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RESUMO

Pressupostos tedricos e documentos legais destammformacao de professores se alicerca
no acumulo de conhecimentos especificos e pedagdglesvinculados entre si e das
necessidades que atenderiam efetivamente a compliexe desafios existentes nas salas de
aula da Educacéo Béasica. Defende-se, entdo, umag¢éo baseada na reflexdo, alicercada na
racionalidade pratica, onde se busca ultrapassenmges acumulo de conhecimentos a partir
de um elo entre os conteudos especificos, pedagdgia transposicao didatica dos diversos
campos do conhecimento nas escolas de EducacémBAdiuz dessa proposta, pretende-se,
com o presente trabalho, observar qual a posicdacdaciatura em Quimica da UFAL, isto
€, observar se o curso esta voltado ao simpleswdola conhecimentos ou se ja busca meios
de se adaptar as propostas de formacdo reflexissa HEeitura serd feita a partir do
acompanhamento das aulas de laboratorio no IQBdaev 1 — observacao nas referéncias
especificas sobre formacdo de professores de quidgcque as atividades experimentais
desenvolvidas nas Universidades estdo voltadas caoteldos especificos e pouco
contribuem para o desenvolvimento didatico de aptasicas nas escolas; 2 — observacao,
quando aluno da graduacdo desse curso, da exp&agéenvoltada exclusivamente aos
conhecimentos quimicos, deixando de lado as caoigiibs & formacdo pedagogica que as
aulas experimentais podem trazer ao licenciandogeimica; 3 — implantacdo do novo
projeto pedagogico do curso em 2006, que tracaaescteristicas de um curso voltado a
superacao das lacunas apontadas pelos tedricda ¢egislacdo em vigor na formacéo de
professores até entédo seguidas.

Palavras-chave Formacao de professor; Laboratorio didatico; &@mpolitico-pedagogico;
Ensino de quimica.



ABSTRACT

Theoretical assumption and legal documents poibtttoat teacher training is based on the
accumulation of specific and pedagogical knowledgeé linked between them and other
needs that effectively achieve the complexity ahdllenges that exist in Basic Education
classrooms. It is defended then a training basekfbection and practical rationality, which
seeks to go beyond the mere accumulation of knaelddom a link among the specific
content, pedagogical and didactical transpositironther fields of knowledge in schools for
Basic Education. Enlightened by this proposal, #Wosk intends to observe what the position
of the Licentiateship Degree in Chemistry at UFALmeans, to observe if the course is
aimed at the mere accumulation of knowledge ohéf tourse is already seeking ways to
adapt to proposed reflexive formation. This readsndone from the monitoring of laboratory
classes in the IQB, due to: 1 — the observatiospecific reference to teacher training in
chemistry that the experimental activities caroed in universities are towatd the specific
contents and it contributes a little to the eduwral development of practical classes in
schools, 2 — the observation, as student on traugten from this course, is that the trial are
focused exclusively on chemical knowledge, leaviagide the contributions to the
pedagogical training that the experimental clagseshemistry can bring to the Licensed in
Chemistry , 3 — the implementation of new pedagalgicoject of the course in 2006, which
outlines the features of a course aimed at ovemgrttie gaps pointed by theorists and the
legislation in vigor on teacher training so faldaled.

Keywords: Teacher education; Laboratory teaching; Polipmdagogic project; Chemistry
instruction.
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APRESENTACAO

A mente humana, uma vez awpliada POV UMA NOVA Loéia,
nuned mats volta ao sew tavwanho original.

oliver Wewndell Holmes

Quando ingressei na Licenciatura em Quimica da UF&h 1999, por meio de
reopcdo apos cursar dois anos de Engenharia Quiltivea a oportunidade de cursar
disciplinas de diferentes periodos. Devido a igsgressei em turmas que tinham alunos nas
mais diversas realidades: recém ingressos, veterahmos que s6 estudavam, licenciandos
gue participavam de grupos de pesquisa em Quimica € Aplicada, e graduandos que ja
lecionavam.

Dentre esses grupos, lembro bem de um discurgoeinée de alguns licenciandos que
ja estavam atuando nas escolas: o de que a LiteracEm Quimica da UFAL nao formava
licenciados, mas bacharéis. As justificativas seiesjam: 1 — na organizacao curricular do
curso de Licenciatura, que naguele momento eraorpaitecida com a do Bacharelado; 2 — na
forma como os componentes curriculares de conhatimespecifico eram tratados,
fortalecendo apenas 0s conhecimentos quimicosna falta de vinculo entre as disciplinas
pedagogicas e de quimica; 4 — na abordagem pedagidgige, quando ndo completamente
desvinculada, da realidade enfrentada pelos méegasonas salas de aula.

Apesar da oportunidade de ja poder discutir a ¢exigade do processo de ensino-
aprendizagem das salas de aula nas escolas comagpegse estavam inseridas nessa
realidade naquela época, nunca o fiz. Mas nao ifipi@mente alheio aquele quadro, pois
eventualmente “emprestava um ombro amigo” paramees colegas pudessem desabafar
suas frustracbes como profissionais.

Apesar disso, eu reforcava na minha mente: quapsblema no curso ser voltado
fortemente aos conhecimentos especificos? N6s estaom curso de Quimica, entdo temos
que saber quimica mesmo! Contudo, como eu namkea também ndo me atrevia a contra-
argumentar com minhas idéias.

Em 2000 comecei a participar de grupos de pesgaisaea de Quimica. Os 20 meses
no projeto foram de um forte vinculo com as atidiela experimentais. Ao final desse
periodo, eu também estava concluindo o curso dentiatura em Quimica. Foi quando

apareceu a oportunidade de atuar em sala de sanabém o convite para continuar no grupo



de pesquisa, desta vez ndo como aluno de Inicfaiguifica, mas com trabalho de mestrado.
Optei pela escola.

Diferente dos meus colegas, que estavam preocsgado a transposicao didatica e a
relacdo pedagogica dos conhecimentos quimicos vel Miédio, para mim era suficiente que
eu ensinasse como havia aprendido. A realidadé)donera outra.

Era preciso muito “jogo de cintura” para consegh@mar a atencéo dos alunos, para
fazé-los aprender (ou seria decorar?) quimica, gianauir o barulho e conversas paralelas
na sala, para fazer experimentos sem um laborat@mo a estrutura do que eu tive na
Universidade. Foi quando eu comecei a pensar musnentos dos meus colegas acerca das
lacunas do nosso curso de Licenciatura em Quimica.

Comecou, entdo, a nascer a idéia de cursar o mieseim Educacdo. Mas qual
pesquisa fazer? Como conciliar o trabalho com sacde mestrado?

O segundo questionamento eu resolvi quando, eno jdin 2008, ingressei na
Universidade através de um concurso publico, paeni€o em Laboratério, na area de
Quimica. O primeiro, eu ainda ndo havia decidido.

Foi quando abriram as inscricdes para o mestradedimacao, apenas duas semanas
depois de ter sido encaminhado para o InstitutQuienica e Biotecnologia — IQB para atuar
nos laboratérios de ensino auxiliando os professoia tinha que tomar uma decisédo
rapidamente se quisesse prestar a selecéo aindaGsn

ApoOs algumas reflexdes, veio a idéia de pesquiseoado laboratdrio nas escolas, ja
que em algumas leituras que eu havia feito atél@aguemento observei os obstaculos,
argumentos e contra-argumentos acerca das atigdadeerimentais como promocao do
ensino-aprendizagem de Ciéncias. Foi quando prooupeofessor Elton para confirmar se
aquela proposta de pesquisa se enquadrava nadiénpasquisa e grupo do qual ele estava a
frente.

Depois de conversarmos um pouco, ele me perguotoo eu iria fazer o trabalho de
campo. Apos ouvir minha resposta indagou: por ¢quo& wao faz um trabalho voltado ao uso
do laboratério no curso de Licenciatura em QuindaaUFAL, observando a formacao do
licenciando? E completou com o argumento de queabalhava no IQB e poderia aproveitar
0 contato com os professores e o fato de ja seasa para desenvolver o trabalho la. Sai
pensando na proposta.

Foi a partir desse dialogo que nasceu a idéiatdeasas contribuicdes do laboratorio

de ensino do IQB na formacéao do licenciando em @aita UFAL.



Muitos pontos favoreciam o desenvolvimento dessgatho: 1 — ser egresso do curso
e ja conhecer varios professores; 2 — estar da \adtinstituto como funcionario e poder
observar o laboratério em horério integral; 3 —asepe dedicar varios horarios diferentes a
pesquisa de campo, verificandopasteriori se 0 observado e registrado se repetia ou se
surgiam novas situaglOes; 4 — ter facilidade panatatar e convidar os professores e
licenciandos para participar da pesquisa quandentt@ga de questionarios; 5 — fazer um
trabalho cujos resultados poderiam ser utilizadws japerfeicoar ainda mais a Licenciatura
em Quimica, o que traria uma satisfacdo pessoajugafui aluno da casa), profissional (ja
gue sou funcionario do instituto) e académica (j@ €pria um trabalho que buscava estar
atento a algo real).

E assim, desenvolvi o projeto, me inscrevi, presteselecdo e fui aprovado no
processo seletivo do mestrado em Educacao nod@en2008.

Na pratica, as pesquisas comecaram meio sem noida @m 2008, enquanto
preparava o projeto para prestar a selecdo. Namgeate 2009, o auxilio na organizacao das
aulas de laboratério e o acompanhamento de algui®ssas aulas como funcionario da
Universidade trouxeram maior clareza ao desenvewiom da pesquisa. Em alguns
momentos, contudo, foi preciso cuidado para ndduodlir os horarios como funcionario e
como pesquisador. O ano de 2010 foi mais trangdidiedicado a organizacdo dos dados ja
coletados e a algumas complementagcfes observaelagsagepois das tentativas iniciais de
estruturacdo da parte escrita do trabalho, bem cewemtuais verificacbes, desta vez
informalmente, da ocorréncia das observacdes rades em 20009.

O resultado do caminho percorrido com a pesquis2@8 e 2010 encontra-se aqui,
nesta dissertacdo, cujas linhas a seguir nos apaeseas contribuicbes do laboratério de

ensino do IQB na formacé&o do licenciando em Quima&FAL.



1 INTRODUCAO

Mude, mas comece devagar,
porque a direglio € mais importante que a velocldade.

Clavice L,Lspez;tor

Conforme nos ensinam Carvalho e Gil-Pérez (19953Jd&her (2000), Galiazzi
(2001), e Galiazzi e Gongalves (2004), ha um catsentre professores de ciéncias, dentre
os quais se incluem os de Quimica, de que as atieglexperimentdiséo a chave para: 1 —
motivar os alunos para o estudo de Ciéncias; dueisoar as dificuldades relacionadas com
a aprendizagem dos conceitos cientificos e compéeemios fendbmenos naturais. Nos
mesmos estudos, esses autores também destacaralre éssa concep¢cdo ndo seja tao
eficiente quanto se imagina.

Segundo argumentam 0s pesquisadores, 0 deseneantairde atividades praticas nas
escolas de Educacao Basica nao é eficiente dewvidibjativo com o qual os experimentos
sao efetuados: para comprovar a teoria exposta@ntente ou para facilitar a compreensao
da teoria que sera ministrada ap0s a experimentacao

Soma-se a isso a forma como as aulas praticages@nvolvidas: de modo mecéanico,
reprodutivista, alicercado no indutismo e positiwis sem contextualizagdo e atento a um
roteiro que estabelece passo a passo os procedsngu¢ devem ser seguidos, como se 0s
alunos estivessem acompanhando uma “receita dé bolo

Observou-se, também, que os procedimentos adofedos professores das escolas
de Educacdo Bésica quando da execug¢do dos expw@ntgdm suas raizes nas aulas
experimentais que estes participaram quando eramoslna graduacdo. E importante
ressaltar que aulas praticas desenvolvidas na agadyrimam e fortalecem uma formacgéao
alicercada no acumulo de conhecimento tedrico deonm@io reflexivo, acritico, espelhado
numa formacdo ambiental ou numa formacgédo de catéteico, conforme apontam Shon
(1992), Maldaner (2000), e Mizukami (2002).

! No decorrer do trabalho utilizaremos expressGesocatividades experimentais, aulas experimentais,
atividades praticas, aulas laboratoriais, aulasgicasi aulas de laboratério, procedimentos expetiaie e
atividades laboratoriais como sinénimos.
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Sob esse norte, é possivel observar que os laehm$ tentam reproduzir nas escolas
de Educacdo Basica os procedimentos que desersoivdurante as aulas laboratoriais da
graduacédo, com vistas a comprovar a teoria nacprasto €, com o objetivo exclusivo de
fortalecer os contetdos a partir dos experimentos.

A par dessa observacédo pretende-se apresentameartps sobre a formacdo de
professores segundo pressupostos teéricos e psljpigblicas educacionais, direcionando o
estudo para a formacao de professores de Quimica.

Para tanto, foram feitos levantamento e leiturarigos, dissertacdes, teses e livros
de diferentes autores sobre a formacéo inicial rdéegsores, alguns especificamente sobre
professores de Quimica, onde se observou que aiaa@nete a um mesmo ponto: a
insatisfacdo com a organizacdo curricular do cuwrso distanciamento deste com as
necessidades formativas a atuacdo consideradtatatas no Nivel Médio, ja que 0s cursos
de licenciatura sdo concebidos como uma extens@p@udice dos curriculos dos cursos de
bacharelado (MALDANER, 2000; ROSA, 2004; GASPARIQ8).

Em seguida, a luz do Projeto Pedagdgico da Lietma em Quimica da UFAL,
implantado em 2006, buscamos observar qual a modggd.icenciatura em Quimica ofertada
pela Universidade Federal de Alagoas — UFAL frenésses argumentos onde verificamos: 1
— a proposta para superar esses obstaculos naciwrda Licenciando em Quimica a partir
das atividades laboratoriais; 2 — o desenvolvidosperofessorésna graduacdo durante o
experimento, 3 — 0 que desenvolvem ou pensam eenwaser os licenciandos quando
ministram aulas experimentais de Quimica nas escola

Assim, tomamos como objeto de estudo o desenvehtiondas aulas experimentais
das quais os licenciandos participaram duranteadugcdo em Quimica Licenciatura no ano
de 2009, no periodo noturno.

Partimos do pressuposto de que as aulas expesimeisenvolvidas durante o Curso
de Licenciatura em Quimica sdo reproducfes de iexpetos classicos jA consagrados e
contemplados em vérias literaturas especificasdir@gcionadas a formacdo de professores,
sendo utilizadas como ferramentas para verificawreprovar o conteudo teorico, ora depois

da abordagem tedrica, ora antecedendo-a.

2 No decorrer do trabalho utilizamos os termos tié@mdos, alunos da graduacdo, graduandos e alomes c
sindnimos, todos se referindo aos discentes danti@gira em Quimica da UFAL.

% Utilizamos os termos professores académicos, gsofes da graduacdo, professores da licenciatura,
professores universitarios, professores da unitla@dsi, professores da academia como sindénimos, teelos
referindo aos docentes que atuam no Curso de liatere em Quimica da UFAL.
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Lancamos como hipétese, ainda, a concepcdo dagjaealas praticas desenvolvidas
na graduacéo nao promovem uma reflexdo acercasdma@vimento de aulas experimentais
contextualizadas nas escolas de Educacéo Basisaganaibuem de modo significativo para
a formacao de carater técnico e fortalecimentocoosecimentos especificos relacionadas a
quimica.

Destacamos também que as aulas de laboratériduel@ente séo utilizadas sem
qualquer relagdo com a teoria, pois objetivam fanmuar os alunos com vidrarias,
equipamentos, reagentes e normas de segurandaonatéaio.

O presente trabalho, assim, foi desenvolvido comtwito de reunir subsidios para
apresentar um estudo que trate das contribuicOes api atividades experimentais
desenvolvidas no Curso de Quimica da UFAL prestsrsaus licenciandos.

Para tanto, observaremos se:

1 — as aulas experimentais na graduacdo dao a&geqrara o licenciando desenvolver,
aperfeicoar, e promover de modo didético atividgm@ticas voltadas ao Ensino Médio;

2 — as aulas de laboratério na licenciatura conkem@penas os conhecimentos especificos
ou se promovem discussdes acerca dos fenbmenasisatientro de um contexto social e
ambiental;

3 — o desenvolvimento das aulas praticas na graduatendem ao proposto no Projeto
Politico-pedagdgico do Curso, no tocante a formag#exiva do professor;

4 — as aulas experimentais fortalecem o conheconganimico necessario a formacéao do
professor dessa ciéncia;

5 — as atividades de laboratério fortalecem os eantentos pedagdgicos que os licenciandos
precisardo enquanto professores de Quimica da E&tu@&asica.

Para buscar subsidios ao supracitado, o trabailooganizado em seis capitulos.

No primeiro capitulo tratamos da introducdo e sgm&amos alguns pressupostos
tedricos cujo aprofundamento sera feito no decady estudos; além disso, trouxemos
também as hipoteses e objetivos, questdes indépeisgpara o delineamento da pesquisa.

No segundo capitulo, organizado em 5 momentogsaptamos a fundamentacao
tedrica. Nesse, inicialmente fizemos um levantamdmstorico acerca da formacdo de
professores, onde se apresenta uma evolucdo daspgOes e bases legais sobre essa
formacao desde o inicio do século XIX até a proegég da LDB 9.394/96, passando pelo
Ato Adicional de 1834, a criacdo do Curso de Pegiagdentro da Faculdade Nacional de

Filosofia a partir do Decreto-Lei n® 1.190/39, ors#eestabeleceu a formacdo denominada
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3+1, a Reforma Universitaria de 1968, a promulgad@d DB 5.692/71 e implantacdo das
Licenciaturas Curtas e Plenas, com apontamentosaadas Licenciaturas em Ciéncias.

Em seguida, discutimos a formacéo alicercada amalo de conhecimento tedrico,
tanto especifico quanto pedagdgico. Nesse mometittedmos acerca da formacao apontada
por varios estudos como vigente nos cursos de tieema, mesclando os estudos
académicos e os apontamentos feitos nos documeetagdem legal. Procuramos aqui
apresentar pressupostos tanto gerais quanto especiterca da formacéo de professores.

No terceiro momento, apresentamos as propostastaajas pelos estudos e pela
legislacdo acerca da formacdo que atenderia asssidades educativas atuais. Aqui
discutimos sobre a formagao reflexiva e o desemvento de competéncias e habilidades,
buscando estabelecer um elo entre o proposto nslalgfip e nas pesquisas acerca da
formacdao de professores.

Em seguida, dedicamos um momento exclusivo a fpglimade professores de
Quimica, observando as caracteristicas inerentescdisos de licenciatura nessa area do
conhecimento.

Para finalizar o segundo capitulo, destacamos wmanto aos estudos voltados ao
uso do laboratério nas escolas de Educacdo Basinaversidades, com énfase nesta ultima.
Aqui apresentamos as principais formas de deseinvehto de experimentos, apresentamos
0S principais objetivos almejados com as atividaebgserimentais, as dificuldades para a
aplicacdo de aulas de laboratorio, e as orientgudiesa execucao de aulas praticas.

No terceiro capitulo tratamos do Curso de Licdncgaem Quimica da UFAL. Nele
trouxemos um historico da Licenciatura em Quimiaainstituicdo, sempre tomando como
base diversos documentos oficiais, tais como m®jpedagdgicos, oficios, atas de reuniao,
entre outros. Esse levantamento comecou da imgimi@o curso, em 1974, e foi até o ano
de 2009.

Ainda no terceiro capitulo apresentamos o labdmtiidatico do Instituto de Quimica
e Biotecnologia — IQB. Nessa etapa apresentamdabosatorios, descrevemos algumas de
suas caracteristicas fisicas, trouxemos as disagplexperimentais, destacamos 0s pontos
positivos e negativos observados nos laboratorpestar dos referencias teoricos.

No quarto capitulo apresentamos a metodologiaséNesomento, organizado em 5
etapas, descrevemos como efetuamos as coletasdds, d@mo acompanhamos algumas
aulas praticas, como analisamos 0 projeto pedaga@lgiccurso, qual a natureza do trabalho.
Em seguida, apresentamos um momento que abordaeestianario em escala que utilizamos

a coleta de dados, o qual tomou como base a Esedlikert.
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Uma vez apresentada a metodologia, partimos parcuimto capitulo, no qual
apresentamos os resultados obtidos. Esses foraamipagos em trés grupos: um tratou da
leitura e analise do projeto pedagogico de 2006 anciatura em Quimica; outro envolveu a
coleta e andlise dos roteiros experimentais e dasereacdes das aulas praticas
acompanhadas; o terceiro tratou da andlise das adalaboratério e dos questionarios
utilizados com os professores e alunos. Destacgumgsse terceiro momento dos resultados
foi dividido em oito subgrupos, para tornar maética a analise efetuada.

Por fim, apresentamos o sexto capitulo, que @asas consideracdes finais acerca da

pesquisa efetuada, sendo este seguido das refey@nanexos.
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2 FORMACAONDE PROFESSORES DE QEJIMICA: A CAMINHO DA
EXPERIMENTACAO-REFLEXAO-EXPERIMENTACAO

Niio shio wossas habilidades que mostram o que realmente somos.
Sho nossas escolhas.

Harvy Potter ¢ a Camara Secretq, ). K. Rowling

2.1 Breve Historico dos Cursos de Formacao de Pexfsores

Conforme é possivel verificar no livloeducacao nas constituintes brasileiras: 1823-
1988 (FAVERO, 2005), a educacdo no Brasil se tornouassunto de politica pablica e
social ao deixar de ser monopolio da Igreja nad filmaséculo XVIII para se tornar fungéo do
Estado, onde, dentre os embates que acompanhaanhugdo da legislacédo constitucional e
educacional, estava a formacéao de professores.
Todavia, Novoa (1995b, p.15) destaca que:
A criacao de instituicbes de formacao é um progtiigo, mas que so se realizara

em pleno século XIX, gracas a conjuncdo de intesesarios, nomeadamente do
Estado e dos professores.

