista. Belo Horizonte: v. 26, n. 01, p.
90, abr. 2010.

MACENO, N. G.; MALDANER, O. A.; GUIMARAES, O. M. A Matriz de Referéncia
do ENEM 2009 e o Desafio de Recriar o Curriculo de Quimica na Educacéo
Basica, Quimica Nova na Escola, vol. 33, n. 3, agosto de 2011.

MALAFAIA, Guilherme RODRIGUES Aline Sueli de Lima. Uma reflexdo sobre o
ensino de ciéncias no nivel fundamental da educacéo. Ciéncia & Ensino, vol. 2,
n. 2, junho de 2008.

MALDANER, O. A. e SCHNETZLER, R. P. A necessaria conjugac¢éo da pesquisa
e do ensino na formagao de professores e professoras. Em: CHASSOT, A.l. e
OLIVEIRA, R.J. (Orgs.). Ciéncia, ética e cultura na educacdo. Sao Leopoldo: Ed.
Unisinos, 1998. p. 191-214.

MALDANER, O. A., Formacao Inicial e Continuada de Professores de Quimica:
professor pesquisador. 2. ed. ljui, Ed. Unijui, 2003.



91

MINAYO, M.C.S. Pesquisa Social: teoria, métodos e criatividade, 152 ed.
Petropolis: Vozes, 2000.

MOREIRA, Aprendizagem significativa. Brasilia: EUB, 2009.

MORETTO, V. P. Construtivismo, a produ¢cdo do conhecimento em aula. 32 ed.
Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

MORTIMER, E. F. A evolugdo dos livros didaticos de quimica destinados ao
ensino secundario. Em aberto, Brasilia, ano 7, n° 40, out/dez. 1988.

PERRENOUD, Philippe. Construir as competéncias desde a escola. Traducgé&o por
Bruno Charles Magne. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 1999.

POLIT, Denise; BECK, CherylTatano; HUNGLER, Bernadette P. Fundamentos de
Pesquisa em Enfermagem: métodos, avaliagdo e utilizagdo. 5. ed. Porto Alegre:
Artmed,2004.

POzO, J.I.; CRESPO, M.A.G. A aprendizagem e o0 ensino de ciéncias: do
conhecimento cotidiano ao conhecimento cientifico. Tradugdo Naila Freitas. 52
ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.

SANTOS, W. L. P.; SCHNETZLER, R. P. Educa¢do em Quimica — Compromisso
com a cidadania. ljui: Ed. Unijui. 42 Ed. 2010.

SCHNETZLER, R. P.; ARAGAO, R. M. Importancia, sentido e contribuicdes de
pesquisas para o ensino de quimica. Quimica Nova na Escola, v. 1, n. 1, p. 27-
31, maio, 1995.

SCHNETZLER, R. P.; SILVA, R. M. G. Constituicdo dos professores
universitarios de disciplinas sobre o ensino de quimica. Quimica Nova, v. 28, n.
6, p. 1123-1133, 2005.

SCHNETZLER, R. P. Concepc¢bes e alertas sobre a formacdo continuada de
professores de quimica. Quimica Nova na Escola, n. 16, p. 15 — 20, novembro,
2002.

. A pesquisa em Ensino de Quimica no Brasil: conquistas e
perspectivas. Quimica Nova, v. 25, supl. 1, p. 14-24, 2002.

. A pesquisa no Ensino de Quimica e a Importancia da Quimica
Nova na Escola. Quimica Nova na Escola, n. 20, p. 49-54, 2004.

SILVA, Elisabete Ferreira; RIBAS, Marina H. A Prova do ENEM: o que pensam o0s
professores de matemética? Dissertacdo (Mestrado em Educagao).
Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG, Ponta Grossa, 2003.

YIN, R. Estudo de caso: planejamento e métodos. 2a ed. Porto Alegre: Bookman;
2001.



92

FONTES

http://www.spartechsoftware.com/reeko/experiments/ExpFireExtinguisher.htm.
Acesso em 23/10/10.

http://www.agracadaguimica.com.br/index.php?acao=guimica/ms2&i=3&id=76.
Acesso em 16 de setembro de 2011

www.sejaetico.com.br/novo/professor/em/laboratorio/ver/10672. Acesso em
24/09/10.

www.mspc.eng.br/quiml/quiml1_005.asp. Acesso em 24/09/10.



93

APENDICE - A

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE CIENCIAS
MESTRADO PROFISSIONAL NO ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA (ENCIMA)

FRANCISCO CARLOS JAMES AGUIAR DIAS

GUIA PARA PROFESSORES DE QUiMICA: LEGlSLAng E SUGESTOES PARA
O ENSINO DA CIENCIA NA EDUCACAO BASICA

FORTALEZA
2013



94

FRANCISCO CARLOS JAMES AGUIAR DIAS

GUIA PARA PROFESSORES DE QUIMICA: LEGISLAGAO E SUGESTOES PARA
O ENSINO DA CIENCIA NA EDUCACAO BASICA

Produto de Dissertacdo de  Mestrado
apresentada ao Programa de Pés-Graduacéo
em Ensino de Ciéncias e Matematica, da
Universidade Federal do Ceara, como requisito
parcial para obtencdo do Titulo de Mestre em
Ensino de Ciéncias e Matematica.

Area de Concentracdo: Ensino de Ciéncias e
Matematica

Orientador: Prof. Dr. Isaias Batista de Lima
Coorientador: Profd. Dr2 Maria Mozarina
Beserra Almeida

FORTALEZA
2013



95

Aos meus anjos da guarda, minha mae, Antbnia Ivonir
(in  memorian) e meu irmdo “manin”’, Carlos Janior
(in memorian).



96

AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus por iluminar meus passos nessa jornada e permitir a
concluséo desse trabalho.

A minha esposa Fabiana, pela constante compreensdo, paciéncia,
rendncia, carinho, dedicacao e incentivo.

Ao meu orientador, professor Doutor Isaias Batista de Lima, pelas suas
aulas sempre objetivas e enriquecedoras, pelo seu apoio, paciéncia, estimulo e
dedicagédo na orientacédo desse trabalho, pelo seu incentivo académico e pela sua
atencao e motivagdo nos momentos mais dificeis dessa caminhada.

A minha coorientadora, professora Doutora Maria Mozarina Beserra
Almeida, pela sua participagéo, questionamentos, apoio e incentivo.

Aos amigos e quase irméos Lucas e Kaires, companheiros de viagens,
colegas de mestrado e eternos apaixonados pela vida académica.

A Dona Emilia e toda familia do meu amigo Lucas, pelo carinho com o
gual me acolheram em Fortaleza.

Aos amigos professor Mestre Walber Henrique e Joyce Mesquita, pelos
momentos de dialogos e discussfes que renderam grandes frutos para a realizacao
dessa dissertacao.

Ao meu irmao Anténio Carlos, o maior sonhador por uma educacao de
qualidade que ja conheci, pelo seu apoio e incentivo fraternal.

Aos professores e colegas do ENCIMA e a cada um dos educadores

quimicos entrevistados.



97

SUMARIO
1 INTRODUGAO ..ottt ettt e eae et ne e eaeetenans 98
2 INTERROGANTES ... et e e e e eeeees 102
2.1 Por que ensinar QUIMICA? ......ccccuiiiiieiiiiiiie e 102
2.2 0O que Ensinar? Qual o entendimento sobre curriculo? ..................... 103
2.3 Quem é o professor de QUIMICA? .....cccoeeeeiiiiiiiii e 107
2.4 O que éensinar de forma contextualizada? .......cccccceeeeiiiiiiiieneeeniiinenn. 109
2.5 O que éensinar pela interdisciplinaridade? ..........cccccoooiiiiiiieiiiiniinnenn. 110
2.6 Qual € 0 papel da experimentac@o? .......cccceeeereiiiuiiieeee e 111

2.7 O que é ensinar para o desenvolvimento de Competéncias e

HaDilTAAdES? ... 114
2.7.1 Etapas de elaboragéo de itens para o Enem............c..oooooiiii i 117
2.7.2 Itens contemplados pelo ENeM ... 118
3 POSSIBILIDADES NO ENSINO DE QUIMICA .....coooovieeeecececeee e 122
REFERENCIAS ...ttt ettt 125



98

1 INTRODUCAO

Muitas pesquisas apontam para a ineficacia do ensino de Quimica no
cumprimento de seus objetivos. De acordo com os documentos legais*®, o papel do
ensino deveria ser o da formacao de cidad&os criticos e preparados para o trabalho.
Essa formagcdo envolve o desenvolvimento de competéncias, habilidades,
capacidade argumentativa, pensamento critico, consciéncia politica, bem como inclui
valores éticos e morais, saberes que superam a tradicional abordagem conteudista
ainda tdo adotada em muitas escolas.

Com o advento das tecnologias da informacdo e midias em geral, estamos
diante, segundo Pozo e Crespo (2009), da sociedade da informagéo, do
conhecimento multiplo e do aprendizado continuo. A escola deixa de ser a instituicdo
detentora do conhecimento e seu papel ndo é mais, portanto, o de repassé-lo. Estas
mudancgas no modelo de sociedade que presenciamos hoje, requerem da escola
mudangas na sua postura, fazendo com que a mesma assuma a mediagdo do
processo de constru¢cdo do conhecimento, do pensamento critico e de uma série de
competéncias necessarias ao exercicio da cidadania. Assim, o contetdo deixa de
ser o foco do processo de ensino-aprendizagem, passando a ser integrante do
mesmo, uma ferramenta com a qual o professor conduzird suas atividades docentes
com o fim n&o de transmitir informagdes, mas sim, de promover a formagao para a
cidadania e contribuir para que os alunos desenvolvam uma postura critica mediante
as situagdes cotidianas que exigem posicionamento.

Tencionando ensinar Quimica, deve-se, primeiramente, refletir sobre a
importancia da ciéncia na vida das pessoas e se perguntar em qué este
conhecimento pode contribuir para melhorar a qualidade de vida, otimizagcdo de
recursos, prevencdo de doengas, dentre outros aspectos interdisciplinares (politicos,
econdmicos, sociais). Para que a escola alcance estes objetivos, faz-se necessario
gue mudangas acontegcam no ensino praticado, de modo que a mesma promova o
desenvolvimento desta nova concepgao de ensino. Embora tais mudangas envolvam
a participagdo de varios atores da educacgdo bésica, este guia tem como foco a

atuacdo de apenas um deles: os professores de Quimica da educacéo basica.

