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Resumo: Diante das dificuldades observadas pelos alunos do ensino
médio, nas aulas de solucdes quimicas, e da necessidade de mudanga
metodoldgica no processo de ensino e aprendizagem, nos propomos a
vivenciar e analisar os contributos de uma sequéncia didatica para o
conteldo de solugdes quimicas. Com esse propdsito, adotamos a rotacdo
por estacbes como provedora de um ambiente favorecedor de uma
aprendizagem mais ativa e dindmica. Mediante uma abordagem de natureza
qualitativa e quantitativa, os dados foram coletados por meio de
observacdes da sala de aula, atividades realizadas nas estacdes de
aprendizagem, questionario de avaliacdo e producdao de mapas conceituais.
Os resultados nos mostram que a adesdo a proposta de rotacdao por
estacdes contribuiu para o processo de construcao da aprendizagem ativa
dos conceitos abordados. Tal proposta metodoldégica permitiu-nos
experienciar, nas estacdes de aprendizagem, outras formas de abordagem
do conteddo conceitual, contribuindo assim, para uma mudanca das
praticas curriculares utilizadas no ensino de solugdes quimicas.

Palavras-chave: ensino hibrido, solugdes quimicas, aprendizagem ativa.

Title: Active methodology in the teaching of Chemistry: assessment on
the contributions of a rotation by learning stations proposal

Abstract: In the face of the difficulties observed by high school students,
in chemical solutions classes, and the need for methodological change in the
teaching and learning process, we propose to experience and analyze the
contributions of a didactic sequence for the subject of chemical solutions.
For this purpose, we have adopted rotation by learning stations as a
provider of an environment that favors more active and dynamic learning.
Using a qualitative and quantitative approach, data were collected through
classroom observations, activities carried out at learning stations, an
assessment questionnaire and the production of concept maps. The results
show that the adherence to the proposed rotation by learning stations
contributed to the process of a construction of active learning on the
concepts covered. Such a methodological proposal allowed us to experience,
in the learning stations, other ways of approaching the conceptual content,
thus contributing to a change in the curricular practices used in the teaching
of chemical solutions.
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Introducao

Este artigo € um recorte de uma dissertacdo de mestrado profissional
realizada em um Programa de Pds-Graduacao em Ensino de Ciéncias e
Matematica, cujo produto educacional consistiu na elaboracdo e vivéncia de
uma sequéncia didatica para o ensino de solugdes quimicas.

A partir da escolha do conteldo de solugdes quimicas e do interesse em
utilizar uma estratégia didatica diferente das aulas que ministravamos,
buscamos propostas metodoldgicas que pudessem contribuir para uma
aprendizagem ativa. Assim, em nossas pesquisas, conhecemos 0 ensino
hibrido e 0 modelo de rotagdo por estagdes, que se apresentou como uma
possibilidade de apresentarmos diversas estratégias didaticas para o ensino
do mesmo conteudo curricular.

A escolha das atividades realizadas durante a rotacao por estagdes de
aprendizagem teve como foco a promocao de abordagens que pudessem
unir os aspectos macroscépicos, microscopicos e simbdlicos dos conceitos
de solugdes quimicas.

O presente trabalho esta dividido em trés partes. Na primeira, iniciamos
o didlogo com os aspectos tedricos necessarios para o entendimento das
discussoes posteriores. Na segunda, apresentamos o caminho metodoldgico
percorrido para a elaboragdo e vivéncia da sequéncia didatica. Por fim, na
terceira parte, analisamos os dados coletados durante a sequéncia didatica
e 0s seus contributos para o ensino de solugdes quimicas, concluindo com
algumas consideracdes sobre o relato dessa experiéncia.

Referencial teodrico

Os fundamentos tedricos e epistemoldgicos deste texto abordam os
seguintes temas: metodologias ativas; proposta metodoldgica de rotacdo
por estacodes; orientacdes tedricas e metodolégicas para o ensino de
solucdes quimicas.

Metodologia ativa: um dialogo inicial

A sociedade mudou ao longo das ultimas décadas. E com isto, as
necessidades e expectativas de aprendizagem dos alunos também
mudaram. A nova sociedade da informacao e do conhecimento exige, cada
vez mais cedo, uma participagao ativa dos alunos na escola e uma
metodologia de ensino que os prepare para enfrentar os desafios da
sociedade contemporanea (Leal, Miranda e Casa Nova, 2017). Neste cenario
de provocacdes as mudancas e inovaclOes, € necessario que ocorra o
ressignificar das praticas curriculares.

Atualmente, o mundo e o mercado de trabalho exigem pessoas mais
autonomas e com senso critico sobre o que acontece na sociedade. Para
suprir tais necessidades, segundo Marin et al. (2010), buscou-se uma forma
de se adequar as metodologias de ensino que estiveram em evidéncia no
meio educacional nas ultimas décadas, com destaque para as metodologias
ativas.
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As metodologias ativas promovem uma modificagao no processo de
ensino e aprendizagem. Mas, de acordo com Sobral e Campos (2012), essa
mudanca é uma tarefa ardua, que busca romper com a concepgao de ensino
centrado no professor, por meio do processo de “envolver o aluno enquanto
protagonista de sua aprendizagem” (Pinto et al., 2012, p. 78). Nesta
ruptura, € de extrema importancia que o aluno deixe de ser um sujeito
passivo, receptor de informagbOes, e passe a ser um sujeito ativo no
decorrer do processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Barbosa e Moura (2013), para promovermos um ambiente ativo
de aprendizagem, é preciso utilizarmos estratégias metodoldgicas que
estimulem e proporcionem a participacao ativa dos alunos. Tais estratégias
metodolégicas sdo aquelas em que, durante o tempo da aula, em
momentos individuais e coletivos, ocupam os alunos a realizarem alguma
atividade e a pensarem sobre o que foi realizado, em constante didlogo
entre: ouvir, ver, perguntar, discutir, fazer e ensinar (Barbosa e Moura,
2013).

As metodologias ativas modificam a sala de aula, transformando-a num
lugar democratico, atrativo, criativo, estimulante, provedor de debates e
reflexdes (Vickery, 2016), caracterizando-se como um local de intercambio
e cooperacao entre os envolvidos no processo (Camargo e Daros, 2018).
Para a promocgao de tal ambiente de aprendizagem, o professor assume
papel de intermediador do processo, utilizando recursos e estratégias
didaticas que favorecam a aprendizagem, de forma ativa e autbnoma, e o
despertar da curiosidade (Berbel, 2011).

Tais provocagdes colocam o professor como provedor de uma
aprendizagem ativa e como “um ser aberto a indagacdes, a curiosidade, as
perguntas dos alunos, a suas inibicdes; um ser critico e inquiridor” (Freire,
2011, p. 47) e como um agente receptivo as mudancas para o despertar da
autonomia dos alunos.

