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RESUMO
A disciplina de Quimica € considerada complexa por muitas pessoas, seja pela
caracteristica abstrata que essa ciéncia possui ou até mesmo pela forma como sdo
conduzidas as aulas, baseadas em memorizacdo e, consequentemente, acabam se
tornando desinteressantes. Nessa perspectiva, o0 presente trabalho, intitulado —
“‘Andragogia e a Metodologia Ativa no estudo de Quimica” — teve como objetivo
verificar a adesdo da Aprendizagem Baseada em Problemas por uma turma da
Educacdo de Jovens e Adultos do ensino médio. O estudo foi realizado de forma
totalmente remota, e o contetdo trabalhado foi o de fun¢gbes organicas oxigenadas,
especificamente, as fungbes alcool, fenol, éter, aldeido e cetona. As etapas de
aplicacao da Aprendizagem Baseada em Problemas consistiu no estudo prévio feito
pelos estudantes por meio do material disponibilizado, dialogos e interrogacfes sobre
0s principais tépicos do contetdo durante a hora-aula, e posteriormente, foi feita uma
andlise e resolucdo da situacdo-problema pelos alunos envolvidos. A presente
pesquisa € de natureza aplicada, explanatoria e qualitativa. Os dados foram coletados
através de dois questiondrios online, e de acordo com as respostas apresentadas
pelos estudantes, foi percebivel que, a Aprendizagem Baseada em Problemas
estimulou a participacéo direta e ativa dos jovens e adultos durante as aulas, e assim
contribuiu para uma aprendizagem significativa, ja que os alunos tiveram espacos

para indagar, interpretar e dialogar sobre o contetudo no decorrer de duas horas-aulas.

Palavras-chave: Quimica. Educacéo de Jovens e Adultos. Metodologia ativa.



ABSTRACT
The Chemistry discipline is considered complex by many people, either for the abstract
characteristic that this science has or even for the way they are conducted as classes,
based on memorization and, consequently, they end up becoming uninteresting. In this
perspective, the present work, entitled - “Andragogy and Active Methodology in the
study of Chemistry” - aimed to verify the adhesion of Problem-Based Learning by a
high school youth and adult education class. The study was carried out completely
remotely, and the content worked for the oxygenated organic functions, specifically,
the alcohol, phenol, ether, aldehyde and ketone functions. The application steps of
Problem-Based Learning consisted of a previous study by students through the
available material, dialogues and questions about the main derivatives of the content
during the hour-class, and later, an analysis and resolution of the problem-situation
was carried out. by the students involved. This research is applied, explanatory and
qualitative in nature. Data were collected through two online questionnaires, and
according to the responses by the students, it was noticeable that Problem-Based
Learning stimulated the direct and active participation of young people and adults
during classes, and thus contributed to a consistent learning, since students have
spaces to inquire, interpret and dialogue about the content over the course of two hours

of classes.

Keywords: Chemistry. Youth and Adult Education. Active methodology.
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1 INTRODUCAO

A Quimica é uma ciéncia que estuda a matéria e as mudancas pelas quais ela
passa, e por isso é crucial para a sociedade, ja que todas as coisas existentes séao
constituidas por matéria. Enquanto componente curricular, a Quimica também é
fundamental, pois € entendida como um agrupamento de principios, materiais,
atividades, documentos e a¢Bes pedagodgicas que possibilita uma percepcdo mais
aprofundada de conhecimentos articulados ou vinculados com o mundo em que 0s
individuos estéo inseridos (COSTA, 2017).

No Ensino Secundério brasileiro, que se refere ao ensino a partir do sexto ano
do ensino fundamental até o final do ensino médio, a Quimica comegou a ser
lecionada como disciplina regular s6 a partir do ano de 1931, devido a chamada
“Reforma Francisco Campos”. Os propésitos do ensino de Quimica dessa época se
baseavam em abastecer os alunos com conhecimentos especificos, estimular a
curiosidade pela ciéncia e apresentar a correlacdo desses conhecimentos com o
cotidiano. Entretanto, essa perspectiva de o ensino cientifico estar associado ao
cotidiano foi diminuindo, na pratica, conforme o tempo ia passando, e com uma nova
reforma difundida em 1971 pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), foi
criado o ensino médio profissionalizante, fazendo com que o ensino de quimica
convertesse suas caracteristicas para o técnico-cientifico, sendo que até o comeco do
ano de 1980 tinham duas modalidades que regiam o ensino médio brasileiro, que era
a modalidade humanistico-cientifica e a modalidade técnica, de modo que a primeira
consistia em preparar 0os estudantes para ingressar em um curso superior, enquanto
que a modalidade técnica tencionava a formacéo profissional do estudante (PORTO;
KRUGER, 2013).

Por volta do ano de 1990 ocorreu uma reforma marcante no Ensino Médio nas
escolas brasileiras, pois a partir da LDB n° 9.394 de 1996, o Ministério da Educacao
(MEC) apresentou o Programa de Reforma do Ensino Profissionalizante, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) e os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), e esses documentos estavam de acordo
com a necessidade de adaptacdo brasileira a0 movimento que estava acontecendo
mundialmente em prol de uma reforma dos sistemas de ensino, visando alterages

sociais, culturais e econémicas, devido ao processo de globalizacdo. Quanto ao
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Ensino de Quimica, a sugestdo dos PCNEM é que desenvolvesse dinamismo,
multidimensionalidade e a natureza epistemoldgica de seus conteudos, no intuito de
realizar mudancas no curriculo dos livros didaticos e nas diretrizes metodoldgicas,
para romper com o tradicionalismo que se aplicava vigorosamente (BRASIL, 1999).

De acordo com a LDB, a funcdo da educacdo basica é de proporcionar
competéncias e habilidades convenientes aos estudantes que estédo cursando o final
do Ensino Médio, para que a formacao desses estudantes seja respaldada nos quatro
pilares da educacéo do século XXI: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a conviver e aprender a ser. Aprender a conhecer objetiva o dominio das proprias
ferramentas do conhecimento, por exemplo o exercicio da memoria, da atencéo e do
pensamento, e ndo simplesmente a aquisicdo de um agrupamento de saberes.
Aprender a fazer consiste nas tarefas de organizacéo, de estudo e de alguns atributos,
como a capacidade de trabalhar em grupo, de se comunicar, de gerenciar e solucionar
conflitos. Ja a parte de aprender a conviver com as pessoas proximas representa uma
das maiores adversidades e desafios do processo educacional, que € basicamente o
desenvolvimento de atividades em conjuntos. E aprender a ser, intenciona o
progresso integro da pessoa, especialmente a preparacdo para o individuo saber
estruturar sua criticidade e expressar seus valores, para assim poder fazer decisdes
coerentes em distintas circunstancias do cotidiano (MARCIO, 2011).

Atentando-se para as condutas do Ensino de Quimica, é crucial fazer com que
as metodologias trabalhadas em salas de aula estejam direcionadas com 0s quatro
pilares da educacdo do século XXI que foram citados, entdo as abordagens dos
contedudos precisariam ser contextualizadas, ou relacionadas com as circunstancias
gue rodeiam os alunos, pois assim o conteudo se tornaria relevante e significativo para
eles. Para que o processo de aprendizagem seja considerado verdadeiramente
interessante pelos alunos, faz-se necessaria também a adequacdo do conteudo
estudado com as necessidades e expectativas dos estudantes, o uso de materiais
didaticos diversificados, e uma relacdo professor-aluno baseada no respeito e no
dialogo, como foi colocado por Assmann (1998) em relacdo a educagdo no século
XXI:

O reencantamento da educacao requer a unido entre a sensibilidade social e

a eficiéncia pedagogica. Portanto, o compromisso ético-politico do/a
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educador/a deve manifestar-se primordialmente na exceléncia pedagégica e
na colaboracdo para um clima esperancador no préprio contexto escolar
(ASSMANN, 1998, p. 34).

Um meio para relacionar a sensibilidade social e a eficiéncia pedagodgica no
decorrer do processo educativo, é a partir da metodologia de ensino. Explanar sobre
metodologia de ensino se trata de uma agéo desafiante, visto que, quanto mais
buscamos estuda-la, mais percebemos o quanto é preciso aprender a respeito dela,
e além de ser desafiante, também € inspirador, pois nos permite esforcar para romper
Nossos proprios e atuais limites. Como estamos inseridos em uma sociedade que
apresenta avancos tecnologicos, que consequentemente interferiu no perfil,
caracteristicas e interesses dos educandos devido ao conjunto de informacgfes que
eles tém acesso de forma rapida, fica claro sobre a necessidade de construgéo, por
parte dos educadores, de uma metodologia que venha a ser mais significativa
(ANASTASIOU, 1997).

As metodologias de ensino utilizadas nas instituicbes educacionais s&o
baseadas no paradigma tradicional ou no que foi proposto para a atualidade. O modelo
tradicional é representado pela forma do professor falar o conteddo aos alunos,
remetendo assim a uma figura de palestrante, enquanto que os alunos atuam como
ouvintes, memorizadores ou ainda receptores do conteldo exposto em sala de aula.
Nesse modelo de ensino tradicional, a relacdo de professores e alunos sao de
individuos nao-integrados, de modo que o objetivo central é fazer com que os alunos
respondam as avaliagcdes para medir o conteudo que foi memorizado por eles, se
tratando assim de uma relacdo representada pela equacéo: professor x aluno
(ANASTASIOU, 1997).

Enquanto que no paradigma proposto para a atualidade, o intuito principal é
gue haja boa relacéo e parceria entre professor e aluno, sendo que a atribuicdo do
professor € a de organizar o roteiro da aula, as atividades que serédo aplicadas aos
alunos no horario das aulas de forma individual e coletiva, depois do horario das aulas
e também as atividades avaliativas, de maneira que atenda as particularidades da
disciplina, do contetdo, do curso e, sobretudo, dos estudantes abrangidos no

processo. O desafio mais complexo da relacdo professor-aluno nesse paradigma de
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ensino, é o contelddo a ser compreendido, pois cada conteddo tem sua
heterogeneidade, complexidade, individualidade e flexibilidade, e essa flexibilidade
esta diretamente relacionada com o fato de que a ciéncia estd passando por
modificacdes continuamente. Entdo pode-se dizer que esse paradigma ou método de
ensino é simbolizado pela seguinte equacado: (professor + aluno) x contetudo
(ANASTASIOU, 1997).

Em concordancia com essa concepc¢ao educativa voltada para a atualidade,
tém-se as metodologias ativas de ensino, que sdo definidas como medidas para
aprimorar o processo de aprendizagem, com 0 uso de casos e situacdes reais ou
simuladas, objetivando resolver os desafios inerentes a realidade em diferenciados
contextos. Sendo que, o estudante € o sujeito ativo na busca pelo conhecimento, seja
de forma autbnoma ou por meio de participacdes em grupos (BERBEL, 2016).

Nos métodos ativos de ensino, o aluno € instruido a realizar pesquisas,
leituras, observacdes, comparacoes, elaboracéo de hipéteses, interpretacéo critica do
conteldo e de situacdes apresentadas, e também a coletar dados fidedignos e
organiza-los. Ja o professor tem a atribuicdo de estimular a reflexdo critica do
estudante, identificar o momento correto para interferir no processo de obtencéo do
conhecimento por parte do aluno, selecionar os materiais que seréo utilizados durante
a aula, e orientar o estudante ou os seus proprios grupos de maneira racional e
atenciosa (SOUZA; IGLESIAS; PAZIN-FILHO, 2014).

De acordo com as ideias expostas por Moran (2019), algumas das
metodologias ativas que sdo muito utilizadas no processo de ensino-aprendizagem
sao designadas como: Aprendizagem Baseada em Projetos, Sala de Aula Invertida,
Rotacdo por EstacBes, Laboratério Rotacional, Aprendizagem entre Pares,
Gamificacdo, Aprendizagem Baseada em Problemas, entre outras. Essas
metodologias podem ser empregadas em praticamente todos os niveis de ensino, do
ensino fundamental, médio e superior, porque ao longo da vida, os individuos ja
aprendemde forma ativa ao se deparar com desafios no ambito pessoal, social e
profissional, seja através de processos indutivos, que a partir de situagdes concretas
faz generalizacdes e amplificacdes, ou por meio de processos dedutivos, que com

base nas ideias, € possivel experimentar no meio concreto (FREIRE, 2019).
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A vista disso, pode-se dizer que a aprendizagem acontece quando o individuo
escuta outras pessoas explicarem determinado assunto, ocorre por intermédio de
indagacoes, experimentacdes, e através de diferentes técnicas e metodologias.
Sendo que, a aprendizagem baseada na transmissdo tem sua importancia, mas a
aprendizagem que tem como principio 0s questionamentos e experimentacoes,
amplia a flexibilidade cognitiva, que é a habilidade de intercalar e realizar distintas
tarefas, podendo assim ser mais pertinente e significativa no alcance de uma
percepcdo mais ampla e complexa da realidade em que o individuo esta inserido
(BACICH; MORAN, 2018).