¥ Os documentos legais, aos quais nos referimos, fornecem os principios e as diretrizes para a
educacao brasileira. Sdo eles as Diretrizes Curriculares Nacionais, os Parametros Curriculares
Nacionais e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao.
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Desejar que mudancas acontegam no ensino de Quimica sugere
redirecionamentos no aspecto formativo dos profissionais que atuam com este
ensino. Nenhuma mudancga sera significativa se a formacgéo de tais profissionais for
enxergada como um processo técnico, estanque e irreflexivo.

Como resultado, temos professores de Quimica atuando na educacdo bésica
sem saberes pedagdgicos necessarios a sua pratica. Nao € a simples questédo de
“ter didéatica”, banalizando o termo com sua utilizagdo inadequada, pois os saberes
pedagogicos que interessam tém a ver com uma formacdo afinada com as
sugestdes legais e pesquisas na area de ensino de Quimica. De acordo com Gil-
Pérez e Carvalho (2011), o professor precisa adquirir certos saberes, que se referem
ao “saber” e ao “saber fazer” a fim de desempenharem a atividade docente que
promova a aprendizagem significativa de seus alunos. Dentre esses saberes, 0s
referidos autores citam, além do conhecimento da matéria objeto do estudo,
conhecimentos sobre:

e A historia das ciéncias, que possibilitara a compreenséo da ciéncia como
atividade humana e, por isso, inserida em um contexto politico,
econdmico, social e cultural, bem como possibilitar a associacdo entre
0s conhecimentos cientificos e sua relacdo com os problemas que
deram origem a sua construcéo;

e Os obstaculos epistemoldgicos que precisaram ser superados;

e As orienta¢cdes metodologicas que foram empregadas na constru¢éo dos
conhecimentos cientificos;

e As interagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade;

e Aspectos relativos aos recentes desenvolvimentos cientificos e suas
perspectivas, que possibilitem ao professor construir uma visédo de que a
ciéncia ndo é estanque nem acabada, mas esta em constante processo
de construcao;

e Como e quais contetidos selecionar de modo a proporcionar uma Visao
de ciéncia atual e que sejam acessiveis aos alunos e capazes de
despertar o interesse.

Retomando, ainda, a discussdo sobre os saberes necessarios ao docente de
Quimica, fica claro que apenas “saber” o contetido nido satisfaz. E necessario

vincula-lo a aplicacé@o deste conhecimento, ou seja, “saber fazer”.
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Contudo, sabe-se que os cursos de formagé&o inicial de professores, em sua
maioria, ndo conseguem desenvolver tais saberes e isso € reflexo de um modelo
formativo tradicional que reconhece a atividade docente como simpldria e por isso
mesmo, ndo requerente de dedicagdo, formacdo constante, reflexdo e pesquisa
(SCHENTZLER, 1995). Pautada na racionalidade técnica'®, este tipo de formacéo
tem isolado o professor de Quimica da necesséria reelaboragdo do conhecimento,
atividade desenvolvida com e pela pesquisa.

Tudo isto tem reduzido o professor a mero aplicador do conhecimento
produzido por outros profissionais. Este seccionamento acaba por embutir nos
professores a concepgao de que ndo precisam desenvolver tantos saberes uma vez
que s6 lhes serdo necesséarios o dominio do conteido e algumas técnicas
pedagogicas que possibilitardo trabalhar o contetdo e melhor transmiti-lo, por via,
principalmente, de aulas expositivas. Assim, as licenciaturas estdo formando
profissionais incapazes de refletir sobre seu papel no desenvolvimento das pessoas,
professores que ndo conseguem vincular o conteddo aprendido na universidade com
as situaces praticas que exigirdo dele tomadas de decisdes.

Outro aspecto que justifica a criagdo deste guia possui relagdo com o total ou
parcial desconhecimento, por parte de muitos docentes, da legislacdo educacional
vigente, além de sugestdes para o ensino da ciéncia na educacao basica.

Este guia é resultado de uma pesquisa realizada com professores de Quimica
da rede particular de ensino da cidade de Sobral — CE. No formato original da
pesquisa, procurou-se conhecer a influéncia da ado¢cdo do Enem como forma de
ingresso nas Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES) para o ensino de
Quimica. Contudo, os dados obtidos possibilitaram compreensdes que alcangam
outras nuances, como, por exemplo, o fato de os professores envolvidos com a
pesquisa ndo conheceram conceitos, leis, sugestdes, documentos e, até mesmo,
concepgdes que envolvam a Quimica e 0 seu ensino.

Os proprios professores atribuem este desconhecimento ao processo
formativo deficiente que tiveram e a escassez de tempo, sendo este, segundo
opinido geral desses docentes, o principal fator a dificultar o acesso e a

compreensao de tais documentos. Pensando em tais dificuldades, a sugestdo do

A racionalidade técnica se caracteriza pela valorizacdo da dicotomia entre teoria e pratica e atribui a
aplicacdo de técnicas, sobretudo descontextualizadas, um poder que elas parecem nao ter ao longo
da histéria da educacéo.
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guia como Produto Educacional do mestrado vem possibilitar o acesso as
informagdes indispensaveis ao professor de Quimica. Todo estruturado em
perguntas, o guia apresenta trechos com orientagcdes e sugestdes legais (LDB,
PCN’s e DCN’s), assim como apresenta opinides e sugestdes de pesquisadores da
area de Educacdo em Quimica.

Com uma linguagem clara e objetiva, o guia tem como objetivo compilar todas
as informacdes que, hoje, estdo divididas em documentos e obras distintas, sendo

um aporte importante ao professor de Quimica.
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2 INTERROGANTES

A seguir se apresentam algumas perguntas que julgamos importantes e para
as quais tentaremos propor respostas, respaldadas nos documentos legais e em
pesquisas na &rea da Educacdo Quimica/ Educagdo em Ciéncias, que visem a
nortear o professor de Quimica em sua complexa, porém fundamental, tarefa de
educar pela Quimica.

Como recorreremos neste texto, com grande frequéncia, ao uso de algumas

siglas importantes, apresentaremos, por inicio, os seus significados. Assim,

DCN - Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Quimica.
DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional.

PCNEM — Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

2.1 Por que Ensinar Quimica?

A sociedade atual é resultado, em grande medida, do desenvolvimento das
ciéncias e tecnologia, e uma quantidade inumeravel de seus produtos faz parte do
cotidiano de todos os cidadaos. Dentre as diferentes ciéncias, encontra-se a
Quimica. Segundo Santos e Schnetzler (2010), a sociedade encontra-se numa
dependéncia sem precedentes da Quimica, a qual se verifica no emprego diario de
diferentes produtos, tais como materiais de limpeza, alimentos, cosmeéticos,

farmacos etc.

Até as inumeras influéncias e impactos no desenvolvimento dos paises, nos
problemas gerais referentes a qualidade de vida das pessoas, nos efeitos
ambientais das aplicacdes tecnoldgicas e nas decisdes solicitadas aos
individuos quanto ao emprego de tais tecnologias (p. 46, 47).

Esse argumento, sozinho, j& seria suficiente para justificar o ensino de
Quimica. Todavia, o ensino de Quimica ndo deve pautar-se apenas na simples
constatacdo da importancia dessa ciéncia para a vida das pessoas, para justificar o
ensino dos conteddos nem, tampouco, limitar-se ao uso de ilustracdes ingénuas de

sua presenca no cotidiano, quando como, por exemplo, o professor da exemplos de
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acidos, nas aulas de “funcdes inorganicas”, falando do &cido muriatico, da solucéo
de bateria de automovel e do refrigerante, na tentativa de, assim, despertar no aluno
0 interesse em estuda-la.

Transcendendo a essa abordagem tradicional, a Quimica precisa ser
compreendida como uma linguagem para a leitura do mundo, e um instrumento para
intervir nele, como defende Chassot (2006). Além disso, o0 aluno deve ser levado a
perceber que ela faz parte da cultura, é contextual e sua construgdo e impacto na
sociedade dependem de fatores politicos, sociais e econdmicos, dai a necessidade
de o ensino caminhar por um viés contextualizado e interdisciplinar.

Assim, a Quimica pode ser entendida como um instrumento que possibilitara
ao cidadao participar dos debates e discussdes na sociedade, que envolvam
conhecimentos préprios dessa ciéncia, de modo a poder intervir eficazmente atraveés
de sua participacao critica e, dai, sua importancia na formac&o do educando.

Conforme preconizam os PCNEM, o aprendizado de Quimica:

[...] deve possibilitar ao aluno a compreensao tanto dos processos quimicos
em si quanto da construcdao de um conhecimento cientifico em estreita
relacdo com as aplicacbes tecnoldgicas e suas implicacBes ambientais,
sociais, politicas e econdmicas (BRASIL, 2000, p. 31).

Desse modo, sua importancia ndo esta no dominio do conteido ao qual se
devesse levar o aluno, mas na articulagdo desse conteldo com os problemas que
emergem das relagbes entre a ciéncia, tecnologias e sociedade, numa perspectiva

integradora, contextual e politica.

2.2 O que ensinar? Qual o entendimento sobre curriculo?

As aulas de Quimica, praticadas na maioria das escolas brasileiras, ainda se
baseiam no desenvolvimento de extensos curriculos que privilegiam contetdos
fragmentados, estanques e sem importancia para a formagéo de cidadaos criticos.

Continua-se ensinando um contetdo que muito pouco contribuira para a
promocdo do desenvolvimento do educando de modo a inseri-lo na sociedade
complexa em que vive, dando-lhe subsidios para intervir eficazmente nela. Regras
de nomenclatura dissociadas de seu significado histérico ou de sua aplicacéo,

mecanismos de reag0es organicas que ndo levam em conta o contexto para o qual
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foram propostos e mesmo o seu significado epistemoldgico, nimeros quanticos sem
um entendimento das questdes e conflitos que dividiram cientistas no alvorecer do
século XX, isétonos e is6baros sem uma perspectiva de aplicacdo etc. sdo apenas
alguns dos diferentes contetidos contemplados no ensino de Quimica.