Ensino hibrido e a rotacdo por estacoes

Diante da necessidade de mudancas didaticas para que as praticas
pedagdgicas deixassem de ser exclusivamente expositivas, ocorre a
popularizacdo das metodologias ativas como forma de atender as
necessidades dos alunos no processo de ensino de aprendizagem (Moran,
2015). Dentre as metodologias ativas, o ensino hibrido se tornou uma das
mais difundidas atualmente no meio educacional.

Tendo em vista que uma Unica metodologia ou estratégia didatica pode
nao ser capaz de atender as necessidades de aprendizagem de todos os
alunos, o ensino hibrido caracteriza-se por mesclar o ensino presencial com
0 ensino on-line. Promovendo o ensinar e o aprender de diversas formas,
em tempos e espagos variados, numa combinacdo de varias situacdes
didaticas para uma personalizacao do ensino (Moran, 2015).

O ensino hibrido permite a possibilidade de uma diferenciacdo curricular
(Rolddo, 2010) como forma de “recomendar a pluralidade e flexibilidade
didaticas, para atender a diversidade de pessoas, situacdes e areas do
conhecimento” (Pérez Gomez, 2015, p. 129).
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Dentre os modelos de ensino hibrido, escolhemos utilizar o modelo de
rotacao por estagOes por ser o que mais se adequava aos sujeitos da
pesquisa, ao contelddo a ser ensinado e a nossa realidade escolar. Neste
modelo os alunos sao divididos em grupos e a sala de aula organizada em
espacos, estacdes de aprendizagem, com atividades diversificadas sobre o
mesmo conteudo curricular. Os alunos alternam entre a realizacdo de
atividades presenciais e atividades on-line, em uma sequéncia de atividades
determinada anteriormente pelo professor (Horn e Staker, 2015).

Neste modelo ndao hd a ideia de continuidade entre as estacles, as
atividades devem ser independentes. Nao deve existir uma ordem de
prioridade para iniciar a rotacdo e cada estacao deve ter objetivos
especificos que colaborem com o objetivo central da aula (Bacich, Tanzi
Neto e Trevisani, 2015).

Na dinamica da rotacdao por estacdes, cada grupo de alunos, de modo
aleatorio, escolhe uma estacdo de aprendizagem para iniciar a atividade
didatica proposta. Apds o intervalo de tempo, determinado inicialmente pelo
professor, os grupos seguem no sentido hordrio para a estacdo seguinte.
Assim, sucessivamente, até que todos os grupos tenham realizado as
atividades propostas nas estacdes de aprendizagem.

O professor pode planejar e propor quantas estacdes de aprendizagem
desejar, desde que pelo menos uma delas seja on-line para ser
caracterizado como ensino hibrido, e que o tempo para cada estacdo seja
suficiente para alcancar o objetivo definido.

E importante que o professor acompanhe e avalie a participacao
individual e coletiva dos alunos durante as atividades, para verificar se o
objetivo da aula foi alcancado e se as atividades escolhidas estdao de acordo
com o nivel de aprendizagem dos alunos, buscando a personalizacao do
ensino (Horn e Staker, 2015).

Ensino de solu¢des quimicas: orientacoes tedricas e metodoldgicas

Os conceitos de solugdes quimicas, estudados no ensino médio, possuem
consideravel importancia para o aluno e para a sua vida em sociedade
(Santos e Schnetzler, 2003).

A abordagem curricular de solugdes quimicas apresenta temas que fazem
parte das atividades cotidianas dos alunos, que refletem no meio ambiente,
nos seres vivos e podem ser empregados em determinados setores da
industria, dialogando com aspectos da ciéncia, tecnologia e sociedade. Tal
didlogo promove uma melhor compreensdo das acdes do cotidiano e do
mundo ao seu redor (Chassot, 2004).

Diante do exposto, observamos a importancia do conteudo de solucdes
guimicas para um aluno do ensino médio e como ele esta relacionado com
situagoes de relevancia pessoal e social.

No entanto, enquanto docentes, muitas vezes nao atribuimos o devido
valor ao conteudo e priorizamos, de modo excessivo, 0s aspectos
guantitativos das solugdes, tais como: férmulas, calculos, construcao de
graficos e observacdo do aspecto macroscépico associado ao tema.
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Outro ponto importante a destacar é que, apesar de fazer parte do
cotidiano dos alunos, muitos conceitos de solucdes quimicas necessitam de
certa abstracao para uma efetiva aprendizagem, tais como: solvatacao,
ionizagao e dissolugao.

Compreender o conceito de dissolugao em termos de interagdes
entre as particulas de soluto/solvente exige que o aluno reorganize
suas concepgdoes de um nivel de abstracdo menos complexo a niveis
mais complexos de sua cognicao (Carmo e Marcondes, 2008, p. 38).

Diante disso, o professor, com a intencdao de ajudar os alunos na
compreensao dos conceitos abstratos, acaba por reduzi-los a um conceito
minimo, deixando de lado os aspectos microscépicos do fenémeno estudado
(Giordan e Gois, 2005). Nesse sentido, Nufiez, Ramalho e Pereira (2011)
consideram a falta de compreensao dos diferentes tipos de representagdes
utilizados na Quimica, a representacdo espacial, microscépica e simbdlica,
como uma das maiores dificuldades dos alunos.

Afirmamos que ndo estamos priorizando a importancia de um ou outro
aspecto no ensino de solugbes quimicas. Mas, enfatizando que o aspecto
macroscopico nao pode ser favorecido em detrimento do aspecto
microscopico, “por acreditarmos que uma compreensdo adequada dos fatos
quimicos da-se no nivel microscépico” (Echeverria, 1996, p.1), sem perder
de vista os outros niveis que também dao sustentacdo ao conhecimento
quimico: macroscoépico e simbdlico.

Desse modo, o ensino de solugdes quimicas deve dispor dos trés niveis
apresentados, por meio de uma abordagem matematica ou experimental
(nivel macroscopico), da compreensdao da esséncia do conceito (nivel
microscopico) e da utilizacdo da linguagem quimica especifica do conteudo
(nivel simbdlico).

Para um melhor entendimento dos alunos sobre o contetido quimico,
torna-se necessario trazer para a sala de aula, diferentes formas de
apresentacao dos conceitos sobre Solugdes, enfocando a familiaridade
do tema com acdes da vida diaria, extrapolando a sobrecarga do
ensino voltado apenas para seu aspecto quantitativo. (Niezer, Silveira
e Sauer, 2020, p. 430)

Atividades diferenciadas que possam promover o alcance e a reflexao
necessaria a aprendizagem, evitando a utilizacdo de apenas um tipo de
estratégia didatica (Francisco Junior, 2010).