A metodologia de ensino que visa o protagonismo do estudante no decorrer
do processo de ensino-aprendizagem vem ganhando destaque principalmente devido
a adocao do ensino remoto por questado de necessidade social. A utilizacdo do ensino
remoto pelas escolas publicas e privadas brasileiras se deu a partir de marco de 2020
em razao da pandemia provocada pelo Coronavirus, sendo que a partir de entao,
professores e alunos deixaram de utilizar as Tecnologias da Informacdo e
Comunicacado (TIC's) apenas como meio de interacdo, lazer e de coleta de
informacdes, e passaram a usar, de fato, como um ambiente de aprendizagem. Esse
ambiente dispde de flexibilidade e possibilidades para a realizacdo de atividades,
porque as TIC's trazem novas maneiras e métodos que auxiliam diretamente na
producdo do conhecimento (MENDES; OLIVEIRA, 2020).

Assim como no ensino de forma presencial, o ensino remoto também
apresenta desafios a serem superados, dentre eles, é possivel destacar o elevado
indice de estudantes que nao tem acesso aos dispositivos para comunicacao ou até
mesmo que ndo possuem acesso a internet para participar das aulas na modalidade
remota, especialmente os alunos que residem na zona rural. Além disso, 0s
professores se deparam com o obstaculo de utilizar ferramentas apropriadas com as
caracteristicas e interesses de cada turma, de acompanhar o0 processo de
aprendizagem dos discentes, e auxiliar na utilizacdo das ferramentas tecnologicas.
Esse ultimo desafio acontece principalmente nas turmas da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), que comumente sao caracterizadas pela heterogeneidade dos alunos,
onde nas turmas tem individuos que haviam parado de estudar ha alguns anos, além

dos que séo responsaveis por sua familia, que trabalham com uma carga horaria
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extensa e depois se dedicam aos estudos. Geralmente sdo pessoas mais velhas do
gque os alunos matriculados no ensino regular, e podem apresentar maiores
dificuldades ao utilizar as ferramentas tecnolégicas, sendo que, o caminho
educacional que visa compreender esses adultos foi denominado como Andragogia
por Alexander Kapp no século XIX. Os jovens, por em sua maioria ja tem acesso ao
meio digital desde seus primeiros anos de vida, o que facilita esse processo de
aprendizado. Quanto aos alunos da EJA, esse é um fator desafiante para o ensino de
adultos na modalidade remota, o que pode promover elevados indices de evasao
escolar. Desse modo, uma educacéo problematizadora poderia funcionar como 0
trAmite para obtencdo da alfabetizacdo cientifica e consequentemente da insercéo
critica do individuo a sua realidade, amenizando assim parte dos desafios enfrentados
no decorrer do processo de ensino-aprendizagem (QUIRINO, 2020).

Em vista disso, essa pesquisa foi desenvolvida justamente com uma turma de
alunos composta por adultos, porque o presente estudo teve como objetivo central a
aplicacdo da metodologia de ensino designada por Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABProb), em uma turma do Ensino Médio da EJA no municipio de
ltaguaru—GO, e através dessa pratica, verificou-se a adesao dos alunos diante da
Aprendizagem Baseada em Problemas, de modo especifico, identificou-se o perfil e
as caracteristicas dos estudantes, analisou-se o conhecimento dos alunos sobre
Quimica Organica, foi disponibilizado material de apoio que aborda a respeito de uma
parte do conteudo de funcdes organicas e logo em seguida foi explicado esse
conteuldo aos alunos, aplicou-se o método da ABProb, e ao final foi verificada, através
de questionarios no formato online, a adesdo dos estudantes acerca da metodologia
empregada.

A aplicacdo dessa metodologia foi em aula de Quimica por meio de um ensino
remoto com atividades sincronas. Uma vez que a utilizacéo de situacdes problemas,
no ensino de Quimica, que estejam voltados para o cotidiano e perfil dos estudantes
da EJA, podem auxiliar no desenvolvimento das capacidades intelectuais desses
individuos, pois a ABP é caracterizada por ser uma estratégia de ensino que viabiliza
aos alunos uma dinamica proativa quanto a sua educacao cientifica. O verdadeiro
intuito das situacdes problemas é de alcancar a aprendizagem a partir da superacao

dos obstaculos enfrentados no ambito educacional, e se tratando dos conteldos de
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quimica, de modo especial a quimica organica, essa metodologia pode ser
significativa desde o ensino das composi¢cdes de moléculas organicas, até a
assimilacao das reacdes envolvidas (IZAIAS, 2016).

E valido enfatizar que, a turma de alunos em que foi realizada a pesquisa,
sendo a EJA do Ensino Médio, dispde de um diferencial em relagédo ao ensino regular,
que se da principalmente pela sua flexibilidade quanto a abordagem das disciplinas,
pela escolha do turno de estudo por parte dos alunos, e também no que diz respeito
ao registro de frequéncia, que é flexivel na maioria das instituicbes de ensino que
oferecem a modalidade EJA. Quanto a metodologia de ensino, é empregada visando
o reconhecimento dos saberes que o estudante ja possui, sendo que é a partir desse
conhecimento que os contetudos séo aplicados. Mesmo diante da flexibilidade desses
aspectos, é percebivel nas turmas uma problematica envolvendo a conciliacdo dos
estudos com os compromissos e tarefas cotidianas, que é uma das razdes que
provoca o alto indice de evasao escolar dos mesmos.

Considerando as atribuicdes da instituicdo escolar frente a evasao e as
adversidades dos estudantes da EJA, faz-se necessario repensar a pratica
pedagogica, de modo que proporcione boas experiéncias no desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem, para que o aluno ndo veja a escola apenas como meio
para obter o certificado de conclusdo, mas sim como possibilidade para adquirir
experiéncias e aprendizagens enriquecedoras, que irdo agregar habilidades e
competéncias com o intuito de lhe favorecer em sua vida pessoal e profissional, em
vista disso, o interesse dessa pesquisa foi de estudar se a Aprendizagem Baseada
em Problemas atendeu as necessidades dos alunos participantes, ja que esse modelo
de ensino voltado para a problematizacéo direciona a responsabilidade de construcéo

do conhecimento para os proprios estudantes.
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2 REVISAO DE LITERATURA
2.1 — Metodologias ativas

Metodologias podem ser definidas como diretrizes que conduzem os
processos de ensino e aprendizagem, e que sao efetivadas como condutas,
estratégias e técnicas, sendo elas singulares e diferentes entre si. No ambito
educacional, existem metodologias de ensino em que o aluno se comporta como um
individuo passivo, pois ele absorve o conteido ministrado, muitas das vezes, sem
guestionar, agir e transformar, e esse tipo de metodologia teve sua origem no século
XVIII a partir do movimento conhecido como lluminismo, sendo designada como
tradicional ou conservadora e utilizada até os dias atuais (SILVA, 2017). E também,
no meio educativo, tem metodologias de ensino que se caracterizam pelo estudante
comportar-se como sujeito ativo na busca pelo conhecimento, exemplo disso séo as
metodologias ativas de ensino, que tem sua proposta educacional ja antiga, mas o
termo de “aprendizagem ativa” sé veio a ser usado por volta de 1930 pelo professor
inglés Reginald William Revans (RUCKL; VOSGERAU, 2017).

As metodologias ativas estdo diretamente associadas com as maneiras de
valorizacdo do saber e experiéncias prévias que os estudantes possuem, com as
formas de avaliacdo, e com a conduta do educador. Visto que, quando o
desenvolvimento do ensino e aprendizagem acontece de forma ativa, os alunos sao
instigados a apresentar suas opinides, perguntas, ideias, a compartilhar davidas e
seus saberes preexistentes, assim como sdo desafiados a resolver problemas, a
participar de dindmicas, e de jogos fisicos ou digitais. De forma concomitante, os
professores também sdo desafiados nesse processo, porque o modelo ativo de ensino
necessita que o professor esteja preparado para ouvir, para considerar as
individualidades dos alunos através das atividades desempenhadas em sala de aula
ou até mesmo em ambiente virtual de aprendizagem, e para comunicar-se na
horizontal, propiciando integracao e uma melhor relacéo entre professor-aluno (BECK,
2018).

Desse modo, entende-se que as metodologias ativas atuam como caminhos
para que haja mudancas nas maneiras de ensinar e de aprender, pois segundo

Moreira e Ribeiro (2016, p. 97), tais metodologias:
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(...) envolvem os estudantes e os engajam ativamente em todos 0s processos
de sua aprendizagem, trazem beneficios como o protagonismo estudantil, a
apreensdo das informacdes mediadas, habilidades comunicacionais,
habilidades de raciocinio avancadas, trabalho em equipe, motivacéo, novos

recursos de aprendizagem e respeito aos varios estilos de aprendizagem.

Embora esses desafios e habilidades abordados acima sejam comuns aos
professores e alunos envolvidos no processo ativo de educacdo, € importante
enfatizar que as metodologias ativas ndo tem um formato Unico de aplicacéo, pois
como o proprio nome diz através de sua forma no plural, as metodologias ativas
consistem em diversas técnicas de ensino que podem ser utilizadas de acordo com
as especificidades dos alunos, seus interesses e suas necessidades, promovendo
assim a personalizacdo da aprendizagem. Sob a perspectiva dos estudantes, a
aprendizagem personalizada corresponde a uma preparacdo de caminhos que tem
sentido a cada aluno, que induz eles a aprenderem, ampliando seus panoramas e 0s
conduzindo a autonomia. E do ponto de vista dos educadores e da propria escola, a
personalizacdo é compreendida como o movimento de atender as necessidades e
vontades dos estudantes e de auxilia-los a expandir seu potencial, incentiva-los na
desenvoltura de projetos que sejam significativos e no progresso de aptidoes mais
amplas (BACICH; MORAN, 2018).

Perante os desafios encontrados no século XXI, principalmente devido a
grande utilizacdo das Tecnologias da Informac¢éo e Comunicacao (TIC's), a educacéo
tem percorrido caminhos e descobrindo instrumentos para se reinventar. No caminho,
estdo presentes as metodologias ativas, sustentando a inevitabilidade de fazer com
gue o aluno seja o sujeito ativo na busca pelo conhecimento, e consequentemente,
um ser ativo no processo de aprendizagem como um todo. Visto que, através de
pesquisas no meio educacional, as metodologias ativas vém se mostrando como
estratégias pedagogicas que permitem aos alunos a amplificacdo de competéncias e
superacao do conceito tradicional sobre o ensino. Dentre os tipos de metodologias
ativas existentes, estd sendo abordado logo abaixo as que sdo mais empregadas no
processo de ensino e aprendizagem, segundo as ideias de Moran (2019).

I. Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), ou Project Based Learning

(PBL) — consiste em uma metodologia de aprendizagem em que os alunos realizam
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tarefas e desafios com a finalidade de solucionar um problema ou criar e desenvolver
um projeto que esteja relacionado com o seu cotidiano. Através dos projetos, 0s
estudantes trabalham suas capacidades em pensar de modo critico, com criatividade,
e entendendo que para realizar uma determinada tarefa, pode ter muitas formas.
Nessa estratégia de ensino, os estudantes sdo avaliados conforme o desempenho
durante a realizacao das etapas dos projetos e também na entrega deles.

Os projetos no processo de ensino e aprendizagem incluem momentos para
observacoes, feedback, autoavaliagdo e avaliagdo por pares, debate com outros
grupos de alunos, e atividades para elaboracdo de ideias. Em um projeto de
aprendizagem é pretendido formar um produto, o que o distingue dos demais
prosseguimentos didaticos, todavia, tal produto ndo precisa ser algo concreto, pois
pode ser uma idealizacdo, uma teoria, uma acao, entre outros. O grande proveito na
geracdo ou formacdo de um produto se da pelas possibilidades do estudante
empregar o que esta assimilando e desenvolver, de fato, algumas habilidades. Essa
metodologia segue o conceito de aprendizagem colaborativa, em que os alunos por
meio de trabalhos em conjunto com os demais colegas, procuram problemas de sua
préopria realidade por meio de uma investigacdo e buscam soluciona-los (BACICH,;
MORAN, 2018).

