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Este livreto é o produto educacional da minha dissertação desenvolvida no
curso de Mestrado do Programa de Pós-Graduação em Formação Científica,
Educacional e Tecnológica (PPGFCET) da Universidade Tecnológica Federal do
Paraná (UTFPR), campus Curitiba-PR.

A maioria das atividades experimentais, principalmente, de disciplinas
específicas de Química ofertadas na formação inicial de professores, são
organizadas a partir dos conceitos e conteúdos previstos nos seus projetos
pedagógicos numa orientação epistemológica empirista-indutivista.
Desconsideram, portanto, as diferentes concepções construtivistas de ensino -  
indicadas nos documentos norteadores das Licenciaturas e Educação Básica -
baseadas em processos investigativos para a resolução de problemas, como:
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), Ensino por Investigação,
utilização questões sócio científicas na perspectiva Ciência, Tecnologia e
Sociedade (CTS), entre outras. 

Neste livreto, optamos por utilizar a ABP, a qual é uma estratégia de ensino
ativa, que parte de uma situação-problema real ou simulada para a construção
do conhecimento.  Também nos apoiamos nas ideias do epistemólogo Gaston
Bachelard (1884-1962). Para Bachelard (1996), todo conhecimento é a resposta
a uma pergunta. Além disso, o epistemólogo em questão, nos processos de
construção do conhecimento, apresenta a noção de obstáculo epistemológico
que pode ser estendida para noção de obstáculo pedagógico.

Assim, organizamos este livreto em seis capítulos, sendo o primeiro a
finalidade dele. No segundo capítulo apresentamos o papel, significado e
orientações epistemológicas das atividades experimentais no ensino de
Ciências/Química. O terceiro capítulo aborda sobre as características dos
cursos de licenciatura em Química e perfil dos egressos. No quarto capítulo,
descrevemos os obstáculos os pedagógicos associados aos obstáculos
epistemológicos de Bachelard. No quinto capítulo, desenvolve-se o conceito e
as principais características da ABP. Para exemplificar, no último capítulo
apresentamos como realizamos a aplicação da referida estratégia,
considerando os obstáculos pedagógicos sobre o conceito de Calor, abordado
na disciplina “Práticas de Química Geral” do curso de Licenciatura em Química
ofertado pela UTFPR.

Esperamos que nosso trabalho contribua para os licenciados e formadores de
professores de Química que trabalham com os conceitos de suas disciplinas
com atividades experimentais.

Apresentação

Abraço, Prof. Me. Jean P. Weiss
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9Definir o construtivismo não é uma tarefa fácil. Moraes (2003) já menciona
essa dificuldade de definir algo que é fluido, em processo, e que ainda não
foi inteiramente explicitado. Dessa forma, fica mais fácil apresentar o que
não é o construtivismo. Construtivismo não é um método, não é uma
técnica ou um conjunto delas, não é uma prática e nem um projeto
(BECKER, 1992).

Pode se dizer, então, que ser construtivista é a busca por superar a
epistemologia empirista, o método indutivista, bem como a epistemologia
apriorista (inatista). Dessa forma, entender o construtivismo também é
compreender as epistemologias que ele propõe superar, é ser
epistemologicamente consciente (MORAES, 2003).
Nas palavras de Becker (1992, p. 8), construtivismo significa: 

a ideia de que nada, a rigor, está pronto, acabado, e de que,
especificamente, o conhecimento não é dado, em nenhuma instância,
como algo terminado. Ele se constitui pela interação do Indivíduo com o
meio físico e social, com o simbolismo humano, com o mundo das
relações sociais; e se constitui por força de sua ação e não por qualquer
dotação prévia, na bagagem hereditária ou no meio, de tal modo que
podemos afirmar que antes da ação não há psiquismo nem consciência
e, muito menos, pensamento.

Ressaltamos que interação significa ação. Assim, construir significa que o
sujeito deve interagir com o objeto/meio, sejam eles concretos ou
simbólicos, físicos ou social (MORAES, 2003). 

Na concepção construtivista, as atividades experimentais consideram os
conhecimentos prévios dos estudantes. Assim, de acordo com Rosito (2003),
os procedimentos experimentais partem de problemas ou testagem de
hipóteses que se inclinam à interdisciplinaridade e ao cotidiano dos
estudantes. Em relação à postura construtivista, é definida pela não
aceitação de que o conhecimento é apreendido do nada, mas sim de
conceitos já existentes. Ressalta a importância da discussão, do diálogo, da
ação e da reflexão.