Teixeira (2003), ao avaliar o ensino de ciéncias naturais (Quimica, Fisica e

Biologia) e de Matematica, constata que,

O perfil de trabalho de sala de aula nessas disciplinas esta rigorosamente
marcado pelo conteudismo, excessiva exigéncia de memorizacdo de
algoritmos e terminologias, descontextualizacdo e auséncia de articulagdo
com as demais disciplinas do curriculo (p. 178).

Ainda em seu artigo (TEIXEIRA, 2003), o referido autor, em citagéo indireta a

outros autores, refor(;a que,

A ciéncia que é ensinada nas escolas sustenta uma imagem idealizada e
distante da realidade do trabalho dos cientistas, omitindo antagonismos,
conflitos e lutas que sdo travadas por grupos responsaveis pelo progresso
cientifico. A consequéncia disso € a construcdo de uma visdo ingénua de
uma ciéncia altruista, desinteressada e produzida por individuos igualmente
portadores destas qualidades (p. 178).

No passado, o Ministério da Educagd@o estabeleceu um curriculo minimo
composto por uma lista de contetudos fixos obrigatérios que deveriam ser
contemplados no ensino de Quimica, bem como das demais areas do saber.
Todavia, no lugar disso as atuais normativas (DCNEM, PCNEM) estabelecem
principios norteadores dos curriculos, baseados nos conceitos de competéncias e
habilidades.

De acordo com os PCNEM (BRASIL, 2000),

A formacdo do aluno deve ter como alvo principal a aquisicao de
conhecimentos basicos, a preparacdo critica e a capacidade de utilizar
as diferentes tecnologias relativas as areas de atuacdo. Propde-se, no
nivel do Ensino Médio, a formacao geral em oposicdo a formacao
especifica; o desenvolvimento de capacidades de pesquisar, buscar
informac0Oes, analisa-las e seleciona-las; a capacidade de aprender, criar,
formular, ao invés do simples exercicio de memorizagédo (p. 5).

Apesar dessa mudanca de direcionamento no entendimento de como deve
ser estruturado o curriculo escolar do Ensino Médio, proposta nos PCNEM,

publicados em 2000, muitos professores ainda se veem obrigados a seguir extensas
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listas de conteudos, seja por acreditarem, equivocadamente, que o MEC ainda
imponha tais exigéncias, seja por forca de cobrangas feitas por Secretarias
Estaduais de Educacdo ou pelas Coordenacbes Pedagdgicas das escolas onde
trabalham. Neste (ltimo caso, é necessario frisar, movidas pelo objetivo de
aprovarem o maior niumero possivel de alunos nos vestibulares ou no ENEM.

A consequéncia natural desta pratica é que os curriculos da maioria das
escolas continuam a seguir o modelo conteudista, fragmentado, descontextualizado
e dissociado do cotidiano dos alunos. Na maioria deles, ainda se verifica a mesma
sequéncia de conteudos encontrada nos sumarios de boa parte dos livros didéaticos
de quimica adotados por tais escolas.

Os Parametros Curriculares Nacionais ndo fornecem listas de conteddos a
serem “repassados” e nem impdem que este ou aquele topico seja obrigatoriamente
contemplado. Suas orientacdes estdo baseadas em principios, dentre 0s quais se
destacam a interdisciplinaridade e contextualizagdo. Os saberes passaram a ser
organizados em trés grandes areas:

e Linguagens, codigos e suas tecnologias;
¢ Ciéncias humanas e suas tecnologias;

¢ Ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias.

O conjunto de saberes a serem trabalhados pelo professor em sua atividade
docente deve ser interdisciplinar e contextual. Para tanto, o enfoque deve ser
retirado do conteddo em si, como se fosse ele o objetivo do ensino, para focar em
uma formagdo baseada no desenvolvimento de competéncias e habilidades, de
modo que promovam, no educando, o desenvolvimento de valores e atitudes para
convivio em sociedade, enfrentamento de problemas, cada vez mais complexos, e a
busca por solugdes criativas e que levem em consideragéo valores éticos e morais.

De acordo com os PCNEM, os objetivos e competéncias referentes a area de
Ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias, podem ser agrupados em trés
dominios, de modo a contemplar aqueles propdsitos. Estes dizem respeito a:

(A) Investigacdo e compreensdo cientifica e tecnoldgica, intimamente

relacionadas com o modo de producao da atual sociedade pés moderna

e com as ferramentas préprias das ciéncias naturais;
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(B) Representagdo e comunicagdo em Ciéncias e Tecnologia, que estao
relacionadas com a area de linguagens e codigos;
(C) Contextualizag&o sociocultural e historica da ciéncia e da tecnologia, que

se associam a area de Ciéncias Humanas.

Percebe-se dai o inter-relacionamento entre as diferentes areas do
conhecimento para compor um todo coeso e integral, refletindo o entendimento de
que o conhecimento ndo pode mais ser encarado de modo fragmentado. Esse
entendimento se verifica no destaque que os documentos legais ddo a
interdisciplinaridade. Numa sociedade complexa na qual vivemos, cujos problemas
ndo podem mais ser resolvidos através da aplicagdo de técnicas e procedimentos
padronizados, impbe-se a necessidade de uma abordagem mais integradora, que
leve em consideragcéo as diferentes dimensdes envolvidas no problema a ser
atacado. Ou seja, para solucionar um problema, precisamos recorrer a diferentes
conhecimentos, oriundos de diferentes areas e tais que ndo podem ser encarados
de maneira compartimentada, mas antes, interdisciplinar.

Além disso, outras dimensdes precisam ser levadas em consideracéo, tais
como o contexto politico, cultural, social e econémico, além da histéria que nos
possibilita compreender como os diferentes aspectos relacionamentos com o0
problema em questéo se constituiram ao longo do tempo.

Essas questbes — a complexidade da sociedade e a necessidade de
abordagens mais contextualizadas e interdisciplinares no ensino — somam-se ao fato
de que, gracas as tecnologias, notadamente aquelas da area da informética,
possibilitou-se o rapido crescimento da producdo do conhecimento e de sua
disseminacdo. Hoje, obter informag6es é muito facil e rapido. O papel da escola,
nessa nova realidade, ndo pode mais ser o de repassadora de informagdes, uma
vez que estas podem ser obtidas mediante tais tecnologias, além de se tornarem,
rapidamente, obsoletas.

Nao queremos diminuir, nem tampouco negar a importancia do conteddo no
ensino. Queremos, antes, destacar sua importancia, mas ndo como informacao a ser
absorvida e memorizada pelo aluno, e sim, como meio, como ferramenta no
desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Neste sentido, recomenda-se que os professores planejem as atividades de

ensino a partir de projetos, oficinas, feiras de ciéncias e outras atividades que
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possibilitem o desenvolvimento de habilidades nos discentes, a integragcdo dos
conteidos de diferentes areas — interdisciplinaridade — e a contextualizacdo. E
sugerido que o conteudo seja trabalhado a partir de temas geradores — os temas
sécio cientificos — que contemplariam as diferentes dimensdes das ciéncias no
ambito da sociedade, conhecido como CTS (Ciéncias, Tecnologia e Sociedade) ou
CTSA, onde o A significaria “meio ambiente” para destacar o papel e importancia
que as discussdes sobre os problemas ambientais e suas inimeras implicagfes tém
na sociedade atual e, consequentemente, no ensino.

Maiores informacdes sobre a abordagem CTS podem ser encontradas no livro
de Santos e Schnetzler (2010), “Educacdo em Quimica: compromisso com a
cidadania”. A literatura, tanto nacional como internacional, também apresenta amplo
material sobre esse assunto. A titulo de demonstracdo, citam-se os artigos de
Amorim (2001), Angotti e Auth (2001), Santos e Mortimer (2001), Teixeira (2003),
Guimardes e Tomazello (2004), Tenreiro-Vieira e Vieira (2005), Praia, Gil-Pérez e
Vilches (2007) e Firme e Amaral (2008). Vale acrescentar ainda que o volume 1,
ndmero especial, da revista Ciéncia & Ensino, publicada em novembro de 2007, foi

toda dedicada ao tema CTS.

2.3 Quem é o professor de Quimica?

Para a LDB, em seu Artigo 87° § 4° até o fim da Década da Educacéo
somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servicgo.

Segundo as DCNs, o professor de Quimica,

deve ter formacao generalista, mas solida e abrangente em contelidos dos
diversos campos da Quimica, preparagdo adequada a aplicacdo
pedagogica do conhecimento e experiéncias de Quimica e de areas afins na
atuacao profissional como educador na educacdo fundamental e média”
(BRASIL, 2000).

A formagdo pode ser dividida em duas categorias: Formagéo Inicial e
Formacdo Continuada. A formacéo inicial € aquela realizada no ambito dos cursos
de graduacédo em licenciatura, estende-se, em média, por 4 anos e € ofertada em
espacos bem definidos, nas universidades, centros universitarios, faculdades ou

institutos federais.
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Porém, reconhece-se sua limitacdo em garantir ao professor o conhecimento
que lhe serd necessario para o pleno exercicio de sua profissdo. O entendimento
que os educadores tém sobre essa importante etapa de formacdo € o de que ela
deve garantir os saberes minimos necessaria a atividade docente e, acima de tudo,
servir de ponto de partida para um permanente processo de reflexdo e formagéo, o
que aponta para necessidade e papel da formagé&o continuada.

A formacdo continuada refere-se ao conjunto de atividades formativas que
ocorrem depois que o profissional finalizou sua graduagéo, e se traduzem em cursos
de capacitagdo, pds-graduacéo, grupos de estudo, pesquisas, enfim, todo tipo de
processo de estudo e reflexdo relativo a sua area de atuacéo. Essas atividades nédo
tém um espago definido para acontecer, podendo servir como espago a sala de aula
na qual o professor atua, a sala de professores, a universidade e a propria
residéncia, por exemplo.