Il. Sala de Aula Invertida, ou Flipped Classroom — nessa abordagem, os
alunos estudam o conteudo e as indicagcfes que eles receberam de forma on-line e
em um momento anterior a aula ministrada na instituicdo escolar, esses estudos
acontecem nos ambientes virtuais de aprendizagem, em que o professor tem acesso
ao registro do que o aluno estudou e desse modo, pode avaliar o estudante nesse
momento de estudo on-line. No ambiente escolar, especificamente durante as horas-
aulas, o aluno juntamente com o professor ira trabalhar o contetado que foi estudado,
seja por meio de realizacdo de atividades objetivas ou subjetivas, discussbes em
grupos, resolucéo de situacdes-problemas, desenvoltura de projetos, ou até mesmo
através de praticas laboratoriais (BACICH; MORAN, 2018).

A estratégia de ensino da sala de aula invertida diz respeito a um modelo
hibrido de ensino, pois une recursos do meio presencial e do on-line. Sendo que,
diante da crescente disseminacdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacao

(TIC's), essa estratégia surge como uma inovagdo no ambito educacional,
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possibilitando que o tempo em que os estudantes estdo em sala de aula seja mais
produtivo e com uma maior participacao deles (LIMA; SANTOS, 2020).

lll. Rotac&o por Estacfes — refere-se a uma forma de aprendizagem por
grupos, onde o professor faz o planejamento de atividades e dinamicas distintas,
sendo que uma ou mais dessas atividades sejam realizadas preferencialmente no
modo on-line, e esses grupos de estudantes tem tempos estabelecidos e iguais para
fazer as tarefas, fazendo com que haja uma espécie de revezamento para a realizacéo
das atividades. Exemplos de atividades que geralmente sdo realizadas nessa
modalidade de ensino, sdo: debates, leituras, criacdo de mapas conceituais e mentais,
observacéo e andlise de charges e videos, produzir infogréaficos, e assim por diante
(LIMA; SANTOS, 2020).

IV. Aprendizagem entre pares, ou Peer Instruction — esse modelo de
aprendizagem ativa consiste na formacdo de duplas de alunos para que o
conhecimento seja produzido em conjunto, através do compartilhamento das
idealizacOes de cada estudante e seus respectivos pontos de vista. Na aplicacéo da
aprendizagem entre pares, o professor organiza a turma em pares de forma
estratégica, sendo que cada dupla precisa ter competéncias e aptidées que sejam
complementares, para que um aluno possa ensinar o0 outro e vice-versa. Essa
estratégia de aprendizagem pode ser muito satisfatoria, porque tem a presenca de um
auxilio de forma reciproca entre os alunos, ja que o aprendizado e 0 ensino ocorrem
concomitantemente (PEREIRA, 2018).

A aplicacdo da Aprendizagem entre pares ocorre em 5 etapas, na primeira o
professor determina o objetivo de se trabalhar essa estratégia de ensino com o0s
alunos, a segunda etapa consiste em dividir a turma em duplas e apresentar aos
alunos o que sera trabalhado, na terceira os estudantes vao estudar em conjunto, de
modo que ambos explicam e recebem a informacdo um do outro, desenvolvendo
também a questdo da comunicacdo, na quarta etapa acontece a supervisao e
orientacao do professor, no qual ele esclarece as duvidas levantadas pelos estudantes
e acompanha a interagdo que cada dupla esta tendo, ja a quinta etapa é caracterizada
pela finalizacdo e entrega das atividades que foram propostas. No final, o professor
pode ainda explicar de novo a respeito da atividade, se caso 65% da turma nao tiver

um resultado satisfatorio na realizacdo da tarefa, pode ainda reagrupar as duplas se
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0 percentual de assertividade for em torno de 35% a 70%, ou pode fazer as
consideracdes finais caso 80% ou mais da turma obterem resultados satisfatorios na
atividade (PEREIRA, 2018).

V. Gamificacdo — a metodologia de ensino designada como gamificacdo diz
respeito ao uso de jogos ou de aulas em que no seu roteiro tenha a linguagem dos
jogos, podendo ser uma maneira de ensinar muito proveitosa em todas as fases,
desde criancas até adultos, pois através dos jogos, 0os estudantes se envolvem em
desafios, fases, precisam lidar com dificuldades, vitorias, derrotas, e até mesmo
estarem sujeitos a riscos. Muitos jogos podem ainda estimular a criatividade do aluno
e proporcionar descontracdo enquanto estdo aprendendo determinado contetdo ou
tematica, de modo que os jogos trabalhados em sala de aula com uma finalidade
pedagdgica podem ser on-line ou até mesmo de forma fisica (BACICH; MORAN,
2018).

VI. Aprendizagem Baseada em Problemas (ABProb), ou Problem-Based
Learning (PBL) — surgiu por volta de 1960 no Canada e na Holanda, a principio sendo
aplicada em faculdades de medicina, e ela corresponde a uma estratégia de ensino
gue tem uma grande relacdo com a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), a
diferencga € que a Aprendizagem Baseada em Problemas tem como intuito pesquisar
solugcbes para determinado problema, demandando um tempo mais curto para a
resolucdo, conforme a situacdo, em uma ou duas aulas os alunos ja conseguem
resolver o problema proposto, sendo que nesse metodologia ativa (ABProb) os alunos
trabalham em coletividade ao requerer pontos de vistas dos demais colegas, mas néao
necessariamente formam grupos para chegar a resolucéo final do problema. J& na
Aprendizagem Baseada em Projetos os alunos desenvolvem um projeto elaborado e
gue leva semanas ou meses para ser concluido, com a finalidade de também resolver
um problema, as vezes esse projeto desenvolvido pode ser algo concreto, como um
produto por exemplo, e 0os estudantes fazem esses projetos atraves de trabalhos em
grupos desde o comeco das atividades (BACICH; MORAN, 2018).

A ABProb tem como principios um ensino integrado, ativo, que €
interdisciplinar, e que preparam os alunos a resolverem nao so situagdes-problemas
que sao aplicadas durante as aulas, mas também situacfes inerentes no proprio

cotidiano deles. De forma mais abrangente, apresenta uma matriz planejada em
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temas, atribuicdes e problemas distintos, que possuem niveis de dificuldades
gradativos, especificamente, os temas sao modificados em situagdes-problemas para
serem discutidos pelos alunos de forma individual e coletiva, e com a supervisao do
professor (VIGNOCHI et al., 2009).

De acordo com as etapas orientadas por Lopes et al (2011) sobre a aplicacéo
da Aprendizagem Baseada em Problemas (ABProb), com adaptacdes para a turma
da EJA do Ensino Médio, a principio € exposto o cenario do problema aos estudantes,
logo apds, eles vao analisar e discutir sobre o problema com os demais colegas, 0
que vai permitir que identifiquem diferentes pontos de vista, assim vao gerar hipoteses
para provaveis solucdes, em seguida, irdo organizar o que precisa ser estudado para
buscarem as informacdes necessarias no material disponibilizado e nos livros
sugeridos, e por fim vado compartilhar a resolucao da situacado com os demais colegas.

Assim como na Aprendizagem Baseada em Projetos, o processo de avaliacao
da Aprendizagem Baseada em Problemas se da através do desempenho dos
estudantes durante as etapas de desenvolvimento da atividade, bem como no
momento da abordagem das resolucdes das situacdes-problemas (MORAN, 2019).

Essas estratégias e propostas de metodologias ativas explanadas acima
colaboram para uma efetividade na educacdo critica do individuo, assim como
desenvolve a reflexdo deles acerca de diferentes acontecimentos, e isso foi
evidenciado nos estudos do psiquiatra americano William Glasser (1925-2013), por
intermédio da Piramide de Aprendizagem que foi elaborada por ele (LIMA; SANTOS,

2020), como mostra a (Figura 1) a sequir:

Piramide de William Glasser
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Aprendemos

10% quando lemos

m 20% quando ouvimos

30% quando observamos

@ ouvir , 50% gquando vemos e ouvimos

Conversar, perguntar, repetir,
relatar, numerar, r uzir,
recordar, debater, definir,
nomeor

70% quando discutimos
com os outros

80% quando fazemos

Explicar, resumir, estruturar, definir, 90% quando ensinamos
, eloborar, ilustrar aos outros

Figura 1: Piramide de Aprendizagem de William Glasser.
Fonte: http://www.incape.net.br/a-piramide-de-aprendizagem-de-william-glasser/

Conforme mostrado na Pirdmide de William Glasser, os estudantes sao
capazes de absorver 10% do que €, 20% do que escuta, 30% do que observa, 50%
do que observa e ouve, 70% daquilo que conversa com 0S outros, seja por meio de
reproducdo ou perguntas e respostas, 80% quando faz algo, e 90% quando ensina
aos outros. Atentando a esses dados, percebe-se a importancia das metodologias
ativas de ensino que promovem o debate na sala de aula seja entre aluno-aluno e até
mesmo entre professor-aluno, que propiciam também atividades préticas, elaboracao
de hipéteses, resolucdo de problemas, e também experiéncias que desenvolvem
diferentes dominios com a intencdo de viabilizar aos estudantes, de fato, uma
aprendizagem significativa (GLASSER, 2001). Que segundo Ausubel (1980),
aprendizagem significativa diz respeito ao processo na qual uma nova informacéo
interage com uma estrutura especifica do conhecimento, e Ausubel denomina como
subsuncor, que esta presente na estrutura cognitiva do individuo, sendo assim, a
aprendizagem significativa acontece quando a nova informagdo ancora-se em
proposicées ou conceitos importantes, preexistentes na estrutura cognitiva do

educando.
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2.2 - Andragogia — conceitos e métodos na Educacgéo de Jovens e Adultos

O ensino no geral consiste especialmente no ensinamento de conteudos e
principios, conduzindo-os ao intelecto e favorecendo diretamente os individuos
envolvidos. Ja a educacdo tem propor¢cbes mais complexas, abrangendo as
aprendizagens curriculares, e também as condutas e os valores que tencionam a
formacao dos individuos em sua integralidade (MARQUES; OLIVEIRA, 2016).

Quando o ensino € voltado para as criancas, e o professor estabelece as
condutas e 0 que sera ensinado a essa faixa-etaria, tem-se a pratica da ciéncia
denominada como Pedagogia, que tem derivacdo grega dos termos paid (que significa
crianca) e agogus (que significa conduzir ou indicar o caminho), e segundo DeAquino

(2008), pode-se dizer que:

Essa ciéncia baseia-se na suposi¢do de que os alunos ou aprendizes ainda
nao tem maturidade suficiente para se preparar para a vida e tomar decisdes
certas e, portanto, devem aprender somente aquilo que é decidido e ensinado

pelos professores.

No entanto, quando se utilizou os fundamentos da Pedagogia na educacéo
dos jovens e adultos, foi constatado que prejudicava determinadas particularidades
gue muitos adultos tinham, por exemplo, a autonomia e a responsabilidade pelas suas
préprias atitudes, porque a maioria dos adultos sdo agucados a aprender através de
resolucdes das situacdes e dos problemas intrinsecos em seu cotidiano, ou seja, eles
possuem interesse em estudar assuntos diretamente relacionados com suas proprias
vidas (DEAQUINO, 2008).

A abordagem sobre a necessidade de aplicacdo de uma educacgéo realmente
voltada aos adultos e 0 uso do termo andragogia, que € oriundo do grego andr (que
significa adulto) e agogus (que se refere ao fato de conduzir ou indicar o caminho),
para atribuir ao ensino dos adultos, foi feito pela primeira vez no século XIX pelo
professor alemdo Alexander Kapp (1799-1869), mediante seu livro
“Platon’sErziehungslehre”, que em portugués significa “ldeias Educacionais de

”

Platéo”, e nessa obra, Kapp enfatiza que os individuos conseguem aprender ao longo
de toda sua vida (DA SILVA; TORRES, 2018). Mas, a especificagdo de uma pratica

educacional para os adultos, bem como as diferencas entre o0 modo de aprender dos
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adultos e das criancgas, veio a ser apresentada de forma especifica em 1970 pelo
educador americano Malcolm Knowles (1913-1997) em seu artigo que tem como titulo
“A pratica moderna de Educacédo de Adultos”. Nesse trabalho, Knowles também
denominou o ensino de adultos como andragogia, apresentou conceitos fundamentais
a respeito, e a definiu como “a arte e ciéncia de ajudar os adultos a aprender”
(QUIRINO, 2017).

Segundo Rocha (2012, p. 1), conforme citado por Quirino (2017, p. 19), o
estudo sobre a andragogia pode ser realizado a partir de dez principios, como esta

evidenciado na (Figura 2) a seguir:
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Figura 2: Principios para o estudo da Andragogia.
Fonte: Autoria Propria, 2021.