Com base nos estudos de Campos e Cachapuz (1997), Becker (1992), Briccia
(2013), Moraes (2003) e Rosito (2003), sintetizamos, no Quadro 1, elementos
que configuram uma atividade experimental construtivista.





11A expansão dos programas de pós-graduação, a partir do Plano Nacional de
Educação (2014-2024) e do Plano Nacional da Pós-Graduação (2011-2020),
também contribuiu para a valorização das atividades experimentais na
orientação epistemológica construtivista, principalmente nas disciplinas
pedagógicas (Metodologia do Ensino de Química, Prática de Ensino de
Química, Estágio Supervisionado etc.). No entanto, nas disciplinas
específicas da formação inicial de professores de Química (Química Geral,
Analítica, Inorgânica, Orgânica etc.), que, segundo Gatti e colaboradores
(2019) estão em maior quantidade nas grades curriculares, ainda há o
predomínio da orientação epistemológica empirista-indutivista, o que pode
acentuar o caráter bacharelesco nas licenciaturas em Química.

No próximo capítulo, abordaremos os fatores que acentuam o
caráter bacharelesco e contribuem para predomínio das atividades
experimentais na concepção empiristas-indutivistas nas disciplinas
específicas da Química nos cursos de licenciatura.





Com o decreto presidencial n. 1.190, de 1939, os cursos de
bacharelado, relacionados às áreas de referência com vistas a atuação
docente em nível “secundário” (atuais anos finais do ensino
fundamental e ensino médio), começaram a ofertar mais um ano de
disciplinas da área da educação para a obtenção do título de licenciado.
Esse modelo de formação inicial ficou conhecido popularmente como
“3+1” (GATTI et al., 2019).

Gonçalves, Marques e Delizoicov (2007), voltados para a licenciatura em
Química, afirmam que o modelo “3+1” se caracterizava como
bacharelado com algumas disciplinas da licenciatura incrustradas em
sua grade curricular. Além disso, segundo os autores supracitados,
esses cursos estavam assentados nas premissas da racionalidade
técnica, a qual apresentava “receitas prontas” de como ensinar e
valorizava a dicotomia entre o conhecimento teórico e o conhecimento
prático.

No ano de 1964, o projeto de desenvolvimento nacional da época
requisitava a ampliação da escolarização, principalmente por questões
econômicas ligadas ao trabalho (GATTI et al., 2019). Devido ao
financiamento inadequado, segundo Gatti e colaboradores (2019), para
as licenciaturas com disciplinas específicas continuavam a valer as
orientações de currículo mínimo normatizadas pelo Conselho Nacional
de Educação (CNE).

Apenas em 2009, com o Decreto presidencial n. 6.755, foi instituída a
Política Nacional para a Formação de Profissionais do Magistério da
Educação Básica, regulamentando os programas de formação inicial e
continuada pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível
Superior (CAPES). O objetivo era apoiar a expansão e a equalização dos
cursos de formação inicial e continuada pelas instituições públicas de
Educação Superior. Além disso, houve orientação para a criação de
fóruns estaduais permanentes de apoio à formação docente; atribuição
da  aprovação do plano estratégico ao Ministério da Educação e Cultura
(MEC); e a proposição de ações formativas que previssem a articulação
entre as instituições de ensino superior e as redes de ensino da
Educação Básica, como, por exemplo, o Programa de Institucional de
Iniciação à Docência (PIBID) fomentado pela CAPES (BORGES; AQUINO;
PUENTES, 2011).
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Em relação ao fator das políticas e/ou reformas, a partir da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) 9.394/96 foram elaboradas as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para os cursos de formação de
professores. Na Figura 1, com base nas resoluções CNE/CP de
2002, 2015 e 2019, nos estudos de Borges, Aquino e Puentes
(2011), Cintra e Costa (2020), Frazão, Gusmão e Antunes (2021),
Gatti et al. (2019), Gonçalves, Marques e Delizoicov (2007) e Silva
(2018), apresentamos, no formato de mapa conceitual, as
principais características das DCN e suas implicações nos cursos de
formação de professores.
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Figura 1: As DCN e suas implicações nos cursos de formação de
professores

Fonte: Autoria própria (2022)













A aprendizagem baseada em problemas (ABP) ou na língua inglesa 
Problem-Based Learning (PBL) é uma estratégia didatico-metodológica com
base construtivista que, segundo Barrows (1996), possui seis
características princiapais, a saber: (1) uso de uma situação-problema antes
de iniciar a construção do conhecimento e as discussões; (2) professor como
um orientador/tutor (3) estruturação de um processo formal para resolver
problemas;  (4) trabalho em equipe; (5) estudo autônomo do estudante; (6)
favorecer a integração de saberes.