Estando o ensino de solugbes quimicas, no ensino médio, muito focado
no aspecto macroscopico, ndo é facil promover a unido dos trés niveis.
Requer “um dominio sobre a forma pela qual a ciéncia se constréi”
(Francisco Junior, 2010, p. 134), a promocao de uma visdo microscopica
por parte do professor (Carvalho e Pérez, 2000), a utilizacdo de materiais
didaticos que valorize aspectos qualitativos (Carmo e Marcondes, 2008),
além de “um dominio sobre os recursos didaticos que possam interligar os
trés niveis de representacdao do conhecimento quimico” (Francisco Junior,
2010, p. 134).

No que se referem aos recursos didaticos, os livros de Quimica para o
ensino médio, de modo geral, sao demasiadamente quantitativos quando
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abordam o conteldo de solugdes quimicas, dificultando a integracdo dos
trés niveis citados. Fazendo-se necessdria uma busca de alternativas que
possam suprir a lacuna deixada pelos livros didaticos e diversificar as
estratégias metodoldgicas utilizadas pelos professores, “ndo esquecendo
que o principal critério para selecao dessa metodologia deva estar centrado
no aluno, nas suas necessidades e nos seus interesses” (Lima, 2016, p. 28).

Com a intencdao de repensar o ensino de Quimica, o seu processo de
ensino e aprendizagem vem passando por mudancgas ao longo dos anos,
principalmente com relacdo aos aspectos metodoldgicos. Porém, ndo na
mesma velocidade em que os alunos tém acesso as informacdes, que antes
estavam restritas apenas aos espacos fisicos das bibliotecas.

Tal acesso vem mudando com a democratizagao do conhecimento por
meio da internet, provocada pela expansdo e evolucdao das tecnologias
digitais. Nesse sentido, considerando a natureza abstrata da Quimica, é
importante que se faca uso de tecnologias digitais na sala de aula (Pozo e
Crespo, 2009).

As tecnologias digitais “podem favorecer o ensino desta ciéncia, visto
que, os computadores, por exemplo, sdo fontes riquissimas de interacao e
possibilitam a modelizacdo” (Pauletti e Catelli, 2013, p. 390) e oferecem
diferentes possibilidades e ferramentas que podem auxiliar na compreensao
dos conceitos que se apresentam em nivel microscdpico.

Sendo a Quimica uma Ciéncia visual, as tecnologias digitais proporcionam
a possibilidade de uma visualizacdo mais aprimorada dos fenOmenos
quimicos e de representar aquilo que € inacessivel a percepcao humana
(Ferreira, Arroio e Rezende, 2011). Dentre as tecnologias digitais que
podem ser utilizadas no ensino de solucdes quimicas, damos especial énfase
as simulacdes virtuais.

A simulacao “traduz de forma visual e dinamica aspectos em geral nao
visiveis da realidade” (Lévy, 1999, p. 69), que ndo poderiam ser observadas
durante a realizacdo de um experimento no laboratério convencional de
Quimica devido ao carater microscopico da interagdo. Além disso, por meio
da simulacdo de interagdes “podemos simular de forma grafica e interativa
fendmenos muito complexos ou abstratos, para os quais ndo existe
nenhuma “imagem” natural” (Lévy, 1999, p. 69).

Em sintese, no que se refere a aprendizagem ativa e a proposta
metodolégica de rotacdo por estacdes, uma boa alternativa para essa
mudanca no ensino de solugdes quimicas pode ser a utilizacdo de diferentes
atividades nas estagoes de aprendizagem. Nas referidas estacdes, podemos
incluir as tecnologias digitais, que podem ser utilizadas com a finalidade de
integrar os niveis macroscépico, microscépico e simbélico, promovendo uma
aprendizagem ativa e com mais significado para o aluno.

Metodologia

Escolhemos uma abordagem de pesquisa qualiquantitativa ou de método
misto (Creswell e Clark, 2012), por utilizar, na coleta e analise dos dados,
aspectos de pesquisas qualitativas e quantitativas de forma concomitante.
Tal escolha deve-se ao fato de que, diante dos multiplos dados coletados,
nos deparamos com a proposta de uma analise que pudesse realizar a
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combinacdo dos dados matematicos com aqueles que ndo cabem em
formulas ou estatisticas, devido a individualidade de aprendizagem dos
sujeitos.

A pesquisa ocorreu no primeiro semestre letivo de 2017, numa turma do
segundo ano do ensino médio integrado a formacao profissional do Instituto
Federal de Alagoas, tendo uma das pesquisadoras como docente.
Caracterizando, nesse contexto, os 30 alunos matriculados na turma como
0s sujeitos dessa investigacao, estabelecendo com a pesquisadora uma
relacdo para além de pesquisador/pesquisado.

Como referenciamos inicialmente, esta pesquisa consistia em analisar os
contributos de uma sequéncia didatica, que, segundo Zabala (2008, p.18),
“sao um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para
a realizacao de certos objetivos educacionais, que tém um principio e um
fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos”. Além disso,
uma sequéncia didatica requer planejamento prévio e organizacao das
etapas a serem seguidas e os conteludos iniciais de uma sequéncia didatica
sao sempre conceituais (Zabala, 1998).

Para fins de organizacdo metodoldgica, optamos por dividir a sequéncia
didatica em trés partes: abordagem conceitual, rotacdo por estacoes;
avaliagao.

Primeira parte: abordagem conceitual

Iniciamos com uma apresentacdo tedrica dos conteudos de solugoes
guimicas, conforme o planejamento do Quadro 1.

DURACI\O TEMA CONTEUDOS OBJETIVOS
50 minutos (O que é uma [Definigdo e Distinguir uma solucao dos demais
solugdo conceitos tipos de dispersao; Perceber a
quimica? iniciais presenca de solugbes quimicas em
diversos  produtos utilizados no
cotidiano; Identificar os componentes
de uma solucao.
100 Solubilidade |Coeficiente e Reconhecer a importancia do
minutos curva de coeficiente de solubilidade; Conceituar
solubilidade e entender o processo de saturacdo de
uma solugao; Construir e interpretar
curvas de solubilidade; Compreender
como a solubilidade de uma solugdo
varia com a temperatura.
50 minutos |As solugdes [Classificagdo Entender o processo e os critérios de
quimicas das solucdes classificacdo das solucdes.
100 Concentragdo [Unidades de Compreender o] significado de
minutos medida da concentragao e a sua utilizacdo pratica;
concentragao Conhecer e calcular as diferentes
formas de expressar a concentragdao de
uma solucao.
50 minutos |Diluicdo e Diluicdo e Compreender o significado de diluir e
Mistura mistura de concentrar, aplicando em exercicios;
solugdes com o | Entender o processo de mistura de
mesmo soluto | solugdes com o mesmo soluto.