Zitkoski e Mello (2002, p.111) ndo apenas confirmarexpresso por Névoa como

detalham alguns dos interesses por parte do Estdds professores:

No século XIX a demanda pela escola é crescemeedaz com que o Estado cada
vez mais se dedique ao jogo politico do contradelidgico, no qual os docentes tém
um papel fundamental: o de assegurar a integragiiica e social através da

escola. Devido a sua importancia social, os dosebéseiam suas reivindicacdes
sécio-profissionais na posse de um conjunto de exntentos especializados e na
realizacdo de um trabalho de grande relevancials&irge, entdo, a proposta de

uma formacédo especifica, especializada e lofggdo nosso), originada no desejo
dos professores de melhorar seu estatuto e nceessterdo estado em deter um
potente mecanismo de controle. E dentro desseitespire surgem as Escolas
Normais e os primeiros professores primarios.

Tanuri (2000) e Sucupira (2005) reforcam as afiieagdestacadas acima, ressaltando
que, em junho de 1827, a Comissao de Instrucaadaldpresenta o projeto de lei que, dentre
outros assuntos, trata da criacdo de escolas nheipas letras ou pedagogias. Tal projeto foi
transformado em lei aos 15 dias de outubro de 1B&# foi a primeira lei brasileira de

educacao que pressupunha a formacao de docentesrammmbéncia do Estado.
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Entretanto, ressalta Tanuri (2000) no enddistoria da formacdo de professores
apenas sete anos depois, com o Ato Adicional d#ge2dgosto 1834, a formacao de docentes
comecou a ser efetivada nas Provincias, onde, aevidescentralizacdo proveniente deste
ato, a formacao docente para atuacdo no ensin@poirse dava nas Escolas Normais sob a
responsabilidade das Provincias. A autora destaea grimeira Escola Normal foi criada em
1835, na Provincia do Rio de Janeiro; destaca tantue até a década de 1930 a formacgéo
docente era limitada as escolas normais. Eis qugesi entdo, as primeiras abordagens
acerca da formacao docente em Nivel Superior edaddg modelo de formacao 3+1 que foi
referéncia até a promulgacado da Lei n° 5.692/71.

A autora observa que em 1939 surge a dicotomia estconhecimentos especificos e
pedagogicos e entre a teoria e a pratica, conseigliéa formacdo denominada 3+1, dada a
criacado de um curso de Pedagogia dentro da Faeulacional de Filosofia da Universidade
do Brasil. Esta faculdade seria regulamentada pelareto-Lei n°® 1.190 de 04/04/1939, e
possuia uma secao de Pedagogia a qual se condgtuia curso de pedagogia com a dupla
funcdo de fornecer o titulo de bacharel, para amapmo técnico em educacdo, e de
licenciado, para atuar como docente nos cursosaierm

Apés a década de 1930, muitas discussfes abor@damaoncepcdes da educacao no
Pais, todavia apenas no final da década de 1966 pnegisamente na Constituicdo de 1967 e
Reforma Universitaria em 1968 a partir da LDB 5/680 é que se processaram as reformas
do ensino de 1° e 2° graus e do ensino superioigreoe Favero (2005).

Contudo, uma série de eventos e medidas legaistag&aen sendo iniciadas mesmo
antes das reformas na Constituicdo de 1967 e darrR&fUniversitaria em 1968, donde
ressaltamos trés delas com énfase na formagaotdocen
1 — a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Eduxalgcional, Lei n® 4.024, de 1961, na qual
se propunha o primeiro plano nacional de educacao;

2 — 0 parecer n°® 292/62 do Conselho Federal de &éoc(CFE), que busca superar a
dicotomia presente na formacao 3+1,

3 — a fragmentacdo da Faculdade de Filosofia, GiéreclLetras, e a criacdo da Faculdade de
Educacéao, voltada para a formacéo de professanefrme o Decreto-Lei n° 53/66;

Além do supracitado, é importante destacar, pasef universitaria:

1 — o parecer n°® 252/69 que retoma as discusstasgsio de Pedagogia, no qual se aclara que
0 pedagogo, comprovada a capacitacdo metodologicatiea de ensino no curriculo, poderia
ensinar nos primeiros anos da escolarizacéo, @ialosg discute que os licenciados de outras

areas, mediante complementacédo de estudos, poderiuabilitacdo pedagodgica;
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2 —a LDB 5.692/71, na qual a preparagdo do profgs®ra ensino de 2° grau seria em Nivel
Superior.

De acordo com Oliveira Juanior (2007), a LDB 5.6926&tabelecia que a formacao
exigida para atuar em sala dependia do nivel daea® qual o professor ministraria aula,
assim, para atuacdo no ensino de primeiro grau,priggiras quatro séries, bastava ao
docente ser formado em nivel secundario no magistgara os ultimos quatro anos era
preciso que o professor fosse formado em cursobceleciatura curta; para lecionar no
segundo grau, deveria ter graduacdo em cursoseliatura plena e, para o terceiro grau,
ter pés-graduacéo.

Especificamente sobre a formacdo na area de C&#(Rialogia, Fisica e Quimica), o
autor enfatiza que em 1972 o Conselho Federal ded€do (CFE) “estabeleceu a duracéo
minima para os cursos de graduacao, indicandopgue, os de licenciatura de 1° grau em
Ciéncias deveriam ter 1.500 horas de atividadesperiodo de duragdo de, no minimo, um
ano e meio e, no maximo, de quatro anos letivog’l{p

Continua afirmando que em 1974, o CFE “fixou osteddos minimos e a duracao
dos cursos de Licenciatura em Ciéncias, possibddague as universidades ofertassem tanto
cursos de curta duracdo em Ciéncias quanto deciatara plena. A partir desse momento a
licenciatura curta teria duragdo minima de 1.80@$)a serem integralizadas num periodo de
dois a quatro anos, e a licenciatura plena, corgaelaoraria de 2.800 horas, a serem
cumpridas de trés a sete anos, com a formacaoikspgara uma das areas das Ciéncias da
Natureza ou Matematica” atendendo a Resolucao/i2.30

Nesse momento da histéria brasileira, varias usidades optaram por extinguir seus
cursos de Quimica, Fisica, Biologia e Mateméatieaa pfertarem o curso de Ciéncias, pois,
nesse modelo, para habilitar-se ao ensino do 2°gli@enciando deveria submeter-se apenas
a mais um ou dois anos de complementacdo na areacdta, que poderia ser em Fisica,
Quimica, Biologia ou Matematica. A complementac@i®o gualquer uma dessas areas o
habilitaria para ministrar além das disciplinasncias e matematica, no ensino de primeiro
grau, a disciplina de sua formacdo complementasegando grau.

Oliveira Junior (2007, p.42) ressalta que “essaletwm foi fortemente criticado por
autores como Fracalanza, Amaral e Gouveia (1988asilchik (1987), por ndo preparar bem
o professor, nem para o primeiro nivel de ensirtangpouco para o segundo”. Continua
relatando que “outro fator importante também destadoi a falta de aulas de laboratorios

para formacao desses profissionais, em virtudeodogtempo de formacao” (idem).
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Segundo Tanuri (2000, p.80-81), ndo podemos igroprara reforma universitaria de
1968 juntamente com a Lei n°® 5.692/71 possibiltagaexisténcia dos cursos de licenciaturas
curtas, cujo objetivo de transitoriedade se firreaustatusdefinitivo, sendo extintas apenas
com a promulgacéo da LDB 9.394/96.

A LDB 9.394/96, atualizada n®ITULO VI: Dos Profissionais da Educagidos
artigos 61 a 67, pelas Leis n° 11.301/06, 12.014/02.056/09, € a referéncia geral vigente
que trata, dentre outros, sobre a formacéo degwofes. Nela, discursa-se no paragrafo unico
do art. 61:

A formacédo dos profissionais da educacéo, de maateraler as especificidades do
exercicio de suas atividades, bem como aos obgetdas diferentes etapas e
modalidades da educacao basica, tera como fundasnent

| — a presenca de sélida formacdo basica, que geom conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas compatede trabalho;

Il — a associacdo entre teorias e praticas, meadiantagios supervisionados e
capacitacdo em servico.

E no art. 62:

A formagdo de docentes para atuar na educacdcabiasise-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, eiversidades e institutos

superiores de educacdo, admitida, como formacaomaipara o exercicio do

magistério na educacao infantil e nas quatro praseséries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

A par do exposto, € possivel verificar que a fodwaqicial de professores tem
imensa importancia a qualificagdo ndo s6 do priofisé de educacdo em construcdo, mas
também do préprio sistema educacional. Entretatsde a criacdo da primeira lei de
educacao nacional, datada de 1827, na qual a faoride professores ocorreria has Escolas
Normais sob incumbéncia do Estado, passando peledordos cursos de licenciatura na
década de 1930 na Faculdade Nacional de Filogtdiaje a formacédo seguiria 0 modelo 3+1
e ocorreria em Nivel Superior, recebendo nova ta@o proveniente da Reforma
Universitaria segundo as Leis n° 5.540/68 e 5.@92fjue possibilitam a criacdo das
licenciaturas curtas, até a promulgacdo da LDBA%® que propde a formacdo em Nivel
Superior em cursos de licenciatura, e em Nivel bléuh modalidade Normal, o que vemos é
a complexidade e a polémica que cercam o assunid & inimeras variaveis envolvidas

tanto por questdes politicas quanto sociais.
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2.2 Formacao Inicial Meramente Técnica

Segundo Kullok (2004) a formacédo de professongasuta de discussdo mundial, e no
Brasil essa discussdo vem se intensificando desideada de 1980. Veiga (2004) corrobora
com essa afirmativa e enfatiza que a partir dadéeda 1990 a tematica sobre formacédo de
professores no Pais adquire ainda mais importadestacando a promulgacdo da LDB
9.394/96 como marco desse processo. Ambas tambgoordam em outro ponto: muitas
foram as altera¢des desde entdo discutidas solorenacéo inicial de professores, tanto de
ordem legal quanto académica.

No tocante as politicas publicas, algumas dagagfies e orientacbes para o
desenvolvimento e aperfeicoamento da formacaoainde professores remetem as leis n°®
9.394/96 e 10.172/01, que tratam, respectivameatéei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), j& apontada por Veiga como marco admjunto de acdes, e do Plano
Nacional da Educacdo (PNE). A partir desse alicaragtas foram as resolucdes e decretos
para orientar e dar norte ao desenvolvimento depeamento da educacdo no Pais, onde se
destaca como um dos mais recentes e voltados fspeente a formacédo de professores de
Quimica a Resolugdo CNE/CES n° 08, de 11 de mar@002, que estabelece as Diretrizes
Curriculares para os cursos de Bacharelado e Llimtema em Quimica orientando a
elaboracdo de uma nova proposta pedagogica paiaesxiaturas, e o Decreto n® 6.755, de
29 de janeiro de 2009, de ordem mais geral e angpi@,institui a Politica Nacional de
Formacao de Profissionais do Magistério da EducBé&a.

Essas recomendacdes legais se alicercam, ents,ontr proposto no préprio PNE
10.172/01 e no Parecer CNE/CP n° 9/2001. O primgéstaca a necessidade de que na
formacdo inicial é preciso superar a histérica ticoa entre teoria e pratica e o divorcio
entre a formacao pedagdgica e a formacao no caogoathhecimentos especificos que serédo
trabalhados na sala de aula, haja vista a tendé@ncamtemplar a formacao do licenciando
como soma de uma formacdo em conhecimentos espscH#i uma formacdo pedagodgica
geral, desvinculadas entre si e das necessidadestivas a atuacdo como professor no
ensino de Nivel Médio, e o segundo prop6s o prajeteesolucdo que instituisse as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacgdo de Professda Educagcdo Basica em Nivel
Superior, em Curso de Licenciatura de Graduac&mPle

No que diz respeito as atividades académicas, (DareaGil-Pérez (1995), no comeco

da década de 1990, ja apontavam a formacdo a matirsimples justaposicdo de
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conhecimentos tedricos desvinculados da préaticaodoerente dos cursos de formagéo de
professores na Espanha e no Brasil desde a dé@d®d. Tanuri (2000), conforme
destacamos anteriormente, vai até a raiz dessdeprabe observa que data de 1939 o
surgimento da dicotomia entre os conhecimentoscéges e pedagodgicos e entre a teoria e a
pratica no Brasil, conseqiiéncia da formacéo 3+1.

Especificamente sobre a formacdo de professoreQuimica, conforme Maldaner
(2000), Rosa (2004), Gaspari (2008), entre outnosa queixa bastante comum entre os
graduados da Licenciatura em Quimica remete aisfesgdo com a organizacao curricular do
curso e o distanciamento deste com as necessiftadetivas para a atuagao como professor
considerada satisfatéfiao Nivel Médio.

De acordo com Mizukami (2002, p.12-14), essa ofagdo tem origem na formacgéao
de professores pautada na racionalidade técnio&,iso acumulo de conhecimentos tedricos
para posterior aplicacdo, onde esses conhecimertargo especificos quanto pedagogicos —
estdo desvinculados entre si e entre as necessiddeescolas e advém de uma visao
positivista, técnica e neutra da ciéncia, fazendo com quemdacio seja a caracteristica
inerente da formacéo. Maldaner (2000) também discsobre essa propriedade da formacgéao
de professores. Segundo ele, “os curriculos dedgdim (inicial), com base na racionalidade
técnica derivada do positivismo, tendem, exatamemtseparar o0 mundo académico do
mundo da pratica” (p.51).

Tardif (2002, p.23) é outro autor que comunga desseepcao ao ressaltar que a
formacdo para o magistério esteve dominada, salwepelos conhecimentos disciplinares
produzidos numa redoma de vidro, sem conexao caga@ profissional.

Kullok (2004, p.13), por sua vez, observa a ragidade técnica na formacdo de
professores quando descreve que na graduacdo entiditura plena aprofundam-se os
conteudos especificos e acrescentam-se algumagplidese pedagogicas no curso,
distribuidos na organizacdo denominada 3+1, ondebiservacdo também é descrita em
diversos trabalhos que tratam da formacédo de mafes, dentre esses as licenciaturas em

Quimica.

* Entendemos como atuacdo satisfatoria aquela osddicenciados ministrem aulas que promovam a
compreenséo dos fenbmenos naturais a partir ddasstiue englobem a evolucdo dos conhecimentos apgmi
dentro de um contexto social, histérico e cultural.

®> Conforme destacam Delizoicov, Angotti e Pernamb@e87), do ponto de vista epistemolédgico, o pasitio

€ uma concepcédo que pressupde que sO é validoheaorento proveniente da experiéncia sensivel. Aind
conforme os autores, a epistemologia, também dewataiteoria do conhecimento, é uma area da Fitogag
estuda a questédo do conhecimento.
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Contudo, o que se apresenta como debate sobradaonte professores nessa Ultima
década pelos educadores e pesquisadores no Brasstacado como obstaculo a formacéo
inicial de professores por Shon (1992) e Novoa §492995b) ja na década de 1980.

Conforme Shon, as duas grandes dificuldades aafiionde professores remetem “a
epistemologia dominarftena Universidade e a seu curriculo profissionahativo, onde
primeiro ensinam-se os principios cientificos ralees, depois a aplicacdo desses principios
e, por ultimo, tem-se umracticumcujo objetivo é aplicar a pratica cotidiana osigipios da
ciéncia aplicada” (1992, p.91). Ainda em conforndiel@om Shonapud Maldaner, 2000), os
curriculos de formacao inicial “proporcionam um leecimento béasico sélido no inicio do
curso, com subsequentes disciplinas de ciénciakadps desse conhecimento para,
finalmente, chegarem a pratica profissional” (p.51)

Névoa, por sua vez, enfatiza que “a formacdo ddepsores tem oscilado entre
modelos académicos, centrados nas instituicdes@ehecimentos fundamentais, e modelos
praticos, centrados nas escolas e em métodos agaicfl1995b, p.24), destacando que é
preciso ultrapassar essa dicotomia atualmente seguer pertinéncia ja que “a formacéo
nao se constrdi por acumulacéo (de cursos, de cionéetos ou de técnicas), mas sim atraves
de um trabalho de reflexibilidade critica sobrgwicas” (1995a, p.25).

Essas concepcdes tém a mesma esséncia da defpadi&ukami, logo, € possivel
observar que a formacéo alicercada no acumulo nleecamento especifico desvinculado das
necessidades que se almejam para a Educacédo Baagk@recisamente para o Nivel Médio,
na qual se acrescentam algumas disciplinas di@dagpgicas, ndo atende mais ao proposto
pela legislacdo em vigor e tampouco € aceita pelOEcos educacionais, ja que ndo é
suficiente ao licenciando simplesmente ter dispainiim curriculoestruturadono qual é
enfatizado o acumulo e a transmissdo de conheaimsenhdo diversos os argumentos para
modificar essa condicéo.

Dentre esses argumentos, destacamos o exposiapbf (2002, p.23), que reforca
essa observacéo ao destacar que a visédo aplicdaidai formagédo ndo tem mais sentido hoje
em dia. Mizukami (2002, p.12-14), por sua vez,teetpie 0 modelo de racionalidade técnica
nao mais atende a formacao de professores, posridgr” a ser professor ndo € tarefa que se
conclui depois de estudar contetdos e técnicasadsnissédo destes. E vai além afirmando
que “essa formacgdo € inadequada ao contexto gioizl,no cotidiano da sala de aula ha

® Entendemos por epistemologia dominante a concegedgue o processo de ensino-aprendizagem se da por
transmissao-recepcdo do conhecimento, conformeueaedo bancaria apontada por Freire (2005), sendo o
professor ator ativo e o detentor do saber, e cibans alunos a participacdo passiva no processebhendo,
memorizando, e repetindo os conhecimentos trardsipelo professor.
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multiplas situacdes divergentes com as quais @gsof ndo aprende a lidar durante um curso
de formagéao”.

Especificamente sobre a formacéo de professorésiéeias, Carvalho e Gil-Pérez
(1995) destacam que a formacédo baseada no acureutordhecimento e mecanismos de
transmissao destes apenas tem demonstrado insaf&ciBa preparagdo dos alunos, sendo
essa caréncia fruto de uma formac&o nao refleaisitica e baseada no senso corhaabre
0 que é ciéncias e qual a funcdo desta na sociéda@elo a luz da formacédo ambiental.

Segundo estudos e levantamentos feitos por Redlima (2002, p.217-218), a
formacao técnica € irrelevante no processo degsiofializacdo docente, pois, assim como
relatado por Carvalho e Gil-Pérez, a formacéo anthlig@prevalece sobre a inicial de origem
apenas técnica:

A formacéo inicial (técnica) tem um papel irreleteano processo de aprendizagem
profissional dos professores, pois 0s cursos dedgiio ndo mudam a dinamica das
aulas tampouco o trabalho cotidiano do professajg Vista a educacao recebida e a

incorporacdo de idéias sobre ensinofomrnacdo ambienta(grifo nosso), isto €,
durante o periodo em que (os professores) foranoslu

Rosa (2004, p.18-24) também tem essa visdo quafimioaaque “ao término da
formacdo inicial, os professores, em geral, acabarapoiando em referéncias anteriores de
professores e/ou professoras que passaram peladsuescolar [...] e acabam se reportando
ao seu tempo de aluno para tentar construir sdil gecente”. E observa, direcionando o
olhar e reforcando a formacdo de professores deniQai a racionalidade técnica e
descontextualizada ao descrever que na graduaghscgdinas séo estruturadas dividindo o
conhecimento quimico em tedrico e préatico. O comhecto tedrico € desenvolvido e
verificado pela resolucédo de exercicios, e o pgbiar meio de roteiros experimentais pré-
estabelecidos, mecanicos, organizados passo a passem nada lembram uma investigacéo
e primam pela eficiéncia, rendimento e éxito, tewdea qual Henning (2002) explicita como
reprodutivista.

A reproducéo proveniente da formacédo ambiental éamé abordada por Maldaner.
Em seus estudos, o autor destaca que “na essénpiafessores do ensino médio tendem a

manter, tacitamenteas mesmas concepcdes da ciéncia quimica quecidavam (quando

" Atentos ao exposto por Guedes (2000), entendeprosepso comum a forma como as pessoas criam twsicei

a partir da experiéncia cotidiana, de modo acritiém reflexivo e sem fundamentacéo cientifica.ofceito,
assim, corresponde “a expressdo da atividade ooaydio homem” (idem, p.53).

8 Maldaner destaca com veeméncia o uso desse termecorrer das suas argumentacées sobre a forrdacdo
professores de quimica no livid formacéo inicial e continuada de professores démica: professor
pesquisadarDevido a incidéncia do termo pelo autor, acredia ser importante destacar que tacito refere-se a
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alunos) ou que lhes foi passada na universidad&3)pCarvalho e Gil-Pérez, no inicio da
década de 1990, apontavam trabalhos que ja naaé@&ed980 ndo sé ressaltavam como
também criticavam a influéncia reprodutivista darfacdo ambiental na compreensao de
ensino e aprendizagem dos professores, haja vistduaeza nao reflexiva e alicercada no

senso comum dessa concepc¢ao. Para os autores:

Com efeito, comeca-se hoje a compreender que dsspaores tém idéias, atitudes e
comportamentos sobre o ensino devido a uma longaaftio ambiental durante o
periodo em que foram alunos. A influéncia dessandgéo incidental € enorme

porque responde a experiéncias reiteradas e s@adguforma nao reflexiva como

algo natural, ébvio, o chamado senso comum, esdapassim a critica e

transformando-se em um verdadeiro obstaculo (ado@m inicial). Isto € o que

constitui o pensamento docente de senso comum (hFEH27).