Para a construção de uma situação-problema, Hung (2006) propõe a técnica
3C3R, na qual os componentes centrais representados pelos três “C”
significam conteúdo, contexto e conexão. Já os componentes processuais são
representados pelos três “R” significam reflexão, raciocínio e pesquisa (do
inglês research). Hung (2006) define os componentes centrais como:

A

C

B

Conteúdo

metas e objetivos de
aprendizagem alinhadas aos
componentes curriculares da
disciplina;

Conexão

estruturação dos conceitos a
serem apreendidos pelos
estudantes, que pode ser por meio
de uma ordem lógica (do mais
simples para o complexo),
sobreposição de conceitos e/ou
incorporando o mesmo conceito
em vários problemas com
contextos distintos.

Contexto

relação com o contexto
profissional e/ou cotidiano do
estudante, verificando sempre sua
relevância;

20Aprendizagem baseada em
problemas (ABP)

Fonte: Sketchify Education (2022).
Disponível em: https://www.canva.com/p/sketchifyedu



Já os componentes processuais, Hung (2006) 
os define da seguinte maneira:

A

C

B

Pesquisa

foco na área desejada por meio de
metas bem definidas e contexto
específico;

Reflexão

conexão com os conhecimentos
prévios com as informações da
pesquisa e com as informações
apresentadas no problema
autoavaliação.

Raciocínio

relaciona as informações encontradas
na pesquisa com as informações
fornecidas pelo problema. Uma
situação-problema com elevado grau
de semiestruturação apresenta
muitas informações e com baixo grau
de semiestruturação apresenta
menos informações;
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As situações-problema, principalmente nas primeiras aplicações com as
turmas, também podem oferecer direcionamentos ao final delas, ou seja, o
professor pode delimitar alguns pontos para que o objetivo central seja
alcançado. No entanto, esses direcionamentos não podem fazer com que a
resposta seja única e bem definida, descaracterizando a ABP (LOHMAN;
FINKELSTEIN, 2002).

O professor, na ABP, desempenha um papel de tutor, que Lopes, Silva Filho e
Alves (2019) comparam com a figura de “orientador” como ocorre nos cursos
de pós-graduação stricto sensu no Brasil.

Fonte: Sketchify Education (2022).
Disponível em: https://www.canva.com/p/sketchifyedu



Estruturar um processo formal para resolver problemas significa que
os estudantes, primeiramente, devem ser capazes de identificar os
problemas relacionados a uma determinada situação real ou simulada.
Posteriormente, levantar hipóteses a partir dos conhecimentos prévios
e, se ainda aparecer lacunas, os pontos de aprendizagem são listados
pelas equipes de estudantes, que são formadas por cinco a 12
membros (JANSSON et al., 2015).

Após a listagem dos pontos de aprendizagem, o estudo autônomo do
estudante é recomendado, pois acarreta uma certa independência e
aguça o senso crítico na escolha das informações relevantes para a
resolução da situação-problema. Então, a próxima etapa seria levar as
informações encontradas à equipe para decidirem uma melhor forma
de compilar e apresentar os resultados (BARROWS, 1996).

O último princípio básico da ABP é favorecer a integração de saberes,
como apresentado anteriormente. A situação-problema, por ser real
ou próxima da realidade, permite a integração das áreas do
conhecimento, pois nada acontece de forma isolada, sempre há
interação entre as ciências para que um determinado fenômeno
aconteça (BIGGS; TANG, 2007).

22

A aprendizagem baseada em
problemas pode estruturar o currículo
de um curso de uma instituição, em
que as dificuldades dos problemas
crescem, sem divisões por áreas, à
medida que os alunos progridem para
os anos finais de seus cursos (RIBEIRO,
2019).

Ela pode estruturar o currículo de um
semestre de um curso, no qual há uma
situação-problema central, e as
disciplinas trabalham para a resolução
dele (MOESBY, 2018).

Fonte: Freepik (2022). 
Disponível em: https://bit.ly/3O3A0A3 



23Também pode estruturar o currículo de uma disciplina de forma isolada.
Nesse formato, a situação-problema se limita às teorias e aos conteúdos
ensinados na disciplina com objetivo de integrar conhecimentos ou
aprofundar determinados tópicos (RIBEIRO, 2019).