Quadro 1.- Planejamento da abordagem teodrica. Autoria propria.
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Durante as aulas de abordagem tedrica, utilizamos o livro didatico
(Fonseca, 2016) e exemplos do cotidiano em momentos de exposicao
dialogada com os alunos. Apds esse periodo, apresentamos aos sujeitos as
etapas, as atividades, o material e as metodologias que seriam
desenvolvidas na rotagao por estacdes de aprendizagem.

Segunda parte: rotagao por estagoes

Para a realizagdao da rotacao, os alunos foram divididos em cinco grupos.
Cada grupo escolheu, aleatoriamente, uma estacao de aprendizagem para
iniciar a atividade no tempo disponibilizado de 20 minutos. Apds o primeiro
intervalo de tempo, os grupos trocavam de estagao, locomovendo-se no
sentido hordrio para a estacdo seguinte, até que todos os grupos
percorressem as cinco estagdes. Finalizamos a rotagao com um tempo total
de trés aulas de 50 minutos.

ESTAGAO DE
APRENDIZAGEM ATIVIDADE CONCEITOS ABORDADOS
Simulagao virtual Simulagao Coeficiente de solubilidade, concentracao
PhET concentracao e diluicdo das solucoes.
IAspectos macroscopicos e microscopicos
Simulacao virtual Simulagao Solugdes|relativos a dissolugdo de aglcar em agua,
PhET de acucar e sal dissociagdo de sal em agua, solvatagao e
condutividade elétrica das solucdes.
Aplicativo para Aplicativo Solution Aspectos qgantl_tat-|v~os reIa-tlvos a
: concentracao, diluicao e mistura de
smartphone Calculator Lite ~
solucodes.
Video: Ai tem
SO
Video do YouTube Quimica! ~ Solubilidade, salinidade, concentracao.
Concentracgao,
Salinidade
Palavras cruzadas Palavras cruzadas |Resumo dos conceitos abordados.

Quadro 2.- EstacGes de aprendizagem da atividade de rotacdo. Autoria propria.

Em cada estacdao de aprendizagem, um roteiro com orientagOes
procedimentais foi disponibilizado para que os alunos pudessem realizar as
tarefas no intervalo proposto. Os roteiros foram elaborados pelas
pesquisadoras, de acordo com o nivel de aprendizagem da turma, com
perguntas que abordassem todas as possibilidades apresentadas na
ferramenta e que estimulassem a reflexdo e o didlogo entre os integrantes
do grupo.

Durante o desenvolvimento de uma rotacdao por estacdes é essencial que
o aluno tenha um roteiro para um melhor uso do tempo disponivel e para
“trabalhar a autonomia com os alunos, de modo que eles se tornem
responsaveis pelo seu aprendizado” (Andrade e Souza, 2016, p.7). SO
fizemos intervengdes quando percebiamos alguma dificuldade dos alunos
em progredir na execugao das atividades ou nas discussOes propostas.
Nestes momentos, ndao ofereciamos a solugdo pronta, direciondvamos as
acOes e mediacOes das atividades de modo que os alunos conseguissem
avancar e solucionar as dificuldades entre os integrantes do grupo.
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Para um melhor entendimento do Quadro 2, explicaremos as atividades
propostas nas estacdes de aprendizagem com os seus respectivos roteiros
de execucgao.

Estacao de aprendizagem Simulagao Virtual

As simulagOes virtuais foram realizadas por meio da plataforma PhET,
que disponibiliza simulagdes interativas gratuitas de matematica e ciéncias.
Na simulacdo denominada concentracao, disponivel no link
https://phet.colorado.edu/pt BR/simulation/concentration, o usuario pode
determinar a concentracdao de varias solugdes aquosas. Além disso, a
simulacdo aborda aspectos relativos a diluicdo de solugdes por meio da
alteracao do volume de agua, mudancas nos valores da concentracdo pela
adicao ou evaporagao do solvente, trabalhando conceitos relativos ao
coeficiente de solubilidade de uma solugao aquosa.

Na simulacdo virtual denominada solucGes de acgucar e sal, disponivel no
link https://phet.colorado.edu/pt/simulation/legacy/sugar-and-salt-
solutions, é possivel abordar os aspectos microscépicos e macroscopicos da
dissolucdo de alguns sais (cloreto de sodio, cloreto de calcio e nitrato de
sodio) e acUcares (sacarose e glicose) que estdo disponiveis como solutos
na simulacdo. Na mesma simulacao, podemos abordar conceitos como a
solvatacao e a condutividade elétrica de uma solugao.

Em cada estacao disponibilizamos computadores para que os alunos
realizarem as tarefas que constavam no roteiro da simulagao concentragao
(Figura 1) e da simulacdo solucdes de acucar e sal (Figura 2).

ROTEIRO ESTAGAO SIMULAGAO

1. Mo site da plataforma FhET (https:iphet.colorado.edwpt BR/simulations) vocé

pode encontrar varias simulages. Hoje, iremos utilizar a simulacdo chamada de
‘concentracio”.

2.0 recipiente apresenta 500 ml de Agua. A esse volume, acrescente algum soluto
sdlido, na quantidade desejada, e faga a medida da concentracdo.

Acrescente dgua até completar o volume de 1L e anote a concentracgdo.

O que ocorrew com o valor da concentragio? Justifigue.

3. Reinicie a atividade retirando todo o soluto & voltando para a condigdo inicial.
4. & um volume de 500 ml de agua, acrescente MaCl (cloreto de sodio) no estado
solido até que a solucdo figue saturada.

a) Qual a concentracio obtida?

b) Como vocé identificou que a solucdo estava saturada?

c) O que ocorre com a concentragdo, quando a solucdo estd saturada, e
continvamos adicionando soluto?

k. Comparando as concentracies das soluches saturadas, dossolutos disponiveis,
para um mesmo estado fisico e volume, responda:

a) Qual o soluto mais soldvel em dgua?

b} Qual o soluto menos soldvel em agua?

¢} Comavocé encontrou as respostas anteriores? Expligue o raciocinio adotado.

Figura 1.- Roteiro para a simulagao virtual concentracgao.
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ROTEIRO ESTACAQ S0LUCOES DE ACUCAR E SAL

1. Mo site da plataforma FhET (hitps:iphet.colorado.edupt BRIsimulations) vocé

pode encontrar varias simulacdes. Para essa atividade, iremos utilizar a simulacio
chamada de “solucbes de aclcar e sal”.

2.Ma aba *micro”, observe a diferenca de comportamento quando adicionamaos sal
ou aclcar ao recipients com dgua.

Expligue o que vocé observou?