Conforme reforca Carvalho e Gil-Pérez (1995, p.paya que o licenciando tenha
uma formacao inicial adequada, se desligue do semsom e tenha pleno conhecimento da
matéria a ser ensinada é preciso “conhecer astagims metodologicas na constru¢cdo dos
conhecimentos [...] e as intera¢cbes associadamstragdo de conhecimento”. E preciso,
ainda, ndo esquecer o papel social da Ciénciar salexionar conteudos e procedimentos
adequados que proporcionem e déem uma visdo aqutapdesta, estar preparado para
aprofundar e adquirir novos conhecimentos, terc@émlos desenvolvimentos cientificos
recentes e 0s problemas que geraram a construtgs seb o risco de “reduzir a Ciéncia a
transmissdo de contetdos conceituais” (p.24).

Mas a superacdo da formacdo de carater apenasdéc@ido € uma abordagem
exclusiva dos pesquisadores académicos. A Resoldb&/CP n° 1/2002 no seu art. 3°

também aclara:

A formacd@o de professores que atuardo nas diferestpas e modalidades da
educacdo basica observara principios norteadorese deparo para o0 exercicio
profissional especifico que considerem:

Il - a coeréncia entre a formacao oferecida e tcprésperada do futuro professor,
tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do profegsor ocorrer em lugar similar

aquele em que vai atuar, demanda consisténcia @fue faz na formacéo e o que
dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construcdo rdedmentos, habilidades e
valores em interacdo com a realidade e com os demdividuos, no qual sdo

colocadas em uso capacidades pessoais;

Il - a pesquisa, com foco no processo de enside aprendizagem, uma vez que
ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e lzéios para a agcdo como

compreender o processo de constru¢do do conheciment

algo nao traduzido por palavras ou que ndo presisadito por estar implicito ou subtendido, comfero
Minidicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (HOU®I2004).
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Vé-se, dessa forma, que a busca por uma formac&oeficente, destaque tanto no
meio académico quanto politico, com vistas a sg@erale uma formacao que nos ultimos
anos se demonstrou precaria e que trouxe um conjdet desvios, inseguranca e
desvalorizacdo dos professores que atuam na Edudd@dica, ndo se compde de um
caminho facil.

Contudo, é sob esse matiz que se desenvolveu slap educacional e se
propuseram algumas das modificagbes na composigéicutar dos cursos de licenciatura.
No que se relaciona ao estudo académico, observamsenovimento mais dinamico e
envolvido com o campo de atuacdo dos futuros miofisis da educacédo, movimento esse

que parece trazer um norte mais claro e atentg&lbgal, conforme veremos a seguir.

2.3 Superando a Formagdo Apenas Técnica

Para superar a formacao inicial simplesmente tacriizukami (2002, p.14-21)
propde que os cursos de formacdo devem se alicengaa racionalidade pratica, norteados
pela reflexdo na formacdo, na qual sejam considerad complexidade dos fendomenos
educativos e os valores globais (éticos, politiess,) dos professores, norteados por uma
reflexdo na e sobre a acdo, num processo contauaorgtrucdo do professor.

Henning (2002, p.39-41) defende o exposto por Mamuk quando discursa que
estamos num mundo de constantes transformacoefeqaam os professores universitarios
a repensarem seus fundamentos cientificos-sodie&rgados no modelo de racionalidade
técnica, ndo sendo mais aceitavel conviver comepsaires que (ainda) baseiam suas acdes na
concepcao positivista da ciéncia, onde reproduassar e repetir sdo elementos basicos da
sua pratica. A autora destaca que é necessarigp&iooom a primazia da técnica” e critica o
“modelo de universidade da verdade educativo-peglegb enfatizando a formacdo no
processo de acao-reflexdo-acéo.

Simido e Reali (2002, p.132) também corroboram &dimukami ao destacar que a
“abordagem de formacédo de professores que enfatieardter complexo da atividade de
ensinar aparentemente conduz a superacao dosslidateacionalidade técnica pelo fato de
ser pautada no saber profissional e apoiada nceitorde reflexdo”. Destacam, ainda, que a
reflexdo ocorre na acéo e sobre a acao. A reflegdacdo diz respeito aos processos durante

a acao presente do professor, enquanto a reflexdie a acdo acontece quando o professor se
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afasta da situacao préatica e analigaosteriori as caracteristicas e processos da sua propria
pratica.

Mas as autoras supracitadas ndo sdo as Unicaerddefa formacéo alicercada na
reflexdo. Shon (1992), Carvalho e Gil-Pérez (198®)oa (1995a, 1995b), Maldaner (2000),
Altet (2001) e Perrenouet al (2001) sdo outros autores que também delineiane sotema.

Maldaner, por exemplo, destaca que:

A reflex@o sobre a acdo e a reflexdo na acéo tpotemcial de tirar da rotina certos
conhecimentos na ac¢do e permitir a criacdo de rentlasdes na préatica, geralmente
de grande relevancia educativa para aquele grupavéto. Produzir solucdes em

um meio complexo, como a sala de aula, € ineremt@abistério e pode acontecer

na conversacdo reflexiva de professores e alunossgeito da situagdo (2000,
p.396).

Para Altet o professor reflexivo, também denominadofissional, € aquele que
consegue substituir a dialética entre teoria eqarfior um ir e vir entre pratica-teoria-pratica,
“onde a formacao parte da pratica e faz refletirs@s préticas reais” (p.31).

Perrenoudet al defendem que a reflexdo na acdo e sobre a acdbamuxo

desenvolvimento de competéndiaara o desempenho da atividade docente:

Se é verdade que as competéncias sdo construitare@ da experiéncia antecipada
e de uma reflexdo sobre a experiéncia, é precmporar ao curso de formacéo

mecanismos que integrem experiéncia e reflexaaug se tornar um professor

profissional é, acima de tudo, aprender a reflbre sua pratica, ndo somente a
posteriori mas no momento mesmo da a¢do (2001, p.213-214).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Foidnade Professores da Educacgao
Béasica, em nivel superior, através de curso dediatura de graduacao plena, conforme o
Parecer CNE/CP n°® 9/2001 e a Resolucdo CNE/CP 2002/ defendem a formacéo
alicercada no desenvolvimento de competénciasitgidsis por habilidadé$ destacando no
art. 3° dentre outros pontos, que o desenvolvimel® competéncias na formacao do
professor devem ser constituidas de conhecimesfEciicos e pedagdgicos, conhecimento
de processos de investigacao para o aperfeicoardanpoatica pedagdgica e construcdo de

processos autbnomos de gerenciamento do proprenvdsimento profissional, tendo os

° Entenda-se por competéncia a capacidade de nabiliabilidades, esquemas, recursos cognitivos e
conhecimentos diversos atentos aos saberes conetivolde enfrentar uma determinada situagéo-proble
desenvolvendo-se respostas originais, criativaBcazes, de acordo com 0 exposto por Garcia (s/d)te,
Paquay e Perrenoud (2003).

1% Tratando-se as competéncias como constituidabainlidades, é comum considerar estas como algosnen
amplo do que aquelas. Ressalta-se, contudo, qubiidade ndo é menos importante que a competéncia
tampouco esta subjugada a esta, ja que ndo estflada a uma determinada e Unica competéncia, igsas,
sim, uma mesma habilidade pode contribuir parasem@lvimento de varias competéncias, de acordoaom
apontamentos de Garcia (s/d).
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contetdos como meio e suporte para a constituigdecampeténcias e devendo sua formacao
ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar.

A partir desse recorte, vemos que as propostasdimesizes assemelham-se ao
defendido por Perrenoud, onde a formacéo do prafeeve ter como alicerce competéncias,
sendo estas desenvolvidas na experiéncia, ista pratica profissional, e na reflexdo sobre
essa pratica pedagogica, conforme apontam, ernr@spivialdaner, Mizukami e Shon.

Carvalho e Gil-Pérez defendem a formacédo alicergadaa reflexdo critica que,
concomitantemente, demonstre a insuficiéncia dadgao ambiental e ofereca alternativas
realmente viaveis de procedimentos didaticos. Ddesma, serd possivel oferecer ao
licenciando, especificamente o de Ciéncias, baass gbservar que sua formacéo se baseia
no senso comum da sua vivéncia como aluno, a gfiaice a formacdo ambiental que
reproduz as atuacdes de seus (ex) professoresparualgam o ensino tradicioglo qual,
mesmo rejeitado pelos licenciandos, se torna satec@mpor ser um exemplo vivo, real e mais
eficaz que qualquer explicagédo (1995, p.31-40).

Para Shon (1992), a formacéo alicercada na reflegérre quando se aceita que ela (a
formacdo) ocorre na confusédo e na incerteza. Colefoessalta, “é impossivel aprender sem
ficar confuso [...] e um professor reflexivo tertaeefa de encorajar, reconhecer e dar valor a
confusao de seus alunos e a sua propria confuga®)(

Vemos, sob esse matiz, que a confuséo levara egsmf a refletir sobre algo, e tal
processo pode ocorrer em duas etapas: a primareeauando ele se defronta com a duvida
e gera uma acao; a segunda etapa ocorre quanddlele, aposteriori sobre sua acéo frente
a duvida. Quando ele se afasta para amadurecerf®mar seus conhecimentos acerca da
davida, em busca de respostas para tentar resmlpesblema enfrentado, temos a reflexdo
sobre a acdo. No entanto, para refletpoateriori o professor precisou antes se defrontar
com a duvida, isto é, com a confusdo que levouflaxé® sobre a acdo. Nesse ponto, 0
momento em que o professor se defronta com a diteides a denominada reflexao na acao.

A combinacao da reflexdo na acédo com a reflexacesalacédo num ir e vir reflexivo
acerca do que gerou a confus&o ou a incertezaalewa practicumreflexiva™, isto €, um

aprender fazendoe este, conforme Shon, deve ser feito coletivéenenja na formacéo

* Compreenda-se por ensino tradicional a transmidsamnhecimentos j& elaborados, de modo acritaaTe
reflexdo, conforme destacam Carvalho e Gil-Pérgag)

2.0 practicumreflexivo comumente é denominado préatica reflexiva varios autores. Shon também usa essa
construcdo no ensalormar professores como profissionais reflexiyasa se referir apracticumreflexivo
(SHON, 1992, p.91). Sendo assim, usaremos essesseggs indistintamente.
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inicial, como forma de intervencdo na formacéo eajada na racionalidade técnica.
Conforme destaca Shon:
Num practicumreflexivo os alunos praticam na presenca de uam tiite 0os envolve
num dialogo de palavras e desempenhos, num mumti@lvgue representa um
mundo real — um mundo da préatica — e que nos pefader experiéncias, cometer

erros, tomar consciéncia dos nossos erros, e téataovo, de outra maneira (1992,
p.89).

E durante a andlise sobre sua pratica, na busasplestas para os erros, a confuséo e
a incerteza citadas por Shon, que serdo geradeglesbes. O encontro com respostas que
devem ser experimentadas e refletidas (duranté@® apxperimentacédo) é que iniciara o ir e
vir reflexivo por parte do professor, na tentatde construir sua propria pratica docente,
confrontando seus conhecimentos tedricos e apridorageus conhecimentos e seu fazer
pedagogicos. Dessa forma, psacticunspara os professores podem ocorrer em diferentes
estagios da formacdo e da pratica profissionalepgendem do desenvolvimento de dados
diretamente observaveis. Todavia, o curriculo ntwmadas universidades — onde se
fragmenta a formac&o inicial em conhecimentos ifieo$ expostos teoricamente, depois a
aplicacado tedrica desses principios e no fim (nbrmate do meio para o fim do curso) uma
terceira etapa onde se aplica o conhecimento n&abtidiana — somado a epistemologia
dominante nas mesmas compdem obstaculos a intmdiegaimpracticum reflexivo nos
cursos de formacao de professores, sendo essgsotibds base a formacéo inicial alicercada
na racionalidade técnica (SHON, 1992, p.90-91).

Nas propostas para superar a formacéo de caratammete técnico observamos que,
além da reflexdo na e sobre a acdo, as pesquisataap como instrumentos a formacéo
outros dois mecanismos, a saber: 1 — formacéo eei siperior, em Universidades; 2 —
parceria entre os professores universitarios e@sldcacado basica, aplicada & pestlisa

Esses instrumentos estdo em sintonia com o pmpetd Decreto n°® 6.755/09, que
registra como um dos principios da politica nadigaaa a formacao de professores, no art.
2°, “a articulacdo entre a teoria e a pratica racgsso de formacédo docente, fundada no
dominio de conhecimentos cientificos e didaticasitemplando a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao”, que ainda reza Aagrpéw IV, como principio a formacgéo de
professores, “o0 reconhecimento da escola e demaiguicbes de educacdo basica como
espacos necessarios a formacdao inicial dos prisis do magistério”, além de relatar, no

art. 3°, como um dos objetivos dessa politica, @esmdade de “promover a integracdo da

13 Ressalta-se que a proposta de interacdo entrersitiade e escola ja é discutida desde a décad@4de
conforme Carvalho e Gil-Pérez (1995, p.61).
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educacédo béasica com a formacao inicial docentenassno reforcar a formacao continuada
como pratica escolar regular que responda as esistittas culturais e sociais regionais”.

Carvalho e Gil-Pérez (1995), Novoa (1995b), Makta(2000) e Tavares (2004)
também concordam com essa orientacdo quando defeqae a formacéo inicial reflexiva e
pratica deve ocorrer em nivel superior, nas Uniglades.

Para Tavares, por exemplo, a universidaddazws privilegiado para a formacao do
educador. Segundo a autora, se a formacao do poofes restringisse ao dominio de técnicas
formuladas por especialistas e a sua simples gpbcando haveria necessidade de um
curriculo teoricamente consistente e nem preparagéoivel superior. E continua afirmando
que “[...] ao professor ndo basta conhecer o cdonte§pecifico de sua area, mas desenvolver
competéncias que possibilitem a transposicdo dess@eudos para situacfes educativas
concretas [...]”, eis que surge a importancia sataauniversidade comiwmcus privilegiado
para a formacao desse educador (2004, p.91-92).

Ainda como forma de superagdo da formacdo aperwmcae Maldaner (2000),
Perrenoud (2002), Tardif (2002) e Tavares (2004)wwam sobre a importante contribuicéo
que a parceria dos professores universitarios cemdaoeducacdo basica traz a formacao
inicial dos licenciandos com o objetivo prioritarido de lhes desenvolver a pesquisa
propriamente, mas como recurso da atividade docgu& contribuira para elevar sua
capacidade de inovacéo e de tomada de decisOés &resalidade da escola e a sala de aula.

Para atender a essa prerrogativa, de acordo codif (2002, p.22-23), a formacéao
para o magistério deve ser repensada considerandaberes dos professores da educacao
basica, que ele denomina professores de profiesd® realidades especificas de seu trabalho
cotidiano, na busca por uma articulagdo e equilibritre os conhecimentos produzidos nas
universidades a respeito do ensino e os sabereswadgdos pelos professores em suas
praticas cotidianas. E finaliza dizendo: “reconihegee os professores de profissdo séo
sujeitos do conhecimento é reconhecer, ao mesnuotegue deveriam ter o direito de dizer
algo a respeito de sua propria formacéo profis§ighARDIF, 2002, p.240).

Perrenoud, por sua vez, assegura:

N&o é possivel pretender uma transposicéo diddtécama das praticas, trabalhar a
transferéncia e a integracdo, adotar um procedorgfitico, aprender por meio de

problemas e articular teoria e pratica sem constima forte parceria entre a
instituicdo de formacédo dos professores e as atieislde campo (2002, p.27).

Podemos verificar, apds andlise do exposto poriflaféerrenoud, que os métodos de

ensino devem ser estudados no contexto escolarg,sinde serdo aplicados, pois assim o0s
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licenciandos terdo a oportunidade de tentar ideatifos aspectos essenciais do processo de
ensino-aprendizagem e poderdo organizar as esastggrais a sua disciplina especifica, a
partir de reflexao.

Maldaner concorda com Perrenoud e Tardif ao edadelim elo com a pesquisa em
educacdo. Segundo ele, “entre os pesquisadoresacaoingis, principalmente aqueles
envolvidos diretamente com a formacao de professaresce a convic¢ao de que a pesquisa
educacional deve ser realizada com a participagaprdprio professor, tanto na formacao
inicial quanto continuada” (2000, p.88).

Entretanto, Maldaner ndo é o Unico a expressariédga Para Henning (2002, p.44),
“a indissociabilidade entre teoria e préatica, perséazer, reflexdo e acdo € marca de uma
formacdo que vincula o ensino a pesquisa e estalaigéio concebe a pesquisa ndo como um
instrumento ou aparato técnico, mas como cerne rdacg® docente e da formacdo do
professor”.

Vemos, a luz do exposto, que a formacéo de prakessieve se alicergar na reflexdo,
considerando a complexidade da sala de aula e thoremsa complexidade como meio para a
reflexdo, a partir da interacdo escola-universidadmo base para a superacdo (1) da
formagdo ambiental que se baseia no senso comunockEncia a partir da vivéncia e
referéncia a outros professores e (2) da formaghcadater apenas técnico do professor

(racionalidade técnica).

2.4 Formacéao de Professores de Quimica

Segundo discursa Maldaner no livkoformacéo inicial e continuada de professores
de quimica: professor pesquisad@000), a formagédo em fases estanques, na qaahag¢ao
inicial de professores é demasiadamente restéia problematizadotae nao reflexiva, é a
principal responsavel pela crise nos cursos denktiatura. E as Licenciaturas em Quimica

nao sao excecodes a regra.

14 Conforme nos ensina Freire (2005), a educacademmalizadora favorece no aluno o desenvolvimentsedo
poder de capacitacdo e de compreensao do mundmeiordas suas relacées com ele, ndo de modocestati
mas em uma realidade em transformacéo. Ela nasceminaste a educacdo bancaria, na qual a eduéagéo
ato de depositar, de transferir, de transmitir rel@ conhecimentos aos alunos que apenas devewrizéios

e repeti-los.
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Apesar da crescente conviccdo entre 0os professoiesrsitarios responsaveis pela
formacdo especifica e os pesquisadores educacideatge nao é possivel formar bons
professores a partir da fragmentacdo e da buscagoeéimulo de conhecimentos tedricos
especificos e pedagdgicos desvinculados entrdosige da realidade das escolas, conforme
destaca Maldaner, “a racionalidade técnico-ciemtifique (ainda) fundamenta os cursos
universitarios, é o grande entrave para que oamma transicdo paradigmatica na cultura
pedagogica contemporanea, a semelhanca do quee Rvedpde na légica dialético-
problematizadora dos saberes socio-culturais”, redmgditkoski e Mello (2002, p.114).

Na passagem supracitada vé-se, por parte doeautorapoio ao abandono de uma
pratica que, apesar de rejeitada, comumente addi a formacao inicial de professores
dentro das universidades: aquela onde a formag@&eifisa ocorre sem preocupacao com sua
disposicéo didatica para o nivel ao qual o licemtaira lecionar, por parte dos professores
universitarios. Esta observacéo fica clara quandtdher destaca:

Enquanto os professores universitarios ligadosdepartamentos e institutos das
chamadas ciéncias basicas mantém a convic¢do dbagse uma boa formacéo
cientifica basica para preparar bons professones@ansino médio, os professores
da formacéo pedagdgica percebem a falta de uma eigéa e mais consistente dos
conteldos especificos, por parte dos licenciandi®gal maneira que lhes permita

uma reelaboracdo pedagodgica, tornando-os dispsrévailequados a aprendizagem
das criancas e adolescentes (2000, p.44).

Conforme discorre o autor, essa separacao napgiecela formacéo do professor nas
universidades tem impedido pensar 0s cursos comnfaan’.

Dentre esses argumentos, destacamos primeiramemdboragem na qual as
disciplinas de cunho pedagbgico ndo se “encaixamrh cas especificas, disciplinas
especificas estas construidas e desenvolvidas mstdamcia académica na qual se forma o
professor na vivéncia nao reflexiva. Ressaltam@sé&comum nas universidades e nos cursos
de licenciatura a concepcédo de que a formacdo pgtagdara conta da parte pratica da
formacdo especifica do licenciando, “como se fqesesivel separar toda uma carga de
trabalho pedagdgico a que o graduando é submet@fprma tacita e ndo intencional, em
disciplinas de formacéo geral e de conteudos espei(MALDANER, 2000, p.45).

Em segundo lugar, a observacdo de que a sepatlacarmacdo em especifica e
pedagodgica “cria a sensacdo de vazio de saber néerde (futuro) professor, ja que é
diferente saber os conteudos de quimica, por exempm contexto de quimica, e de sabé-
los em um contexto de mediacédo pedagdgica dentomidoecimento quimico” (idem, 2000,
p.45).



38

Em seguida, a idéia de que em situacdo praticandime o licenciando nao tera
disponivel um conhecimento profissional peculiag, que a abordagem dos conteddos
quimicos sob o ponto de vista pedagdgico tem sogibs diferentes daqueles do contexto
especificamente quimico.

Um quarto ponto, porque ndo havendo na formagamlmo licenciando a mediagéo
do conhecimento pedagdgico vinculado ao especifiagmpreensao do papel de professor
pelo licenciando provavelmente sera dirigida parf@renacdo ambiental, dentro do senso
comum da profissdo docente e da atividade de endesmendo com que os graduandos
neguem a validade da formacdo adquirida. Sendomassidirecionamento que os futuros
professores tomardo em direcdo a formagdo ambitaitedz seja fruto ndo da falta de
conhecimento especifico em quimica, mas falta déhemmento pedagdgico acerca dos
conteudos de quimica.