Existem inúmeras formas de aplicar a ABP e as etapas de aplicação podem
sofrer mudanças devido aos objetivos do professor ou do currículo. No
entanto, essas alterações devem respeitar as principais características da
ABP. Ribeiro (2019, p. 28), para a aplicação da ABP, organiza a estratégia
em 5 elementos:

Apresenta-se uma situação-problema aos alunos (em grupos) que
organizam suas ideias e tentam solucioná-la com o conhecimento que
já possuem a respeito do assunto. Isto possibilita que avaliem seus
conhecimentos e definam a natureza do problema.

Por meio de discussão, os alunos elaboram perguntas, chamadas de
pontos ou questões de aprendizagem (learning issues) sobre os aspectos
do problema que não entendem. Essas questões são anotadas pelo
grupo. Os alunos são continuamente estimulados a definir o que sabem
e, sobretudo o que não sabem a respeito do problema.

Os alunos classificam em ordem de importância as questões de
aprendizagem levantadas pelo grupo e decidem quais questões serão
investigadas por todo o grupo e quais podem ser delegadas a indivíduos e
posteriormente partilhadas com o restante do grupo. Os alunos e o
professor também podem discutir quais recursos são necessários na
investigação das questões de aprendizagem e onde podem ser encontrados.

Quando os alunos se reencontram, eles exploram as questões de aprendizagem
prévias, integrando seus novos conhecimentos ao contexto do problema. Os alunos
também são encorajados a fazer uma síntese de seus novos conhecimentos e
conexões com os anteriores. Eles continuam a definir novas questões de
aprendizagem à medida que progridem na solução do problema. Os alunos
percebem que logo a aprendizagem é um processo contínuo e que sempre haverá –
mesmo para o professor – questões de aprendizagem a serem exploradas.

Depois de terminado o trabalho com o problema, os alunos avaliam a si
mesmos e seus pares de modo a desenvolver habilidades de autoavaliação e
avaliação construtiva de colegas. A autoavaliação é uma habilidade essencial
para uma aprendizagem autônoma eficaz.

1

2

3

4

5









O Plano de Trabalho Docente (PTD) serviu como um direcionamento para a
resolução da situação-problema – o qual, é necessário, segundo Lohman e
Finkelstein (2002), principalmente para as primeiras aplicações da ABP. 
O PTD apresenta as três competências específicas da área de ensino de
ciências listadas documento da Base Nacional Comum (BNCC), e as
habilidades esperadas para o desenvolvimento do conceito de calor, a saber:
EM13CNT101, EM13CNT102, EM13CNT201, EM13CNT205 e EM13CNT301
(BRASIL, 2018).

Além disso, como o estado do Paraná está implementando gradativamente a
BNCC a partir de 2022, a estrutura do PTD também está em conformidade
com a Diretrizes Curriculares da Educação Básica – Química (PARANÁ, 2008).
Dessa forma, foram apresentados os conteúdos estruturantes, conteúdos
básicos, conteúdo específico, conhecimentos prévios, e foi solicitado que os
estudantes preenchessem os objetivos, encaminhamentos metodológicos,
avaliação e a referências bibliográficas consultadas.

Com a instrução e mediação do pesquisador, as equipes levantaram
hipóteses sobre o problema contido na situação-problema. Ocorreu também
uma tentativa de solução com os conhecimentos prévios, tal como um
levantamento dos pontos fracos a serem pesquisados e a divisão de tarefas
para os estudos independentes.
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Fonte: Freepik (2022). Disponível em: https://bit.ly/3xaDSst 









A partir das respostas para a situação-problema, observamos que as equipes
elaboraram diferentes formas de planejamento de aulas experimentais, com
a utilização de materiais de baixo custo, baixo risco, diminuição de resíduos,
utilização de Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TIDIC) e quiz
de cartas. Dessa forma, mesmo com a entrega da estrutura de um PTD, a
criatividade das equipes não foi limitada.