O principio da autonomia estabelece que o método andragdgico precisa gerar
meios para comunicag¢des que beneficiem o relacionamento, parceria e cooperacao,
para que os adultos possam melhorar sua criatividade e serem sujeitos
verdadeiramente ativos durante a aprendizagem, pois de acordo com Rocha (2012, p.
2), 0 adulto aprende mais quando possui autonomia para direcionar seu préprio trajeto
para o desenvolvimento individual e profissional. A humildade desempenha uma
funcéo imprescindivel no quesito de fortalecer o vinculo das pessoas envolvidas nos
processos de ensino-aprendizagem em comum, ja que ela esta associada com a
consonancia, liberdade para se expressar, independéncia e aceitagdo das diferencas
do outro. Quanto o pressuposto da iniciativa esta associado ao fato de estimular os

adultos a envolverem emdesafios que sejam diferentes do que estdo acostumados a
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participarem, de instigar a invencado deles, e fazer com que aprimorem novas
capacidades (QUIRINO, 2017).

A intencdo da duvida na aplicacdo do método andragdgico € de propiciar ao
adulto a desenvoltura de sua habilidade de questionar, porque a partir da duavida
seguida de questionamento, os individuos podem refletir melhor sobre os problemas
do dia-a-dia, assim como entender o ponto de vista da outra pessoa com quem esta
dialogando. O principio da mudanca de rumo abordado por Rocha (2012), esta
relacionado com a questédo de o professor orientar os caminhos mais satisfatoérios a
serem seguidos pelos estudantes baseada nas necessidades observadas, mas
sempre mantendo a humildade e o respeito pelas opinides e objetivos dos adultos. O
sexto fator para a execucdo do método andragdgico € o do contexto, que de maneira
sucinta, respalda-se na vinculacdo da teoria com a realidade dos alunos, e esse
contexto pode ser do ambito educacional, cultural, politico, ambiental, ou econémico,
desde que faca sentido para as pessoas envolvidas (QUIRINO, 2017).

J& o sétimo pressuposto é o da experiéncia de vida, como cada individuo traz
consigo uma experiéncia singular, eles conseguem fazer andlises, tomar decisdes e
formar ponderacBes com base nessa bagagem, entdo € preciso que a educacao dos
adultos leva em consideracgao esse fator da experiéncia no decorrer de todo processo
educacional. O oitavo principio € o da busca, porque a busca deve ser a motivadora
da curiosidade e do lado criativo dos individuos, e também ela faz com que seja feita
uma investigacdo pertinente das situacdes existentes durante a aprendizagem. Em
seguida, tém-se 0 pressuposto da objetividade, que indica as metas a serem
efetuadas para atingir o que é esperado ao longo do aprendizado. E por fim, Rocha
(2012) aborda que € importante no estudo da andragogia a questao do valor agregado,
gue corresponde ao fato de agregar valor em todas as etapas de aprendizagem do
adulto, pois o adulto € capaz de aplicar em seu cotidiano todas as tematicas,
conteudos e situacdes que foram estudadas, visto que, é o valor agregado que garante
fidedignos aproveitamentos no processo de aprendizagem como um todo (QUIRINO,
2017).

No Brasil, a modalidade de ensino voltada aos adultos é denominada de
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), na qual veio a ser destacada no cenario

educacional do pais por volta do ano de 1930, s6 que o ensino de adultos ja acontecia
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desde os primérdios da colonizacdo, quando o0s jesuitas catequizavam 0s nativos. Em
1934, o governo criou o Plano Nacional de Educacéao que determinou como dever do
Estado o ensino priméario total, gratuito, de frequéncia imprescindivel e ampla para
adultos como direito constitucional. A partir de 1945 apareceram inimeras criticas em
relacdo ao alto indice de adultos analfabetos no pais, entdo nos anos subsequentes
0S governantes criaram campanhas, movimentos, congressos e até mesmo
fundacdes com o intuito de amenizar essa problemética, sendo que no ano de 1996
foi criada uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de n°.
9.394/96 que reafirmou o direito dos jovens e adultos em terem acesso ao ensino
bésico, e o dever do Estado em garantir esse acesso, definindo ser de obrigacdo das
entidades publicas a garantia da demanda, bem como do acesso e permanéncia dos
jovens e adultos na instituicdo escolar (FRIEDRICH et. al, 2010).

A educacdo de jovens e adultos (EJA) no Brasil € caracterizada pela
inconstancia e por politicas publicas que ndo garantiram de modo efetivo a demanda
e 0 cumprimento do direito dos jovens e adultos, principalmente sobre a questédo da
alfabetizacdo, como foi definido pela Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1996).
Na contemporaneidade, a sociedade entende que ter jovens e adultos analfabetos no
pais é uma adversidade a ser enfrentada e por isso causa preocupacao, entdo a
organizacao escolar e as metodologias aplicadas na EJA por exemplo, precisam estar
adaptadas para o acolhimento das especificidades dos jovens e adultos, para que
esses individuos sejam verdadeiramente alfabetizados cientificamente, e além disso,

sejam instruidos a lutar por seus direitos (FRIEDRICH et. al, 2010).

3 METODOLOGIA DA PESQUISA
3.1 — Materiais
Como a referente pesquisa foi realizada de forma totalmente remota, os

materiais que foram utilizados foram materiais digitais, nos quais possibilitaram a
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geragdao, a utilizagao e o compartilhamento de informag¢des com a turma de alunos da
Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) do ensino médio. De modo especifico, utilizou-
se arquivos em Formato de Documento Portatil (PDF), o aplicativo WhatsApp, que
consiste em uma multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas de voz
para smartphones, foi usado também o Google Forms, que se trata de um aplicativo
de gerenciamento de pesquisas, e 0 servico de comunicacéo por video Google Meet,
sendo que essas duas ultimas ferramentas digitais foram desenvolvidas pela empresa

multinacional norte-americana denominada Google.

3.2 - Métodos

Essa pesquisa foi feita de forma aplicada, explanatéria e qualitativa, em que
os dados foram coletados através de dois questionarios online. Em um primeiro
momento, foi apresentada, por meio de ligacao telefénica, a pesquisa e suas etapas
para o gestor do Colégio Estadual Artur da Costa e Silva da cidade de Itaguaru-GO e
para o professor da disciplina de quimica da EJA do 3° semestre, ap0s o
consentimento deles, foi abordado sobre o estudo a ser feito para a turma de alunos
por intermédio do grupo no aplicativo WhatsApp, assim que todos demonstraram
interesse em participar, foi disponibilizado por esse mesmo grupo no WhatsAppo
material para os alunos fazerem um estudo prévio sobre o contetdo de Funcdes
Organicas Oxigenadas, especificamente, foram trabalhadas as fun¢Bes alcoois,
fendis, éteres, aldeidos e cetonas. O material enviado para que os alunos pudessem
estudar, foi a apostila da editora Bernoulli sobre alcoois, fendis e éteres (Anexo A) e a
segunda apostila também foi da editora Bernoulli, mas a respeito das funcdes
organicas aldeidos e cetonas (Anexo B), sendo que ambas as apostilas sdo
pertencentes ao volume 6 da versdo de 2019. Posteriormente, foi enviado um
guestionario, através do Google Forms, contendo 10 questbes para os alunos
responderem, 5 dessas questdes era sobre o perfil e as caracteristicas pessoais, e as
outras 5 questdes foi a respeito das opinides deles sobre 0 ensino remoto e a disciplina
de quimica (APENDICE B). Para a aplicacdo da Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABProb), foram reservadas 2 aulas de quimica de 45 minutos cada, de
modo especifico, ambas as aulas ocorreram por videoconferéncia no Google Meet.

Na primeira aula, foi abordado sobre os principais tépicos contidos no contetudo das
30



duas apostilas, por exemplo, os grupos funcionais de cada funcé&o organica
trabalhada, bem como suas nomenclaturas de acordo com a International Union of
Pure and Applied Chemistry (IUPAC), e essa abordagem foi realizada através de
indagacdes e comunicacao horizontal com os estudantes. J& na segunda aula, foi
apresentada a situacdo-problema (APENDICE A) aos estudantes, na qual explana o
assunto mencionado de fungfes organicas e também faz relagdo com um assunto de
entendimento dos adultos participantes da pesquisa.

A elaboracéo da situacao-problema seguiu as ponderacfes expressadas por
Herreid (1998):

e Ter uma historia narrada;

e Despertar o interesse pela situacao;

e Ser atual;

e Proporcionar empatia com 0s personagens centrais;

e Incluir didlogos;

e Demonstrar relevancia ao leitor;

e Ter utilidade pedagdgica;

e Provocar um conflito;

e Forcar uma decisao;

e Ter generalizagdes;

e Ser curto.

ApoOs a apresentacdo das resolucdes da situagao-problema pelos alunos, foi
enviado um segundo questionario (APENDICE C) através do Google Forms, contendo
5 questbes, que tiveram o intuito de verificar a anuéncia dos alunos acerca da

metodologia ativa trabalhada.

4 RESULTADOS E DISCUSSAO DA PESQUISA
4.1 —Perfil, caracteristicas e opinidesdos estudantes sobre o ensino remoto e a

disciplina de Quimica
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A turma de alunos da EJA em que foi efetivada essa pesquisa era composta
por 15 alunos regularmente matriculados, dentre eles, 10 que participaram de todas
as etapas do presente estudo, e como foi retratado pelo professor da disciplina de
quimica da turma, sdo os mesmos 10 estudantes que comumente colaboravam com
as aulas ministradas por ele.

Para a identificacdo dos estudantes, no primeiro questionario aplicado
(APENDICE B) foi pedido para que os individuos colocassem as iniciais dos seus
nomes completos, mas também foi proposto que, caso ndo quisessem se identificar,
bastaria escrever “sem identificagdo” no campo para a resposta, mas, todos 0s
participantes adicionaram suas iniciais, como mostra a (Tabela 1) abaixo, na qual

aborda também a relacdo do sexo respondido por cada estudante.

Nome completo (iniciais) Sexo
C.AV.M Feminino
A.L.G.O Feminino

J. Feminino
AM.L Feminino
A.F.S.S Feminino
L.M.B Feminino

D.M Masculino
M.C.S Feminino
M.M.S Feminino
E.K.C.V Feminino

Tabela 1: Relacédo das iniciais dos nomes dos estudantes com o sexo de cada um.
Fonte: Autoria Propria, 2021.

Dos 10 estudantes que fizeram parte da pesquisa, 90% foram do sexo
feminino e 10% do sexo masculino, e essa propor¢cao de ter mais pessoas do sexo
feminino integrando a turma da EJA, esta de acordo com os resultados da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) desenvolvida pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) juntamente com o Ministério da Educacao, que teve

como tematica os “Aspectos Complementares da Educacaode Jovens e Adultos e
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Educacéo Profissional’, e embora os dados da pesquisa foram divulgados no ano de
2009, nos dias atuais eles ainda sao perceptiveis, pois, o estudo feito pelo IBGE
constatou-se que, dos estudantes que ja frequentaram ou frequentavam a EJA, em
torno de 53% eram mulheres e 47% eram homens (O GLOBO, 2009).

Isso ocorre devido ao elevado indice de mulheres que por varios motivos
precisaram parar de frequentar a sala de aula, seja pela necessidade em trabalhar
desde a adolescéncia, pelas tarefas domeésticas que acabam as sobrecarregando,
pela falta de transporte que impedem elas de deslocar até a instituicdo escolar, ou
ainda pelo fato das mulheres terem que cuidar dos filhos em tempo integral, e também
pela proibicdo dos préprios companheiros, visto que, esses dois Ultimos fatores sdo
responsaveis pela evasdo escolar de aproximadamente 60% das mulheres
(CAMARGO, 2012). Como abordado por Barbosa (2012), por esses motivos que sao
importantes a elaboracdo e implementacdo de politicas publicas que visam a
permanéncia de mulheres nas escolas.

Para que fosse possivel constatar e fazer uma analise sobre a faixa etariados
jovens e adultos envolvidos nessa pesquisa, eles responderam uma questdo de
multiplas escolhas, onde as opcbes de faixa etaria a serem marcadas foram as
seguintes: 18 a 30 anos, 31 a 40 anos, 41 a 50 anos, 51 a 60 anos, ou mais que 60
anos, de acordo com a questdo 3 do (APENDICE B). O (Grafico 1) abaixo mostra o

resultado obtido:

@® 18-30
@ 31-40
41-50
@® 51-60
@ =60

Gréafico 1: Percentual das faixas etarias dos estudantes da turma da EJA envolvida no estudo.
Fonte: Google Forms, 2021.