E finalmente, na leitura de Carvalho e Gil-PérE296), porque essa separacao: 1 —
cria uma visao simplista do ensino de ciéncias;n&e-aborda os problemas que a atividade
docente imp&e, em especial aquela voltada ao edsic@ncias.

Maldaner destaca que, devido a essa separacdoomaacho do professor,
praticamente ha um consenso de que 0s cursosetieiitura sdo pouco eficientes, e isso faz
com que néo se atenda a prerrogativa das Diretimasculares Nacionais para os Cursos de
Quimica, conforme o Parecer CNE/CES n° 1.303/04 pgamulga, no perfil dos formandos:

O Licenciado em Quimica deve ter formacédo genémalimas sélida e abrangente
em conteldos dos diversos campos da Quimica, pimaadequada a aplicacéo

pedagodgica do conhecimento e experiéncias de Qaliende areas afins na atuacéo
profissional como educador na educagdo fundamemteddia.

Mas, além da dicotomia entre teoria e pratica ahecimentos especificos e
pedagogicos, existem outras variaveis que tambéntritmoem para a pouca eficiéncia das
licenciaturas, conforme destacam Silva e SchnetmeensaioConstituicdo de professores

universitarios de disciplinas sobre ensino de qaén2005, p.1123-1124):

A pouca efetividade é gerada, por um lado, peldasrda institucionais e
organizacionais e, por outro, pelo proprio procedsoconstituicdo do professor,
marcado por imagens sedimentadas nas vivéncigadésra partir dos “outros” que
fazem parte do seu territério circundante e pelosostros que a vida lhes
proporciona.

Ainda que muitas outras razbes possam ser trazdastuaremos algumas delas
que justificam a permanéncia desse quadro quennactaodificacdes urgentes. A
primeira é que ndo h4 uma preocupagdo em apo@ma¢do dos formadores de
professores. Prevalece, ainda, uma politica deadescom a formacdo docente,
pois, de um modo geral, a formacéo de professomrgehdida como um processo
que afeta professores de niveis ndo université&rigsie pouco tem a ver com 0s
docentes da universidade.
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A segunda razao é a tendéncia de conservar e namfee estd comprovado que
funciona. O principal desdobramento dessa tendéaci consolidacdo de um
modelo de formacdo profissional tradicional no quakvalecem concepcdes
redutoras de formacéo de que para ser professopem dois campos de pratica
diferentes, mas interdependentes: 1 - o campo dokecimentos quimicos, do
tratamento e da transformacéo da informacgéo, qmctass conceituais; 2 - 0 campo
pedagégico, que estuda e discute objetivos, cooselmétodos e condicbes dos
processos de ensino, mobilizando conhecimentossaudra dar condicdes para que
as aprendizagens sejam significativas.

Outra razédo € a auséncia de um corpo de conhecmepie forneca suporte a
construcdo de atividades inovadoras, desde o plamesito até 0 acompanhamento e
a avaliacdo. E notdria a falta de um quadro tediconceitual que ajude a clarificar
e a ordenar esta area de conhecimento, investigagiatica. Principalmente no
campo disciplinar de Educacdo Quimica, pois “ser"atuar” como educador
guimico € muito novo. Isto porque a area de Educ@géimica é ainda muito jovem
enquanto campo de conhecimento, pois anda por doisa30 anos em termos
internacionais, sendo ainda adolescente em termamldiros, pois no Brasil, as
primeiras pesquisas datam de 1978.

A soma dessas circunstancias faz com que a atwidadente e o conhecimento
pedagogico sejam pouco valorizados pelos graduathdasite a formacao inicial nos cursos,
0 que levara a pouca eficiéncia das licenciatlgasa reacdo € fruto, principalmente: 1 — da
falta de didatica e de preparo pedagdgico dos gsofes universitarios; 2 — do pouco
compromisso dos professores universitarios comraggdo pedagdgica do licenciando, com
destaque aos dos conhecimentos especificos; 3altalde preparo e motivagcéo por parte dos
licenciandos com as disciplinas pedagodgicas; 4 palxo valor que se da a formacéo do
professor; 5 — da pouca valorizagdo a licenciatimguanto curso; 6 — da dicotomia entre
conhecimento pedagdgico e especifico e entre as qubticas e tedricas; 7 — da pouca
valorizacéo do professor enquanto profissional.

E possivel acrescentar ao exposto nos sete itémm awtro ponto analisado por
Carvalho e Gil-Pérez sobre a formacao de professtaeéCiéncias: a falta de conhecimento da
matéria a ser ensinada.

Os trabalhos investigativos existentes mostramaaidmde de umaaréncia de
conhecimento da matéri@rifo nosso), o que transforma o professor (@maas)
em um transmissor mecanico dos contetdos dos litrdalta de conhecimentos
cientificos constitui a principal dificuldade pagae os professores afetados se
envolvam em atividades inovadoras, ja que conhesecontetdos da disciplina

implica conhecimentos profissionais muito diverspse vao além do que se
contempla nos cursos universitarios (1995, p.20-21)

A atuacdo como um simples e mecanico transmisssrconteidos expostos nos
livros, no qual até a seqiiéncia dos assuntos ématela ao professor, reforga o ensino dito
tradicional, e por constituir um modelo coerentgué se torna tdo difundido. Essa condi¢éo
se destaca haja vista a concepcéo sobre ensinodg@gem dos licenciandos adquirida sem

reflexdo e de modo acritico durante a formacao emtdli, alicercada no senso comum, cujos
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conhecimentos pedagdgicos e especifiGs®sna universidade, além de ndo o conseguirem
mudar, o perpetuam a partir da referéncia de atuag® professores (dentre esses 0s
universitarios), que ganha ainda mais forca detadabém a falta de didatica especifica que
se responsabilize pela coordenacao e pela pratesnte.

Para superar esses obstaculos, Maldaner defendemacfo inicial do professor,
especificamente o professor de quimica, alicergaalareflexdo proposta de Shon. Mas
também corroboram com essa proposta Novoa (19%8®hb), Mizukami (2002) e outros
pesquisadores, dentro do visto anteriormente.

Vimos, conforme discursa Shon (1992), que a foémade professores deve se
alicercar na reflexdo na acao e na reflexado solargha a partir de umracticumreflexivo,
isto €, umaprender fazendocontrapondo a formacao baseada na racionalidadéca e na
reproducédo do conhecimento.

Tomando como referéncia as idéias de Shon pamare¢ao de professores, Maldaner
destaca e recusa a formacdo técita que os pradesgderguimica recebem e da qual tendem a
manter as mesmas concepc¢des da ciéncia quimicawgmeiaram na formacdo ambiental no
periodo que foram alunos na escola ou na univelsjd&@ndéncia esta relacionada com o
senso comum, com o reprodutivismo e com a racidexddi técnica derivada do positivismo.
O autor remete como base a formagdo ambiental @@videficiéncia da inicial para fornecer
bases concretas, seguras e eficazes ao licengramdaonudar suas concepcoes, reforcando e
perpetuando, mesmo que de modo indireto, a formagdental, que é rica de racionalidade
técnica.

Maldaner (2000) destaca diversas pesquisas dgaentda formacéo de professores, as
quais apontam e reforgcam a racionalidade técnieacencepcdo positivista presentes na
formacdo do licenciando em quimica, acrescentandoegsa formacdo € fortalecida pelo
carater empiricB e indutivo sobre ciéncia ao qual os licenciandesnciam durante suas
vidas como alund&

E possivel observar, devido a essa orientacdormafio, que os professores tendem
a conceber os conhecimentos sobre ciéncia, nesseespecificamente sobre quimica, como
verdades absolutas e estabelecidas, que deveroesi@isacomo tal, ja que foram descobertas

e propostas por cientistas que sao 0s detentoresbao.

> Delioicov, Angotti e Pernambuco (2007, p.177) napresentam O empirisSmo como “concepcao
epistemolégica que pressupde que a origem do conéBi € a experiéncia sensivel”.

' Dentre essas pesquisas o autor destaca aos tslwEhM. L. Pope & E. M. Scolta epistemologia y la
practica de los professored988) e Roseli Schnetzl®o ensino como transmissdo para um ensino como
promoc¢do de mudanca conceitual nos alunos: um pemée um desafio) para a formacdo de professoees d
quimica(1994).
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Assim, atendendo e reproduzindo as concepc¢des eslrenhecimentos de quimica,
os licenciandos buscaapenasaprender mecanismos para transmitir bem os coogegde
devem ser ensinados nas escolas, demonstrandaag@raiticas docentes séo o reflexo das
concepcoOes epistemologicas definidas no decorrsua&rmacéo ambiental de natureza néo
reflexiva e alicercada no senso comum.

Paradoxalmente, apesar de manter e reproduzirnanissdo e assimilacdo dos
conteudos de quimica aos alunos nas escolas, de onabdteérico ou mesmo por meio de
atividades experimentais, seguindo sem reflexgor@sostas dos livros tanto de nivel médio
guanto universitario, os licenciandos rejeitam aleto de ensino tradicional — transmissao e
recepcdo de conhecimentos consagrados — quanéfesenm aos métodos de ensino, apesar
de ndo terem perspectivas quanto ao rompimente desdelo, conforme salienta Maldaner.

Vemos, a luz do exposto, que:

Os professores séo produto da sociedade e do rseio&o forem confrontados com
essas questdes nos seus cursos de formacédo espeeifderdo a repetir e a reforcar
as mesmas crencas e dogmas sobre ciéncias. Atsko@o fato de os professores
(de Quimica) ndo terem, naturalmente, oportuniabeldiscutir e fazer a producédo
das aulas de quimica, em sua formacao inicial. éwtrério, as préprias aulas na
universidade séo desenvolvidas sobre um texto ddotapartir do qual os docentes,

geralmente, ddo explicagcbes no quadro e resolventieios (MALDANER, 2000,
p.59-60).

Destacamos que esse ciclo se mantém devido aléafieoblematizacao e reflexdo dos
conhecimentos especificos e da atividade docentengi® ocorrem sequer no curso de
formacdo inicial, e que se ocorrem ndo possuenifis@go aos licenciandos, haja vista a
distancia da realidade nas escolas com as disauab6edadas na universidade.

Dessa forma, o desenvolvimento dos cursos decl@ema em Quimica, tendo em
vista o descaso que h& na formacéo dos professasasniversidades, a falta ou pouco apoio
e incentivo a especializacdo dos professores giiggos (com destaque aos dos
conhecimentos especificos) no tocante aos procetsepedagdgicos e didaticos, a
justaposicdo dos conhecimentos pedagogicos e 8epecia falta de integracdo destes
conhecimentos com a pratica e a auséncia dos puoscesflexivos, apenas favorecem e
contribuem com a reproducéo e perpetuacao do sensem sobre Quimica, ndo so inibindo
o desenvolvimento profissional dos (futuros) prefees como também né&o lhes ofertando
uma formacéo inicial adequada, na qual se optagoeleepcdo de completude ao término do

curso em detrimento da formagéo reflexiva, quendicoa.
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2.5 — Laboratério de Quimica no Nivel Superior: Auh Teorica Dada de Outra Maneira

Juergen Heinrich Maar no ensagpectos histéricos do ensino superior de quimica
(2004) discorre sobre a histéria e evolucdo donensie quimica, apontando diversas
passagens que orientaram a concep¢ao sobre ensapoemrdizagem desta ciéncia antes
mesmo do surgimento das universidades como as cemios atualmente, tanto no campo da

quimica tedrica quanto experimental. Conforme oraut

No século XVII, a ciéncia assumiu novos modelogstedo e conseqientemente de
ensino, derivados do mecanicismo racionalista dec&rées por um lado e do
empirismo e indutivismo de Francis Bacon e Johnkeogor outro, influenciados
pelo pensamento pedagdgico de Ratke e Comeniusas ioéias de Montaigne,
Vives, Wolff, Thomasius, entre outros. No que dereeao ensino das ciéncias e das
técnicas, a resultante € o que denominamos hojesalesmo pedagogicogue
preconiza que os fatos e conhecimentos devem seseapados antes das teorias
explicativas ou, na melhor das hipéteses, ao mésmpo em que estas.

A partir da segunda metade do século XVIII geneaadi-se o ensino de quimica nas
universidades, mas ndo se pode dizer que haviamnetadologia ou sistematica
geral para o ensino de quimica, pois em cada gidzate essa disciplina tinha sua
histéria propria, e em cada uma tinha seus obi{juso na medicina e farmécia, na
metalurgia e inddstria, etc.). O mesmo vale paeagino experimental de quimjca
pois a maioria das universidades que ensinava caipussuia um laboratério, e isto
ja desde o século XVII, mas o ensino de laboratdiéstinava-se a preparar
farmacos ou outros produtos de interesse prati@uPsores do ensino pratico de
guimica foram os cursos fisico-quimico-farmacégtice Johann Bartholomaeus
Trommsdorff (1770-1837) em Erfurt (cf. Friedrich@btz, 1995), existente de 1797
a 1828, e de Johann Christian Wiegleb (1732-18@0)Langensalza, Turingia,
fundado em 1778, de acordo com os “métodos franaesensino técnico-pratico”.
Somente no século XIX surgiram daboratérios de ensinocom objetivos
pedagoégicos especificos, como os de Thomas ThomsoiEdimburgo (1807) e
Glasgow (1817).

Vemos, assim, que a utilizacdo do laboratério denf@za como instrumento didatico
nas universidades é feita ha mais de duzentos @pEsar disso, ressaltam Grandini e
Grandini (2004) e Marineli (2007), os estudos cams pedagdgicos e curriculares acerca do
laboratorio didatico datam da década de 1960, abda o uso do laboratério tanto para a
educacao basica quanto superior.

No tocante ao ensino superior, € clara a conceggdimportancia do laboratorio e das
atividades experimentais na formacéao inicial dosnciandos em Ciéncias, tanto por parte
dos professores quanto dos alunos, ressaltandmsetanto, que essa idéia é mais difundida
entre os primeiros. A luz dessa importancia, asudsdes que abordam o tema tratam do
laboratério como ferramenta para, dentre outrasaeem contato de modo mais “concreto”
com a teoria ensinada em sala; alicercar o conketorcientifico; dotar o licenciando de

conhecimento técnico especifico para atuacao eordtdsio; propiciar a construcdo de um
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ambiente motivador, agradavel, estimulante e rioo ®tuacbes novas e desafiadoras;
estimular a capacidade ativa dos alunos. Destaaastido, que grande parte das atividades
experimentais realizadas na graduacdo tem car&eicomprovacdo das teorias, nao
qualificando pedagogicamente os licenciandos patasenvolvimento de atividades praticas
no nivel médio (MALDANER, 2000; THOMAZ, 2000; GALI2ZI E GONCALVES, 2004;
GRANDINI E GRANDINI, 2004; NAVARROet al 2005; MARINELI, 2007; MACHADO

E MOL, 2008).

Grandini e Grandini (2004) apontam que as ativedaldboratoriais e o processo de
ensino-aprendizagem em relagdo aos objetivos dwdadyio didatico no nivel superior, e
como conseqUéncia a formagéo inicial que irdo aresbs licenciandos, comumente s&o
norteados por duas linhas: a primeira defende g@ilas de laboratorio sdo necessarias para
sedimentar os conceitos expostos nas aulas tedacasgunda defende que o alvo das
atividades préticas deve ser a obtencdo e and@idadbs, considerando a teoria aprendida.

A linha seguida pelos professores, onde as atlesla@xperimentais irdo reforcar a
teoria, ou onde as praticas de laboratério serdentadas pela teoria aprendida
antecipadamente, é direcionada a partir de tréentes para conducdo das aulas praticas: a
investigativa, a ilustrativa, e a demonstrativa.

A experimentacao investigativa é aquela empregatiss da discussdo de conceitos e
visa obter informacgdes que alicercem a discussaexplicacdes, e a reflexdo sobre a pratica
e os resultados, de modo tal que os alunos congasgere construam ndo sé 0s conceitos
desejados, mas observem as diferentes formas darperialar sobre o mundo por meio da
ciéncia, sendo sua conducéo mais exigente e dem@madaais tempo.

A experimentacdo ilustrativa geralmente € util@apara demonstrar conceitos
discutidos anteriormente, reforcando as teoriassjadadas, sendo desenvolvida sem muita
problematizacdo e com pouca ou nenhuma discussfie s resultados, ja que eles sao
esperados. Vé-se, assim, que a experimentacaaiiuaté mais facil de ser conduzida do que
a investigativa, o que a torna mais difundida tardse laboratérios dos cursos de formagéo
inicial das universidades quanto nos laboratorassascolas de educacao basica.

Na experimentacdo demonstrativa, também denomidadaonstracdo pratica, o0s
experimentos sao realizados pelo professor e o®®Iodo podem intervir. Esta opcao pode
ser utilizada quando houver pouca disponibilidadenthterial, vidrarias e reagentes, ou
quando envolver o uso de reagentes perigosos, godan realizada até mesmo na sala de
aula. A sua execucdo, por ser feita apenas pefegsar, ocorre nhum tempo menor que a

ilustrativa, todavia ndo é muito difundida por msponibilizar aos alunos a possibilidade de
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manipular os equipamentos e solu¢des, o que podé-t@ pouco efetiva. Pode ser utilizada
antes, durante ou depois da abordagem teoérica.

Todavia, independente da vertente ou da linha,mBzo (2000) ressalta que as
atividades e os objetivos das aulas experimentt&o efortemente centrados apenas nos
contetdos. Tal énfase se deve, conforme Galia@oingalves (2004), a formacédo pedagdgica
dos professores universitarios adquirida por repgdd das acdes de seus professores. Esta
prima por uma formacéo conteudista, tacita, fragadn e resistente a mudanca por ser
pouco refletida e fracamente fundamentada pedagogicte, dada sua origem na formacao
ambiental.

Devido ao direcionamento das atividades experiai®abs conteddos, diversos sdo os
argumentos que ressaltam ndo sO a caréncia dad@onmmedagogica dos licenciandos em
ciéncias, mas a utilizacdo do laboratorio e dasdatiles experimentais na formacao inicial
como atividade intuitiva, reducionista, mecanicanp&ica, nao investigativa, nao
problematizadora e reprodutivista, na qual se basogrovar a teoria centrando os objetivos
do laboratério nos conteudos e fortalecendo a Ws&ciéncia como neutra, fazendo com que
ndo se atendam as caracteristicas formativas @eesssaos licenciandos para o
desenvolvimento didatico do laboratdrio no magistde nivel médio.

Rosa (2004) corrobora com essas observacgOes neaafjue o reprodutivismo e o
reducionismo existentes nas aulas de laboratod@s#/enientes da formacao ambiental que
os professores universitarios tiveram no decoraesuh formacdo. Essa formacdo ambiental,
por sua vez, nasce da racionalidade técnica conalesg tratam as atividades experimentais,
fortalecendo os roteiros com procedimentos préebktaidos, mecéanicos e organizados passo
a passo, como uma “receita de bolo”, que primara pétiéncia, rendimento e éxito, e que
em nada lembram uma investigacéao.

SchnetzlergpudMALDANER, 2000, p.55), por sua vez, enfatiza:

Fazer as préticas, usualmente como experiénciagrdgrativas, significa, dentro de
uma visdo empirista/indutivista, comprovar o aceds teorias ou pretender chegar
a elas por meio de generalizacdes a partir de agdaties observadas. H4, ainda,
nessa postura e nessa expectativa dos estudantesrdaatura em quimica, uma
clara rejeicdo ao que denominagnsino tedricoque vivenciaram em toda sua
formacdo anterior (formacdo ambiental). Eles rapit o modelo de
transmisséo/recepcdo quando se referem ao enginootemas mantém a mesma
idéia de conteddos de quimica que devem ser tridembem e assimilados pelos
alunos.Ensino tedrico(grifo nosso), nesse contexto, € a exposicdo degaterta
seqiéncia de assuntos que formam o corpo sistamatie conteidos. Pensa-se nas
aulas praticas como motivacdo para aceitar mebgmsecontetdos e na relagdo com
a vida diaria para torna-los mais interessantesssim, guarda-los melhor na
memodria.
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Vemos, a partir do destacado por Schnetzler, queolgpetivos com o uso dos
experimentos primam pelo fortalecimento dos cordet@comprovagéo das teorias, seguindo
um modelo de experimentacdo onde a aula teoricaaap& dada de outra maneira, com a
finalidade de facilitar a explanacdo do assuntapdear a aula menos cansativa, de dispor e
utilizar uma forma de memorizar melhor o conteludode se enfatiza a técnica na
manipulacdo e utilizacdo dos equipamentos e vabBartiornando as aulas experimentais
mecanicas e nao reflexivas.

Maldaner (2000) e Machado e Mol (2008) sdo outrotras que ressaltam os
obstaculos da utilizacdo do laboratério na formaigécial dos licenciandos em quimica
alicercada na racionalidade técnica, observandoegse problema atinge tanto as grandes
universidades ou faculdades quanto as pequenasndi@ prejuizos ao ensino de Quimica néao
s6 no ensino superior, mas também no nivel médimfd®me Machado e Mol, no nivel
médio muitos professores ndo utilizam a experingéitacom a frequiéncia que gostariam
porque ndo desenvolveram um bom dominio de lab@vatiurante a formacao inicial.
Maldaner (2000, p.177) detalha os motivos dessaadao:

A formacéo dos professores de quimica pode tramarapmplicacdo a mais que é a
formacdo ligada a parte experimental da ciéncimigpai.

Em cursos de quimica ligados as grandes universsdasl aulas praticas de quimica
caminham, geralmente, paralelas as disciplinas atlastetricas. Nesses curriculos
procura-se formar o técnico espyttggecialista @imia quimica) ou o profissional
pesquisador (bacharelado). Embora haja reclamdigigisentes sobre os problemas
em tais cursos, a preocupagdo com a parte formattvaprofessor € mais
marginalizada ainda na licenciatura de quimicardedos institutos.§to ocorre
porque Os cursos sao pensados dentro de uma solucéoatésm o profissional
professor sabe quimica, tanto teérica quanto petigle sabera ensina$abemos
gue isso nao acontece porque a acdo pedagogicat@ mmais complexa e ndo
admite a simplicidade de uma solucdo técnica, @gssivel para os sistemas
guimicos trabalhados nos cursos universitarios.