Gil-Pérez e Carvalho (2011) apontam diferentes saberes como necessarios a
um professor de ciéncias, 0s quais, como mesmo afirmam os autores, ninguém seria
capaz de dominar por completo. Assim, faz-se necessario que os professores,
cooperativamente, desenvolvam atividades de formagdo continua. Schnetzler e
Aragéo (1995) defendem a pesquisa como atividade inerente ao ensino e necessaria
a formagdo do professor, uma vez que os cursos de licenciatura sdo pouco
eficientes para garantir uma adequada formacdo docente. Além disso, aquelas
autoras entendem que todo ato de ensinar caracteriza-se por ser complexo, uma vez
que nao se trata apenas de mera “transmissdo de conhecimentos prontos e
verdadeiros para alunos considerados ‘tabulas rasas’, isto €, mentes vazias a serem
preenchidas com informagdes” (SCHNETZLER, ARAGAO, 1995, p. 27). Muito pelo
contrario, os alunos j& trazem um arsenal de informagcBes e concepgbes dos
diferentes contetudos que pretendemos ensinar, além de trazerem também conflitos
pessoais, suas histérias de vida, perspectivas e motivacbes o que exige do
professor, além do dominio de conteddo, que contemple em sua formacao
conhecimentos de sociologia, psicologia, filosofia, histéria em geral e da disciplina
gue devera lecionar.

Dada a complexidade da atividade docente e o volume de saberes
necessarios ao desenvolvimento do ensino, é requerido do professor, para além do
dominio do contetdo da disciplina, que adquira um conjunto de competéncias e

habilidades que lhe instrumentalizara para o exercicio satisfatorio de sua profissdo e
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para a continuacéo de sua formacdo. Desse modo, a formacéo, principalmente a
inicial, deve assumir uma nova dimensdo, distinta da que mais comumente é
ofertada pelos cursos de licenciatura. Espera-se que tal formagao ndo seja um mero
repasse de conceitos e teorias muitos dos quais desvinculados da pratica de ensino
e desvinculados de um processo de reflexéo.

Para o desenvolvimento desse modelo formativo, a pesquisa insere-se como
elemento fundamental da constituicdo do professor, ou seja, o professor
pesquisador. Espera-se que a atividade docente resultante dessa formagdo seja
permeada pela pesquisa em ensino, jA que o professor €, ao mesmo tempo,
responsavel pela acdo de ensinar, como pela pesquisa sobre sua acdo para que,
apds uma reflexo sobre o que ele constata, possa redirecioné-la.

O professor de Quimica, que atenda satisfatoriamente ao que é requerido
dele, tendo em vista a sociedade atual, precisa dominar o conteido, mas ir muito
além disso. Ele precisa ser um professor que reflita sua acdo e, a partir dessa

reflexdo, redirecione a acao no continuo processo de A¢ao-Pesquisa-Agao.

2.4 O que é ensinar de forma contextualizada?

O ensino de qualquer conteddo requer que este seja inserido ao contexto no
qual foi elaborado. Isso envolve levar em consideracdo o momento historico e as
caracteristicas culturais, politicas e econdmicas que marcaram o tempo no qual o
conteudo foi desenvolvido.

Por exemplo, como se deu o desenvolvimento dos diferentes modelos
atdbmicos? Por que, mesmo tendo sido ja suspeitado por alguns filésofos gregos ha
aproximadamente 500 anos A.C., a hipotese atbmica soO foi considerada de forma
mais séria a partir dos trabalhos de Dalton? E, por que, mesmo assim, s6 100 anos
depois de Dalton publicar sua Teoria Atdmica é que a ideia da existéncia dos atomos
foi amplamente aceita pela comunidade cientifica?

Muitos alunos perguntam: “Professor, para que eu tenho que estudar
quimica?” “Para que a quimica me servira?” Perguntas como essas e outras sdo
respondidas mais adequadamente quando o professor se preocupa em levar em
consideragéo os contextos dos contetidos que pretendera ensinar.

Contextualizar o ensino do contetdo é levar em consideragdo os contextos

politico, econémico, religioso, cultural etc. nos quais aquele contetdo foi elaborado.
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No desenvolvimento das ciéncias, € possivel ver, através do estudo da sua historia,
gue este conhecimento ndo se produziu de maneira linear, mas sim, com rupturas,
disputas de poder e influéncia, acasos, erros e acertos e tudo isso esteve limitado
pelas visbes e concepgdes caracteristicas do seu tempo.

Contextualizar implica, pois, colocar a ciéncia no seu devido lugar, ou seja,
que se trata de uma forma de ver o mundo, dentre tantas outras possiveis, que seu
conhecimento ndo ¢é absoluto (ndo ensinamos verdades aos alunos, mas
possibilidades de ler o mundo e interpreta-lo), que sua construcdo € marcada por
erros, equivocos e limitagbes e que aqueles que a constroem ndo sdo mentes
superiores e distantes do mundo real dos “reles mortais”, mas sim, seres humanos,
com seus valores, preconceitos, limitagdes, sonhos, frustragdes, virtudes e defeitos,
como somos todos néds.

Dentre as vantagens que ja se conhece e que se elencou acima em se
contemplar a contextualizagdo no nosso ensino, aponta-se também a
desmistificacdo da ciéncia e do Método Cientifico, ou seja, a desconstrugdo dos
mitos que a envolvem, dentre 0s quais o0 de que s6 0s mais inteligentes e génios a
compreendem e sdo capazes de entendé-la, o de que ela é infalivel e superior as
outras formas de saber, que se preocupa com assuntos fora da realidade cotidiana
das pessoas “normais” e, por ultimo, a ideia de que exista um Método Cientifico o
qual possibilita chegar as Leis e Teorias — as supostas verdades — atraves de sua
mera aplicagéo.

Desconstruir esses mitos levaria ndo apenas nNossos jovens a gostarem mais
de ciéncia como, também, contribuiria para elevarmos a qualidade do seu ensino,
uma vez que algumas barreiras — 0 preconceito é a principal delas — seriam
derrubadas e o grande desinteresse seria combatido ao fazé-los perceber que a
ciéncia ndo apenas esta muito presente no nosso cotidiano como é parte essencial

de nosso desenvolvimento cognitivo e psicossocial.
2.5 O que é ensinar pela interdisciplinaridade?
A cléassica compartimentacdo dos saberes escolares em disciplinas vem

sendo duramente criticada ja h& algum tempo. Isso porque essa forma de abordar o

conhecimento esta na contramao do mundo do trabalho e da sociedade atuais, onde
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0s problemas enfrentados, por sua natureza complexa, exigem cada vez mais
abordagens interdisciplinares para sua resolucéo.

As diferentes areas da atividade humana caracterizam-se por serem
interdisciplinares. A medicina sdo emprestados conhecimentos estatisticos,
microbiolégicos, farmacologicos, quimicos, fisicos etc. na realizagdo de diagndsticos,
na aplicagdo de tratamentos, na consecucdo de andlises laboratoriais ou na
interpretacdo de dados. As engenharias também empregam contetdos de diferentes
areas, tais como no emprego e analise dos materiais (quimica, fisica, matematica,
geologia etc.), na pericia, na elaboracdo de uma planta e no acompanhamento de
uma obra. N&o € diferente com a atividade docente que, devido & sua complexidade,
requer a conjuncdo de saberes oriundos de diferentes areas, como a sociologia,
psicologia, histéria etc. além dos conhecimentos da disciplina que o professor
leciona.

Ensinar levando em consideracéo a interdisciplinaridade é uma necessidade
se quisermos formar para essa sociedade, preparando o educando para o pleno
exercicio da cidadania. Isso implica num rompimento com aquele modelo de ensino
tradicional compartimentado, asséptico e estanque que normalmente é empregado,
em favor de um ensino mais integrado e que possibilite uma melhor compreenséo
sistémica dos problemas para os quais o conhecimento deve ser compreendido

como ferramenta na busca de solugdes.

2.6 Qual é o papel da experimentacao?

A experimentagdo tem um papel importante no ensino das ciéncias da
natureza e, em particular, na quimica por vérias razbes e a principal delas é o
simples fato de que a Quimica € uma ciéncia experimental (ao lado da Fisica e da
Biologia). Outras razdes séo histéricas e epistemoldgicas.

O surgimento das ciéncias modernas, no alvorecer do século XVII, e sua
evolugdo se deram com a introdugdo dos métodos indutivo e dedutivo. Esta nova
visdo de ciéncia surge atrelada a compreenséo de que toda e qualquer proposicao
deveria passar pelo crivo da verificagdo experimental, independentemente de quéo
convincentes ou bem elaboradas fossem, as propostas tedricas s6 poderiam ser
aceitas se corroboradas pelo experimento. Caso contrario, deveriam ser

reformuladas ou descartadas.
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Antes da ciéncia moderna, a constru¢cdo do conhecimento se dava em estreita
ligagdo com a metafisica e se encontrava muito impregnada pelo senso comum. O
pensamento mistico exercia forte influéncia sobre a compreenséo acerca do mundo
natural e a elaboragcdo de teorias tinha como balizadora a cosmovisdo religiosa
vigente, principalmente aquela sustentada pela Igreja Catdlica Romana. A
introdugcdo da experimentagdo rompeu com essa estrutura de construgdo do
conhecimento, passando a ocupar um papel essencial na consolidacéo das ciéncias
da natureza, “na medida em que as leis formuladas deveriam passar pelo crivo das
situagBes empiricas propostas, dentro de uma légica sequencial de formulagdo de
hipéteses e verificagdo de consisténcia” (GIORDAN, 1999, p. 44).

A experimentacdo no ensino também exerceria forte influéncia sobre a
motivacdo dos alunos pelo estudo da quimica. E quase consenso entre professores
e alunos o fato da experimentagdo despertar o interesse e motivar, pelo seu caréater
ludico e de forte apelo aos sentidos. Todavia, muitos pesquisadores em ensino de
ciéncias criticam uma visdo simplista da experimentacgéo, rejeitando fortemente a
concepgao equivocada de que a simples realizagdo de experimentos chamaria a
atencdo dos alunos e lhes despertaria o interesse pela aula, contribuindo desse
modo para o aprendizado de quimica.