Como demonstrado no (Grafico 1) acima, 5 estudantes pertenciam a faixa
etaria de 18 a 30 anos, o0 que equivale a 50% dos alunos envolvidos. A faixa etaria

dos 31 a 40 anos incluiram 3 dos alunos, ou seja, um percentual de 30%. E 2 dos
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estudantes tinham a idade entre 41 a 50 anos, que diz respeito a 20%. Através da
observacéo do grafico, € notério que, nenhum dos participantes tinham idade igual a
51 anos ou mais.

Dos cinco estudantes que tem entre 18 a 30 anos, dois deles trabalham de
forma remunerada, outros dois desempenham atividade remunerada as vezes, e
apenas um que nao realiza trabalho remunerado. Os trés alunos que tinham idade
entre 31 e 40 anos, possuiam caracteristicas distintas em relacdo ao trabalho
remunerado, pois um deles respondeu que trabalhava sim de forma remunerada, o
segundo disse que nao, e o terceiro informou que so6 as vezes. Ja dos individuos que
pertenciam a faixa etéria entre 41 a 50 anos, um respondeu que tinha trabalho
remunerado constantemente e o outro confirmou que sé as vezes. Portanto, 40% dos
jovens e adultos exercem trabalho remunerado frequentemente, outros 40% so6 as
vezes, e 20% dos estudantes ndao possuem trabalho remunerado.

No geral, os alunos que j& estudam ou que se interessam em frequentar a
EJA, pertencem a classe trabalhadora, porém muitos deles tém vinculos em
subemprego ou se encontram desempregados. Dessa maneira, a procura deles por
uma instituicdo escolar para dar seguimento aos estudos se deve principalmente pelo
intuito de ter melhores oportunidades de empregos, ou ainda, para se manterem no
emprego atual, ja que a escolarizacdo € um meio para que tais situacdes acontecam
(FRIGOTTO, 1998).

E no atual cenario pandémico provocado pelo Coronavirus, as escolas
precisaram adotar o ensino remoto para evitar a transmissao desse virus causador da
COVID-19, e nessa situacéo, os professores do colégio estadual em que foi realizada
a presente pesquisa, fizeram uma adaptacdo da metodologia tradicional de ensino
para o formato on-line, entéo foi coletada também as opinides dos estudantes acerca
desse ensino remoto, e o resultado foi de que a metade dos alunos participantes
consideraram essa forma de ensino as vezes dificil, outros trés abordaram que as
vezes foi facil, e dois alunos opinaram que o ensino remoto foi facil devido as suas
experiéncias obtidas. Essa dificuldade apontada pela metade dos jovens e adultos
pode estar associada ao fato de terem inexperiéncia ao manipular as Tecnologias de
Informacao e Comunicacgdao (TIC's), pela falta de organizacdo adequada do processo

de estudo em casa, ou até mesmo pela utilizacdo da metodologia tradicional de ensino
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por parte dos professores, pois as turmas de jovens e adultos sdo caracterizadas pelas
suas experiéncias de vida e autonomia, e a metodologia tradicional ndo considera
esses aspectos, ou pelo menos ndo o quanto deveria, no desenvolvimento do ensino-
aprendizagem.

Foram realizadas também perguntas aos estudantes direcionadas a disciplina
de quimica, como o que eles achavam das aulas de quimica, o nivel de conhecimento
deles sobre quimica organica, e a principal dificuldade que eles enfrentam ao estudar
a disciplina de quimica. Diante dessas perguntas, as respostas dos estudantes sobre
0 que eles achavam das aulas de quimica foram: “Boas”, “Muito bom”, “100%”, “Acho
interessante, legal e principalmente fundamental”, “Dificil, complicada”. Enquanto que
sobre o nivel de conhecimento deles acerca de quimica organica, 90% dos alunos
responderam que era moderado e 10% respondeu que era baixo, mas essa pesquisa
foi realizada depois de um més e meio do inicio do terceiro e Ultimo semestre da turma
da EJA em questdo, entdo os alunos tiveram poucas aulas de quimica organica
quando essa pesquisa foi feita, jA que para as turmas da EJA do ensino médio, os
conteudos de quimica organica sdao ministrados no ultimo semestre, o que justifica as
respostas dos alunos, de moderado e baixo, sobre o nivel de conhecimento deles a
respeito desse conteudo em especifico.

Quanto as dificuldades enfrentadas ao estudarem quimica, eles responderam:
“Aulas a distancia”, “Desinteresse da minha parte somente”, “As vezes tempo”, “Acho
que apenas decorar tudo”, “A presencial seria bem melhor”, “Nao entendo bem” e
“Nenhuma”. Podendo ser perceptivel que, os alunos nao aderiram bem ao ensino
remoto, o que pode ter provocado um desinteresse em estudarem quimica, e esse
desinteresse esta ligado também a questdo da abordagem de ensino estar baseada
na decoracdo ou memorizacdo dos conteltdos. A problematica do processo
educacionalser baseado na memorizacdo, faz com que os alunos ndo percebam a
aplicagcéo do contetudo estudado em sua vida cotidiana, provocando diretamente o
desinteresse em estudar diferentes disciplinas, inclusive quimica.

No final do questionério aplicado (APENDICE B) com o objetivo de analisar o
perfil, caracteristicas e algumas opinides dos jovens e adultos, foi perguntado sobre o
gue eles sabiam da metodologia de ensino denominada por Aprendizagem Baseada

em Problemas, de modo que a pergunta foi do tipo objetiva com as seguintes
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alternativas: “Nunca ouvi falar”, “Ja ouvi falar, mas ndo sei do que se trata” e “Ja ouvi
falar e sei do que se trata”. O percentual das respostas obtidas esta evidenciado no

(Gréafico 2) abaixo:

@ Nunca ouvi falar

@ J4 ouvi falar, mas ndo sei do que se
trata

Ja ouvi falar e sei do que se trata

Gréfico 2: Percentual das respostas obtidas sobre o conhecimento acerca da ABProb.

Fonte: Google Forms, 2021.

Como 60% dos estudantes responderam “Ja ouvi falar, mas n&o sei do que
se trata” e 40% assinalaram a opgao “Nunca ouvi falar”, indicou que, os alunos néo
resolveram situa¢des-problemas durante sua trajetoria escolar, ou ainda, ja estudaram
através de situacdes-problemas, mas ndo conheciam a denominacdo de

“‘Aprendizagem Baseada em Problemas”.

4.2 — Aplicagdo da Aprendizagem Baseada em Problemas (ABProb)

Em um momento inicial das duas horas-aulas através do Google Meet, foi
explicada de forma sucinta e objetiva aos alunos acerca da Aprendizagem Baseada
em Problemas como uma metodologia ativa de ensino, e na oportunidade, uma aluna
perguntou: “Uma situacdo-problema seria parecida com um exercicio, que ja estamos
acostumados a responder, sé que sem as alternativas de respostas?”. Logo em
seguida, foi explicado que,uma situacdo-problema envolve uma histéria que tem
personagens e dialogos, e nos exercicios extraidos, geralmente de livros, que sao
trabalhados em sala de aula, ndo costumam ter essas caracteristicas, porque ou a
contextualizagdo dos exercicios sdo relativamente curtas, ou 0s exercicios ja sédo
diretos em relagédo a pergunta. Mas foi comentado que, determinados exercicios tem
em comum com uma situagado-problema o fato dos alunos terem que tomar uma
deciso para resolver o problema proposto. E valido ressaltar que apenas essa aluna,
a qual fez a pergunta citada acima, manifestou davida sobre a metodologia que seria
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aplicada para a turma, os demais discentes apenas assentiam pela camera ao que
estava sendo falado, com excecdo da aluna E.K.V.C, que nédo foi possivel ver a
expressao facial dela devido a ndo abertura da camera, porém ela quis se justificar e
disse que a camera de seu celular estava quebrada. Essa questdo da abertura das
cameras pelos 90% dos estudantes participantes, promoveu uma melhor interacéo
entre professora e alunos, além de ter tornado o ensino remoto um pouco mais
préximo das experiéncias vividas em sala de aula.

A abordagem do contetdo aos alunos das funcdes organicas alcoois, fenais,
éteres, aldeidos e cetonas, aconteceu de forma estratégica, pois foi explanado sobre
os grupos funcionais de cada funcdo mencionada, ja que para a resolucdo da
situacdo-problema os estudantes precisariam ter esse conhecimento, depois foi
explicado também sobre as nomenclaturas, segundo a [IUPAC, de alguns compostos
gue possuiam as func¢des organicas mencionadas. E esses exemplos de compostos
utilizados durante a explicacdo, foram selecionados com o intuito dos estudantes
reconhecerem em seu cotidiano, entdo para demonstrar a estrutura quimica de um
composto que tem a funcéo alcool, foi usado o etanol (C2HeO), e em seguida foi
comentado sobre suas aplica¢des, como constituintes de bebidas e até mesmo de
perfumes. Para cada uma das cinco fungdes organicas estudadas, foi utilizado como
exemplo ao menos um composto de aplicagcdo conhecida pelos estudantes, e na
medida que foi sendo abordado o conteudo, foram feitas perguntas aos alunos com a
finalidade de analisar se eles realmente fizeram um estudo prévio do conteddo antes
da aula, sendo percebivel que a maioria dos alunos estudaram ao menos uma parte
do material disponibilizado. Um pequeno numero de alunos informou que fizeram a
leitura do material, porém n&o sabiam responder com certeza o que foi perguntado.

Os alunos que disseram que leram o material, confundiram o ato de ler com
estudar, e para varios estudantes, essas duas acdes ainda se configuram como
sinbnimos. Diante desse pensamento por parte de determinados alunos, foi
esclarecido a eles que a leitura é crucial no processo de aprendizagem, no
entanto,apenas com a leitura nem sempre indica um entendimento verdadeiro do
conteudo, e com o estudo, as possibilidades para uma fidedigna aprendizagem sao
maiores, 0 que esta diretamente relacionado com a postura do estudante, porque no

ato de ler, o aluno desempenha uma fungdo passiva, e ao estudar, o aluno esta
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atuando como individuo ativo. Apesar do estudo em si poder viabilizar uma melhor
aprendizagem, é preciso considerar o fato de que os individuos ndo aprendem do
mesmo jeito e nem no mesmo tempo, tendo eles necessidades distintas, logo, para
gue esses alunos tenham éxito no processo educacional, € primordial que haja
personalizacao do ensino (HORN; STAKER, 2015).

Bom, a explicagao sobre as possibilidades da leitura e do estudo foi realizada
de modo a informar aos estudantes sobre as diferentes posturas que eles podem
adotar ao procurar entender o conteudo, sendo que tal explicacdo nao teve o objetivo
de induzir os alunos a adotar uma acao em especifica, pois essa fungéo € inteiramente
do aprendiz.

Posteriormente, quando foi aplicada a situacdo-problema (APENDICE A), os
jovens e adultos demonstraram interesse na histéria narrada, porque tiveram uma boa
participacdo, onde cada aluno contribuiu com a leitura de uma parte da situacdo
apresentada. Ao analisarem o problema a ser resolvido, os alunos identificaram de
forma facil que a parte das fun¢des organicas mencionadas por Alan sobre a molécula
de glicose estava errada, entdo logo uma aluna disse: “Professora, o Alan acha que
tem as funcdes alcool e aldeido, mas eu acho que as funcdes presentes séo fenol e
éter!”, apos a fala dessa aluna, foi perguntado aos alunos se alguém concordava com
a colega, alguns assentiram com a cabeca e outra aluna falou: “Nao tem a fungéo
fenol na molécula de glicose, porgue as hidroxilas (OH) estédo ligadas a uma cadeia
carbonica ciclica que nao tem ligacbes duplas alternadas”. Perante essa fala, foi
pedido aos estudantes para fazer uma nova pesquisa no material que foi
disponibilizado ou em qualquer outro material da internet que tenha confiabilidade.