Por outro lado, em cursos de quimica cuja Unicdlitzeifio € a do licenciado em
quimica, oferecidos, geralmente, em pequenas wii\agles ou em cursos de
faculdades isoladas, a parte experimental de gaimistuma ser pobre e o
professor, igualmente, sente-se inseguro para ppyaticas em quimica que sejam
adequadas ao ensino médio.

O resultado disso é o alijamento da parte expetamhesm quimica nas nossas

escolas, e um ensino que se pauta pela memorizégamontetdos isolados e
abstratos de quimica.

Dessa forma, o aproveitamento do espaco laborhtbeiaguimica disponivel nas
escolas ou a adaptacdo de salas ou experimento®auiice adequadamente devido a
deficiéncia a preparacdo inicial dos professoremtrd das grandes universidades ou
faculdades, ndo pela fragilidade na preparacaactespecifica para atuagdo em laboratoérios
de quimica, mas devido a caréncia profissional g@giaa para atuar em laboratérios de

ensino e dentro das realidades das escolas, ao goatnas pequenas faculdades, além da
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caréncia da parte pedagogica, a formacdo podeeocaté mesmo sem que o professor
desenvolva a preparacao técnica para atuar enatabos.

Navarroet al (2005) destaca ainda outro ponto crucial a execdgd atividades de
laboratorio nas universidades e que acaba comdbypara a énfase na racionalidade técnica
durante os experimentos: o pouco tempo disponasa @ aula. Conforme o autor, 0S cursos
de licenciatura em quimica, normalmente ofertadoperiodo noturno, tém apenas de 3 a 4
horas-aulas para executar os experimentos, ondackem separacdo e montagem das
vidrarias e equipamentos, preparacdo das solutgiaga e discussdo dos procedimentos,
execucao da prética, coleta dos dados, e, podisoyssdes dos resultados e orientacfes para
confeccdo das atividades e dos relatérios. Devidorave tempo disponivel para as aulas de
laboratorio, se desenvolvem experimentos rapidode @s licenciandos sao levados a seguir
as “receitas de bolo” em busca dos resultados,nseita reflexdo e com direcionamento aos
conteudos.

Acrescente-se, ainda, certo atraso para iniciaatasdades, jA que os alunos do
periodo noturno normalmente trabalham durante oedi@m que se deslocar do local de
trabalho para a universidade, além da necessida@ddgdns alunos sairem mais cedo, antes
do término do horario da aula de laboratério, garaar o transporte de volta para suas
residéncias, comprometendo ainda mais o horéria paexecucdo da atividade pratica e
deixando pouco tempo para a analise e interpret@dgdoesultados e do proprio significado
da atividade realizada, o que reduz a pratica g&tieb de chegar a uma “resposta certa”,
conforme Marineli (2007) destaca.

Um outro ponto bastante discutido pelos pesquisadsobre o uso do laboratério e
das atividades experimentais na formacdo iniciad diloenciandos em Ciéncias e o
desenvolvimento de atividades praticas pelos (@sjuprofessores no nivel médio diz respeito
a concepcao (tacita) de que estes experimentosusi@entemente atraentes aos graduandos
como instrumentos de aprendizagem e desenvolvimgatbabilidades, de competéncias
cientificas (conteudos), de capacidades cientifitabalho em equipe, espirito critico, etc), e
de producdo de conhecimentos cientificos, neste eapecificamente quimicos, de nivel
tedrico-conceitual significativos e duradouros,maldo desenvolvimento de conhecimentos
pedagodgicos para adaptacao e realizacdo de agadagberimentais nas escolas (THOMAZ,
2000; GALIAZZI, 2001; GALIAZZI E GONCALVES, 2004; MRINELI, 2007).

No ensaicA natureza pedagdgica da experimentacdo: uma psaqua licenciatura
em quimica Galiazzi e Goncalves (2004) apontam o descompagssiente entre as

concepcgdes dos professores universitarios solatvédades experimentais em nivel superior
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e 0 conhecimento e desenvolvimento de aulas psabiels professores de nivel médio, dada
a natureza dos seus campos de atuacdo e os ditemdétivos que os professores tém (ou
pelo menos deveriam ter) sobre as atividades pgatic
Conforme os autores, enquanto os professores dagitu basica pensam no uso do
laborat6rio como motivador pedagdgico no processerssino-aprendizagem, os professores
universitarios utilizam o laboratério como meio gdortalecer os contelddos teoricos.
Vejamos os apontamentos dos autores:
Outro aspecto muito presente nos relatos, que rsson@ntender, precisa ser
problematizado, é o papel motivador das atividadg®rimentais. I1sso nos leva a
ponderar sobre a importancia de discutir com psoies em exercicio o papel da
experimentacéo.
Alguns estudos sobre experimentacdo afirmam querafessores a consideram
importante porque motiva intrinsecamente os aluBessmesmos estudos revelam,
no entanto, que isso pouco ocorre durante as axperimentais. Essa idéia
presente no pensamento dos professores estd dssogiaum conjunto de
entendimentos empiristas de Ciéncia em que a ngdiivé resultado inerente da
observacdo do aluno sobre o objeto de estudo. éstos alunos se motivam
justamente por “verem” algo que é diferente da\sué@ncia diaria, ou seja, pelo
“show” da ciéncia.
O fato relatado ndo € algo freqiiente em cursosadmtiatura, ja que os professores
geralmente priorizam os conteddos especificos, ggses, na sua maioria, ndo estao
envolvidos em uma discussdo sobre a atividade tlc@mincipalmente, porque

muitos sdo quimicos de formagdo inicial, e por ,ispmvavelmente, nunca
discutiram as atividades experimentais a partpetepectivas pedagogicas.

Os autores continuam a narrativa defendendo a ssidegle de discutir a
experimentacdo em nivel superior como instrumeatagdgico nos cursos de Quimica, haja
vista que “alunos e professores tém teorias ep@aitas arraigadas que necessitam ser
problematizadas, pois, de maneira geral, sdo staplicunhadas em uma visao de Ciéncia
neutra, objetiva, progressista e empirista”’. Ainsgundo o0s autores, as atividades
laboratoriais séo vistas com naturalidade pelofepsores e alunos dos cursos de licenciatura,
provavelmente, devido a falta de fundamentacaoiceed@obre experimentacdo por parte
destes. Logo, destacam “a necessidade de discudimriguecer as teorias pessoais dos
professores sobre a experimentagcdo, com o objdBvsuperar visdes simplistas que ainda
pontuam essa atividade, como validagdo e comprovaligé teoria, como elemento de
motivacdo, como meio de captar e formar jovendisias”.

Como essa discussdo € de cunho pedagdgico, secalestentendimento sobre
curriculos pouco fortalecidos teoricamente, em prevalece a supremacia dos conteudos
especificos de Quimica em detrimento dos contepddagogicos. E naqueles o que importa
€ a demonstracdo de uma teoria, a verificagdo. Camegperimentacdo nao é conteudo

disciplinar das disciplinas de conteudo pedagogoogue os professores dessas disciplinas
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raramente tém formacédo nas Ciéncias, a visdo dquessai nos relatos é a da experimentacao
empirista do fazer para extrair a teoria, com ubmar@dagem tradicional do demonstrar para
crer, contribuindo para manter a hegemonia de ug@wle Ciéncia objetiva, neutra, apoiada
nas teorias surgidas da observacdo (GALIAZZI E GBNZES, 2004).

Como procedimentos que os professores univemstdavem tomar e concepgdes que
devem ter para o devido atendimento e desenvoltordaformacdo em Ciéncia em relagéo
ao uso do laboratério e das atividades experinenpar parte dos licenciandos, as
Orientacdes curriculares para o ensino médio: ci@acda natureza, matematica e suas
tecnologiagCIENCIAS, 2006, p.123-125) aclaram sobre comprogessores de nivel médio
devem desenvolver as atividades experimentais dmi€a) logo, como devem e para que
devem ser desenvolvidas suas competéncias e laal@tidem relacdo ao laboratério, ja na

formacao inicial:

Com relacdo a experimentacdo, é importante comsidpre ela, por si sé, ndo
assegura a producdo de conhecimentos quimicos \d# td@drico-conceitual
significativos e duradouros, mas cumpre papel essHen ajudando no
desenvolvimento de novas consciéncias e de formais pienas de vida na
sociedade e no ambiente. O aspecto formativo dadaates praticas experimentais
ndo pode ser negligenciado a um carater superfimiatanico e repetitivo, em
detrimento da promocao de aprendizados efetivamariteuladores do dialogo
entre saberes tedricos e praticos dinAmicos, psoagse relevantes para os sujeitos
em formacdo. Ou seja, é essencial que as atividpdfcas, em vez de se
restringirem aos procedimentos experimentais, garmricos momentos de estudo
e discussdo teodrico/pratica que, transcendendo ahecimentos de nivel
fenomenoldgico e os saberes expressos pelos alajidem na compreensao
tedrico-conceitual da situacdo real, mediante o deolinguagens e modelos
explicativos especificos que, incapazes de seremdupidos de forma direta,
dependem de interacdes fecundas na problematizacda (re) significacao
conceitual pela mediacdo do professor.

Isso supera a visao do laboratério que funcionaocoragica, ou como descoberta
da verdade valida para qualquer situagdo. As &osiempre provisorias, ndo sao
encontradas (descobertas) na realidade empirica, B&o sim, criagbes e
construgBes humanas, e, por isso, sempre histodaa@micas, processuais, com
antecedentes, implicagBes e limitagbes. Tratarntler-relacdo teoria—pratica no
ensino implica, pois, desmistificar o laboratorio imbrica-lo com o ensino
concernente a vivéncias sociais da vida cotidiaora fla escola, aproximando
construcdes tedricas da ciéncia (saberes quimientfecos) com realidades
préximas vividas pelos alunos, dentro e fora da dalaula.

Com essa abordagem, o que se pretende é levarno alucompreender e a
reconhecer a natureza do conhecimento cientifiowoaoma atividade humana que,
sendo histérica e socialmente construida, possutardter provisério, limitacdes e
potencialidades, necessitando, pois, ser abordadsua historicidade e em suas
implicacdes na sociedade e em situacdes/ambientsificados.

Para atender com propriedade ao exposto nasizietcurriculares para o0 ensino
médio sobre o uso do laboratério, conforme resdaltacima, o Parecer CNE/CES n°
1.303/01, que trata das Diretrizes Curricularesiofeis para os Cursos de Quimica, propde

que o licenciando tenha preparacdo adequada daggmicpedagdgica do conhecimento e
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experiéncias de Quimica e de &reas afins na atymoéissional como educador na educacéo
fundamental e média. Para tanto, ainda durantef@uaacado inicial, o graduando deve
desenvolver habilidades e competéncias em relagénsino que Ihe déem condicdes de
saber trabalhar em laboratério e saber usar a iexg@Eacao em Quimica como recurso
didatico.

Vemos, a partir desse recorte, que a experimensmgaente ilustrativa, comumente
desenvolvida nos laboratérios de Ciéncias dos sullgoformacdo de professores, centrada
nos conteudos e alicercada no empirismo, reducanie reprodutivismo reforcados pela
racionalidade técnica, pela formagcédo ambientala peuca reflexdo acerca dos experimentos
enquanto procedimentos pedagogicos, conforme apoosatedricos, ndo atende as atuais
necessidades formativas dos licenciandos, dado m desse espaco apenas para o0
desenvolvimento de atividades préticas, geralmextessivamente direcionadas, envolvendo
observacdes e medidas acerca de fendmenos prewardeterminados, seguindo uma
“receita de bolo” onde, simplesmente, a aula tadkidada de outra maneira.

Em contraposicdo a essa perspectiva, é precisoarvisdo critica do laboratoério
“tradicional”. Para tanto, precisamos e defendemasso do laboratério na formacdo do
professor de quimica nas academias a partir dexéeflproposta por Shon em conjunto com o
desenvolvimento de competéncias relacionadas aer $aber e saber ser defendido por
Perrenoud, considerando a complexidade existestesalas de aula e no uso do laboratério
da educacéao basica como meio no ir-e-vir reflexi@dusca pela formacao do professor (que
ao mesmo tempo promove e se espelha no desenvoteind@as competéncias para esta
profissdao). Com esse conjunto, objetiva-se a sgperada formacdo ambiental e da
racionalidade técnica, promovendo tanto o aperé@ngmto profissional quanto pessoal do
professor, e favorecendo, aprimorando e fortalezendscola, o ensino basico e a cidadania

dos estudantes nesta fase da educacéo.
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3 O CURSO DE QUIMICA DA UFAL

Um problema sb surge quando estiio presentes todas as condigpes para soluctond-lo.

Karl Marx

3.1 Historico da Licenciatura em Quimica da UFAL

A luz da Resolugdo n° 30/74 do Conselho Feder@dieacio e Resolugdo CCEP n°
16/74, é implantado em 1974 na Universidade Federdllagoas — UFAL, no seio do Centro
de Ciéncias Exatas e Naturais — CCEN, sob a reapidade do Departamento de Quimica
— DQ, o curso de Licenciatura em Ciéncias — Halgiib Quimica.

Esse foi criado num momento em que a instituicapliara seus cursos e niamero de
vagas visando atender a necessidade do Estado adpasl em relacdo a formacdo de
professores. Sendo reconhecido pelo Decreto n5@3d& 28 de junho de 1979, o curso era
ofertado no periodo diurno, tinha duracdo minima3dgrés) e maxima de 7 (sete) anos
[sendo considerado o periodo normal de 4 (quatro¥ au 8 (oito) periodos de curso] com
carga horaria de 2.973 horas, onde 2.820 horas asiagppor disciplinas obrigatérias e 153
horas por disciplinas optativas.

Nessa época, destacavam-se dentre as funcOesiididsbao Departamento de
Quimica: 1 — ministrar as disciplinas de Quimicaapas diversos cursos de graduacdo da
UFAL; 2 — possibilitar a formacdo de professoresapa ensino de Quimica e outras
atividades, areas e disciplinas previstas na bgfisl em vigor no 1° e 2° graus.

O Licenciado em Quimica, assim, era o profissiat@al ensino cujas atribuicdes
estavam voltadas para a area do magistério, ondeampo de atuacdo agrupava
principalmente o ensino em instituicdes particidaggublicas da educacao bésica. Ressalta-
se, entretanto, que o licenciado também poderigstran aulas no nivel superior, desde que a
sua formagdo contemplasse posterior curso em dévehestrado e/ou doutorado. Todavia,
mesmo com um campo de atuacdo tdo amplo para psxessionais, a Licenciatura em
Quimica da UFAL se caracterizou por uma grande&wvasbusca pelo curso a cada ano

menor.
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O Quadro 1 apresenta um resumo do histérico do@mge 0os anos de 1975 e 1984,
periodo da primeira década da sua implantacdo., Ndlaervamos que o numero de
licenciados é pequeno frente ao numero de alundscolados no curso, e a quantidade de
alunos no curso diminui a cada ano a partir de 18¥@nento de formacdo da primeira

turma.

Quadro 1: Histérico do curso de Licenciatura emnijea da UFAL — 1975 a 1984

1975 1976 1977 1978’ 1979 1980 1981 1982 1983 1984
Alunos 40 99 108 134 132 130 102 89 76 72
matriculados
Alunos 02 06 08 07 08 09 09
concluintes
Demanda de --- 86 7 71 51 35 --- 37
candidatos
Oferta de 40 40 40 40 30 30 20
vagas
Relagdo 2,2 19 1,8 1,7 1,2 1,9
candidato/vaga

Fonte: UFAL — Projeto de Implantagéo do Curso dehBeelado em Quimica (1986)

Verificamos, ainda, que a procura pelo Curso dend@tura em Quimica também
sofre reducdo a cada ano, acompanhada pela did@naig nimero de vagas ofertadas no
vestibular, 0 que agrava ainda mais a quantidadegilessantes, de alunos, e de egressos no
curso. A evasdo e a escassez de candidatos comesri@s vagas ofertadas decorrem de
quatro pontos: 1 — baixos salérios dos professtaesiucacao basica; 2 — pouca valorizacao
do professor enquanto profissional; 3 — pouca ragée do corpo docente frente as
deficiéncias e limitacbes do curso de Licenciatema Quimica da UFAL; 4 — condicdes
estruturais, fisicas e materiais insuficientes.

Objetivando suprir as caréncias apontadas, f@qstm pelo Colegiado do Curso, em
1986, a implantacdo do Bacharelado em Quimica. €ssa proposta, desejava-se, dentre
outros:

1 — oferecer aos alunos egressos do 2° grau dE@epme formacdo em Quimica — a
licenciatura e o bacharelado — 0 que Ihes dariasailpilidade de atuar tanto no magistério
guanto na industria, que estava em ascensao ernasla década de 1980;

2 — aumentar o estimulo e a motivacdo dos professtw curso de Quimica, que trabalhariam
com a formacgéo de licenciados (para atuacdo nostéaig) e bacharéis (para atuacdo na
indUstria e nas pesquisas do Departamento de Quiasauais buscavam fortalecimento);

3 — ampliar o grupo de professores e pesquisadorgsadro de funcionarios do curso;

" Ano de formacao da 12 turma do Curso LicenciatameCiéncias — Habilitagdo Quimica.
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4 — melhorar as instalagcdes do curso com vistasdgair@ aparelhos, vidrarias e reagentes
para os laboratorios de ensino;

5 — melhorar a estrutura da biblioteca setoriad®ldboratorios de pesquisa,

6 — consolidar as atividades de ensino em quimésacéd com énfase nos laboratérios de
ensino;

7 — promover a formacao de profissionais para acatuna inddstria e na pesquisa quimica, e
fortalecer a formac&o do licenciando, com vistaemder as necessidades do mercado de
trabalho regional e local,

8 — consolidar o Curso de Licenciatura em Quindagaartir da adequacao dos laboratérios de
ensino;

9 — fortalecer as disciplinas de formacao basicQuienica;

10 — criar um programa de formacgéao em nivel degoaduacao.

Destaca-se que, nesse momento, o curso de Quiraicaraposto por 30 professores,
dentre os quais: 10 eram graduados, onde 5 destes&am cursando mestrado; 11 eram
mestres, e dentre esses 4 estavam fazendo doyt8radon doutores.

Para promover o crescimento da busca pelo curgn éogtalecimento, as estruturas
curriculares da Licenciatura e do Bacharelado tmlan tronco comum, com 21 disciplinas
iguais, com mesmas ementas e carga horaria. Ootrmmmum representava quase 56% da
carga horaria do curso de Licenciatura, sendo ssptinas ofertadas ao longo do curso de
Bacharelado e Licenciatura, no mesmo periodo, Bleagdo as disciplinas de conhecimento
especifico e algumas de Matematica, de Fisica agégitas.

Essa proposta foi feita com o objetivo de: 1 — miart Licenciatura com forte
conhecimento especifico, ja que as ementas e caasias das disciplinas do tronco
comum eram iguais; 2 — estruturar e organizar &a@gao de mais 8 (oito) professores com
doutorado na area de Quimica no periodo de 2 (do®, 0os quais poderiam ministrar aulas
tanto na licenciatura quanto bacharelado.

Em 1988, o Curso de Bacharelado em Quimica foivaplm pelo Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extensdo da Universidade Federal deo#da(CEPE — UFAL), conforme a
Resolucdo n° 5, de 15 de junho de 1988. Dentrerdmiigbes do Bacharel em Quimica,
constava o “exercicio do magistério, respeitadayslacio especifica”. E importante destacar
gue o bacharel em Quimica cursava apenas as tissigiledagoégicas Estudos de Problemas

Brasileiros | e Il, no 2° e 8° periodos, respeatigate, com 1 (um) crédito cada disciplina.
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O Departamento de Quimica, a partir de entdo, cfedois cursos: a Licenciatura em
Quimica, que continuava com as 2.973 horas, e ®vdaado em Quimica, com carga
horaria de 3.120 horas. Cada um com duracao di¢o fperiodos.

O tronco comum desses cursos oferecia as disagpli@@onhecimento especifico com
a mesma carga horaria e mesma ementa, tanto gaageatedrica (aulas teoricas) quanto
pratica (aulas de laboratorio). E importante frigae, dentre as disciplinas de Quimica,
algumas eram apenas tedricas, outras apenas pratiea a maioria tinha a carga horaria
mista, isto €, composta por uma parte de teor@ eytra de laboratorio.

Em 1992, o tronco comum entre 0s cursos de Bactire Licenciatura em Quimica
atinge seu auge: nesse ano o Colegiado do Cursmnérita a Pro-Reitoria de Graduagéo —
PROGRAD, a Ata de reunido na qual se aprova a Gtagacular do Curso de Quimica.
Nessa grade, os cursos de Licenciatura e Bachardiiam um nucleo comum de
disciplinas. Esse nucleo comum era estruturadoodmaf a contemplar um conjunto de
disciplinas que nédo diferenciava os contetudos é#pes dos cursos de Bacharelado e
Licenciatura, que seguiam iguais no tocante asptiisas de Quimica, Fisica, Matematica e
Pedagogica (apenas uma disciplina) até a concldsa® periodo do curso. A partir do 5°
periodo o aluno optaria por cursar a Licenciatura @acharelado.

E importante destacar que, com essa modificaca@uass ndo mais ingressavam no
curso de Licenciatura ou Bacharelado em Quimica sma, num curso de Quimica, cuja
opcdo entre as modalidades seria feitgposteriori Sob essa proposta, os cursos de
Licenciatura e Bacharelado em Quimica se difergaaiaa partir apenas do 5° periodo, que,
ainda assim, apresentavam algumas disciplinassigiegitro do tronco comum.