Ha diferentes abordagens para a realizagdo de aulas experimentais. Oliveira
(2010) classifica as aulas experimentais como: (1) demonstrativas; (2) de verificagéo
e (3) investigativas. As aulas demonstrativas sdo aquelas que o préprio professor
realiza, seja em laboratério, seja em sala de aula. Seu objetivo é ilustrar a teoria que
estq sendo exposta, destacar elementos fenomenolégicos e chamar a atencdo do
aluno para aquele conteudo. As aulas experimentais de verificagdo sdo aquelas nas
quais se quer verificar uma teoria anteriormente exposta, porém, o proprio aluno
executa o0 experimento, seguindo 0S passos constantes de um roteiro
preestabelecido e que lhe foi entregue antes da aula, ou seguindo instrugbes dadas
pelo mestre durante a aula. Os roteiros que os alunos recebem sdo denominados
“roteiros fechados” porque ndo permitem alternativas & execugdo dos passos para
aquela atividade. As aulas experimentais investigativas, por sua vez, sdo abertas,
ndo se norteiam por roteiros fechados, nem seu objetivo € constatar ou verificar uma
teoria previamente ensinada. Seu foco € o desenvolvimento de habilidades e
competéncias, proximas daquelas que se espera de um pesquisador. Neste tipo de

abordagem, o professor prop6e uma pergunta ou situagdo problema e os alunos
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deverdo empreender ac¢des de investigagdo, que incluem a experimentagdo, com o
propoésito de encontrar respostas para aquele problema proposto. Sob a supervisao
e apoio docentes, os alunos pesquisam sobre o assunto daquela aula, levantam
hipoteses, discutem suas ideias com a classe, elaboram estratégias experimentais e
vao para o laboratério coloca-las em pratica, no intuito de testar as hipdteses
apresentadas. Os dados séo coletados, analisados em grupo e, depois disso, s&o
apresentados os relatérios com os resultados e/ou, ainda, estes sdo expostos na
forma de seminérios.

Cada uma daquelas abordagens tém suas vantagens e desvantagens. Uma
das vantagens da aula demonstrativa é que ela € rapida, mais simples, demanda
menos tempo em sua elaboragdo e ndo requer a existéncia de laboratorios
equipados na escola. Porém, apresenta muitas limitagdes quanto ao seu papel como
instrumento formador e, principalmente, quando se espera que 0 ensino promova o
desenvolvimento de competéncias e habilidades nos alunos.

As aulas de verificagdo possibilitam maior contato dos alunos com o
experimento, uma vez que eles é que irdo executi-lo. Porém, uma vez que o
objetivo muitas vezes € apenas verificar ou testar uma teoria ja proposta, e ndo
contemplam o levantamento e discussdo de hipoteses, pouco contribui para o
desenvolvimento de habilidades importantes tais como a investigagdo, 0 senso
critico, o raciocinio e a argumentacéo, deixando de promover a autonomia do aluno.

As aulas investigativas sdo aquelas que apresentam o maior potencial para o
desenvolvimento daquelas habilidades e de competéncias necessérias ao pleno
desenvolvimento do educando para o exercicio da cidadania. Além disso, fomentam
a formacgéo do espirito investigativo e questionador, fundamentais para a inser¢éo na
sociedade atual e para a continuacao do processo de formacao, depois de concluido
o Ensino Médio, um dos objetivos da Educacdo Basica, segundo os documentos
legais (LDB, DCNs e PCNEM). Todavia, esta abordagem é mais complicada de ser
realizada pelos professores, demanda mais tempo para preparacdo e requer mais
leitura e habilidades por parte dos docentes, tanto para sua execugao como para a

avaliacdo da aprendizagem.
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2.7 O que é ensinar para o desenvolvimento de Competéncias e Habilidades?

A preparagdo do exame do Enem nortea-se em uma Matriz de Referéncia
estruturada em “Competéncias e Habilidades”. Para melhor compreenséao faz-se
necessario definirmos estes dois conceitos. O conceito de competéncias pode ser
resumido como “as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, acdes e
operagdes que utilizamos para estabelecer relacdes com e entre objetos, situac¢des,
fendmenos e pessoas que desejamos conhecer” enquanto que habilidades
“decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do ‘saber
fazer. Através das acOes e operacOes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-
se, possibilitando nova reorganizagéo das competéncias” (BONAMINO, 1999).

Para Perrenoud (2000, p. 15),

A nocdo de competéncia designard aqui uma capacidade de mobilizar
diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacdo (...).
Descrever uma competéncia equivale, assim, na maioria das vezes, a
evocar trés elementos complementares: os tipos de situagfes das quais da
certo dominio; os recursos que mobiliza o savoir-faire e as competéncias
mais especificas, 0os esquemas motores, 0s esquemas de percepcao, de
avaliacdo, de antecipacdo e de decisdo; a natureza dos esquemas de
pensamento que permitem a solicitacdo, a mobilizacdo e a orquestragéo
dos recursos pertinentes em situagcdo complexa e em tempo real.

Desta forma, pode-se deduzir que ao mobilizar diversos recursos cognitivos
para enfrentar e resolver um tipo de situagdo-problema, o educando estard
utiizando-se de uma determinada competéncia que envolve a natureza dos
esquemas de pensamentos.

Assim, Fleury e Fleury (2001) definem competéncia como um saber agir
responsavel e reconhecido, que implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos,
recursos e habilidades, que agreguem o valor econ6mico a organizagdo e valor
social ao individuo.

Segundo Gama (2006), competéncias sdo estruturas mentais que podem ser
desenvolvidas através de métodos de ensino adequados e que em situacdes que
ocorrem em salas de aula ndo ha como predizer se um determinado aluno € mais ou
menos competente que outro. O que pode ser medido ou avaliado se refere as
habilidades, conceito que de acordo com o MEC sdo acdes e operacdes praticas
decorrentes dos saberes transformados em competéncias. As habilidades

demonstradas pelos alunos, isso sim, pode ser avaliado, a capacidade de recorrer a
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diversos conhecimentos, estabelecer relagdes entre eles para resolver problemas da

vida real.

Assim, a Matriz de Referéncia inicial do Enem era constituida por 5

Competéncias Globais que se desdobravam em 21 habilidades e, hoje, tal matriz é

composta por 5 Eixos Cognitivos (antigas Competéncias Globais com pequenas

alteragdes como observado no Quadro 1).

Quadro 1 — Comparativo da primeira e Ultima edicdo da Matriz de Referéncia do

Enem

MATRIZ DE REFERENCIA DE 1998

MATRIZ DE REFERENCIA DE 2012

Competéncias Globais

Eixos Cognitivos

I. Demonstrar dominio basico da norma culta da
lingua portuguesa e do uso das diferentes

linguagens: matematica, artistica, cientifica etc.

I. Dominar linguagens (DL): dominar a norma
culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das
linguagens matematica, artistica e cientifica e das

linguas espanhola e inglesa.

II. Construir e aplicar conceitos das varias areas
do conhecimento para a compreensdo de
de

histéricogeograficos, da producao tecnolégica e

fenbmenos naturais, processos

das manifestac@es artisticas.

Il. Compreender fendmenos (CF): construir e
do

conhecimento para a compreensao de fenbmenos

aplicar conceitos das varias areas

naturais, de processos historicogeograficos, da
producdo tecnolégica e das manifestacbes

artisticas.

lll. Selecionar, organizar, relacionar e interpretar
de

para enfrentar situacdes-

dados e informacdes representados

diferentes formas,

l1l. Enfrentar situacdes-problema (SP): selecionar,

organizar, relacionar, interpretar dados e

informacdes representados de diferentes formas,

problema, segundo uma viséo critica com vista a | para tomar decisbes e enfrentar situagfes-
tomada de decisdes. problema.
IV. Construir argumentacdo (CA): relacionar

IV. Organizar informacdes e conhecimentos | informacgdes, representadas em diferentes formas,

disponiveis em situagdes concretas, para a | e conhecimentos disponiveis em situacdes

construcdo de argumentagdes consistentes. concretas, para  construir  argumentagdo
consistente.

V. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos | V. Elaborar propostas (EP): recorrer aos

na escola para elaboracdo de propostas de
intervencdo solidaria na realidade, considerando
a diversidade sociocultural como inerente a

condi¢do humana no tempo e no espaco.

conhecimentos desenvolvidos na escola para
elaboracdo de propostas de intervengéo solidaria
na realidade, respeitando os valores humanos e

considerando a diversidade sociocultural.

Fonte: (INEP/BRASIL, 2011)
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Cada é&rea do conhecimento (Linguagens, Codigos e suas Tecnologias,

Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias) divide-se em competéncias especificas e

habilidades em um total de 30 (ver Tabela 1).

Tabela 1- Distribuicdo de competéncias e habilidades por area do conhecimento.

] DISTRIBUICAO DE DISTRIBUICAO DE
AREA DO CONHECIMENTO _
COMPETENCIAS HABILIDADES
Linguagens, Codigos e suas
guag . g 9 30
Tecnologias
Matematica e suas Tecnologias 7 30
Ciéncias da Natureza e suas
. 8 30
Tecnologias
Ciéncias Humanas e suas
. 6 30
Tecnologias

Fonte: (INEP/BRASIL, 2011)

As competéncias estdo diretamente associadas as disciplinas, por exemplo, a

Matriz de Referéncia da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias na sua

Competéncia de &area 7 tem por definicdo: “Apropriar-se de conhecimentos da

qguimica para, em situagdes problema, interpretar, avaliar ou planejar intervencdes

cientifico tecnoldgicas”. Desdobrando esta competéncia em habilidades tem-se:

H24 - Utilizar cédigos e nomenclatura da quimica para caracterizar

materiais, substancias ou transformacdes quimicas.

H25 - Caracterizar materiais ou substancias, identificando etapas,
rendimentos ou implicagBes bioldgicas, sociais, econémicas ou ambientais
de sua obtenc¢éo ou produgéo.

H26 — Avaliar implica¢des sociais, ambientais e/ou econdmicas na producdo
ou no consumo de recursos energéticos ou minerais, identificando
transformacgdes quimicas ou de energia envolvidas nesses processos.

H27 — Avaliar propostas de intervengdo no meio ambiente aplicando
conhecimentos quimicos, observando riscos ou beneficios (INEP/MEC,
2012, p.10).

Apos se observar como a matriz de referéncia do Enem se estrutura, o tépico

sequente trata das Etapas de elaboracéo de itens para o Enem.
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2.7.1 Etapas de elaboragéo de itens para o Enem

Abaixo se apresenta um conjunto de técnicas para elaboracdo de itens para o
Enem (BRASIL, 2010).