Quando comparadas as respostas aos recursos didáticos (questionário inicial,
PTD e autoavaliação), em relação às categorias do grupo elemento
construtivista, percebemos indícios de um predomínio das respostas na
categoria "manipulação ativa dos estudantes". Diante disso, a utilização da
ABP pode ser uma estratégia que auxilia para uma possível superação das
atividades experimentais demonstrativas, nas quais apenas os professores
manipulam o experimento. Além disso, os documentos formativos
orientadores, principalmente a BNCC – Brasil (2018), não recomendam essa
abordagem baseada no verificacionismo.   
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Fonte: Sketchify Education (2022).
Disponível em:
https://www.canva.com/p/sketchifyedu

Também observamos um predomínio das respostas
na categoria "sistematização do conhecimento". As
equipes utilizaram a ferramenta de “relatório” e dos
questionários intitulados de “pós-teste”, os quais,
inclusive, foram citados como formas de avaliação .
Na autoavaliação, após a discussões mediadas pelo
professor, a proporção dessa categoria diminuiu.
Ressaltamos que em abordagens construtivistas, a
sistematização do conhecimento não deve ser
utilizada como elemento central na avaliação. 

As respostas classificadas na categoria "Comunicação, diálogo e reflexão"
aumentaram significativamente do primeiro ao último recurso pedagógico.
Atribuímos esse aumento às discussões durante as apresentações das
equipes. Já a categoria "Conhecimentos prévios" não apresentou uma
proporção considerada nos três instrumentos de coleta de dados. A BNCC –
Brasil (2018), apresenta de forma incisiva que ao desenvolver situações
didáticas, deve-se possibilitar aos alunos revisitarem seus conhecimentos.
No entanto, o documento orientador não aprofunda sobre como identificar
e analisar os conhecimentos prévios, o que pode dificultar ainda mais a ação
e reflexão sobre eles.





















Glossário
Caráter

bacharelesco

Prevalência de uma orientação
epistemológica empirista-indutivista, derivado da
racionalidade técnica.

Construtivismo

Ponto de vista epistemológico em que a realidade está em
construção. O sujeito adota conscientemente uma
epistemologia e considera-se permanentemente
incompleto, inacabado e em constante construção.

Dedutivista
Para o dedutivista, a partir de leis e teorias universais é
possível derivar novas informações. No entanto, sozinha ela
não funciona como fonte de afirmações verdadeiras.

Empirismo Ponto de vista epistemológico em que a única fonte do
conhecimento humano é a experiência.

Epistemologia Estudo dos problemas cognitivos relacionados à atividade e
conhecimento científico.

Indutivista
Para o indutivista, a ciência começa a partir da observação.
As afirmações formam a base para a constituição de leis e
teorias científicas.

Obstáculo
epistemológico

Predomínio de um entendimento precoce sobre um
fenômeno natural ou científico, comprometendo o
progresso da ciência.

Obstáculo
pedagógico

Predomínio de um entendimento precoce sobre o conteúdo
de uma determinada disciplina, comprometendo o
entendimento do assunto na sua complexidade.

Racionalidade
técnica

Apresentação de “receitas
prontas” de como ensinar e na valorização da dicotomia
entre o conhecimento
teórico e o conhecimento prático.

Racionalismo Ponto de vista epistemológico que enxerga no pensamento
e na razão, a principal fonte do conhecimento.

Realismo Ponto de vista epistemológico segundo o qual existem
coisas reais, independente da consciência.
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42Apêndice A - Questionário inicial
para os estudantes

1) Você já fez atividades experimentais no ensino fundamental ou médio? Se sim,
como elas aconteceram? (utilizavam roteiros, foram apenas demonstrativas,
aconteceram no laboratório da escola, precediam ou sucediam o conteúdo,
faziam aproximações com a realidade, eram iniciadas com um problema etc.).

2) Quais são as etapas que você entende que são necessárias a serem seguidas
no desenvolvimento de uma atividade experimental de ensino?

3) Em relação as atividades experimentais já realizadas na disciplina de PRÁTICAS
DE QUÍMICA GERAL-QB71J-S62, o que você achou interessante em cada uma e
quais foram suas dificuldades?

4) Em relação a dinâmica utilizada nas aulas práticas pela professora dessa
disciplina, qual a sua opinião? 

5) Você consegue pensar como as atividades práticas executadas nesta disciplina
irão te ajudar na sua prática como professor de química do ensino médio? 
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6) Analise as três situações a seguir e responda o que se pede:
a) 1ª situação: em um dia que a amanheceu com geada em Curitiba, você escuta um
estudante perguntando a outro estudante se ele estava com frio, a resposta dada foi:
“não, porque estou usando uma blusa quente de lã”. De acordo com a resposta, o que
esse estudante pretendeu expressar? Qual a função da blusa de lã?

b) 2ª situação: você estava saindo da sala da 2ª série A ao término de sua aula e notou, ao
pegar na maçaneta da porta, que ela estava muito fria e se questionou acerca do que tinha
observado. Ao empurrar a porta com a outra mão, percebeu que ela estava um pouco mais
quente. O que você pode concluir?

c) 3ª situação: um estudante relatou que saiu com seus colegas no final de
semana e tomaram um refrigerante. No entanto, não gostaram muito da
qualidade do refrigerante e solicitaram gelo. Qual foi a finalidade do gelo? O que
acontece quando o gelo entra em contato com o refrigerante?