Com esse modelo, os alunos poderiam obter simaltagete os titulos de
bacharelado e licenciado, ja que 0s cursos eraaisigiié a metade e ja que havia também a
possibilidade de cursar dentre as disciplinas mpmtdo curso escolhido aquelas da
modalidade ndo selecionada para cursar a partf geriodo, isto €, seria possivel optar pelo
Curso de Quimica Licenciatura e pagar as disciplimf@rtadas para o Bacharelado como
optativas a Licenciatura, e vice-versa.

A Licenciatura em Quimica, a partir de entdo, tesge disciplinas pedagdgicas
distribuidas conforme apresentado no Quadro 2.

Essa proposta curricular, contudo, s6 atendeungmsessantes de 1992 e 1993, pois no
ano de 1994 o regime académico da universidade namad@asemestral para anual, e devido a
isso foi preciso reformular as grades curriculades todos os cursos da instituicéo,

aproveitando-se 0 ensejo para reorganizar 0 n@olemm dos cursos.
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Quadro 2: Distribuigdo das disciplinas pedagogitzkicenciatura em Quimica — 1992

Periodo Disciplinas pedagdgicas ofertadas Carga horaria (créditos)

Segundo  Estudos Brasileiros 01

Quinto Estrutura e Funcionamento do Ensino do 1° grau 04
Estrutura e Funcionamento do Ensino do 2° grau 02
Psicologia | 06

Sexto Psicologia Il 04
Didatica 06

Sétimo Pratica de Ensino | 06

Oitavo Estudos Brasileiros I 01
Pratica de Ensino I 05

Fonte: UFAL — Ata de reunido do Colegiado do Culsd@uimica (1992)

Com essa mudancga, 0 cursos ndo mais teriam 8 (@td@)do, mas sim, 4 (quatro)
anos de duracdo. Destacamos que 0s alunos quessagag no regime semestral nao
migrariam de imediato para o anual, e devido a assprofessores teriam a dupla misséo de
ministrar aulas sob dois regimes académicos, comaot@mente, condicdo essa que perdurou
por 4 (quatro) anos, quando os alunos remanescgnteg)ime semestral tiveram que migrar
para o anual.

Sob o novo regime académico e mudancas nas gradeslares adotadas a partir de
1994, os alunos que ingressavam no curso de Quituirsavam o0 primeiro ano e ao final
desse periodo escolhiam se iriam cursar a Licemaiatu o Bacharelado.

A partir dessa proposta, vemos que o nucleo commira es cursos de Licenciatura e
Bacharelado havia sido reduzido a 1 (um) ano (edgme a dois periodos). Contudo, o
tronco comum proposto na implantacdo do Curso dind@alado ndo s6 continuava como
havia aumentado de 56% para 63%, perfazendo urga bararia de 1.880 horas (das 2.973
horas da Licenciatura), distribuidas ao longo ddguhtro) anos de cada um dos cursos,
sendo que agora havia 12 disciplinas em comum astneodalidades. Observamos que ainda
seria possivel optar por uma modalidade e indligintre as disciplinas optativas, aquelas que
eram obrigatérias na outra modalidade, chegandfinabdo curso habilitado tanto para a
Licenciatura quanto para o Bacharelado em Quinpics, a diferenca entre as modalidades
era de 5 disciplinas.

Ressaltamos que o projeto de reformulagéo currieutaudanca de regime académico
apresentado apontava que ao Licenciado em Quiraiogetia o0 exercicio do magistério do
2° grau (atual ensino médio), enquanto ao BaclkeaneQuimica competia tanto a atuacéo no

magistério em nivel superior quanto na industria.

'8 Estudos Brasileiros | e Estudos Brasileiros linerafertados tanto ao curso de Licenciatura quaeto d
Bacharelado, no 2° e 8° periodos, respectivamente.
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Especificamente sobre o magistério na educacdaay)asiprojeto de reformulagéo
destaca que a realizacdo pessoal com a profissApeosa os baixos salérios, que
representavam, ainda, um obstaculo a busca paiesscde licenciatura de modo geral:

O magistério secundario que apesar de hoje esiitadavem termos salariais é

também outro setor da atividade do quimico e das gratificantes em termos de
realizacdo pessoal. (UFAL, 1993, p.4).

Também € importante destacar que nesse projettteape para a formagdo de um
profissional competente, isto €, com informacaadcerite para atender aos interesses da
comunidade, critico, ou seja, um profissional gelgh& conhecimentos que lhe permitam
analisar uma determinada situagéo e trabalhargueranelhoria, e com compromisso social,
isto &, um profissional com formacdo social quenddeas necessidades da maioria da
populacao.

Para tanto, o licenciado deveria, entre outros:desenvolver técnicas adequadas de
ensino; 2 — desenvolver conhecimento cientificajaddo; 3 — participar de projetos de novos
conhecimentos; 4 - desenvolver atividades com aupowmlade; 5 — promover o
desenvolvimento da quimica como atividade social.

Para promover essa formacdo, a Licenciatura emiQaiicontinua com uma forte
base nos conhecimentos especificos (é possivdicaerisso a partir da carga horéaria
composta por 1.440 horas s6 de conhecimento dei€uidistribuidas ao longo do curso e
compostas tanto por conhecimentos tedricos quéatiosatoriais).

Além dos conhecimentos especificos, a licenciatueacomposta por disciplinas de
conhecimento pedagdgico distribuidas ao longo dps£8) ultimos anos do curso (num total
de 680 horas, sendo 360 horas de disciplinas pgatag) 200 horas de Estagio
Supervisionado no Ensino de Quimica e 120 hora$rdkalho de Conclusdo de Curso —

TCC), conforme apresentado no Quadro 3.

Quadro 3: Distribuicao das disciplinas pedagoégitzakicenciatura em Quimica — 1994

Ano Disciplinas pedagoégicas ofertadas Carga horaria (horas)
Segundo Psicologia da Educagéo 120
Terceiro Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2%grau 120

Didatica 120
Quarto Estagio Supervisionado no Ensino de Quimica 200
Trabalho de Conclusdo de Curso 120

Fonte: UFAL — Projeto de reformulacdo curriculangdanca de regime académico (1993)

As demais 853 horas envolviam disciplinas da Matemada Fisica e optativas (que

a partir dessa proposta sdo denominadas eletivas).
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Em 1997, a estrutura curricular do Curso de Qudrpassa por uma discreta adaptacao
para atender a nova legislagédo, onde se propde gueacdo do periodo letivo seja de 200
(duzentos) dias, pelo menos. Tal condicédo faz coenagcarga horaria da Licenciatura passe a
ser de 3.115 horas. Além disso, o curso que amtesfertado apenas no periodo diurno,
passa a oferecer a Licenciatura também no perioaono.

Na pratica, as mudancas se limitaram em concemsadisciplinas pedagdgicas
ofertadas pelo Centro de Educacéo no 3° ano, naudarga horaria de algumas disciplinas, e
trocar a nomenclatura da disciplina Estagio Supgmado no Ensino de Quimica, que
passou a ser denominada Prética de Ensino em QuiEssa adaptacdo, porém, trouxe um
ponto negativo para o curso: a reducao da cardgaiaate Estagio Supervisionado no Ensino
de Quimica de 200 para 120 horas.

A partir desse momento, o Departamento de Quinofsatava os cursos de
Bacharelado (no periodo diurno) e Licenciatura (&sodos diurno e noturno), mantendo o
nucleo comum no primeiro ano e o tronco comum rmoaer do curso, e mantendo a mesma
grade curricular para a Licenciatura tanto diurmango noturna, o que favorecia cursar,
simultaneamente, a Licenciatura e o Bachareladgammo disciplinas em qualquer turno.
Nesse momento, o Curso de Quimica ofertava 3Qg}riragas para o periodo diurno e 20
(vinte) vagas para o noturno. Destacamos que, apesalcleo comum no primeiro ano do
curso, 0 ingresso em Quimica noturno oferecia apenamodalidade de Licenciatura,
enquanto no diurno era possivel optar entre a Liatra e o Bacharelado. Nada impedia,
contudo, que os alunos transitassem entre as ldisspofertadas em qualquer turno,
independente da modalidade escolhida.

E importante destacar que a disciplina TrabalhaCdaclusdo de Curso, dentro da
Licenciatura, era considerada uma disciplina pegiago Todavia, dada a expansao das
pesquisas em Quimica Pura e Aplicada no departaneeiat livre participacdo dos alunos
tanto da Licenciatura quanto do Bacharelado nogtfaoa partir da Iniciacdo Cientifica, era
muito comum os licenciandos desenvolverem TCC emh@cimentos especificos em vez de
fazerem trabalhos na area de ensino, ja que hapissbilidade de adaptar as pesquisas em
quimica e aplicar os resultados no trabalho fieaturso.

Essa pratica ganhaostatusde permanente quando, em 1999, a disciplina Psssqui
Quimica, que era eletiva, tornou-se obrigatériataao Bacharelado quanto na Licenciatura.

De 1999 a 2005, a Licenciatura em Quimica passoudiscretas modificacoes, as
quais remetiam, na maioria das vezes, apenas garepacao na distribuicdo das disciplinas

no decorrer do curso. Duas mudancas significatigatetanto, ocorreram nesse periodo.
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Uma diz respeito a disciplina Pratica de EnsinoQuimica (cuja nomenclatura voltou a ser
de Estagio Supervisionado no Ensino de Quimicagrga horéaria da disciplina voltou a ser
de 200 horas. A outra remete a tendéncia a ofeaigais a Licenciatura apenas no periodo
noturno, apesar de o curso continuar existindoinod. Todavia, continuava a pratica dos
alunos em transitarem entre as disciplinas do gerimturno (voltado a Licenciatura) e
diurno (voltado ao Bacharelado), independente daafitade escolhida, dada a existéncia do
nacleo e do tronco comum no curso.

Em 2005, a Licenciatura em Quimica possuia a arge#o curricular de acordo com

0 expresso no Quadro 4, no tocante aos conhecimpattagogicos e especificos.

Quadro 4: Distribuigdo das disciplinas pedagogicaspecificas da Licenciatura em Quimica — 2005

Ano Contetdos de Formacéo do Professor Conteldos Basicos de Quimica
Carga Horaria Carga Horaria

Primeiro 1 — Psicologia da Educagéo 1 — Quimica Geral e fiinpetal
120h 200h

Segundo 1 — Estrutura e Funcionamento da 1 — Quimica Inorgénica
Educacéo Basica 2 — Quimica Organica A
120h 440h

Terceiro 1 - Didatica Geral 1 — Quimica Analitica

2 — Bioquimica
3 — Métodos Fitoquimicos
4 — Fisico-Quimica

120h 640h
Quarto 1 — Estagio Supervisionado no Ensino del — Fisico-Quimica Experimental
Quimica 2 — Quimica Analitica Ambiental

2 — Trabalho de Concluséo de Curso 3 — Mineralogia e Cristalografia
4 — Pesquisa Quimica
320h 480h
Fonte: UFAL — C.1. n°® 8/2006 (UFAL, 2006)

Destaca-se que, dentre as disciplinas de conhetminespecifico, algumas continuam
apenas tedricas, outras apenas de laboratérigumas sdo mistas, isto é, tém uma parte de
teoria e outra de atividades laboratoriais.

Em 2006, com a implantacdo dos novos Projetosié@epedagdgico dos Cursos de
Licenciatura e Bacharelado, as estruturas curnesilemudaram completamente, tanto entre si
quanto em relacdo as propostas anteriores, apesas ddisciplinas de conhecimentos
especificos possuirem a mesma ementa sob difertgss horarias.

No tocante ao projeto pedagdgico dos cursos denci@eira, Veiga enfatiza a
importancia da politica educacional e suas implieagara a acdo dos professores ao abordar
0 projeto politico-pedagogico de formacdo e dedemaento destes profissionais
explicitando os principios norteadores do projdétaiando da identidade profissional e
tecendo consideracbes sobre a organizacdo currichlaautora destaca que € preciso

“enfrentar o desafio de fazer da formacéo docenta tormacgéao profissional baseada em
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projetos pedagdgicos institucionais elaboradostigal®ente ja que [...] um projeto coletivo,
institucional e participativo tem muito mais podgillades de produzir inovagbes do que
acOes individuais” (Veiga, 2004, p.85-86).

A elaboracdo e implantacdo de novos projetos peflegs para os Cursos de
Licenciatura e Bacharelado séo feitos a partirrdémmas propostas pelo MEC, de acordo
com os documentos do Conselho Nacional de Edu@aC&mara de Educagao Superior.

As principais referéncias remetem ao Parecer CHE/@° 1.303, de 06 de novembro
de 2001, onde se propdem as Diretrizes Curriculdegsonais para os Cursos de Quimica, e
a Resolucdo CNE/CES n° 8, de 11 de marco de 2002, egtabelece as Diretrizes
Curriculares para os cursos de Bacharelado e Lietema em Quimica, mas outros
documentos também orientaram a elaboracdo da peopas como o Parecer CNE/CP n°
9/2001, e as Resolugcbes CNE/CP n° 1/2002 e 2/2002.

A partir do seu novo projeto pedagdgico, o Cursd_tenciatura em Quimica tem
3.100 horas, oferece 60 vagas (com duas entradassaonde ingressam 30 alunos em cada
uma), dura de 4 a 7 anos, € ofertado no periodommte propde que o licenciado tenha uma
formacdo generalista, soOlida e abrangente em ododedos diversos campos da Quimica,
estando capacitado para atuar no magistério daagdacBasica, seja na docéncia ou na
gestéo do trabalho educativo, de maneira critgaricipativa, pautado em principios éticos e
na realidade econémica, politica, social e cultygalendo atuar como professor no ensino
fundamental, médio e superior, e em pesquisa.

Além disso, aponta-se para uma formacao reflediegrcada na acao-reflexdo-acao,
promovida a partir do desenvolvimento de competé&neihabilidades no tocante a profissao,
em relacdo ao ensino de Quimica, em relagcdo a hiscaformacdes, comunicagdo e
expressado, em relacdo a compreenséo da Quimictoeamte a formacgao pessoal.

Veiga (2004, p.88) observa essa proposta da legsl@ducacional como base a
producdo e implantacdo do Projeto Politico-pedagdgio Curso, mas ressalta que essa
orientacdo é feita dentro de uma concepc¢éo cordmale conhecimento cujo discurso de
inovacdo orienta-se pela padronizacédo, pela uniftatie e pelo controle burocratico,
gerando normas e prescricdes que apenas sao campelbs sistemas de ensino.

Com vistas a tentar superar o exposto do Veigapwa proposta pedagodgica da
Licenciatura em Quimica obedece a uma carga hateida a seguinte distribuicdo (UFAL,
2006, p.19):
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e 2.010 (duas mil e dez) horas para os conteldoscalames de natureza
cientifico-cultural, das quais 440 horas séo catds(curriculares de natureza
pedagdgica;

e 410 (quatrocentas e dez) horas de pratica como auanpes curriculares, das
quais 280 correspondem aos projetos integradoré80e estdo dentro de
algumas disciplinas dos conteddos curriculares déureza cientifico-
culturaf”®;

e 400 (quatrocentas) horas de estagio curricularriupa partir do inicio da
segunda metade do curso;

e 200 (duzentas) horas para outras atividades acedémneintifico-culturais;

» 80 (oitenta) horas para o TCC (trabalho de Conoldg&Curso).

Essa proposta atende ao disposto na Resolucdo GNE/Q, de 19 de fevereiro de
2002, que institui a duracéo e a carga horariacdosos de licenciatura, de graduacgéo plena,
de formacéo de professores da Educacéo Basicaveirsaperior.

Os conteudos curriculares propostos para esdecpanvolvem (UFAL, 2006, p.20):

e Conteltdos basicosSado os que permitirdo ao aluno uma compreensdo da
quimica e terdo como eixo norteador as disciplesgecificas. Constituem-se
de conteludos essenciais envolvendo teoria e prattacionando as areas
académicas de fisica, informatica, matematica,cdiguimica, quimica
analitica, quimica inorganica, quimica organicapghimica e quimica
ambiental;

« Conteldos especificos: & o0s contetdos profissionais constituidos de
disciplinas relativas ao aprofundamento de conhewgios que serdo
ministrados para formacdo de professores: profissdoente, politica e
organizacdo da educacdo escolar, desenvolvimentoapeendizagem,
planejamento, curriculo e avaliacdo da aprendizagamwjeto pedagoégico,
organizacdo e gestao do trabalho escolar, pesedisaacional;

e Atividades extra-classe:Elas se constituem de disciplinas de outras areas d
conhecimento, sendo de livre escolha do licenciatale como: participacao
em congressos, monitorias, e outras atividadesafileui créditos a carga
horéria;

« Contetdos complementaresEles se constituem de disciplinas que tém o
propdsito de enriquecer a formagdo do licenciarBfo essenciais para a
formacao humanistica, interdisciplinar. As disciph ofertadas que podem ser,
por exemplo, lingua portuguesa, dentre outras, rdeabranger atividades
comuns a outros cursos da Instituicdo, ficande s estudante escolhé-las.
Assim, serd aberto um leque de oportunidades grmitpd ao licenciando
fazer uma reflex&o sobre vérias areas do conhetimen

Esse projeto pedagogico, em vigor até os diasisatpassou por trés pequenas
modificacOes. A primeira delas trata da adaptagawoao regime académico da universidade,
gue deixou de ser anual e voltou a ser semeszanfilo com que o curso tenha a duragao de

19280 horas de projetos integradores, que sédo umeete integrador das disciplinas de cada semestiv® |
estruturado a partir de atividades interdiscipisar130 horas cumpridas através de seminarioda \asi
industrias e transposicéo didatica etc. As segaiiditciplinas irdo disponibilizar 10 horas, cadaapotalizar as
130 horas: quimica geral e experimental 1, quingeeal e experimental 2, histéria das ciéncias, mam
inorganica, quimica orgéanica 1, quimica analiticagdimica organica 2, quimica analitica 2, biogo#émi,
fisico-quimica 1, fisico-quimica 2, bioquimica Bj¢o-quimica experimental.

E importante destacar que essa proposta ainda ar@eguiu alcancar o patamar almejado, isto €, rnesn n
projetos integradores nem na parte experimental cdogponentes de conhecimentos especificos estar-se-
desenvolvendo adequadamente a pratica como conmpanernicular.
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no minimo de 8 (oito) periodos e no maximo de l4ai@grze). A segunda modificacdo diz
respeito a expansdo do curso a luz do Reuni, qu20&9 voltou a ofertar vagas no periodo
diurno. A terceira trata do nimero de vagas ofadadue passou de 60 para 70 em 2009,
também devido a expansédo proposta a partir do Reuni

A organizacdo curricular da Licenciatura em Quimiza UFAL contempla dois
grupos basicos de disciplinas, conforme o Projetiti€-pedagdgico: 1 — disciplinas com
conteudos de formacdo de professor; 2 — disciplomas conteudos basicos de Quimica.
Além disso, ha carga horaria para o Trabalho declds&o de Curso — TCC e Atividades
Académico-cientifico-culturais — AACC, conforme @ua 5, que também apresenta a carga
horaria total dos conteudos de formacéo de professontetdos basicos de Quimica.

Quadro 5: Carga horaria dos componentes curricutigd icenciatura em Quimica da UFAL - 2006

Componente Curricular Carga horaria
Disciplinas com conteudos de formagado de professor 1280 horas
Disciplinas com conteudos basicos de Quimica 1540 horas
TCC 80 horas
AACC 200 horas
Total 3100 horas

Fonte: UFAL — Projeto Politico-pedagdgico do Culled_icenciatura em Quimica (2006)

A partir do Quadro 5, € possivel verificar que eeliciatura em Quimica da UFAL
contempla em sua carga horaria 41,3% de discipiobse formacao de professores (Projetos
Integradores de 1 a 7, Estagio Supervisionado det1Desenvolvimento e Aprendizagem,
Libras, Pesquisa Educacional, entre outras) acopquet 49,7% da carga horaria corresponde
as disciplinas de Quimica (Quimica Geral e Expenialel e 2, Quimica Organica 1 e 2,
Fisico-Quimica 1, 2 e Experimental, Célculo 1, d@sl, entre outras), conforme detalhes da
organizacao curricular exposta no Quadro 6.

E importante destacar que, das 1.540 horas de @gdBasicos, 1.220 horas sio de
conhecimentos de Quimica, sendo que estes era® harhs em 1993. No tocante aos
Conteudos de Formacédo de Professor, temos atuanme2®0 horas, enquanto em 1993, a
carga horaria era apenas de 680 horas. Vemos quopasta desse novo projeto do curso,
ndo s6 a manutencdo dos conhecimentos quimicosp dwabitualmente ocorreu no
planejamento dos outros projetos, mas também ermemto da carga horaria voltada aos
conhecimentos pedagdgicos, que tiveram um aumengoiase 90%.