ApOs essa nova pesquisa por parte dos estudantes, uma aluna logo informou
gue ja sabia a diferenca entre alcool e fenol, mas foi pedido que assim que os demais
colegas terminassem também de pesquisar, todos poderiam compartilhar o resultado
de suas pesquisas. No momento de compartiihamento das respostas, os estudantes
falaram de forma clara e objetiva a principal diferenca entre as funcdes organicas
alcool e fenol, pois explicaram que na funcao alcool, a hidroxila (OH) esta ligada a um
carbono que néo estéa fazendo ligagdes duplas com outro atomo de carbono, enquanto
na funcdo fenol, a hidroxila esta ligada a um anel aromatico, que é quando tem

ligacGes duplas entre carbonos. Nao foram todos os estudantes que abriram o
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microfone para falar sobre essas diferencas, pois cerca de 3 alunas nao
compartilharam sobre suas pesquisas, mas foi questionado a elas se conseguiram
entender essas diferencas das funcdes alcool e fenol e falaram que sim, inclusive uma
dessas trés alunas complementou ainda: “Entendi que uma das funcdes presentes na
molécula de glicose € alcool, e a outra é éter, porque tem um oxigénio entre dois
carbonos na estrutura desenhada por Alan”. E a partir dessa fala, foi finalizada a
resolucdo de uma das duas partes da situacdo-problema, com uma participacao
relativamente satisfatoria dos estudantes envolvidos na pesquisa.

A outra parte do problema a ser solucionado, que seria a questaode o motivo
da nutricionista ter recomendado a Alan para controlar a ingestao de alimentos que
sao fontes de glicose, os estudantes entenderam de forma rapida que esse seria o
segundo problema a ser resolvido. Porém, como o caminho para a solucéo exigia que
0os estudantes fizessem pesquisas em materiais que ndo fossem as apostilas da
Bernoulli disponibilizadas, e também demandava que os alunos tivessem um
conhecimento interdisciplinar, ou ao menos uma percep¢ao de como 0 corpo reage
guando tem um nivel alto de glicose no sangue, os estudantes tiveram dificuldade em
pesquisar de inicio 0 que seria necessario para a resolucdo. Ao ser observado essa
questdo da dificuldade apresentada pelos estudantes, foi orientado a eles para
apresentarem suas ideias e seus pontos de vistas sobre o problema antes mesmo de
pesquisarem novas informacdes, e logo um aluno falou: “Eu percebo que nos dias que
eu como em maior quantidade, na maioria das vezes no almoco, na parte da tarde eu
fico mais indisposto de voltar a trabalhar”. Outra aluna disse em seguida: “Professora,
eu acho que quando a gente come muito carboidrato, a gente fica com mais glicose
no organismo e isso da sono”. Outros alunos também apresentaram seus pontos de
vista, e foram relacionados com as falas mencionadas acima.

Durante a explicacdo sobre a necessidade em evitar de ingerir uma grande
guantidade de alimentos que sao fontes de glicose, caso queiram diminuir a
sonoléncia e até um cansaco fisico apds as refei¢cbes, foi abordado que, quando
ingerimos muito alimento em pouco espaco de tempo, o fluxo sanguineo deixa de ser
tao direcionado para a parte do cérebro e passa a ser mais direcionado para a regiao
abdominal, e também, quando ingerimos carboidratos em grande quantidade, a

glicose ou simplesmente acucar proveniente desses alimentos, permanece no sangue
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por algum tempo apos a refeicdo, e esses dois fatores descritos sdo responsaveis
pela sonoléncia apds o almogo por exemplo. Além disso, foi explanado aos alunos
que, se em um determinado dia eles precisarem fazer provas, como no caso da
situacao-problema em que Alan iria fazer o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
ou se eles simplesmente ndo quisessem que esse efeito da sonoléncia apos a refeicao
fizesse parte do cotidiano deles, o fato de seguir as explicacdes feitas ja colaboraria
para isso.

E importante enfatizar que, essa segunda parte do problema que relaciona a
molécula de glicose com a sonoléncia que pode ser provocada por ela, ndo esta
vinculada somente a disciplina de Quimica, sendo uma questao feita propositalmente,
porque quando os estudantes analisaram a molécula de glicose e dialogaram com 0s
colegas sobre as funcdes organicas presentes, e seguidamente estudou o efeito da
sonoléncia associado a molécula de glicose, contribuiu para que a assimilacdo do
contetdo de funcbes organicas fosse mais satisfatoria, ou seja, o processo de
identificacdo dos novos dados nas estruturas cognitivas preexistentes foi mais
descomplicado. Sobre a questdo da segunda parte do problema néo estar relacionada
somente a disciplina de Quimica, indica uma interdisciplinaridade, que segundo Piaget
(1973), a interdisciplinaridade consiste em uma oportunidade para que haja
mutualidade e integracao bilateral entre varias ciéncias.

No decorrer da aplicacdo da ABProb, constatou-se que, houve uma ampla
demonstracdo de interesse por parte dos estudantes em relacdo a historia
apresentada na situacdo-problema, bem como uma participacdo proveitosa na
resolucdo das duas partes do problema, o que indica ter um beneficio em relacéo a
contextualizacdo no processo educacional. Tal contextualizacdo € utilizada como
varias estratégias de ensino que tem a finalidade de vincular o aprendizado de
habilidades essenciais com os contetdos escolares, académicos ou técnicos, de
modo que, as abordagens de contextos especificos possam estimular o interesse dos
alunos (PERIN, 2011).

4.3 — Verificacdo da anuéncia dos estudantes acerca da ABProb
O interesse e a participacdo dos jovens e adultos ao longo da aplicacéo da

ABProb, foi observada através da videoconferéncia pelo Google Meet, mas para ter
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um verdadeiro feedback por parte dos estudantes participantes da presente pesquisa,
foi aplicado o segundo questionario (APENDICE C) com o intuito de verificar a
anuéncia ou aprovacao dos alunos em relacado a ABProb.

Ao ser perguntado sobre a diferenca mais notavel entre a metodologia
tradicional de ensino e a metodologia ativa trabalhada, cerca de 5 alunos responderam
sobre a participacdo durante as aulas, pois na ABProb eles foram estimulados a
falarem sobre seus pontos de vista e a responderem perguntas, o que fez eles
participarem mais das aulas do que na metodologia tradicional. Outros 3 alunos
apontaram que a principal diferenca percebida por eles, foi a questéo de ter que fazer
um estudo prévio do contetdo antes do inicio da aulana metodologia ativa trabalhada,
ja que durante a aula, foi abordado sobre os principais topicos do conteudo, por meio
de dialogos, perguntas e resolucédo da situacdo-problema. E dos 2 alunos restantes,
1 respondeu que a diferenca entre as metodologias foi que, na ABProb teve a
situagdo-problema, enquanto na tradicional ndo tem, e o outro estudante abordou que
na metodologia tradicional, as vezes era preciso que ele decorasse o conteudo,
porque o professor explicava muitas coisas novas durante uma aula, e ndo era
possivel compreender tudo, por iSSo era necessario memorizar o conteudo.

Ja a pergunta que foi feita em seguida aos alunos, foi sobre os pontos
positivos e negativos da metodologia tradicional (MT) e da metodologia ativa (MA) que

foi aplicada, e as respostas dadas pelos alunos estao evidenciadas na (TABELA 2) a

seqguir:
PONTO PONTO PONTO
ALUNOS PONTD(')APMO .?ITNO NEGATIVO DA POSITIVO DA NEGATIVO DA
o M.T. M.A. M.A.
“J4 estou "0 professor muda | “ppggp dar | 'Exige mais esforco
de conteudo depois inh para estudar, e
acostumada com ~ minnhas
da resolucéo de o tenho que estudar
essa forma de o opinioes em
L.M.B : ~ atividades, e as L em casa por conta
ensino, entdo me varios

vezes eu nem tinha q propria e ndo td
entendido bem o moment?s @ | muito acostumada
conteudo anterior”. aula”. com isso”.

sinto mais a
vontade”.
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E dificil Tant~er a “A professora faz Nem sempre
concentracao | qis perguntas e | Vou ter tempo
“Exi durante as aulas, . ~
ge menos oraue tem faz mais questéo de estudar
J. esforco de nos pl:r)ofeqssor que de nds alunos antes da aula
alunos”. passa a aula Pargﬁltgai:;tg:‘;ag a comecar,
inteira falando | 9 ais” g€ | porque trabalho
sem pausas”_ ' o dia todo”.
“A professora me
“Da tempo de | “Temos que de |f€Z refletirsobre o
: que eu estava | “Até o momento
ver mais certa forma ~ :
C.AV.M . : estudando, porque| nao vejo ponto
contedados em memorizar o laci L
las” contetido” relacionou negativo’.
menos aulas . - |acontecimento do
dia-a-dia”.
Nl . “O que eu « ~ “Ter que
N&o precisa 9 . Fazer reflexéo erque.
estudo precisa . dedicar mais
estudar o do que esta
M.M.S By ser decorado, aos estudos
conteudo antes T sendo
” na maioria das . ” fora da sala de
da aula”. ” ensinado”. ”
vezes’. aula’.
“O estudo do
" x conteldo se
“O professor ja Nas aula_s nao « . . torna mais
explica os tépicos tem muitas Aaula € mais demorado
AF.S.S do conteudo que vai at':r']i?g:ranaue . a}[gradave![ e” porque tenho que
cair na prova”. ~ Interessante:. estudar primeiro
atencgao”. X )
sozinha e depois
estudar na aula”.
“Me sobrecarrega
‘Nao me “Néo aprendo "Consigo rr:g:]sﬁéaqitée
M.C.S sobrecarrega e aprender
o 9 tanto a matéria”. pret " estudar o
muito”. mais”. contetido em
casa primeiro”.
“O professor n&o E menos “A professora
da tanta ca:ssgggfaﬂg%ue fez mais “Tive mais
DM agftir:;l{lrgrpég mais facil do que questeauo que cansago”.
P P i’ de fato . ,
aula”. participar’. participasse”.
“Fiquei
“Ey 3 sobrecarregada,
N~ . L~ u nao « . . . . i
N3o fiquei tdo = . Participei mais | 9€Vido ao estudo
A.M.L b da” participo muito d 3" antes da aula e
sobrecarregada”. das aulas”. a aula”. também porque
trabalho o dia
todo”.
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“A aula foi mais
“Aulas interessante, por | “Acho que néo
EKCV | e entendiantes” causa da tem ponto
' situacao- negativo”.
problema”.
“Consegui
“Ter que aprender melhor
ALGO | - decorar o ocontetdo, a0 | = --------m--
contetido”. invés de ter s
decorado”.

Tabela 2: Pontos positivos e negativos da metodologia tradicional de ensino e da metodologia ativa
trabalhada, segundo as opinides dos estudantes.
Fonte: Autoria Propria, 2021.

Durante a analise das respostas apresentadas pelos jovens e adultos sobre a
diferenca mais notavel entre as metodologias tradicional e ativa trabalhada, bem como
seus pontos positivos e negativos, foi percebivel que, grande parte dos alunos
reconheceram que na ABProb eles participaram e contribuiram de forma direta com o
andamento da aula, o que foi diferente das aulas tradicionais, onde o professor se
comporta como o individuo central no processo de ensino-aprendizagem.A outra
observacéo evidente feita pelos alunos, foi a da necessidade de um estudo prévio
antes da aplicacdo da ABProb, sendo considerada por alguns deles como o ponto
negativo dessa metodologia ativa abordada, em virtude de terem que dedicar ao
trabalho, ocupando assim o tempo que esses alunos tém antes do inicio das aulas, e
consequentemente, esse fator dificulta a realizacdo de um estudo prévio.

Considerando esses pontos de vista dos estudantes, entende-se que, a
Aprendizagem Baseada em Problemas se configura como uma alternativa ao ensino
tradicional, de modo que ambas as metodologias de ensino podem ser
complementares para essa turma da EJA em especifica, pois 0s alunos abordaram
pontos positivos e negativos das duas metodologias. Entéo para que, de fato, haja
uma personalizacdo de ensino, € crucial a realizacdo de um ajuste por parte dos
professores dessa turma de alunos, visando uma utilizacdo satisfatoria tanto da
metodologia tradicional de ensino quanto da ABProb, de maneira que amenize 0s

fatores negativos de cada metodologia e intensifique os fatores positivos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa estudou a aplicacdo da Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABProb) como uma estratégia de ensino para facilitar o entendimento dos
alunos sobre algumas funcdes organicas oxigenadas. Essa aplicacdo foi em uma
turma da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) do ensino médio, na qual era composta
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majoritariamente por mulheres e individuos que trabalham de forma remunerada. A
turma de alunos era caracterizada ainda pela ndo adaptacdo na modalidade remota
de ensino, e consequentemente, esse fator influenciou para que parte dos estudantes
respondessem que tinham desinteresse nas aulas de Quimica, associado a questao
de terem que memorizar determinados conteudos.