3. Ma aba *macro®, observe a diferenca de condutividade elétrica entre as solucdes
aquosas de aglcar e sal.

a) Explique o que vocé observou?

b} A concentracdo influencia na condutividade elétrica da solucio? Expligue.

4. Qwais as caracteristicas das solucies desal e aglcar que explicam as diferencas

encontradas nas atividades?

Figura 2.— Roteiro para a simulagdo virtual solugdes de aglcar e sal.

Estacao de aprendizagem Aplicativo Solution Calculator Lite

Na estacado com o uso do aplicativo, os alunos utilizaram seus
smartphones para baixarem o recurso que esta disponivel gratuitamente na
Google Play Store. A ferramenta aborda os aspectos macroscépicos e
matematicos relativos as concentragdes e a diluicdo e mistura de solucdes
aquosas de mesmo soluto.

Ao chegar ao espago da estagao, os alunos deveriam seguir as instrugoes
do roteiro que foi disponibilizado.

ROTEIRO ESTACAO APLICATIVO
1. e vocé possuium smartphone com sistema operacional Android, acesse a Pliay
Store e instale o aplicativo Solution Calcwator Life,
2. Ma aba make, ajuste as unidades da seguinte forma:
Concentracdo: M (mol/L) e Volume: L
Qual amassa de soluto quevocé ird precisar para obter 1L de solugdo 1moliL (1M},
utilizandoum soluto de massa molecular 100g/mol? Expliqgue como vocé encontrou
o resultado utilizando o aplicativa.
3. Ma aba diute, ajuste as unidades de medida da seguinte forma:
Stock concentration (concentracio inicial): M
Final concentration (concentracdo final): M
Volume final: L
Qual o volume inicial de uma solucdo de concentracdo 2M que vocé devera diluir
para obter 1L de uma solugdo final 1M?

Explique como vocé encontrou o resultado wtilizando o aplicativo.

Figura 3.- Roteiro para o aplicativo.

A proposta de utilizar os smartphones para realizar as atividades causou
estranheza entre os alunos. Apesar de ser um equipamento presente na
vida das geracOes atuais, possui uso restrito dentro de varias instituicdes de
ensino (Saccol, Schlemmer e Barbosa, 2011), mesmo caracterizando-se
como uma estratégia que permite ao aluno refazer a atividade em qualquer
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momento posterior com “potencial para incrementar o aprendizado dentro e
fora da sala de aula” (Nichele e Schlemmer, 2014, p. 1).

Estacdo de aprendizagem Video Ai tem Quimica!

Uma das fungdes do video na sala de aula é a de aproxima-lo “do
cotidiano, das linguagens de aprendizagem e comunicagao da sociedade
urbana” (Moran, 1995, p. 27). Desse modo, na estacdo do video,
escolhemos utilizar o material “Ai tem Quimica! Concentracao, Salinidade”
que esta disponivel gratuitamente no link
https://www.youtube.com/watch?v=wJ]zpa6BLtIM. Este video foi escolhido
por abordar conceitos de solucdes quimicas, relacionando-os com
fendbmenos presentes na vida dos alunos, tais como: concentracdo,
solubilidade e salinidade.

Novamente, ao chegar a estacao o aluno deveria seguir as instrucoes
presentes no roteiro. Para ajudar na localizacdo do video, o roteiro
disponibilizava um Cdédigo QR que direcionava o aluno para o link
apresentado anteriormente.

ROTEIRD ESTAGAO VIDEO

1. Com o seu celular, faca a leitura do codigo QR* apresentado.

2. Assista ao video direcionado.
3. Discuta o conteddo do video com os colegas.
4 Escolhaentred e 5 palavras-chave que identifique o conteldo apresentado no

video.

Figura 4.- Roteiro para a estagdo do video.

Estacao de aprendizagem palavras cruzadas

Na estacao das palavras cruzadas, utilizamos o material elaborado pelas
pesquisadoras utilizando a plataforma do Educolorir no link
https://www.educolorir.com/crosswordgenerator.php. As dicas e palavras-
chave foram escolhidas de modo que abordassem os conceitos estudados
durante a primeira parte dessa investigagao.

Terceira parte: avaliagdo

Para a avaliacdo do processo e da aprendizagem foram necessarios dois
momentos de 50 minutos. Nesses encontros os alunos puderam verbalizar
os pontos positivos e negativos da proposta vivenciada, elaborar um mapa
conceitual com os conceitos estudados e responder a um questionario de
avaliagao com os seguintes questionamentos:
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ROTEIRO ESTAGAO PALAVRAS CRUZADAS

1. Responda a atividade de palavras cruzadas presente na estagéo.

Horizontal Vertical

4. Processo da dissolugdo em que ions negativos ¢ . Resultado do niimero de mols dividido pelo volume em
positivos ficam envoltos por moléculas de solvente litros

-

6. Solugio que atingiu o coeficiente de solubilidade . Uma solugdo apresenta um aspecto ...

2
7. Solvente da solugdo aquosa 3. Jungdio de solugdes com o mesmo soluto
8. Tipo de solugio em que nio hd presenca de ions 5. Solugdo que ainda nio atingiu o coeficiente de
10. Solugdo que conduz corrente elétrica “’I_Uh'h‘hd"l

9. Adigdo de dgua a uma solugio

2. Compare suas respostas com as respostas dos colegas
3. Discuta sobre as divergéncias de respostas encontradas

Figura 5.- Roteiro para a estacao de palavras cruzadas.

1) Qual a estagcao que vocé mais gostou?
2) Qual a estacao que vocé menos gostou?
3) Em qual estagao vocé mais aprendeu?
4) Em qual estacao vocé menos aprendeu?

5) Se vocé pudesse escolher uma das estacles para refazer em outras
aulas, qual delas vocé escolheria?

6) Atribua uma nota, de zero a dez, para cada estacao de aprendizagem.

7) Com relagdo a aula utilizando a rotacdo por estacdes, vocé se
considera muito satisfeito, satisfeito, indiferente, insatisfeito ou muito
insatisfeito?

8) O fato de termos utilizado atividades diferentes ajudou a compreender
o conteudo de solucbdes quimicas? Justifique sua resposta.

9) Qual a sua opnido sobre a proposta de rotagcao por estacdes?

Com a aplicagcao do questionario, finalizamos esta sequéncia didatica com
um total de doze tempos de 50 minutos, sendo sete na abordagem
conceitual, trés na rotagao por estagoes e dois na avaliagao.

Para a anadlise dos dados deste trabalho, como ja referenciamos que é um
recorte dos dados coletados para uma dissertacao de mestrado, nao iremos
utilizar as respostas dos alunos para as perguntas dos roteiros
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disponibilizados nas estagdes. Eles foram aqui apresentados para que o
leitor tenha entendimento de como foram elaborados e apresentados ao
aluno.