1. Selecionar a habilidade que sera avaliada. Fazer a identificagdo do conteudo a

ser exigido pelo item que sera proposto.

2. Definir a situagédo-problema a ser trabalhada no item e elaborar o texto-base,
considerando a realidade cotidiana do publico-alvo. A utilizacdo de situacdes
alheias ao cotidiano dos alunos pode fazer com que um item de boa qualidade
técnica ndo seja respondido adequadamente. Ao elaborar itens, deve-se ter o
cuidado de torna-lo significativos, interessantes e atrativos aos alunos, utilizando
situacOes auténticas para aumentar o grau de realidade no que estd sendo

avaliado.

3. Elaborar o enunciado, atentando para fornecer todas as informa¢cdes necessarias

para que o aluno responda ao item.

4. Elaborar as alternativas. Deve haver apenas uma resposta correta para a situagao
problema proposta no enunciado. E importante se observar que os distratores (as
alternativas incorretas) devem ser respostas plausiveis, aceitaveis, que podem,
inclusive, atrair os alunos com pouco conhecimento do contetdo ou habilidade
ndo desenvolvida, ou ainda, aqueles que tentam adivinhar (ou “chutar”) a resposta
correta. Para elaborar as alternativas de um item, € importante considerar o0s
seguintes procedimentos:

o Elaborar alternativas que apresentem a mesma estrutura (paralelismo sintatico
e semantico) e sejam igualmente bem construidas.

e Apresentar alternativas com a mesma extensdo e a mesma forma de
apresentacéo. Esse cuidado evitard que o aluno identifique a alternativa correta
ou incorreta apenas pela observagdo do seu tamanho, ou por qualquer outra

diferenca de formato em relacdo as demais.
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e Abordar os conteidos com homogeneidade, isto é, as alternativas devem tratar
da mesma categoria, espécie, abrangéncia, ordem de grandeza etc.

¢ Incluir todas as informacdes necessarias na alternativa correta, para que nédo
haja duvidas quanto a sua corregéao.

o Evitar detalhes irrelevantes e contetdos absurdos.

e Evitar a repeticdo de palavras que aparecem no enunciado.

e Evitar afirmac¢des demasiadamente longas.

e Construir alternativas de maneira a forgar que o aluno recorra ao procedimento
contido na habilidade proposta, impedindo, portanto, que ele acerte o item por
excluséo.

e Ordenar as alternativas de maneira logica (ordem alfabética, cronoldgica,
crescente ou decrescente). Isto facilitard a leitura do item e evitara que a
posicao da alternativa correta forneca alguma dica para o aluno.

e No utlizar alternativas como “todas as anteriores” ou “nenhuma das
anteriores”.

e Evitar que a resposta correta seja mais atrativa do que os distratores.

5. Revisar o item algum tempo apds té-lo escrito, para certificar-se de que ele esta
realmente de acordo com a habilidade escolhida, de que h& apenas uma Unica
resposta correta e de que o item seja independentemente, ou seja, a resposta
dele ndo deve ser determinante para a resposta de outro item nem dependente

da resposta de outro item.

Buscando ilustrar essas técnicas de elaboracdo de itens, seguem no préximo
topico algumas questdes j& aplicadas em edi¢des anteriores do Enem e uma andlise

da elaboracdo das mesmas.

2.7.2 ltens contemplados pelo Enem

O item 1 avalia o aluno no que diz respeito a Competéncia de é&rea 1
(Compreenderas ciéncias naturais e as tecnologias a elas associadas como
construgdes humanas, percebendo seus papéis nos processos de produgdo e no

desenvolvimento econdmico e social da humanidade) e Habilidade 3 (Confrontar
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interpretacdes cientificas com interpretagdes baseadas no senso comum, ao longo

do tempo ou em diferentes culturas).

1. (ENEM-2002-C1-H3) Quando definem moléculas, os livros geralmente
apresentam conceitos como: “a menor parte da substancia capaz de guardar
suas propriedades”. A partir de definicbes desse tipo, a ideia transmitida ao
estudante € a de que o constituinte isolado (moléculas) contém os atributos do
todo. E como dizer que uma molécula de a4gua possui densidade, pressdo de
vapor, tensdo superficial, ponto de fusdo, ponto de ebulicdo, etc. Tais
propriedades pertencem ao conjunto, isto €, manifestam-se nas rela¢des que as

moléculas mantém entre si.
Adaptado de OLIVEIRA, R. J. O Mito da Substancia. Quimica Nova na Escola, n° 1, 1995.

O texto evidencia a chamada visdo substancialista que ainda se encontra

presente no ensino da Quimica. Abaixo estédo relacionadas algumas afirmativas

pertinentes ao assunto.

I. O ouro é dourado, pois seus atomos sao dourados;

II. Uma substancia “macia” ndo pode ser feita de moléculas “rigidas”;

lll. Uma substancia pura possui pontos de ebulicdo e fusdo constantes, em
virtude das intera¢des entre suas moléculas;

IV. A expansdo dos objetos com a temperatura ocorre porque 0s atomos se

expandem.

Dessas afirmativas, estdo apoiadas na visdo substancialista criticada pelo autor

apenas:
a)lell d)l, llelV
b) lll e IV e)ll, llle IV
o)1, e lll

O item 2 avalia o aluno no que diz respeito a Competéncia de area 5
(Entender métodos e procedimentos proprios das ciéncias naturais e aplica-los em
diferentes contextos) e Habilidade 18 (Relacionar propriedades fisicas, quimicas ou
biologicas de produtos, sistemas ou procedimentos tecnoldgicos as finalidades a

gue se destinam).
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2. (ENEM-2010-C5-H18) Alguns fatores podem alterar a rapidez das reacdes
quimicas. A seguir destacam-se trés exemplos no contexto da preparacéo e da

conservagdao de alimentos:

1. A maioria dos produtos alimenticios se conserva por muito tempo quando
submetidos a refrigeragdo. Esse procedimento diminui a rapidez das reacdes
que contribuem para a degradacao de certos alimentos.

2. Um procedimento muito comum utilizado em praticas de culinéria € o corte dos
alimentos para acelerar o seu cozimento, caso ndo se tenha panela de
pressao.

3. Na preparacdo de iogurtes, adicionam-se ao leite bactérias produtoras de

enzimas que aceleram as reagfes envolvendo aguUcares e proteinas lacteas.

Com base no texto, quais sdo os fatores que influenciam a rapidez das
transformac6es quimicas relacionadas aos exemplos 1, 2 e 3, respectivamente?
a) Temperatura, superficie de contato e concentracao.

b) Concentracéo, superficie de contato e catalisadores.

c) Temperatura, superficie de contato e catalisadores.

d) Superficie de contato, temperatura e concentrago.

e) Temperatura, concentragéo e catalisadores.

O item 3 avalia o aluno no que diz respeito & Competéncia de area 7
(Apropriar-se de conhecimentos da quimica para, em situa¢des-problema,
interpretar, avaliar ou planejar intervengdes cientifico-tecnolégicas) e Habilidade 26
(Avaliar implicagbes sociais, ambientais e/ou econdmicas na produgdo ou no
consumo de recursos energéticos ou minerais, identificando transformacgdes

quimicas ou de energia envolvidas nesses processos).

3. (ENEM—-2009-C7-H26) Nas ultimas décadas, o efeito estufa tem-se intensificado
de maneira preocupante, sendo esse efeito muitas vezes atribuido a intensa
liberacdo de CO, durante a queima de combustiveis fosseis para geracédo de
energia. O quadro traz as entalpias-padrdo de combustdo a 25 °C (AH) do

metano, do butano e do octano.



Férmula Massa molar
Composto AH(kJ/mol)
molecular (g/mol)
metano CHq4 16 — 890
butano CsH10 58 —2.878
octano CgHisg 114 -5.471
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A medida que aumenta a consciéncia sobre os impactos ambientais relacionados

ao uso da energia, cresce a importancia de se criar politicas de incentivo ao uso

de combustiveis mais eficientes. Nesse sentido considerando-se que o metano, o

butano e o octano sejam representativos do gés natural, do gas liquefeito de

petréleo (GLP) e da gasolina, respectivamente, entdo, a partir dos dados

fornecidos, € possivel concluir que, do ponto de vista da quantidade de calor

obtido por mol de CO, gerado, a ordem crescente desses trés combustiveis é:

a) gasolina, GLP e gés natural.

b) gas natural, gasolina e GLP.

c¢) gasolina, gas natural e GLP.

d) gas natural, GLP e gasolina.

e) GLP, gas natural e gasolina.

Todos os itens apresentados definiram uma situagéo-problema fundamentada

no texto-base a serem trabalhados considerando a realidade cotidiana dos alunos.

Os itens mostraram-se significativos, interessantes e atrativos aos alunos utilizando

situagcBes auténticas para aumentar o grau de realidade no que esta sendo avaliado.

Na elaboracdo das alternativas observam-se os seguintes procedimentos:

- apresentaram a mesma estrutura (paralelismo sintético e semantico);

- abordaram os contetldos com homogeneidade;

- incluiram todas as informagfes necessarias na alternativa correta;

- evitaram detalhes irrelevantes, contetdos absurdos e afirma¢des demasiadamente

longas;

- os distratores (as alternativas incorretas) foram plausiveis e aceitaveis.



122

3 POSSIBILIDADES NO ENSINO DE QUIMICA

Dentre as muitas perguntas que povoam as mentes inquietas dos docentes,
ante o desafio de formar seus alunos na educacdo bésica para a sociedade pos-
moderna em que se vive envolta com os produtos das ciéncias e tecnologias,
principalmente as tecnologias da informacdo e comunicacdo, e levando ainda em
consideragéo o que a legislacdo atual exige, algumas delas seriam: como formar por
competéncias e habilidades e de que maneira pode-se abordar o ensino de forma
contextualizada e interdisciplinar?

Com certeza, ndo sera através das abordagens tradicionais, que se baseiam
no ensino de grande quantidade de contetdos, na transmissdo destes a alunos
passivos e com vistas a aprovagdo nos exames de selecdo para ingresso no ensino
superior. Precisamos de alternativas.