Entretanto, durante a explicacdo dos principais tépicos do contetdo de
funcdes organicas, em que foi priorizado o dialogo entre professor-aluno, ficou notério
que os estudantes demonstraram interesse em participar desse momento da aula,
seja através de indagacGes ou através de suas proprias consideracbes. Tal
participacdo direta dos estudantes também foi observada durante o estudo e
resolucdo da situacdo-problema apresentada, porque através de uma
contextualizacdo, a situacao-problema abordou um assunto que faz ou pode fazer
parte do cotidiano dos estudantes, possivelmente esse foi 0 motivo central pela
participacdo satisfatéria dos jovens e adultos que contribuiram para a realizacdo
dessa pesquisa.

Além disso, percebeu-se que, na primeira parte a ser resolvida da situacao-
problema, os estudantes tiveram mais facilidade em procurar as informacdes
necessarias para chegar a uma resposta, porque eles ja tinham estudado previamente
sobre as fungdes organicas e tinham em méos o material disponibilizado na qual eles
poderiam fazer essa pesquisa. J4 na segunda parte do problema, que era referente
ao controle da ingestédo de alimentos fontes de glicose para evitar a sonoléncia, e que
evidentemente foi uma questdo mais complexa de ser solucionada devido a presenca
de uma interdisciplinaridade, os alunos tiveram uma dificuldade maior em iniciar uma
pesquisa a respeito, ja que envolveu essa complexidade citada e também por causa
do ndo conhecimento de um material ou site em que poderiam pesquisar. Mas quando
esses alunos foram orientados e comegaram a seguir um caminho para a resolucao,
eles desenvolveram bem, desse modo, a utilizagdo da metodologia ativa, por exemplo
a Aprendizagem Baseada em Problemas, contribui gradativamente para a autonomia
dos jovens e adultos no ambito educacional, especificamente ao realizarem
pesquisas.

Nas perspectivas dos estudantes ao comparar 0s pontos positivos e negativos

da metodologia tradicional de ensino e a metodologia ativa trabalhada, eles apontaram
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que, o principal ponto positivo da metodologia ativa em questéo foi a de possibilitar
uma maior participacdo durante as aulas, seja através dos dialogos, indagacdes e até
mesmo pelas interpretacfes feitas, acontecendo o contrario na metodologia
tradicional. A vista disso, € possivel dizer que essa maior participa¢do dos alunos na
aplicacdo da ABProb, implicou em uma aprendizagem significativa, o que esta de
acordo com os estudos de William Glasser e demonstrado em sua Piramide de
Aprendizagem, quando ele retrata sobre os fatores que levam os individuos a terem,
verdadeiramente, uma aprendizagem significativa. Por outro lado, alguns estudantes
informaram que o ponto negativo da metodologia ativa aplicada foi a questdo de
precisar de um estudo prévio do contetdo antes do inicio das aulas, pois muitos deles
trabalhavam no periodo diurno e frequentava as aulas na modalidade remota a noite,
fazendo com que ficassem sobrecarregados.

Em suma, foi possivel analisar que a utilizacdo da Aprendizagem Baseada em
Problemas para essa turma da EJA em especifica foi favoravel, porque os alunos
apresentaram um retorno positivo, todavia, como grande parte dos alunos trabalham
durante o dia e disseram nao ter disponibilidade de tempo para estudar previamente
antes das horas-aulas de modo frequente, é necessario que seja feita uma
personalizacdo do ensino por parte dos professores dessa turma, para que seja
conciliada a utilizacdo da metodologia tradicional, e da ABProb como uma alternativa
ativa de ensino, porque dessa forma sera possivel amenizar os fatores negativos de

cada metodologia e fazer com que os fatores positivos sejam intensificados.
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APENDICES
APENDICE A — SITUACAO-PROBLEMA

Refeicdo e sonoléncia: uma relagcdo evidente

Alan é um adolescente de dezessete anos que esta cursando a terceira série
do ensino médio, e assim como todos 0s seus colegas de classe, ele também se
inscreveu para fazer o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Em uma manha de segunda-feira, ao chegar da aula, se deparou com um
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calendario na mesa da sala de sua casa, percebeu que faltava apenas quatorze dias
para o primeiro dia de prova do ENEM, e logo disse para sua irma Livia:

Alan: O dia de fazer a prova ja esta ai! E como vai ser na parte da tarde, eu
estou bem achando que vou ter que procurar alguma forma de diminuir a sonoléncia
gue venho sentindo depois do almoco.

Livia: Se vocé consultar com a nutricionista, é bem provavel que ela consiga te
ajudar!

No dia seguinte, Alan foi logo consultar com a nutricionista, e ao explicar para
ela sobre a sonoléncia que ele sente apos almocar, aproveitou para dizer também que
estava preocupado em isso afetar a produtividade e concentracédo dele no dia de fazer
o ENEM.

A nutricionista logo perguntou:

Nutricionista: O que vocé costuma comer no almogo?

Alan: Geralmente eu como carne vermelha, um pouco de salada, feijao e uma
boa quantidade de arroz!

Nutricionista: Entdo vocé pode aumentar a quantidade de salada em sua
refeicdo, e diminuir consideravelmente a ingestdo de carboidratos, por exemplo, o
arroz, macarrao e batata inglesa. Lembrando que a recomendacéo é apenas diminuir
0 consumo desses alimentos, e ndo deixar de comé-los, porque no processo
metabolico deles, as células usam a glicose como fonte de energia.

Assim que Alan chegou em casa, Livia disse:

Livia: E ai, como foi na consulta?

Alan: Aprendi que devo controlar a ingestéo de arroz, macarréao e batata, mas
fiqguei com davida porque a nutricionista disse que eles sao fonte de glicose, e as
nossas células usam a glicose para obter energa, entdo porque controlar o consu~"
desses alimentos? Pela ldgica eu teria que comer mais, para ter mais energia! E por

falar em glicose, eu me recordo de ter estudado sobre esse composto.

Logo apds, Alan desenhou a estrutura da glicose em um pedaco de papel,
conforme mostra abaixo, e citou que as fun¢des orgénicas presentes no referente

composto eram alcool e aldeido.
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Como Livia estd cursando a graduacdo em Quimica, ela opinou sobre a

recomendacao da nutricionista em controlar a ingestdo de alimentos que séo fontes
de glicose, mesmo esse composto proporcionando energia para as células, e Livia
também corrigiu Alan em relacdo aos grupos funcionais da molécula de glicose.

Se colocando no lugar de Livia, como vocé opinaria e corrigiria essas

guestdes levantadas?

APENDICE B — QUESTIONARIO PARA AVERIGUACAO DO PERFIL,
CARACTERISTICAS E OPINIOES DOS ESTUDANTES SOBRE A DISCIPLINA L _
QUIMICA

Perfil, caracteristicas e opinides dos estudantes sobre a disciplina de Quimica

1. Qual seu nome completo? (Apenas iniciais, ex.: R.R.S)
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. Sexo?
) Feminino
) Masculino
) Outro

—~ N~ N

3. Qual sua idade?
( )18-30

() 31-40

( )41-50

( )51-60

( )>60

4. Seu e-mail?

5. Vocé desempenha algum tipo de trabalho remunerado?
( )Sim
( ) Nao
(

) As vezes

(o2}

. A sua experiéncia com o ensino remoto esta sendo:

() Fécil
() As vezes facil
() As vezes dificil
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( ) Dificil
() Muito dificil

7. O que vocé acha das aulas de Quimica?

8. Dentre os niveis abaixo, qual se adequa mais com seu conhecimento sobre Quimica

Organica?

) Muito baixo
) Baixo

) Moderado
) Alto

) Muito alto

A~ AN N~ ~

o

. Qual a principal dificuldade que vocé enfrenta ao estudar Quimica?

10. O que vocé sabe sobre a metodologia de ensino denominada por “Aprendizagem
Baseada em Problemas”™?

() Nunca ouvi falar
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() Jaouvi falar, mas ndo sei do que se trata
() Jaouvifalar e sei do que se trata

APENDICE C — QUESTIONARIO PARA VERIFICACAO DE ANUENCIA
ACERCA DA METODOLOGIA ATIVA TRABALHADA

Verificagdo de anuéncia acerca da metodologia ativa trabalhada
Qual seu nome? (Apenas iniciais, ex.: R.R.S)

1. Para vocé, qual foi a diferenca mais notavel entre a metodologia tradicional de
ensino e a metodologia ativa trabalhada?
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2. Cite pelo menos um ponto positivo e um negativo de cada metodologia citada na

guestao anterior.

3. Como foi o desafio de resolver a situagao-problema proposta?

4. Em seu ponto de vista, qual foi o nivel de aprendizagem que vocé obteve do

conteudo abordado?

) Muito baixo
) Baixo

) Moderado
) Alto

) Muito alto

AN N N N N

5. Vocé gostaria que seu professor de Quimica utilizasse nas aulas, de modo

frequente, a Aprendizagem Baseada em Problemas?
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ANEXOS
ANEXO A — APOSTILA DA EDITORA BERNOULLI SOBRE ALCOOIS, FENOIS E
ETERES
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QUIMICA

Alcoois, fendis e éteres podem ser considerados, sob o
ponto de vista tedrico, como derivados da agua. Isso quer
dizer que eles sao estruturalmente semelhantes a ela, mas
nao podem ser necessariamente obtidos a partir dela. Para
formar um alcool, podemos trocar um hidrogénio da molécula
de agua por um radical em que a valéncia livre esteja em um
carbono sp®. Para obtermos um fenol, substituimos, também,
um hidrogénio da agua, porém, por radical aromatico.
No caso de um éter, os dois hidrogénios dessa molécula
devem ser substituidos por radicais organicos alifaticos
e / ou aromaticos.

ALcCOOIS

Compostos que possuem como grupo funcional a
hidroxila (—OH) ligada diretamente a um carbono saturado.
Os alcoois podem ser considerados compostos derivados dos
hidrocarbonetos pela substituicdo de um ou mais hidrogénios
por grupamentos hidroxila.

Classificacao dos alcoois
Os alcoois podem ser classificados em:
A) Quanto ao numero de hidroxilas

. Monoalcool: Possui apenas um grupamento
hidroxila em sua cadeia carbdnica.

. Dialcool (glicol): Possui dois grupamentos
hidroxila em sua cadeia carbdnica.

. Trialcool: Possui trés grupamentos hidroxila em
sua cadeia carboénica.

. Polialcool: Possui mais de trés grupamentos
hidroxila em sua cadeia carbénica.

B) Quanto ao tipo de carbono a que a hidroxila
encontra-se ligada

@ Primarios: A hidroxila esta ligada a um carbono
primario.
. Secundarios: A hidroxila esta ligada a um

carbono secundario.

@ Terciarios: A hidroxila esta ligada a um carbono
terciario.

Nomenclatura IUPAC

A nomenclatura de um alcool é formada substituindo-se a
terminacgao -o do hidrocarboneto de origem por -ol.

Exemplos:

OH
H,C— CH,— OH H,C—CH—CH,

etanol propan-2-ol

OH
H,C— C—CH,
CH,

metilpropan-2-ol ou isobutanol

Nos polialcoois, utilizamos os prefixos di-, tri-, tetra-,
penta- e seus derivados antes do sufixo -ol.

Exemplos:

H,C—CH, H,C—CH—CH,
| | l
OH OH OH OH OH

etan-1,2-diol propan-1,2,3-triol,
ou glicerol ou
etilenoglicol glicerina
OH
HO OH
HO OH
OH

cicloexan-1,2,3,4,5,6-hexol

A hidroxila, como qualquer grupo funcional, tem prioridade
sobre insaturagdes e sobre grupos organicos no que se refere
a numeracao da cadeia principal.

Exemplo:

4-metilpent-3-en-2-ol

Editora Bernoulli ’ 93
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Nomenclatura usual

A nomenclatura usual para monoalcoois inicia-se com a
palavra alcool seguida do nome do radical ligado a hidroxila
com a terminagao -ico.

Exemplos:
H,C—OH
OH
|
H,C —OH H,C—CH—CH,
alcool alcool alcool
metilico isopropilico benzilico

Propriedades fisicas e quimicas
dos alcoois

O grupo hidroxila é bastante polar e as moléculas dos
alcoois sao capazes de realizar ligagoes de hidrogénio.
Por esse motivo, os alcoois possuem pontos de fusdo e
de ebulicdo muito maiores que os dos hidrocarbonetos
homologos. Os alcoois de cadeia carbdnica curta apresentam
solubilidade expressiva em agua.

Os compostos pertencentes a fungao alcool sdo acidos de
Bronsted-Lowry tao fracos que ndo manifestam tal acidez em
solugbes aquosas, na maioria das vezes. Outras propriedades
quimicas dos alcoois serao discutidas posteriormente.