Os dados obtidos por meio das observagoes da pesquisadora, falas dos
sujeitos, respostas ao questionario de avaliacdo e mapas conceituais foram
analisados segundo as etapas orientadas por Yin (2016): complicar;
decompor; recompor; interpretar; concluir. E nos permitiram inferir trés
categorias de analise: avaliacdo das estacOes de aprendizagem, avaliacao
da proposta de rotacdo por estacOes e sistematizacao das aprendizagens
por meio dos mapas conceituais.

Resultados e discussoes
Avaliagdo das estagoes de aprendizagem

No questionario utilizado para a avaliagdo final os alunos deveriam
responder a nove questionamentos. Para 0s cinco primeiros
questionamentos, apenas uma estagao poderia ser marcada como resposta,
ou nenhuma delas. Desse modo, com relacdo a esses questionamentos, os
resultados estdo apresentados na Figura 6.

16

14 mVideo

12 -

B Aplicativo

o 10
7 Palavrascruzadas
§ 8
L B Simulagao
3] 6 B %
o concentracdo
& 41— -
1+
©
£ 27 ] B
5
g 0-

Maisgostou  Menos Mais Menos  Gostariade
gostou aprendeu  aprendeu repetir

Figura 6.- Grafico resultante do somatério de respostas (eixo Y) para cada
estacdo nos questionamentos apresentados (eixo X). O ndao aparecimento de
determinada estacdo no eixo X indica que ndo houveram respostas contabilizadas
naquele questionamento. Autoria propria.

As atividades que os alunos mais gostaram foram as simulagdes virtuais,
que corroboram com as falas coletadas. Dentre elas, podemos citar:

Aluno 1: Foi muito interessante saber o que acontece dentro da
solugao.

Aluno 2: Nas simulagdes pudemos repetir os experimentos e foi
muito legal observar aquilo que ndo podemos ver normalmente.

Aluno 3: O melhor de tudo é poder repetir o experimento em casa
para entender melhor, vou fazer todas as simulagoes.
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O exposto nas falas dos alunos, com relagao a significacdo das atividades
para suas aprendizagens, foi observado no decorrer da intervengao didatica
por meio da demonstracdao de um maior interesse e motivacao para a
realizagao das simulagbes virtuais. As simulagbes virtuais tornam o
aprendizado mais interessante, dinamico e divertido, melhorando a
motivacao dos alunos (Marins, Haguenauer e Cunha, 2008). Além disto,
“sdo instrumentos para auxiliar e complementar a aula” (Rocha e Lemos,
2014, p. 7), mostrando experimentagdes que ndo sao visiveis a olho nu ou
sao dificeis de serem executadas no ambiente escolar (Perkins et al., 2006).

As simulacdes utilizadas abordavam situagdes que nao sao visiveis em
um experimento no laboratério convencional, como o0s aspectos
microscopicos do comportamento das moléculas do aclucar e do sal,
utilizados na cozinha, quando em contato com a agua. Também foram
apresentadas situacoes de saturacao de determinadas solugdes que podem
ser refeitas inUmeras vezes até o completo entendimento, fato que
dificilmente ocorre numa aula no laboratério de Quimica, devido ao gasto
com reagentes e ao tempo necessario para a repeticdo do experimento.

De acordo com a Figura 6, a atividade que os alunos menos apreciaram
foi o video do YouTube, também citada como a estacdo que menos
contribuiu para o aprendizado. Ao serem questionados com relagao ao
motivo de ndo gostarem do video disponibilizado, os alunos afirmaram:

Aluno 4: O problema nao foi o video, ele era legal.

Aluno 5: Videos do YouTube sdo legais para diversdo, nao para
coisas da escola.

Aluno 6: E que j& usamos tanto o YouTube.

A estacdao de aprendizagem que utilizou o video ndo foi bem recebida.
Apesar do video, como recurso pedagdgico, trazer a oportunidade de
apresentar muitos aspectos na juncao de palavras e imagens (Marcelino
Junior et al., 2004). No entanto, a rejeicdo se deu por termos utilizado um
repositorio que ja €& muito utilizado pelos alunos para acdes de
entretenimento.

Observando os dados apresentados na Figura 6, os alunos relacionaram o
fato de gostar da atividade com aprender o conteudo. Segundo Bzuneck
(2009), a motivacao € um fator essencial para despertar o interesse do
aluno. Desse modo, as atividades mais apreciadas foram também
escolhidas como as atividades de maior aprendizado. Exceto a estacao das
palavras cruzadas, que nao estava entre as preferidas dos alunos e ainda
assim foi citada entre as estagdes que mais contribuiram para aprender o
conteudo.

Na discussao realizada em contexto de sala de aula, os alunos afirmaram
gue as palavras cruzadas nao sao divertidas, mas foram importantes para o
aprendizado. Um dos alunos afirmou: "“nessa atividade tivemos que
conversar entre os integrantes do grupo e explicar o contelddo quando
alguém nao sabia a resposta” (Aluno 7).

O proéprio aluno percebeu que o fato de ensinar aos colegas que nao
sabiam as respostas foi importante para a aprendizagem mutua,
promovendo também o processo de colaboracdo entre eles. Tal fato
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A\Y

contribuiu na promogao de um dos pilares da aprendizagem ativa, “a
participacdao do aluno se da no exercicio do aprender fazendo” (Berbel,
2011, p. 33).

Ainda de acordo a Figura 6, entre as atividades das estagbes de
aprendizagem que o0s alunos gostariam de repetir, as mais citadas sao as
simulagdes e as palavras cruzadas, que coincidem com as atividades que
eles mais gostaram. Quando verbalmente questionados sobre o motivo da
escolha, responderam que gostariam de refazer para compreender melhor
alguns aspectos abordados sobre solucdes quimicas ou por terem gostado e
desejarem que a atividade estivesse presente em mais momentos.

Prosseguindo com a avaliagdao, no sexto questionamento os alunos
deveriam atribuir uma nota, de zero a dez, para cada estagao realizada.
Dentre as notas atribuidas, calculamos a média aritmética, para cada
estacao de aprendizagem, obtendo os valores da Figura 7.

8,5 8,7
7,8
| 616 I I

Video Aplicativo Palavras Simulagdo  Simulac¢do
Cruzadas aclcare sal concentragao

Figura 7.- Nota média de avaliagdo de cada estagdo. Autoria propria.

Com a obtencdao das notas, confirmamos os resultados observados na
Figura 6. As maiores notas foram atribuidas para as atividades que os
alunos indicaram que mais gostaram (as simulagdes virtuais e as palavras
cruzadas). Como ja apresentamos, estas atividades foram também as que
mais contribuiram para o aprendizado.