Observa-se, dessa forma, que o profissional forndade estar preparado para lidar
com as particularidades do ensino de Quimica etireflobre o que significa o ensino dessa
disciplina no Nivel Médio para formar cidadaos.d&earacteristica visa atender ao proposto
na LDB 9.394/96, que traz no art. 22°:
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A educacado basica tem por finalidades desenvolvedurando, assegurar-lhe a
formagdo comum indispenséavel para o exercicio dadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores

Quadro 6: Ordenamento curricular do curso de Quirhicenciatura da UFAL — 2006

Semestre Conteudos da Formacao do Professor Conteudos Basicos de Quimica
Carga Horaria Carga Horaria
Primeiro 1 - Organizacéo do Trabalho Académico 1 - Fundamentos de Matematica 1
2 - Profissdo Docente 2 - Quimica Geral e Experimental 1
3 - Projetos Integradores
160h 180h
Segundo 1 - Politica e Organizacado da Educacdo 1 - Quimica Geral e Experimental 2
Bésica no Brasil 2 - Historia das Ciéncias
2 - Projetos Integradores 2 3 - Calculo 1
120h 220h
Terceiro 1 - Desenvolvimento e Aprendizagem 1 - Calculo 2
2 - Projetos Integradores 3 2 - Quimica Inorganica
120h 220h
1 - Disciplina eletiva
Quarto 1 - Planejamento, curriculo e avaliagdo dal - Quimica Orgéanica 1
aprendizagem 2 - Fisical
2 - Projetos Integradores 4 3 - Quimica, Meio Ambiente e Educaca
120h 220h
Quinto 1 - Projeto Pedagdgico, Organizacdo e 1 - Quimica Analitica 1
Gestéo do Trabalho Escolar 2 - Quimica Organica 2
2 - Estagio Supervisionado 1
3 - Projetos Integradores 5
4 - Leitura e Producéo Textual em
Lingua Portuguesa
220h 160h
Sexto 1 - Pesquisa Educacional 1 - Quimica Analitica 2
2 - Projetos Integradores 6 2 - Fisico-Quimica 1
3 - Estagio Supervisionado 2
180h 160h
Sétimo 1 - Projetos Integradores 7 1 - Bioquimica 1
2 - Estagio Supervisionado 3 2 - Fisico-Quimica 2
3 - Introducéo a Lingua Brasileira de
Sinais — Libras
240h 140h
Oitavo 1 - Estagio Supervisionado 4 1 - Fisico-Quimica Experimental
2 - Bioguimica 2
120h 240h
1 - Disciplina Eletiva
2 - Disciplina Eletiva

Fonte: UFAL — Projeto Politico-pedagégico do Cutsd.icenciatura em Quimica (2006)

E necessario, entretanto, ressaltar alguns obetiquie o curso ainda enfrenta para

atender com propriedade a formacéo do licenciado.

O primeiro diz respeito a nova adaptacdo dos alumgsrofessores ao regime

académico, que em 2006 voltou a ser semestralmAssmo ocorreu com a mudanca em

1994, o cursou ficou sendo ofertado sob dois regimeanual, para os alunos que ja estavam

na casa e cuja migracao para o regime semestr& oldiagatoria, pois esses alunos ainda tém

4 (quatro) anos para seguir normalmente o reginagémico no qual ingressaram, e o
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semestral, para os alunos que ingressaram a garfi006 e que, nesse caso, seguem o atual
fluxo padrdo. Tal condicdo, novamente, exige dasfepsores uma dedicagcdo extra na
organizacdo das aulas, no planejamento de ati\sdexjgerimentais, na avaliacdo dentro das
diferentes perspectivas, entre outros. Na pratioaiudo, tem prevalecido a tendéncia de
simplesmente juntar os alunos remanescentes doeegiual com o semestral, fundindo os
regimes e fazendo todos seguirem o semestral.

Um segundo obstaculo trata da oferta de disciplipedagodgicas voltadas aos
conhecimentos de quimica, a partir das disciplilga®minadas Projetos Integradores.

Os projetos integradores compdem um elemento edegrdas disciplinas de cada
semestre letivo, a partir de atividades interdis@pes. As dificuldades existem justamente
na integracdo entre as disciplinas do semestre.oGmmnalunos matriculados em Projetos
Integradores estdo fora de periodo, os profesgérastido dificuldades para integrar, de
modo interdisciplinar, as disciplinas referentesamestre, tanto as de origem tedrica quanto
de laboratorio. Isso termina reduzindo a proposi projetos a simples execucdo de uma
oficina, sem vinculo com os demais componentescolgres do periodo em curso. Além
disso, como os professores que ministram os peojedio de conhecimento especifico em
Quimica, eles ainda enfrentam as dificuldades pamanover o desenvolvimento de
competéncias e habilidades que favorecem, nos glumdransposicdo do conhecimento
quimico de modo didatico nas escolas de Educacsicda

Essa observacdo pode ser comprovada quando osqmae sdo arglidos sobre a
existéncia de disciplinas ou mecanismos que promavadesenvolvimento da didatica para o
ensino de Quimica a partir de atividades de labdogtconforme apresentado a seguir:

P: As disciplinas que abordam os conhecimentosudmi@a deverdo ter uma parte
desenvolvida em laboratério”, conforme o Plano Bédao do Curso (p.21). Ha
disciplinas especificas ou mecanismos nessas @alaboratorio os quais, durante a

formacao do licenciando, desenvolvam a didatica @amplicacdo de atividades
experimentais no Nivel Médio?

R: Eu acredito que as disciplinas de laboratonmeeicas de quimica nao cumprem
esse papel, mas por outro lado, existem outraspliisxs nas quais os alunos

discutem, trabalham e desenvolvem um pouco da ickdgiara as aulas de

laboratério do ensino médio. E isso ndo aconteageagdratica, na teoria também os
professores das disciplinas especificas de quinmdcatrabalham a parte didatica.
Isso poderia até ser feito nos projetos integradonas como o indice de repeténcia
€ alto, as turmas sdo muito heterogéneas, istengé atunos de diversos periodos
diferentes, entdo, como aproveitar a idéia da emel# disciplina projetos

integradores que é articular os conhecimentos d&splinas do semestre, se os
alunos estdo em periodos diferentes? Projetosramteges termina, assim, virando
uma disciplina para desenvolver algum projeto fetedo a quimica, contudo,

nossos alunos moram no interior, dependem dos $ndhs prefeituras, precisam
trabalhar, como fazé-los vir a universidade numathordiferente das aulas para
organizar esse projeto? As vezes os alunos falsnanlas de alguma disciplina
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para fazer os trabalhos de outra disciplina, poegueele € o Unico horario que eles
tém para fazer os trabalhos (PP2).

R: (...) penso que todas estas questdes poderiatnatgdas em cada disciplina
especifica de Quimica e em uma disciplina que #apecificamente das questbes
de instrumentacado para o Ensino de Quimica, o guarsente prepararia melhor o
licenciando para os desafios do ensino experiméPed).

Vemos, a partir dessas respostas, um terceiro pontpe trata das atividades de
laboratorio. Conforme apontado no Projeto Pedagdgio Curso, “as disciplinas que
abordam os conhecimentos da Quimica, que é umaiziémrperimental, deverdo ter uma
parte desenvolvida em laboratério, nos quais osnoslurealizardo experiéncias
individualmente ou em pequenos grupos, o que lbeasifira uma melhor compreensao dos
conceitos envolvidos e a familiarizacdo com asitésnexperimentais e com as normas de
seguranca” (UFAL, 2006, p.21). Algumas disciplisas apenas experimentais, outras apenas
tedricas, e a maioria € composta por uma cargaiaorasta, onde 50% da carga horéria é
tedrica e 50% ¢é de laboratério. Contudo, os professtém enfrentado muitos problemas para
desenvolver a parte experimental, dada as res$rigds condicdes fisicas, de materiais, de
reagentes e de vidrarias nos laboratorios de ellsstricdes essas que acompanham o curso
desde a sua criacdo e implantacdo). As limitac@@®heem o pouco espacgo fisico dos
laboratérios de ensino para o numero de alunogsé@naia de uma sala quente, a falta de sala
para equipamentos sensiveis (como balancas, esp#atnetros, potencidmetros, entre
outros), a falta de um espaco para discussdesaadaratividade experimental no proprio
laboratério, a pouca quantidade de vidrarias epaqouéntos disponiveis, além da falta de
reagentes ou o uso de reagentes vencidos ha ranies

E importante apontar que, em 1986, no momento@gaopta de implantacdo do Curso
de Bacharelado, ja se destacava naquele docunentréncias dos laboratorios de ensino, e
argumentava-se que um dos objetivos da implantdgdmmva modalidade era a estruturacéo
do laboratorio didatico com vistas a promoc¢ao ehorgd do Curso de Quimica, com énfase
na Licenciatura.

Apesar desses obstaculos, o Curso de Quimica daL U¢ancou um patamar
superior aquele existente na primeira década dsmcara observamos essa afirmacéo, basta
destacar trés pontos: 1 — o quadro docente do HpB,em 2009 era composto por 32
professores, dos quais 28 doutores, 02 mestresgspécialista e 01 graduado; 2 — o
desenvolvimento do TCC a partir de pesquisas dgaasou estudos tedricos voltados ao

ensino de Quimica; 3 — a manutencdo da carga hodestinada aos conhecimentos
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especificos e a elevacdo e busca pela integragioacoarga horaria dos conhecimentos
pedagdgicos.

Entretanto, o curso apenas iniciou a trilha em &@yssas melhorias, percurso esse
sempre continuo e em constante transformacao. Rsdeenificar essas observacdes a partir

do histdrico do curso entre os anos de 2000 e 2@08orme o Quadro 7.

Quadro 7: Histérico do curso de Licenciatura emnijes da UFAL — 2000 a 2009

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009
Alunos 81 97 109 108 107 114 162 193 269 226
matriculados
Alunos 01 04 09 08 02 03 07 05 02 08§
concluintes

Fonte: NTI — UFAL (2010)

A partir do Quadro 7, vemos 0 crescimento no nuntercalunos matriculados na
Licenciatura em Quimica, proveniente da oferta gis@ nos turnos matutino, vespertino e
noturno, o que favoreceu esse crescimento, todaviajuantidade de formandos na
Licenciatura ndo acompanhou essa evolucdo, queachespr menor que a apresentada no
Quadro 1.

Vé-se, logo, que a trajetéria para formar uma catagde profissionais com
competéncias, habilidades e atitudes para realirmarensino de qualidade e atender ao
proposto nesse novo projeto pedagdgico nao € unmarfacil e ndo esta relacionada apenas
a uma maior oferta de vagas, mas observa-se targbéna busca por uma formacdo mais
adequada na Licenciatura em Quimica da UFAL j& iei@o: a propria implantagdo do
Projeto Politico-pedagogico do Curso traz, pelo aseteoricamente, luz a esse caminho

nebuloso, atendendo tanto ao proposto em Lei quans@studos tedricos.

3.2 Laboratério de Quimica da UFAL

Conforme apontamentos feitos no Projeto Politiodagégico da Licenciatura em
Quimica (UFAL, 2006), um grande problema no proceds ensino-aprendizagem de
quimica, na Educacdo Basica, trata da ausénciee quéal de experimentacdo, suporte
necessario para a compreensao de conceitos désteiaCiNo projeto pedagdgico destaca-se
que a realizacdo de experimentos deve ser pri@jzadbora o trabalho de laboratério seja

ele de que natureza for (demonstracéo, ilustrag&estigacdo), ndo deve prescindir de um



65

trabalho conceitual correspondente, sob o risceeddr apenas para desenvolver habilidades
de manipulacéo ou de tornar as aulas menos camsafob essa perspectiva, o professor da
Educacao Basica deve fazer uso do trabalho expaahegara, além de motivar seus alunos,
criar oportunidades nas quais eles possam mamifestig conceitos ja conhecidos, explora-
los e reelaboréa-los, o que favorecera o processpmmdizagem com vistas a reconstrucdo de
concepcoes alternativds

Atentos a essas questdes, 0s principais objetivosndino experimental em Nivel
Médio sdo: 1 — aprender a respeito da naturezaéueia e tecnologia; 2 — aprender os
principais conceitos e principios cientificos; 3adquirir habilidades ou instrumentos
cognitivos relacionados aos processos basicos i@asias; 4 — desenvolver interesses,
atitudes e valores. Vemos, assim, que 0s experomaigvem ser usados como mecanismo
para promocdo de mudancas conceituais, de asgeotEdimentais e atitudinais, em que 0s
alunos trabalhem idéias e materiais.

Contudo, geralmente os professores das escolasddeago basica sentem-se
inseguros e despreparados para proporem ativideghesimentais adequadas e que atendam
a esses objetivos, limitando-se a realiza-las deemrs mecanica como mero recurso
pedagogico para movimentar as aulas ou ilustrazeitms, conforme apontam os tedricos.

Para atender as expectativas propostas com adaalidd experimentais e superar 0s
obstaculos referentes a formacéo dos professor€uirica em relagdo aos conhecimentos
desta Ciéncia e ao uso do laboratorio, contribuipdea melhoria da aprendizagem na
Educacdo Bésica, o Curso de Licenciatura em QuirdacaJFAL oferece, dentro dos
conhecimentos especificos, uma carga horaria déadies laboratoriais intimamente ligada a
base conceitual, distribuida entre os diversos oardp Quimica, conforme Quadro 8.

Vemos, logo, que a Licenciatura em Quimica ofeftmtro das suas 1.220 horas de
conhecimentos especificos, 340 horas de atividexigsrimentais, distribuidas no decorrer do
curso em varios de seus componentes curriculares.

Essa proposta, contudo, ndo € desenvolvida asassddonforme ja discutido, as
disciplinas que abordam os conhecimentos da Qujmieaé uma ciéncia experimental, tém
uma parte desenvolvida em laboratorio, nos quaisaklmos realizam experiéncias

individualmente ou em pequenos grupos, o que lbeasifira uma melhor compreensao dos

20 conforme nos ensina CarrascospydSilva e Nunez, 2007a), concepcdes alternativasdedas prévias que
levam aos erros conceituais. Erros conceituais,sparvez, sdo respostas rapidas, seguras, cobtiaslinos
conhecimentos cientificos vigentes, amplamente dadds pelos estudantes, tendo sua origem dentmnde
contexto social e cultural.
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conceitos envolvidos e a familiarizacdo com asité&snexperimentais e com as normas de
seguranca. Objetiva-se, assim, dotar os licenceddaim conhecimento sélido e abrangente
na area de atuacao, com dominio das técnicas bagaatilizacao de laboratorios, bem como
dos procedimentos necessarios de primeiros so¢arogscasos dos acidentes mais comuns

em laboratérios de Quimica.

Quadro 8: Distribuicao da carga horaria de laboi@tia Licenciatura em Quimica da UFAL

Periodo Disciplina Carga Carga Carga Carga Carga Carga
horaria  horaria horaria horaria  horéria horaria
semanal teoria laboratério semestral total total

teoria laborat.
Primeiro  Quimica Geral 6 h/s 3 h/s 3 h/s 100 h/a 50 h/a 50 h/a
e Experimental
1

Segundo Quimica Geral 6 h/s 3 his 3 his 100 h/a 50 h/a 50 h/g
e Experimental
2

Terceiro Quimica 6 h/s 3h/s 3 hls 100 h/a 50 h/a 50 h/a
Inorganica

Quarto Quimica 6 h/s 3h/s 3 hls 100 h/a 50 h/a 50 h/a
Organica 1

Sexto Quimica 6 h/s 3hls 3 hls 100 h/a 50 h/a 50 h/a
Analitica 2

Oitavo Fisico-Quimica 4 h/s 4 hls 60 h/a 60 h/a
Experimental
Bioguimica 2 4 hls 2 hls 2 hls 60 h/a 30 h/a 30 hfa

Fonte: UFAL — Projeto Politico-pedagdgico do Culled_icenciatura em Quimica (2006)

Com essa carga horéaria de experimentacdo vemals, @ajue se pretende promover o
desenvolvimento de competéncias e habilidades Egaao ensino de Quimica que déem
suporte aos licenciados para que eles saibam aeganisar e trabalhar nos laboratérios de
Quimica, além de saber usar a experimentacéo cecnoso didatico.

Para atingir essa meta, o Instituto de QuimicaoteBnologia — IQB dispde de 3 (trés)
laboratérios didaticos, denominados Laboratério84 C. Esses laboratérios prestam-se as
atividades praticas dos cursos de Bacharelado eimi€qy Engenharia Civil e Engenharia
Quimica da UFAL, além do desenvolvimento de atdétaexperimentais para a Licenciatura
em Quimica.

Normalmente, os Laboratérios A e B sao utilizad@apos experimentos dos
componentes curriculares relacionados a Quimical@eExperimental, Quimica Analitica e
Quimica Inorganica, enquanto o Laboratério C pdsicé-Quimica Experimental, Quimica
Organica e Bioquimica 2, atendendo as necessidddsscursos citados acima. Tal
distribuicdo, contudo, nédo é rigorosa, objetivaretieber com a maxima eficiéncia possivel a

demanda das atividades laboratoriais de tantossufertados e atendidos simultaneamente.
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Os laboratorios também sao utilizados para o debémento de aulas teoricas e para
aplicacao de provas escritas e experimentais.

No tocante as caracteristicas fisicas dos labavaiopodemos destacar, conforme
Quadro 9:

Quadro 9: Caracteristicas fisicas dos laboratdigosnsino do 1QB

Laboratério A Laboratério B Laboratorio C
Area total (m°) 52,8 42,4 57,6
Area de circulacdo (m) 37,2 31,4 41,7
Area de circulag&o por aluno (m?) 1,86" 2,62° 5,21°
Capela (unidades) 1 1 2
Bancada (unidades) 4 4 5

Fonte: informac@es coletadasloco

Detalhes referentes a essas e outras caractsishs laboratérios serdo abordadas a
seguir, atentos as orientacfes expostaSui@ de laboratorio para o ensino de quimica:
instalacdo, montagem e operac@OLIVEIRA et al,2007), sob organizacdo da Comissao de
Ensino Técnico do Conselho Regional de Quimica ®aRdgido. A luz desse guia,
observaremos alguns pontos nos laboratérios dexcerk IQB no tocante a construcao,
instalagbes, seguranca, armazenamento de produitoggs, cuidados com 0 meio ambiente
e boas praticas laboratoriais. Em seguida, faremoa breve explanacdo acerca dos
equipamentos, vidrarias e materiais diversos dise@nos laboratérios de ensino do 1QB.

Antes de tudo, é importante destacar que Weissr(898) e Oliveiraet al (2007)
concordam que € necessario a disponibilidade de areea de, pelo menos, 3m?2 para cada
aluno num laboratorio. A partir dessa referénogificamos que o Laboratério A € o que esta
mais distante dessa margem. Isso ocorre devidwipalmente, ao nimero elevado de alunos
nos 1° e 2° semestres, momentos iniciais do cunsi®@ @s turmas costumam ser mais
numerosas e normalmente sdo lotadas nesse espamoo (brosseguimento do curso, as
turmas ficam menores, fato esse proveniente davagiio dos licenciandos nas disciplinas
de conhecimentos especificos e de conhecimentbiatimatica e Fisica, pré-requisitos para
diversos componentes curriculares a partir do B8festere. Devido a isso, o Laboratério B,
mesmo com a menor area dentre os trés dispondhaga proximo da margem minima que
deve estar disponivel para a circulagcdo para céd@.aNo final do curso, as turmas

costumam ser muito pequenas, principalmente se a@uas aquelas dos primeiros

21 Referéncia a partir da turma de Quimica Geral geBmental 1 2009.2, periodo noturno, compostazfor
alunos.

%2 Referéncia a partir da turma de Quimica Inorga2@@0.2, periodo noturno, composta por 12 alunos.

23 Referéncia a partir da turma de Fisico-Quimicagirpental 2009.2, periodo noturno, composta pduiBos.
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semestres, isso, somado ao maior tamanho do Lahordf, favorece-o para atingir e
ultrapassar com folga a &rea minima recomendada gaulacdo dos alunos. Todavia, é
necessario destacar que se as turmas chegassetmaop@riodo do curso com o0 mesmo
nameros de alunos que ingressam no primeiro, neamme® Laboratério C, com a maior
area dentre os laboratorios de ensino, consegqatieiader as recomendacfes apontadas por
Weissmann (1998) e Oliveist al (2007).

Também € preciso aclarar que os laboratérios daehsicionam das 7h00 as 22h30,
de segunda a sexta-feira. O IQB disp6e de um depuoco que fica a servico exclusivo dos
laboratérios de ensino nesse periodo. Este é campos 4 (quatro) técnicos em Quimica,
sendo que, além do curso especifico de nivel médiodeles é farmacéutico e mestre em
Agronomia, outro € licenciado em Quimica e cursatrado em Educacao, e um terceiro €
formando em Quimica Licenciatura. Os laboratérias ehsino também possuem um
coordenador de laboratério, funcdo essa exercidla yiee-diretor do 1QB, e um vice-
coordenador de laboratorio, fungcdo ocupada por ufmigo de nivel superior, o qual, no
periodo em exercicio, possui doutorado em Quimica.

Feitas essas ressalvas, partamos para o pontoagaedd construcdo do laboratorio,
onde daremos énfase a localizacdo, portas, jarntelas, piso, e salas especificas de cada
espaco laboratorial.

Iniciamos nossas observacdes verificando que asdaiyios de ensino ficam do lado
nascente do prédio do IQB, no primeiro andar. Ness® além dos laboratérios de ensino,
também ha laboratorios de pesquisa, salas de pooésse dois banheiros. O acesso ao
primeiro andar € feito exclusivamente a partir dewescada com 2m de largura, localizadas
no centro do prédio do IQB. Essa escada leva aamedor com 2,5m de largura. Nesse
corredor encontram-se varios armarios de aco codupss quimicos, além de 1 (um) freezer,
utilizados nos laboratérios de pesquisa. No corredonbém estdo dispostos 3 (trés)
extintores de incéndio, sendo 1 (um) de gas cacb@i2 (dois) de pé quimico (recarregados
e/ou substituidos periodicamente).

Os Laboratorios A e B sao vizinhos, separados agpeor uma diviséria de
compensado de madeira que possui uma porta comm @&Q0argura que permite o transito de
um laboratério para o outro e ficam numa extremeddd prédio. O Laboratoério C fica na
outra extremidade, também possui uma divisoria alapensado de madeira, mas essa 0
separa de um laboratorio de pesquisa.