Muitos trabalhos a esse respeito encontram-se publicados em revistas da area
de ensino de Quimica/ ensino de ciéncias, e nos anais de congressos sobre ensino,
juntamente com propostas de atividades e projetos de ensino que rompam com 0
ensino tradicional e promovam uma educacdo por competéncias e habilidades,
calcada em um modelo de ensino contextualizado e interdisciplinar.

Apesar disso, na pratica pouco tem sido feito em boa parte das escolas
brasileiras no sentido de implementar novas metodologias, ou porque os professores
e gestores desconhecem os resultados das pesquisas em ensino, ou porque a
mudanca de paradigmas néo é facil.

Na verdade, a maioria dos professores se pergunta como pér em pratica um
ensino mais contextualizado e que contemple a interdisciplinaridade. Em muitos
casos, 0 que se tem feito é acrescentar, juntamente com o conteido académico,
exemplos da aplicagdo da quimica no cotidiano, mas a titulo de ilustracao.

Um caminho possivel para romper com o modelo conteudista, estanque e
descontextualizado € o emprego da Pedagogia de Projetos, que para Silva et. al.
(2008, p. 14), trata-se de,

Uma alternativa a maneira rigida e quase intransponivel de como as
disciplinas e os contetdos estdo presentes nos livros didaticos e no
planejamento dos professores. Ao trabalhar com temas, os projetos abrem
uma perspectiva real para que o professor dialogue com os alunos e abra
mais espaco no seu planejamento para que o aluno construa a sua
autonomia, sendo, de fato, um sujeito ativo da sua aprendizagem.
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A abordagem por projetos envolve a elaboragéo de um projeto de ensino que
pode acontecer em varias horas aulas, em diferentes encontros e pode ser
desenvolvido apenas na escola ou parte na escola e parte fora dela, em aulas de
campo. Professores de diferentes disciplinas também podem se unir para pensarem
e planejarem conjuntamente a atividade, de modo que ela adquira um carater mais
interdisciplinar.

No projeto de ensino, o foco ndo recai sobre o conteido, mas em temas
geradores ou temas socio cientificos. O conteddo vai sendo introduzido de forma
natural, & medida que o tema vai sendo desenvolvido, e tem o fim de aprofundar sua
compreensdo e estudos, ou seja, o contetdo € o meio, ndo o fim. Desse modo, o
ensino dos contelidos torna-se mais interessante porque € significativo, uma vez que
ele se apresenta um proposito na atividade, além de se inserir em um contexto de
significados para o aluno.

S&o alguns exemplos de temas para o desenvolvimento de projetos de ensino
de quimica/ciéncias os seguintes:

e Agua e tratamento de esgotos;

e Agua e seu papel para a vida;

e Alimentos;

e Petréleo e fontes de energia;

e Lixo, reaproveitamento e reciclagem;

e Pléasticos e sua importancia na sociedade moderna;
e Cosméticos e a ditadura da beleza;

e Medicamentos e farmacos;

e Drogas de abuso, quimica e a¢g6es no organismo.

Silva e colaboradores (2008) apresentam em artigo publicado na revista
Quimica Nova na Escola, o desenvolvimento de um conjunto de atividades de
ensino baseado no conceito de Pedagogia de Projetos, no qual trabalharam o tema
“Agua”. Nesse projeto, intitulado “O caminho das aguas na regido metropolitana do
Recife: dos mananciais ao reaproveitamento dos esgotos”, desenvolveram
atividades tedricas/ préaticas e visitas de campo. As atividades foram desenvolvidas e

0os contetdos organizados de tal forma que possibilitassem enfatizar aspectos
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sociais, ambientais, econdémicos, tecnoldgicos e conceituais, de modo a contemplar
as questdes de ambito local e global. O projeto teve duragéo de 26 horas/aula.
De acordo com os proprios autores (SILVA et. al., 2008, p. 14), através de seu

projeto, visou-se tratar os conceitos e aplicagdes do conhecimento quimico,

a partir de consideracbes sobre a concepcdo do que é uma bacia
hidrogréfica, escassez e poluicdo das fontes hidricas, os sistemas de
tratamento das aguas, dos esgotos e a tecnologia atual para o
reaproveitamento das aguas residuarias.

A medida que essas questBes dentro do tema iam sendo trabalhadas, os
conceitos préprios da Quimica foram introduzidos e, além disso, aspectos da acgdo
humana sobre o curso natural das aguas foram destacados de modo também a
romper com a Vvisdo neutra acerca do ciclo da 4gua, que rotineiramente é contada
nos livros didaticos.

A seguir, transcrevemos a relacdo dos conteudos e atividades desenvolvidos

no projeto, conforme publicados pelos autores (SILVA et. al., 2008, p. 15):

e Bacia hidrografica/formacdo de mananciais de abastecimento — 3 horas/aula;

e Tratamento das aguas. Video, discussao, atividades: exercicios individuais e
coletivos — 3 horas/aula;

e Tipos de agua: caracteristicas fisicas, quimicas e biolégicas. Exercicios — 3
horas/aula;

e As aguas de abastecimento e a sua importancia sanitaria: discutindo as
dimensdes sociais, politicas, econémicas e tecnologicas do tratamento das
aguas de abastecimento. Leitura comentada, discussdo dos problemas
socioambientais envolvidos — 6 horas/aula;

e Visita & Estacdo de Tratamento de Agua e & Estacdo de Tratamento de
Esgotos. Observacdes e explicacdes técnicas sobre os processos envolvidos
— 4 horas/aula;

¢ Solubilidade. Discussao das observacdes de campo. Experimento, discusséo
dos resultados. Exercicios — 3 horas/aula;

e Exposicao dos resultados do projeto. Feira de ciéncias — 4 horas/aula.

A feira de ciéncias, proposta como Ultima etapa do projeto, figura como um
momento de apresentacdo de resultados de pesquisa, a semelhanca dos
congressos cientificos, deixando de ser uma mera atividade com carater muitas
vezes apenas ludico, para ter um papel de consolidador das atividades

desenvolvidas ao longo do projeto.
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ANEXO

Matriz de Referénciade Ciéncias da Natureza e Suas Tecnologias

Competéncia de area 1 — Compreender as ciéncias naturais e as tecnologias a
elas associadas como constru¢des humanas, percebendo seus papéis nos
processos de produgdo e no desenvolvimento econdmico e social da
humanidade.

H1 — Reconhecer caracteristicas ou propriedades de fendmenos ondulatérios ou
oscilatérios, relacionando-os a seus usos em diferentes contextos.

H2 — Associar a solucdo de problemas de comunicacdo, transporte, salude ou
outro, com o correspondente desenvolvimento cientifico e tecnolégico.

H3 — Confrontar interpretagfes cientificas com interpretacdes baseadas no senso
comum, ao longo do tempo ou em diferentes culturas.

H4 — Avaliar propostas de intervencdo no ambiente, considerando a qualidade da
vida humana ou medidas de conservacgéo, recuperacao ou utilizacdo sustentavel da

biodiversidade.

Competéncia de é&rea 2 - lIdentificar a presenca e aplicar as tecnologias
associadas as ciéncias naturais em diferentes contextos.

H5 — Dimensionar circuitos ou dispositivos elétricos de uso cotidiano.

H6 — Relacionar informagdes para compreender manuais de instalacdo ou
utilizag@o de aparelhos, ou sistemas tecnolégicos de uso comum.

H7 — Selecionar testes de controle, pardmetros ou critérios para a comparagao de
materiais e produtos, tendo em vista a defesa do consumidor, a saude do

trabalhador ou a qualidade de vida.

Competéncia de area 3 — Associar interven¢des que resultam em degradacéo
ou conservagao ambiental a processos produtivos e sociais e a instrumentos
ou acdes cientifico-tecnoldgicos.

H8 — Identificar etapas em processos de obtengdo, transformacao, utilizagédo ou
reciclagem de recursos naturais, energéticos ou matérias-primas, considerando
processos biolégicos, quimicos ou fisicos neles envolvidos.

H9 — Compreender a importancia dos ciclos biogeoquimicos ou do fluxo energia
para a vida, ou da agdo de agentes ou fendmenos que podem causar alteragbes

Nesses Processos.
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H10 — Analisar perturbacdes ambientais, identificando fontes, transporte e/ou
destino dos poluentes ou prevendo efeitos em sistemas naturais, produtivos ou
sociais.

H11 — Reconhecer beneficios, limitagbes e aspectos éticos da biotecnologia,
considerando estruturas e processos biolégicos envolvidos em produtos
biotecnoldgicos.

H12 — Avaliar impactos em ambientes naturais decorrentes de atividades sociais

ou econdmicas, considerando interesses contraditérios.

Competéncia de area 4 — Compreender interacfes entre organismos e
ambiente, em particular aquelas relacionadas a saude humana, relacionando
conhecimentos cientificos, aspectos culturais e caracteristicas individuais.
H13 — Reconhecer mecanismos de transmisséo da vida, prevendo ou explicando a
manifestacdo de caracteristicas dos seres vivos.

H14 — Identificar padroes em fendmenos e processos vitais dos organismos, como
manutengcdo do equilibrio interno, defesa, relagbes com o ambiente, sexualidade
entre outros.

H15 — Interpretar modelos e experimentos para explicar fendmenos ou processos
biolégicos em qualquer nivel de organizacdo dos sistemas bioldgicos.

H16 — Compreender o papel da evolugdo na producdo de padrdes, processos

bioldgicos ou na organizag¢éo taxondmica dos seres Vvivos.

Competéncia de &rea 5 — Entender métodos e procedimentos proprios das
ciéncias naturais e aplici-los em diferentes contextos.

H17 — Relacionar informagdes apresentadas em diferentes formas de linguagem e
representacdo usadas nas ciéncias fisicas, quimicas ou bioldgicas, como texto
discursivo, gréficos, tabelas, relacbes mateméticas ou linguagem simbdlica.

H18 — Relacionar propriedades fisicas, quimicas ou biologicas de produtos,
sistemas ou procedimentos tecnoldgicos as finalidades a que se destinam.

H19 — Avaliar métodos, processos ou procedimentos das ciéncias naturais que
contribuam para diagnosticar ou solucionar problemas de ordem social, econémica

ou ambiental.
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Competéncia de area 6 — Apropriar-se de conhecimentos da fisica para, em
situacBes-problema, interpretar, avaliar ou planejar intervengdes cientifico-
tecnologicas.