As preferéncias por determinadas atividades podem ser explicadas pelo
conceito da personalizacao do ensino (Moran, 2015), que norteou a escolha
das atividades que foram propostas nas estagoes. Pois, segundo Schneider
(2015), os alunos tornam-se mais motivados para aprender quando suas
necessidades sao atendidas. Desse modo, provavelmente, as atividades
escolhidas pelos alunos, como as preferidas, sdao as que mais atingiram o
objetivo da personalizagdo. Em outras palavras, atenderam as suas
motivacgOes e interesses individuais de modo a favorecer a aprendizagem.

Avaliacdo da proposta didatica de rotacao por estacoes

O didlogo com os alunos sobre o desenvolvimento da rotagdo por
estacdes, no que diz respeito a satisfacdo e motivacao na realizagdo das
atividades, passou a ser uma das nossas preocupacdes, considerando que
se a proposta nao for satisfatéria, provavelmente, pode vir a interferir nos
resultados da aprendizagem. Com esse propodsito, fizemos o sétimo
questionamento: Como vocé se sente com relacdo a aula utilizando a
rotacdo por estacoes?
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B Muito satisfeito

m Satisfeito
Indiferente

H Insatisfeito

m Muito insatisfeito

55%
Figura 8.- Satisfacdo dos alunos com a rotagdo por estagdes. Autoria propria.

A partir dos dados apresentados na Figura 8, nenhum dos alunos se
declarou muito insatisfeito e 92% avaliaram positivamente, considerando-se
satisfeitos ou muito satisfeitos. Uma avaliacdo positiva também foi
observada quando os alunos responderam ao oitavo questionamento da
avaliagcao: O fato de termos utilizado atividades diferentes ajudou a
compreender o conteldo de solugdes quimicas?

Dos 30 participantes da pesquisa, 29 responderam positivamente ao
questionamento. Dentre os alunos que avaliaram positivamente, as
caracteristicas mais citadas ao justificarem suas respostas estdo
apresentadas na Figura 9.

Auladivertida
B Atividades praticas
Revisou o contelido
W Atividades dindmicas/interativas

B Aumentou o
interesse/motivacao

26%

11%

Figura 9.- Caracteristicas mais citadas pelos sujeitos. Autoria prépria.

As respostas demonstram que a avaliacao positiva da proposta de
rotacdo por estagdoes consiste no fato de proporcionarem momentos de
aulas mais interativos ou divertidos. A interatividade, citada pelos alunos,
remete-nos a importancia do seu papel no processo de uma aprendizagem
ativa. Neste processo, dar-se-a “énfase ao papel protagonista do aluno, ao
seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do
processo, experimentando, desenhando, criando, com orientagao do
professor” (Moran, 2018, p. 4).

Sobre a motivacdo despertada pela participacao na proposta didatica de
rotacao por estacdes, os alunos se posicionaram:

Aluno 8: A aula foi divertida e diferente despertando ainda mais o
nosso interesse sobre o assunto abordado.
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Aluno 9: Sim. Os exemplos foram bem colocados e dd mais vontade
de estudar, mais concentragao.

Nas falas inferimos que a proposta de rotagdao por estagdes aumenta a
motivacdo, despertando curiosidades sobre o conteudo abordado. A
motivagao “substitui a frustragao por nao aprender e nao acompanhar o
ritmo, ditado, muitas vezes pelo professor” (Schneider, 2015, p. 71) e pode
ser encarada como um dos beneficios inerentes a personalizacao
apresentada no ensino hibrido.

Ainda com relacdo as contribuicdes da proposta de intervencdo utilizando
a dindmica de rotagdes por estacdes, os alunos afirmaram:

Aluno 10: Nés conseguimos visualizar o que acontece na pratica,
despertando o interesse pelos conteldos.

Aluno 11: Sim, pudemos ver na pratica o que estdvamos estudando,
através de atividades dinamicas expandindo nosso conhecimento.

Aluno 12: Ajudou muito, porque com a pratica podemos
compreender melhor o que aconteceu.

Observamos que as simulacdes virtuais foram fundamentais para que os
alunos compreendessem melhor os conteudos abordados. Confirmando que
“0o conhecimento acontece quando algo faz sentido, quando ¢é
experimentado, quando pode ser aplicado de alguma forma ou em algum
momento” (Moran, 2012, p. 23). Desse modo, “a aprendizagem por meio
da transmissdo é importante, mas a aprendizagem por questionamento e
experimentacdo € mais relevante para uma compreensdo mais ampla e
profunda” (Moran, 2018, p. 2).

As avaliacOes das estacbes e da proposta metodoldogica de rotacao nos
apresentam as preferéncias dos alunos e promovem uma reflexao sobre a
natureza flexivel da proposta de rotacdao por estacdes de aprendizagens. A
depender das caracteristicas individuais e coletivas dos alunos, o professor
pode modificar as atividades propostas em cada sequéncia didatica de modo
gue atendam aos interesses e motivagoes dos sujeitos.

Mapas conceituais: sistematizacao das aprendizagens

Para nos aproximar dos saberes construidos pelos alunos durante o
processo de intervencao didatica, optamos por fazer a andlise dos mapas
conceituais que foram produzidos, em sala de aula, na terceira e ultima
etapa da sequéncia didatica dessa intervencao pedagdgica.

Nesta investigacdo, o mapa conceitual configura-se como uma avaliagao
dos saberes sistematizados pelos alunos, diferente de um teste de multipla
escolha, pois “a anadlise de mapas conceituais é essencialmente qualitativa”
(Moreira, 2010, p. 24). Com este entendimento, analisamos o0s conceitos
elencados nos mapas conceituais, produzidos pelos alunos, sua
organizacao, hierarquizagao e a relagao existente entre eles.

Dentre os 30 alunos participantes da pesquisa, apenas 26 contribuiram
com a construcdo individual do mapa conceitual. Selecionamos trés mapas
para demonstrar a diferenca de hierarquizacdo e conexao dos conceitos
abordados durante a sequéncia didatica.
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Figura 10.- Mapa conceitual produzido por um dos sujeitos. Dados da pesquisa.

No mapa conceitual apresentado, podemos observar conceitos associados
aos aspectos qualitativos e quantitativos. Apesar de expor a diferenciacao e
articulacao entre o coeficiente de solubilidade e os tipos de solucdes
insaturadas, saturadas e supersaturadas, nao apresenta a definicdo ou a
diferenca entre elas. Além disso, incorretamente cita diluicdo e mistura
como tipos de solucao, sendo eles o0s processos para modificar a
concentracdo de uma solucdo pela adicdo de agua ou pela mistura entre
solugdes de mesmo soluto, respectivamente. O mapa conceitual da Figura
10 ndo apresenta os conceitos de solucdes ibnicas e moleculares, ao
contrario do mapa da Figura 11.
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Figura 11.- Mapa conceitual produzido por um dos sujeitos. Dados da pesquisa.