Você, como professor(a) de Química da
segunda série do ensino médio, está no
segundo trimestre letivo e trabalhando
com a termoquímica. Mesmo depois das
aulas sobre o histórico e definição da
termoquímica, reações endotérmicas e
exotérmicas, entalpia, entropia, energia
livre de Gibbs, entalpia de formação,
entalpia de ligação, entalpia de
combustão, entalpia de neutralização e

Apêndice B - Situação-problema:
uma aula experimental desafiadora
sobre lei de Henss, Calor e
Temperatura
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entalpia de dissolução, você ainda percebe uma predominância de
algumas distorções sobre o conceito de calor nas falas e nas respostas
dos exercícios já realizados pelos seus estudantes sobre o conceito de
calor.  Ou seja, seus estudantes ainda não dominam os conceitos
científicos básicos de calor e temperatura, o que pode dificultar a
compreensão de conceitos mais avançados, como os mencionados
anteriormente, previstos nos documentos norteadores da educação
básica.

Exemplo de uma fala observada é a do Luís na aula sobre entalpia de
neutralização. Após você realizar um experimento demonstrativo
misturando uma solução de hidróxido de sódio com uma solução de
ácido clorídrico disponíveis no laboratório da escola, o estudante
mencionado exclamou: 

“Nossa professor! É impressionante como dois líquidos frios se transformam
em um líquido quente, quase queimou minha mão quando encostei no
frasco.”

Disponível em: https://bit.ly/3O1GlfC



45Outro exemplo observado foi a resposta que Maria deu na primeira
avaliação sobre reações endotérmicas e exotérmicas:

“Uma reação endotérmica é aquela que absorve calor, por exemplo, a
chama do fogão dá calor a água e água dá calor aos alimentos e eles são
cozidos. Já uma reação exotérmica é quando libera calor, como uma
fogueira de São João”.

E ainda, na aula de entalpia de ligação, você é questionado pelo João 
da seguinte forma:

“Então quer dizer que os alimentos, que são nossos combustíveis, possuem
energia armazenada nas suas ligações químicas?”

O segundo trimestre está se aproximando do fim e você ainda precisa
trabalhar os conceitos de Lei de Hess, calor e temperatura. Assim, você
começa a planejar uma aula experimental com o objetivo de mostrar
que calor não é apenas algo quente (como abordavam cientistas do
século XVIII); ou que os objetos e os materiais possuem vontade de dar
ou receber calor (ideia animista superada no século XIX), ou que o calor
é considerado uma substância que pode penetrar outros materiais –
um dos mais difíceis obstáculos a superar, porque está apoiado numa
filosofia fácil. 

Além disso, você quer deixar claro que a temperatura não mede a
quantidade de calor e relacionar o experimento calorimétrico com a lei
de Hess. Como você prepararia essa aula experimental revendo esses
conceitos já superados?
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CONTEÚDOS
ESTRUTURANTES

CONTEÚDOS
BÁSICOS

CONTEÚDOS
ESPECÍFICOS

CONHECIMENTOS 
PRÉVIOS OBJETIVOS

Matéria e sua
natureza

Reações
Químicas



Termoquímica:
Lei de Hess,
Calor e
temperatura.





Conhecer os tipos de
reações químicas,
relacionando-as com as
transformações que
ocorrem na natureza e
nos organismos.






ENCAMINHAMENTOS
METODOLÓGICOS
DETALHADOS
(Aqui você pode colocar
fotos, fluxogramas,
mapas mentais, roteiros,
possíveis respostas dos
estudantes, etc)
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48Apêndice D - Autoavaliação

• A coisa mais importante que aprendi com a resolução da situação-problema
foi...

• O que eu achei mais difícil foi...

• O que eu mais gostei foi... 

• O que eu gostaria de aprender mais sobre é... 

• Eu preciso de mais ajuda em relação a... 

• O que me surpreendeu foi... 

• O que realmente me fez pensar foi... 