H20 — Caracterizar causas ou efeitos dos movimentos de particulas, substancias,
objetos ou corpos celestes.

H21 — Utilizar leis fisicas e/ou quimicas para interpretar processos naturais ou
tecnoldgicos inseridos no contexto da termodindmica e/ou do eletromagnetismo.
H22 — Compreender fenbmenos decorrentes da interacdo entre a radiacdo e a
matéria em suas manifestacdes em processos naturais ou tecnoldgicos, ou em
suas implicac¢des bioldgicas, sociais, econémicas ou ambientais.

H23 — Avaliar possibilidades de geragdo, uso ou transformagdo de energia em
ambientes especificos, considerando implicagbes éticas, ambientais, sociais e/ou

econdbmicas.

Competéncia de area 7 — Apropriar-se de conhecimentos da quimica para, em
situacBes-problema, interpretar, avaliar ou planejar intervengfes cientifico-
tecnologicas.

H24 — Utilizar codigos e nomenclatura da quimica para caracterizar materiais,
substancias ou transformacdes quimicas.

H25 — Caracterizar materiais ou substancias, identificando etapas, rendimentos ou
implicagbes bioldgicas, sociais, econdmicas ou ambientais de sua obtencdo ou
producéo.

H26 — Avaliar implicagdes sociais, ambientais e/ou econémicas na produgédo ou no
consumo de recursos energéticos ou minerais, identificando transformacgfes
quimicas ou de energia envolvidas nesses processos.

H27 — Avaliar propostas de intervencé&o no meio ambiente aplicando conhecimentos

quimicos, observando riscos ou beneficios.

Competéncia de area 8 — Apropriar-se de conhecimentos da biologia para,
em situacBes-problema, interpretar, avaliar ou planejar intervencgées cientifico-
tecnologicas.

H28 — Associar caracteristicas adaptativas dos organismos com seu modo de vida
ou com seus limites de distribuicdo em diferentes ambientes, em especial em

ambientes brasileiros.



130

H29 — Interpretar experimentos ou técnicas que utilizam seres vivos, analisando
implicagbes para o ambiente, a salde, a producéo de alimentos, matérias-primas ou
produtos industriais.

H30 — Avaliar propostas de alcance individual ou coletivo, identificando aquelas que
visam a preservacdo e a implementacdo da salde individual, coletiva ou do

ambiente.
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APENDICE - B
QUESTIONARIO: Epistemologia da pratica docente
1°. Grupo: Perfil de Formacéo
1) Qual sua formacéo?
a) Graduacédo incompleta: Qual?
b) Graduacéo: Qual?
c) Especializacdo: Qual?

d) Mestrado: Qual area?
e) Doutorado: Qual &rea?

2) H& quanto tempo leciona Quimica no Ensino Médio?

a) Menos que 05 anos
b) Até 05 anos

c) Entre 05 e 10 anos
d) Entre 10 e 15 anos
e) Mais de 15 anos

3) Costuma participar de atividades de formacé&o continuada (seminérios, encontros,
congressos, oficinas etc.)?

a) Sempre participo quando oferecido pela escola.

b) Sempre participo na escola e procuro em outras instituicoes
c) SO participo na escola.

d) Sé participo se for planejamento da escola.

e) Na&o participo

4) Quantifiqgue as atividades de formagao continuada vocé participou referentes ao
Enem?

a) 2011-2012:
b) 2009-2010:
c) 2007-2008:
d) 2005-2006:
e) 2003-2004:

5) Em sua opinido a troca do vestibular tradicional pelo Enem foi?

a) Otimo b) Bom c) Regular
d) Ruim e) Indiferente

6) Como vocé classifica a mudanca da sua préatica pedagogica com a adocdo do
Enem como etapa Unica na selegdo para ingresso as instituicdes federais de
ensino?

a) Otimo b) Bom c) Regular
d) Ruim e) Indiferente
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7) Como vocé analisa as questfes de Quimica da prova do Novo Enem?

8)

9)

10)

11)

12)

13)

a) Otimo

b) Bom

c) Regular
d) Ruim

e) Indiferente

1°. Grupo: Perfil da Préatica Docente
Vocé conhece a matriz de referéncia para o Novo Enem?
a) Sim, na integra. b) Sim, em parte. c) Nao.

Vocé utiliza a matriz de referéncia para o Novo Enem na elaboracdo de suas
avaliagbes?

a) Néo. b) Utilizo, para todos os itens.  c) Utilizo, para parte dos itens.

A prova do Enem corresponde a aplicacdo de um novo tipo de avaliagdo que
valoriza competéncias e habilidades. Vocé conhece as definicbes de
competéncias e habilidades?

a) Sim, na integra. b) Sim, em parte. c) Nao.

Como vocé classificaria o0 ensino pautado em competéncias e habilidades para a
formacgao dos alunos?

a) Otimo b) Bom c) Regular
d) Ruim e) Indiferente

Vocé trabalha em suas aulas os contetdos de Quimica visando desenvolver
competéncias e habilidades?

a) Sim. b) No. c) As vezes.

De acordo com a LDB, a educagédo tem como finalidade desenvolver o
educando de modo pleno, preparando-o para o exercicio da cidadania e
qualificando-o para o trabalho. Nessa perspectiva, vocé acredita que a adogao

do Enem pode contribuir para que a escola se aproxime do cumprimento desse
papel?

a) pode satisfatoriamente.
b) pode de forma razoavel.
) nao contribui.
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APENDICE - C

ENTREVISTA: Epistemologia da préatica docente

Como vocé avalia as atividades de formacdo continuada que participou
referentes ao Enem?

No seu curso de graduacao vocé foi preparado para trabalhar os contetdos de
Quimica na forma exigida pelo Enem?

Durante sua graduacé&o foi ministrada alguma disciplina que o preparasse para
trabalhar competéncias e habilidades? Havia esse debate na sua formacéo
inicial?

Como vocé analisa a mudanca do vestibular tradicional para o Enem?
Vocé vé a adocao do Enem como uma melhoria para o Ensino Médio?

A prova do Enem corresponde a aplicagdo de um novo tipo de avaliagdo que
valoriza competéncias e habilidades. O que vocé entende por “ensino para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades™ Teve alguma formacdo a
respeito?

E possivel trabalhar os contetidos de Quimica da forma estabelecida pela prova
do Enem?

Quais as possiveis dificuldades enfrentadas pelos alunos para resolver as
questdes de Quimica do Enem?

Até que ponto essa adocdo do Enem, como sele¢do na maioria das IFES, tem
aproximado sua préatica docente de um ensino voltado para a formagédo de
cidadaos criticos e preparados para o mundo do trabalho, como preconiza 0s
documentos legais?

O que mudou na sua pratica pedagdgica com a adogcdo do Enem como etapa
Unica na selegdo para ingresso as instituicdes federais de ensino?

% A presente entrevista tomara o carater de semiestruturada, com vista a buscar informacdes
relevantes que, eventualmente, se apresentarem no decorrer da mesma.
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APENDICE - D — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Caro (a) Senhor (a):

Sou profissional da Educacéo Basica, do Ensino Médio, da rede particular de ensino de Sobral (CE) e
estou desenvolvendo uma pesquisa cientifica sobre O ENEM SOB A PERCEPCAO DOS
PROFESSORES DE QUIMICA DO ENSINO MEDIO DA REDE PARTICULAR DE ENSINO DO
MUNICIPIO DE SOBRAL (CE), com objetivo de descrever como a adocdo do novo Enem esta
influenciando a pratica pedagdgica dos professores de Quimica do ensino médio na rede particular do
municipio de Sobral. E especificamente, analisar o contexto histérico, politico e cultural do surgimento
do Enem; explicar a influéncia dos programas de selecéo para ingresso nas universidades; descrever
as concepcdes e metodologias do ensino de quimica no ensino médio; verificar se a adogcao do Enem
esta contribuindo para que o ensino praticado na escola se aproxime do modelo de ensino voltado
para a formacéo de cidaddos criticos e preparado para o mercado de trabalho, como preconizado
pelos documentos legais; elaborar como produto final um guia de experimentos quimicos que ira
contemplar as competéncias e habilidades exigidas pela matriz de referéncia do Enem no intuito de
desenvolver novas estratégias e metodologias a serem aplicadas no trabalho docente.

Os dados e as informacbes coletadas serdo utilizados para compor os resultados da
investigacdo, que compora a dissertacdo de Mestrado, além de proporcionar beneficios para ampliar
a visdo dos gestores da Educacédo sobre este foco investigado, respeitando o carater confidencial das
identidades. Garanto-lhe que sua participacéo ficara no anonimato. Destaco que é de fundamental
importancia seu depoimento, porque o (a) Senhor (a) faz parte das pessoas que estdo envolvidas
neste processo.

Aceitando participar, se por qualquer motivo, durante o andamento da pesquisa, resolver
desistir, tem toda liberdade para retirar o seu consentimento a qualquer momento. Refor¢co que sua
colaboragéo e participacao poderao trazer beneficio para o desenvolvimento cientifico. Responder a
essas perguntas nao lhe trara riscos para a salde, nem mesmo risco de receber adverténcias por ter
participado ou ndo. Tudo ocorrera em sigilo.

Para possiveis esclarecimentos estou disponivel no telefone (88) XXXXXX. Ou ainda podera
contatar com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) no Centro de Ciéncias da Universidade Federal
do Ceara (UFC) através do Telefone: (85) XXXXXX

Atenciosamente,

Francisco Carlos James Aguiar Dias — Pesquisador

CONSENTIMENTO POS-INFORMADO

Declaro que tomei conhecimento do estudo O ENEM SOB A PERCEPCAO DOS
PROFESSORES DE QUIMICA DO ENSINO MEDIO DA REDE PARTICULAR DE ENSINO DO
MUNICIPIO DE SOBRAL (CE). Realizado pelo pesquisador da Educaco Basica, compreendi seus
propositos e concordo em participar da pesquisa, ndo me oponho a responder a entrevista, podendo,
em qualquer momento, retirar meu consentimento em participar da mesma.

Sobral CE, de de 2012.

Ciente:

Assinatura do(a) Entrevistado(a)

Francisco Carlos James Aguiar Dias — Pesquisador