66



Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias Vol. 20, N° 1, 49-72 (2021)

O mapa conceitual da Figura 11, apesar de apresentar os conceitos de
solucdo ionica e covalente, com os exemplos estudados na estacdo de
aprendizagem da simulacgao virtual solugdes de agucar e sal, define solucao
ibnica como uma solugcao que “produz corrente elétrica”, quando o termo
correto é “conduz corrente elétrica”, devido a presenca dos ions dissolvidos
na solucdao. No entanto, as solugdes ibnicas sO apresentam essa
caracteristica quando em meio aquoso, ou seja, as solugdes aquosas de sal.

Ainda no mesmo mapa (Figura 11), o aluno afirma corretamente que
solucdo saturada é aquela de atinge o coeficiente de solubilidade. No
entanto, faz um complemento, entre parénteses, indicando a presenca de
corpo de fundo. Vale salientar que nem toda solugao saturada apresenta
corpo de fundo, isso s ocorre se adicionarmos uma quantidade de soluto
superior ao coeficiente de solubilidade.

O terceiro mapa conceitual (Figura 12) traz alguns conceitos nao citados
Nos mapas anteriores.
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Figura 12.- Mapa conceitual produzido por um dos sujeitos. Dados da pesquisa.

O mapa da Figura 12, diferente dos mapas anteriores, apresenta a
composicdo de solugbes quimicas, soluto e solvente, e a correta definicdo
de solugdes insaturadas, saturadas e supersaturadas. Além disso, possui
uma estrutura diferente dos mapas anteriores por apresentar uma maior
quantidade de definicoes e de conceitos apresentados.

De modo geral, os trés mapas apresentados possuem uma satisfatoria
organizacgao e hierarquizagao dos conceitos citados. No entanto, apresentam
caracteristicas diferentes com relacdo aos aspectos conceituais, de
sequéncia légica e organizacdo dos conceitos, caracterizando-se como um
instrumento de avaliagdo individualizada, permitindo que cada aluno
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apresente uma estrutura com base nos conceitos por ele significados
(Moreira, 2010).

Os outros mapas produzidos pelos alunos possuem estruturas
semelhantes aos mapas apresentados, mas diferem na quantidade de
conceitos hierarquizados ou definidos corretamente.

Durante as aulas de abordagem tedrica, trabalhamos um total de 15
conceitos que foram analisados nos 26 mapas produzidos pelos alunos. Em
cada mapa nds contabilizamos o numero de conceitos apresentados
corretamente com relagao a hierarquizacao, definicao e classificagao.

Classificamos os mapas de acordo com o nimero de acertos e a partir de
uma analise quantitativa, considerando que os 100% de aproveitamento
seriam alcangados pela apresentacao correta dos 15 conceitos, alcangamos
os resultados apresentados no Quadro 3.

QUANTIDADE | NUMERO DE
DE MAPAS | CONCEITos | APROVEITAMENTO
2 6 40%
1 7 47%
7 8 53%
6 9 60%
4 10 67%
6 11 73%

Quadro 3.- Quantidade de conceitos apresentados corretamente nos mapas
conceituais e o aproveitamento baseado no maximo de 15 conceitos. Autoria
propria.

Apesar de alguns mapas apresentarem a mesma quantidade de
conceitos, observamos que nenhum dos mapas apresentou todos os
conceitos iguais. A sistematizacdo dos conceitos compreendidos é Unica e
cada sujeito tem seu ritmo de aprendizagem.

Construir um mapa conceitual ndo é uma tarefa facil para um aluno do
ensino médio, “quando um aprendiz constréi o seu mapa conceitual ele
desenvolve e exercita a sua capacidade de perceber as generalidades e
peculiaridades do tema escolhido” (Tavares, 2007, p. 85). Desse modo,
mesmo apresentando conceitos incorretos ou mal estruturados, o processo
de construgao de um mapa conceitual permite que o aluno busque
informacdes para suprir aqueles conceitos que nao estao bem organizados.

Esse ir e vir entre a construgao do mapa e a procura de respostas
para suas duvidas ird facilitar a construcdo de significados sobre
conteudo que estd sendo estudado. O aluno que desenvolver essa
habilidade de construir seu mapa conceitual enquanto estuda
determinado assunto, estd se tornando capaz de encontrar
autonomamente o seu caminho no processo de aprendizagem
(Tavares, 2007, p. 74).

Essa construcao da autonomia no processo de aprendizagem é um dos
pilares do ensino hibrido, que apresentamos por meio da rotacdao por
estacoes. Desse modo, além de se caracterizar com um bom instrumento
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de avaliagdao, a produgcao de um mapa conceitual estimula o aluno na
promogao de uma aprendizagem ativa e com mais significado.

Conclusoes

Durante o desenvolvimento da sequéncia didatica, percebemos a
participacao ativa dos alunos em todas as atividades propostas, apesar de
alguns grupos terem demonstrado uma maior empolgagao na realizacao das
simulagdes virtuais, coincidindo com as atividades eles mais gostaram e
melhor avaliaram.

A partir da analise das observacdes da pesquisadora, das falas coletadas
durante as etapas desta sequéncia didatica e das avaliacdes realizadas
nessa intervengao, observamos que os alunos participaram ativamente de
todas as atividades propostas. Além de demonstrarem que a aula
proporcionava mais interatividade entre os membros dos grupos, tornando-
0s mais interessados e motivados a aprendizagem do conteudo curricular.

A pesquisa evidencia que as estagdes escolhidas, para a intervencao e
mediacdo das aprendizagens, contribuiram de forma dindmica para o
entendimento e/ou apresentacao de um conceito. Na visao dos alunos o
aprendizado estd relacionado com as estacdes que eles consideraram mais
interessantes, por ter despertado o interesse e a curiosidade. Tais fatores
sao essenciais para uma participagdao ativa dos alunos no processo de
ensino e aprendizagem.

A pesquisa mostra que para o sucesso da proposta metodoldgica de
rotacdo por estacgdes, as interagdes sociais entre os participantes do grupo,
por meio da linguagem, foram de fundamental importancia para alcancar os
objetivos da intervencdo, suas aprendizagens de forma ativa e autbnoma.

Diante dos dados coletados, analisados e apresentados nesse artigo,
enfatizamos a importancia de dar autonomia ao aluno para que ele exerca
seu papel de protagonista na busca de uma aprendizagem ativa. Nesse
sentido, a rotacdo por estacdOes se caracteriza como uma opgao de proposta
metodolégica para o ensino de solugdes quimicas, permitindo uma
adequacdo a outros conteudos curriculares e a cada realidade escolar, de
forma a garantir a aprendizagem dos alunos mediante as suas
singularidades.
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