Aplicacoes dos alcoois

A importancia industrial dos alcoois é bastante vasta
quando comparada com a dos demais compostos oxigenados.
Os alcoois sao utilizados como matéria-prima para obtencao
de outros compostos, como farmacos e ésteres, solventes
(de tintas e vernizes, etc.), em perfumaria, em bebidas
alcodlicas, como combustiveis, em produtos de limpeza,
como aditivos em alimentos, etc.

FENOIS

Compostos que possuem como grupo funcional a hidroxila
(—OH) ligada diretamente a um carbono de um anel
aromatico. Os fendis podem ser considerados compostos
derivados dos hidrocarbonetos aromaticos pela substituicao
de um ou mais hidrogénios por grupamentos hidroxila.

O carater acido dos fendis é menos acentuado do que
o dos acidos carboxilicos, porém maior que o dos alcoois.

Nomenclatura usual e IUPAC

O fenol mais simples é o hidroxibenzeno, que pode ser
chamado, simplesmente, de fenol.

OH

O

hidroxibenzeno ou fenol

Muitos outros fendis podem ser nomeados usando-se a
palavra fenol como nome base, precedido pelos nomes dos
substituintes.

OH CH,

1
S 3 S - OH

4

3-etilfenol ou
m-etilfenol

2-metilfenol,
o-metilfenol ou
o-cresol

OH

@CH(CHJ)Z
s i
HiCZ Sz

2-isopropil-5-metilfenol
ou timol

No caso de polifendis, podemos utilizar um sistema de
nomenclatura muito semelhante ao dos alcoois, ou entdo o
prefixo hidroxi-.

HO_ A

2 4

HO

benzeno-1,2-diol, benzeno-1,2,4-triol
o-di-hidroxibenzeno ou ou
catecol 1,2,4-tri-hidroxibenzeno

3

Propriedades fisicas e quimicas
dos fendis

Os fenodis apresentam propriedades fisicas comuns,
como ponto de fusao, ponto de ebulicdo, densidade e
solubilidade, parecidas com as de alcoois correspondentes.
Por exemplo, o fenol comum é pouco solivel em agua,
como seria de se esperar também para um monoalcool
com seis carbonos.

Os fendis sdo acidos de Bronsted-Lowry e se ionizam em
solugdo aquosa, originando solugdes ligeiramente acidas,
ja que sao acidos fracos.

OH (o
+ HZO = + Hjo*
acido base base acido
conjugada conjugado

[ !
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Um fenol é capaz de reagir com bases inorganicas fortes,
como o NaOH, originando sal e agua. No entanto, os fendis
nao reagem com solucdo de bicarbonato de sédio, como
fazem outros acidos.

OH O Na*

H,0
O + won 22 ) + no

fenol fenolato de
sodio (sal)
OH
H,0

2

+ NaHCO, <> ndo reage

Aplicacoes dos fenois

Os fenodis sdo compostos que possuem uma gama enorme
de aplicagbes. Entre as mais importantes, podemos citar a
fabricacao de resinas, de corantes e de explosivos. Devido
a propriedade de coagularem as proteinas das bactérias,
sdo utilizados também como antissépticos (poderosos
bactericidas).

ETERES

Sdo compostos que possuem o oxigénio ligado a dois
carbonos da cadeia (—O—; oxi) como grupamento funcional.
Os éteres podem ser considerados compostos derivados dos
hidrocarbonetos pela substituicdo de um ou mais atomos de
hidrogénio por radicais do tipo —OR ou —OAr (R = radical
alifatico e Ar = radical benzénico).

Nomenclatura IUPAC

A nomenclatura de um éter inicia-se a partir do nome
do radical (cadeia de menor nimero de carbonos) com a
terminagao oxi, adicionando-se o nome do hidrocarboneto
de origem (cadeia de maior nimero de carbonos).

Exemplos:
H,C—CH;-0O—CH,—CH, /0\/
etoxietano metoxietano

Oro-n

metoxibenzeno ou anisol

Nomenclatura usual

Inicia-se com a palavra éter, seguida dos nomes dos
radicais (em ordem de complexidade), colocando-se no
radical mais complexo a terminacao -ilico.

Exemplos:

H,C—O0— CH,

éter (di)metilico

H,C — O — CH,CH,CH,

éter metilpropilico

OO

éter (di)fenilico

Propriedades fisicas e quimicas
dos éteres

Os éteres, apesar de serem compostos oxigenados,
possuem propriedades fisicas mais parecidas com as dos
hidrocarbonetos do que com as dos alcoois e as dos fenois.
No caso dos éteres, as ligagdes intermoleculares podem
ser as interacoes dipolo-dipolo ou entdo as interagdes
dipolo instantaneo-dipolo induzido; ndao ha possibilidade
de formacdo de ligagoes de hidrogénio entre moléculas
de éteres.

Aplicacoes dos éteres

A utilizagdo industrial dos éteres é muito vasta, sendo
utilizados na fabricacao da seda artificial e do celuloide; em
perfumaria; em medicina, como anestésicos e no preparo
de medicamentos; e como solventes de dleos, gorduras e
resinas.

Epoxidos

Os epoxidos sdo éteres ciclicos com anéis de trés
membros. Na nomenclatura IUPAC, os epodxidos sao
chamados oxiranos. O epoxido mais simples recebe o nome
de 6xido de etileno ou, simplesmente, oxirano.

T
H—=¢€=——C—H
.0.
oxirano ou oxido de etileno

O método mais comum para a sintese de um epoxido € a
reagao de um alceno com um peracido organico.

0 I
[:j + R—C—0—0—H —»[i:Do-rR—c—o—H

alceno acido epoxido acido
percarboxilico carboxilico

Nessa reagao, o acido percarboxilico transfere o oxigénio
para o alceno. O oOxido de etileno € muito importante na
obtencao de polimeros soliveis em agua (poliéteres).

Editora Bernoulli ‘
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ANEXO B — APOSTILA DA EDITORA BERNOULLI SOBRE ALDEIDOS E
CETONAS

QUIMICA

Aldeidos e cetonas sdo estruturalmente semelhantes,
uma vez que ambos sdo compostos carbonilicos, isto &,
apresentam a carbonila (C=0) como grupo funcional.
A diferenca é que os aldeidos possuem um atomo de
hidrogénio e um grupo alquil ou aril ligados ao carbono da
carbonila, ao passo que as cetonas possuem dois grupos
alquil ou aril ligados a carbonila. O aldeido mais simples,
denominado formaldeido, apresenta dois atomos de
hidrogénio ligados a carbonila.

ALDEIDOS

Compostos que possuem como grupo funcional a carbonila
(C=0) em um carbono primario, ou seja, ligada a pelo
menos um atomo de hidrogénio. Esse grupo funcional é
denominado aldoxila ou aldo-carbonila.

Nomenclatura IUPAC

A nomenclatura de um aldeido é idéntica a de um
hidrocarboneto; apenas deveremos substituir a terminacao -o
do hidrocarboneto pela terminagao -al. Para numerarmos
a cadeia principal de um aldeido, devemos comecar pelo
carbono da carbonila.

Exemplos:
(o] (o]
[l 4
H/C\H H,C—CH,— C\
H
metanal ou formaldeido propanal
(o] H H
V4 /
H,C—C=CH—CH,—C C—CH;—CH,—C
5 4 3 2 l\H // \\
CH, S 2

4-metilpent-3-enal butanodial

Nomenclatura usual

Alguns aldeidos podem ser nomeados empregando-se
a palavra aldeido precedida pela seguinte combinacao:
prefixo + infixo + sufixo —oico.

Exemplos:
o [e] (0]
I g C//
c
H™ H H,C  H N

aldeido benzoico
ou benzaldeido

aldeido metanoico aldeido etanoico
ou aldeido formico ou aldeido acético

CETONAS

Compostos que possuem como grupo funcional a carbonila
(C=0) em um carbono secundario, ou seja, ligada a
dois atomos de carbono. Esse grupo funcional é também
denominado ceto-carbonila.

Nomenclatura IUPAC

A nomenclatura de uma cetona é idéntica a de um
hidrocarboneto; apenas devemos substituir a terminacgao
-o do hidrocarboneto pela terminagao -ona. Deve-se
numerar a cadeia principal de uma cetona, com 5 ou mais
carbonos, comecando-se pela extremidade mais proxima
do carbono da carbonila. No caso de dicetonas, tricetonas,
etc., devemos apenas acrescentar a terminacao -diona,
-triona, etc. ao nome do hidrocarboneto com o mesmo
nimero de carbonos.

Exemplos:

o}
I
ZETN
H,C® CH,

propanona ou acetona

pent-2,3-diona

4,6-dimetilept-5-en-3-ona

Editora Bernoulli I
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dimetilcetona

Nomenclatura usual

Citam-se os nomes, em ordem alfabética ou de
complexidade, dos radicais ligados a carbonila e, em seguida,
adiciona-se o termo cetona.

Exemplos:

(o]
I 0 S
! @C\
\O

SCH,  H,C— C—CH,—CH,
metilfenilcetona

ou acetofinona

3

H,C

etilmetilcetona

Nas cetonas, o carbono vizinho a carbonila € denominado
carbono «, o vizinho a esse, carbono B, que, por sua vez, tem
como vizinho o carbono y e assim sucessivamente (seguindo
o alfabeto grego).

PROPRIEDADES FiSICAS E
QUIMICAS DE ALDEIDOS E
CETONAS

Aldeidos e cetonas sdo semelhantes em suas propriedades
fisicas, mas diferentes em muitas propriedades quimicas.
A carbonila € um grupo funcional bastante polar, no
entanto, as moléculas de aldeidos e cetonas ndo realizam
ligagdes de hidrogénio entre si. Em vez disso, realizam,
principalmente, interagoes dipolo-dipolo. Entretanto,
os aldeidos e as cetonas podem fazer ligagoes de hidrogénio
com outras moléculas em que ha hidrogénio com ntcleo
exposto, como a agua ou o etanol. Aldeidos e cetonas,
em geral, possuem pontos de ebulicdo menores que os
de alcoois homodlogos e maiores que os de éteres com
o mesmo numero de carbonos na cadeia. Observa-se
uma solubilidade em agua consideravel para alguns
compostos carbonilicos, especialmente os de cadeia curta.

Aldeidos sdo bons redutores. Isso quer dizer que tém grande
facilidade em sofrer oxidacdo, que pode ser pelo oxigénio
atmosférico ou mesmo por oxidantes fracos, como o reativo
de Fehling ou o reativo de Tollens (formacgao do espelho de
prata). As cetonas dificilmente reagem nessas condigoes.

Reativo de Fehling

O reativo de Fehling corresponde a uma solugao aquosa de
Cu(OH), em NaOH e tartarato de sddio e potassio. Contudo,
a espécie quimica oxidante é o Cu(OH),.

O teste é positivo quando adicionamos o reativo de
Fehling a uma amostra e ocorre a precipitacao de um sdlido
vermelho, o Cu,0. A equag&o genérica que representa esse
fendmeno é a seguinte:

R—CHO + 2Cu(OH), - R—COOH + Cu,0O,

2™(s)

+ 2H,0

Todas as cetonas apresentam teste de Fehling negativo.

Reativo de Tollens

O reativo de Tollens corresponde a uma solucgao
amoniacal de AgNO,. Ao dissolvermos o nitrato de prata
em amonia, ha a formacgao da espécie quimica oxidante
Ag(NH,),0OH.

O teste é positivo quando adicionamos o reativo de
Tollens a uma amostra e ocorre a formagao de prata
metalica, que adere a parede do recipiente que contém
a amostra, formando um espelho de prata e liberando
amonia. A equacgao genérica que representa esse fenémeno
é a seguinte:

R—CHO + 2Ag(NH,),0H —

H,O

R—COONH, + 2Ag , + 3NH,_ + H,

Todas as cetonas apresentam teste de Tollens negativo.

APLICACOES DOS ALDEIDOS E
DAS CETONAS

Alguns aldeidos sao utilizados como desinfetantes, como
matéria-prima na producdo de medicamentos e na produgao
de plasticos, corantes e perfumes.

Ja as cetonas sdo utilizadas na preparacdo da seda, na
produgao de medicamentos e ainda como solventes.

EXERCICIOS DE FIXACAO

01. (UFV-MG) A vanilina é uma substancia encontrada nas
vagens da baunilha, muito usada como aromatizante
na industria de alimentos. A estrutura do composto é a
seguinte:

OH

Assinale a alternativa que apresenta as trés funcoes
organicas oxigenadas presentes na estrutura da vanilina.

A) Ester, alcool, aldeido
B) Aldeido, fenol, éter
C) Fenol, éster, cetona
D) Aldeido, éter, alcool

E) Alcool, aldeido, cetona
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