Os laboratérios possuem pisos diferentes. Nos dfdos A e B, o0 piso claro é de

ceramica quadrada, medindo 20x20cm, esta consergddpermedvel e antiderrapante, nao
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apresentando saliéncias nem depressdes, facilitasdion, a circulagdo. No Laboratério C o
piso é de ladrilhos hexagonais vermelhos com 10emi@metro, e apesar da maior parte da
sua extensao estar bem conservada, algumas pdigmasce foram removidas, deixando o
contra-piso exposto. As caracteristicas desse dipopiso o0 tornam antiderrapante e
semipermeavel.

As paredes sdo claras e impermeaveis, pintadatadatdleo. Possuem boa estrutura,
resisténcia fisica e mecanica, mas nédo sao isotanesica e termicamente, fazendo com que
sons externos sejam audiveis no interior do labocate deixando os laboratérios com
sensacao térmica inadequada (quentes no veraseriinverno).

O teto dos laboratérios € branco, de concretdagmcom tinta latex. Os laboratdrios
possuem pé direito com 4,5m de altura.

Cada laboratorio possui apenas uma porta. Essacérdpensado de madeira, possui
macaneta modelo de alavanca, abre somente pada ddadentro do laboratorio, tem apenas
1m de largura, ndo possui visor, é pintada a tatéleo, cor bege. Durante as aulas
experimentais, as portas ficam abertas todo o tempo

Os laboratorios possuem janelas que estdo a 1déOaftura em relacdo ao nivel do
piso, em toda extensdo da parede nascente. Esséasjado de vidro e aluminio, chegam até
o teto dos laboratérios, ndo possuem sistema degdim contra raios solares. As janelas
ficam abertas durante todo o tempo, mesmo que s&gaeocorrendo nenhuma aula
experimental. Favorecem uma boa iluminagcédo natubala circulacao de ar.

Os laboratdrios ndo possuem sala de armazenardensolucdes e reagentes, que
ficam estocados em armarios de aco e nos armaias bancadas. Nesses armarios, 0s
produtos sao distribuidos conforme a classe quirii@abém sdo separados os reagentes PA
(pro-analise) e concentrados das solucdes diluiligsins produtos sdo armazenados em
geladeira, quando tal procedimento é recomendado.

Os laboratérios também ndo dispdem de sala quémtal especifico para os
equipamentos que esquentam e liberam calor, cotubagse muflas, nem de sala para
equipamentos sensiveis, como balanca analitican Alisso, os laboratérios também nao
dispdem de um espaco para as discussoes tedrimasasoatividades laboratoriais.

No tocante as instalacbes dos laboratorios, ohses o0s sistemas elétricos, a
iluminacéo, o sistema hidraulico e de gases, dlagéb e exaustéo, e as bancadas.

A fiacao elétrica nos laboratdrios néo é extesmparedes. Além disso, ndo ha quadro

de forca nos laboratoérios para cortar o fornecimeetenergia em casos de emergéncia.
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A iluminacao artificial é feita por lampadas flescentes que ficam no teto, mas as
luminarias ndo sdo embutidas e ndo possuem gragetigdo para evitar que as lampadas
atinjam o chéo, as bancadas ou as pessoas emeagedh. Visivelmente a iluminacéo é
boa, ndo prejudicando a leitura dos roteiros erpaitais nem a afericdo e manipulacdo dos
equipamentos e vidrarias.

Cada laboratério possui 2 (duas) pias brancasilia, fe cada pia possui duas
torneiras. Nos trés laboratdrios o sistema hidraydossui valvulas de bloqueio no interior do
recinto, do tipo fechamento rapido (giro de ¥.), fdeil acesso, e apesar de ndo haver
sinalizagéo da localizacdo dessas valvulas, aizagab é exposta, o que facilita a localizagéo
das valvulas de bloqueio.

O sistema de escoamento é comum, com canos ded’¥@gua utilizada na limpeza
de vidrarias segue para a rede de esgoto publkra, teatamento. Como o0 sistema de
escoamento segue para o esgoto comum, os residusdutdes acidas e basicas, que sao
despejados nas pias, sdo neutralizados antes dartdesOs residuos aquosos de metais
toxicos também sdo previamente tratados, sendoada@dos na pia em seguida ou
armazenados em frascos de 1L quando seu descaréepagimitido.

Os laboratérios ndo dispdem de uma central deQy#ndo se faz necessario o uso de
gueimadores de gas com chama aberta, utilizamtgédsode GLP de 13kg. Cada laboratorio
possui 1 (um) botijao de gas. Nao ha cilindrosuteos gases nos laboratorios.

N&o ha sistema de ventilacédo ou refrigeracdo rmgadorios, ocorrendo a exaustao e
troca de ar por meio das janelas e portas, apépaanto as capelas, onde sao feitos
experimentos com substancias volateis para naoifpegme gases odoriferos, téxicos,
irritantes e/ou perigosos saturem o ar no inteto® laboratorios, € importante destacar que as
dos Laboratérios A e B ndo funcionam, enquanto egeelas do Laboratorio C tém uma
exaustdo adequada. Os Laboratoérios A e B possuarcapela, cada um, e o Laboratorio C
possui duas capelas.

As capelas possuem sistema elétrico e hidraullominacdo propria, janelas de
seguranca tipo guilhotina, sdo feitas de madeiossyem bancada de marmore branco,
situam-se ao lado das portas de acesso e saitkEbdostorios.

Em se tratando das bancadas, os trés laborat@iesesmtam um problema: elas sao de
concreto revestido com ladrilhos retangulares viéroseque medem 20x30cm. Apesar de ser
semi-impermeavel e antiderrapante, algumas pect® e@piebradas e outras soltaram,
deixando falhas no revestimento, oferecendo rideoacidentes, dentre os quais destacamos

agueles que envolvam cortes e derrubamento deiasligsistemas montados.
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O Laboratério A possui 4 bancadas, duas tipo paffifse duas tipo parede, sendo
uma utilizada para a capela e a outra para asd¢asa® Laboratério B também possui 4
bancadas, sendo uma tipo ilha, uma tipo penindulss tipo parede (uma dessas é utilizada
para a capela). O Laboratoério C dispde de 5 bascadae uma é tipo ilha, outra peninsula, e
trés tipo parede, sendo uma dessas utilizadaspataas capelas. Todas as bancadas recebem
lluminacdo natural e artificial lateralmente, coxcegdo das bancadas utilizadas para as
capelas e balancas, que recebem iluminacao froemaém

Destaca-se que sob as bancadas encontram-se are@avetas onde sdo guardados
reagentes, solugdes, vidrarias, e materiais digesoima de algumas bancadas tipo parede
ainda ha armarios suspensos. Todos feitos de caagenie madeira.

Em se tratando da seguranca, ressaltaremos azag#@#di, os equipamentos de
emergéncia e protecédo individual, e as saidas eegémcia.

Observamos, nos trés laboratdrios, a inexisténeigidais para o fluxo de saida e
circulacdo de pessoal, também ndo ha mapa deerissopouco sinalizagbes por cores, sinais
ou palavras, salvo aquelas existentes nos fraszosedgentes PA e concentrados, que vém
de fabrica, atendendo a simbologia de risco recdada pela Comunidade Econdmica
Européia.

Em relacdo aos equipamentos de emergéncia e prateljdidual, € possivel verificar
a inexisténcia de lava-olhos. Existem dois chugett® emergéncia que ficam no lado de fora
dos laboratérios, sendo um proximo a porta do Latiboo A e outro do Laboratorio C (este
bloqueado pelos armarios). Possuem acionamentoalpeanca de giro de %. Nao ha
extintores de incéndio no interior dos laboratariestretanto, conforme supracitado, existem
3 (trés) extintores, um de gas carbbnico e doipdeguimico, e estes ficam dispostos no
corredor.

Os laboratérios ndo oferecem equipamentos de @teglividual, como mascaras,
luvas, Oculos, jalecos. Estes devem ser adquipetss préprios alunos. Ressaltamos que o
minimo exigido para participar das aulas de laldoi@atenvolve o uso do jaleco, na cor
branca, de mangas compridas e algodao, de Oculesgiganca, de calcas compridas, e de

sapatos fechados.

24 Bancada Peninsula: é aquela que possui um ddasinss acoplados a parede, deixando livre pararéso t
lados. Bancada Parede: é aquela totalmente acopéedparedes, deixando para uso apenas um deagess |
Bancada llha: é aquela que fica totalmente isoldidppnibilizando todos os lados para uso.
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Os laboratorios ndo tém saida de emergéncia eflicdw de pessoal é feito por uma
Gnica porta que tem 1m de largura e abre apenasdeatro do laboratério. Durante as aulas
praticas a porta fica aberta todo o tempo.

Continuando nossas explanacgfes, dessa vez no qeéese ao armazenamento dos
produtos quimicos, destacamos a recomendac¢do dejpuama sala separada destinada para
tal. Espaco este que nado existe nos laboratériessiao do IQB. Devido a isso, 0s reagentes
concentrados, PA e solucbes sdo armazenados emaaraé aco e sob as bancadas em cada
laboratorio, numa distribuicdo que busca deixapahi$vel os reagentes e solucbes que
comumente s&o utilizados naquele espaco.

Observamos, todavia, o cuidado em separar os remsgda acordo com a classe e
incompatibilidade, em acidos, bases, sais, oxislllgentes organicos, separando os produtos
PA e concentrados dos diluidos.

Mas o problema em relacdo ao armazenamento dosnteaghdo se limita apenas aos
disponiveis para uso. Os residuos que ndo poderdeseartados na pia apds tratamento
também nao tém local especifico para disposicamosestocado em frascos de 1L de vidro
ou plastico (dependendo da melhor opc¢édo) que fisalore as bancadas tipo parede.
Normalmente esses frascos contém residuos de ssverganicos e produtos inorganicos de
metais contaminantes e toxicos.

Observamos que os rotulos das solucdes diluidpaadas para as aulas ndo tém um
modelo impresso, mas seguem um padréo que ind@anala, 0 nome e a concentracdo do
produto, além da data de preparacdo e nome dagpgssm® preparou.

Em relag&o aos cuidados com o meio ambiente, coses; a partir da neutralizagao
de solugcbes &cidas e basicas, tratamento e arnmaeettade alguns solventes e produtos
inorganicos que nao podem ser descartados ou giggnpser reaproveitados, um minimo de
atencéao e zelo pelo meio ambiente, reduzindo apovnacao do solo, da agua e do ar.

Vemos, no entanto, a falta de uma politica paréirdesio e incineracdo dos produtos
cuja capacidade de tratamento esta além daquelaogiuaboratérios dispdem, ja que o
instituto ndo tem nenhum convénio com empresasadaniento residuais e tampouco um
nacleo préprio para esse fim.

Finalmente, no que se refere as boas praticas bieatério, podemos destacar as
observacdes constantemente feitas por todos ossgmwes em relagdo aos cuidados com a
seguranca basica no laboratorio, a partir do ugaleeo, oculos, cabelos longos presos, nao
consumo de alimentos durante as aulas, maniputagdadosa de solucdes e reagentes pelos

alunos, leitura dos roteiros antes do inicio dagdaides experimentais, discussdes para tirar
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davidas sobre os procedimentos, limpeza de vidras as praticas, atividades feitas em
equipe (normalmente de 2 a 5 alunos por equip&n dla divisdo da turma em dois ou mais
grupos, quando o numero de alunos € maior queig)v

No tocante aos equipamentos, vidrarias e matemgrsos disponiveis nos
laboratérios para uso nas atividades praticas,rods®s alguns pontos negativos e outros
positivos.

Uma das observac¢des negativas trata do uso dedrdecalimentos para armazenar
solucbes e residuos, 0 que pode trazer riscosde sklpessoas leigas cujos frascos cheguem
as maos, consumindo esses produtos pensando ae deatalimentos. Além disso, tal
procedimento denota uma possivel falta de recyrasa aquisicdo de frascos destinados ao
armazenamento desses produtos.

Outro ponto negativo foi verificado em relacdo amjidade de vidrarias existentes
para a execucdo dos experimentos. As vidrarias estinimero menor do que 0 hecessario
para as atividades préticas, sendo muito comunarjat vidrarias dos 3 (trés) laboratoérios
para ter material suficiente para uma aula.

Um terceiro ponto negativo remete ao uso de reagevencidos e a caréncia de
reagentes. Essa observacgao talvez seja a mais. dggaveporque, sem reagentes, as aulas
praticas ndo podem ocorrer, 0 que pode gerar uap®olno planejamento experimental,
levando a suspensdo das aulas de laboratério, cmmmweu em 2005, quando os alunos
ficaram 1 (um) semestre inteiro sem atividades mxy@atais por falta de reagentes.

Naquele momento foram adquiridos reagentes asgmess professores tiveram que
mudar seus roteiros, reduzir e substituir o consdeageagentes, formar equipes maiores,
fazer experimentacdo demonstrativa em vez de alisdr ou investigativa, utilizar reagentes
dos laboratoérios de pesquisa. Atualmente, com asama da falta de reagentes assombrando
novamente os laboratérios, mais uma vez corre-sesa@ de suspender as atividades
experimentais, ja que a solicitacdo da aquisica@agentes para manter as praticas ainda nao
foi atendida.

Um quarto ponto negativo se refere a demora pdaragandos novos laboratérios de
ensino. Esses laboratorios tém area de 120m?, @gag aulas tedricas, melhor ventilagcéo,
sala para os técnicos, banheiros, sala para edokades e reagentes PA e concentrados.
Oferecem, assim, melhores condi¢fes fisicas etestisl que os atuais laboratorios. Sem
falar que seréo 4 (quatro) laboratorios, o querkesara, ainda, a distribuicdo das disciplinas
experimentais, que terdo mais possibilidades deshae espaco especifico livre para

distribuicdo da carga horaria prética.
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Outro ponto ruim trata da quantidade insuficiergaétnicos disponiveis para atender
as disciplinas experimentais de 4 cursos de graduaps trés laboratérios de ensino, das
7h00 as 22h30. Com um numero tdo pequeno de tégricatualmente, sempre fica algum
horario descoberto, ou algum laboratério com aterdio deficiente quando ocorrem,
concomitantemente, praticas em dois ou trés espagos

Por fim, um sexto ponto que precisa ser melhoreata tlos equipamentos. A maioria
€ muito antiga e comeca a da problema, ndo ocarrsualstituicdo ou conserto na mesma
velocidade com a qual os equipamentos comecam harfakEsse fato faz com que os
professores sejam forcados a tomar emprestados empaestar equipamentos que Sao
utilizados nos laboratérios de pesquisa, os qumaent adquiridos com recursos especificos
para tal. Com esse procedimento vemos o0s esforgesptbfessores em disponibilizar
melhores condi¢cdes para a execucao de praticasessasartificio leva a alguns problemas,
onde perguntamos: Havera reposi¢cao do equipamastoete quebre durante o uso nas aulas
de graduacao? Se houver, com qual rapidez issoeo&88rUma vez que os professores estdo
emprestando os equipamentos de pesquisa a gragdnagdwavera demora ainda maior para a
aquisicdo do equipamento por parte da Universidadgmas solicitagbes de equipamentos
ja tém mais de 3 anos, por que eles ainda nao fomamprados? Esses pedidos ja foram
solicitados novamente, e ndo houve resposta deetéimlade ainda?

Apesar dessas observagdes, destacamos que poucTa@ gruipamentos, vidrarias,
reagentes e materiais diversos estdo sendo erdragu®B, mas estdo sendo reservados para
0s novos laboratorios, sendo seu uso permitidodquan equivalentes disponiveis nos atuais
laboratérios quebram ou acabam, devido, principalejeao volume muito inferior aquele
feito nas solicitagbes. Em relagdo ao corpo téc¢nécoi autorizado, para 2011, a aquisi¢do
de mais 2 (dois) técnicos em Quimica. A entrega womgos laboratorios, apds varias
prorrogacoes, esta prevista para o 2° semestrélde 2

Vemos, logo, a busca, que serd sempre constamégepfeecer aos graduandos, com
destaque aos de Quimica, laboratérios melhores,atprelam as necessidades formativas
basicas e que sejam base a promocao do desenvoleides competéncias e habilidades que
esses alunos precisam para chegar com propriedadimah do curso. Em espacial aos
licenciandos, que as atividades experimentais iboiatm para que os graduandos consigam
desenvolver, durante a formacao inicial, procedioemlidaticos para o uso do laboratorio
nas escolas da Educacéo Basica, com vistas atetomanto tanto dos contetdos especificos

quanto da compreensdo dos fendmenos naturaiscuialdgia e da ciéncia, demonstrando a
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importancia da Quimica para a sociedade, como p&mdhumana dentro de um contexto
sécio-historico.
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4 METODOLOGIA

Faco tudo o que faz um Homem.
Quem faz wats, deixa de sé-lo.

Macbeth, Willlam Sha kespeare

Este trabalho de natureza quanti-qualitafiverata-se de um estudo de c&so
desenvolvido no decorrer de 2009 nos laboratormsesino do Instituto de Quimica e
Biotecnologia — IQB da Universidade Federal de Atsy— UFAL, no curso de Licenciatura
em Quimica do periodo noturno, composto por guetapas, onde a:

12 etapa envolveu uma breve analise do projetogggitzo da Licenciatura em Quimica da
UFAL;

22 etapa consistiu na coleta e analise dos rotexesrimentais propostos na parte pratica das
disciplinas de Quimica e a observacdo ndo particgpde 4 aulas de cada uma dessas
disciplinas com coleta de dados a partir de remstm diario de bordo durante o semestre
2009.1;

32 etapa envolveu outra coleta de dados a partindguestionario entregue aos professores e
aos alunos formandos no periodo 2009.2;

42 etapa tratou da andlise das aulas praticas aobragas e registradas, e do material
coletado com os questionarios.

E interessante frisar que nessas etapas foranuadést coletas e andlises de
documentos, conforme os ensinamentos de Lidke e2A0886). Atentos aos apontamentos
das autoras sao considerados documentos: leis,lameguios, normas, pareceres,

memorandos, jornais, revistas, discursos, dadesig&tos, arquivos escolares, entre outros

%5 Atentos a Creswell (2005) destacamos que o presafi@ho é considerado quanti-qualitativo devidosdo

de caracteristicas quantitativas e qualitativas. cAsacteristicas quantitativas tratam de levantémseque
objetivam a “descricdo quantitativa de tendéncitisjdes e opinides de uma populacdo ao estudaaoroatra
dela”, sendo os resultados utilizados para “geizarabu fazer alegagBes acerca da populagdo” (fl&a}1
Dentre as caracteristicas que classificam a pesqosno qualitativas, destacamos o desenvolvimento d
pesquisa num cendrio natural, o carater emerger@cpmpanhou o decorrer desse estudo, o uso tiplasil
formas de coleta de dados, os procedimentos detacadotados (observacbes, entrevistas, coleta de
documentos), as interpretacbes que foram feitascaadas referéncias documentais, das observacdes e
questionarios (p.186-190).

% Consideramos essa pesquisa um estudo de casosatelfin (2005, p.32) ao nos ensinar que “o estelo
caso é uma inquietacdo empirica que investiga ndnieno contemporaneo dentro de um contexto dareaa
[...]", onde vemos a possibilidade de se confroataituacdo investigada com outras ja conhecidamneas
teorias existentes.
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materiais escritos que tragam informacdes e queaposer usados como fonte a pesquisa em
andamento. Esses documentos sdo agrupados emnisofadaretos), técnicos (relatdrio) e
pessoais (diario).

As autoras destacam que “os documentos constitiraen fonte poderosa de onde
podem ser retiradas evidéncias que fundamentemagfges e declaracdes do pesquisador”
(p-39).

A leitura de documentos envolve o que € denomirgadtise documental. Com essa
analise, busca-se identificar informacdes factnassdocumentos a partir do levantamento de
guestdes ou hipoteses importantes.

Com a andlise documental € possivel complemenftammacdes obtidas com outras
técnicas de coleta de dados, ratificando ou vatidassas informacdes. Além disso, a partir
da andlise documental também € possivel dotar-sendetécnica de coleta que néo causa
alteracdes no ambiente e nos sujeitos estudadodp gEossivel consultar os documentos
guantas vezes forem necessarias.

Apesar das vantagens apontadas, Ludke e Andrélteeesque existem desvantagens
no uso de documentos. Uma dessas remete ao fate decumentos ndo serem amostras
representativas dos fenémenos estudados, istaoéepéesentarem o dia a dia dos espacos
estudados.

E importante destacar que a escolha dos documaéitng feita de modo aleatdrio.
Necessario se faz ficarmos atentos aos proposité@ss, hipéteses e objetivos da pesquisa
gue nortearao a selecédo dos documentos consideseeantes.

De acordo com Ludke e André, a selecdo dos dodemeénseguida da andlise dos
dados coletados. Para tanto, geralmente o pesquidath-se da anélise de contetfd luz
dessas observacfes, as autoras destacam que quamdwmuver mais documentos para
analisar, quando a leitura de novas fontes levaaeradundancia ou pouco acréscimo de
informacgdes, quando houver um sentido de integrag&oinformacdes obtidas, é provavel
que os estudos a partir dos documentos tenhancfdotdas as informagdes pertinentes.

2" Conforme apontamentos feitos por Flick (2004),naliae de contetido é um procedimento classico para
analisar qualquer material textual, desde midiadatos de entrevista, objetivando a reducdo dorimiate
coletado a partir de trés pontos basicos: 1 — &g@&e do conteddo; 2 — analise explicativa do calig3 —
analise estruturadora do contelddo. A abreviacdoodteldo consiste na omissdo de trechos menosangdsy
com significados iguais e condensacao de parafiagestantes. A analise explicativa vai em diregposta a
abreviacdo do conteldo, buscando esclarecer treifuses, ambiguos e contraditérios. A analiseuastadora

do conteldo, por fim, envolve a busca de tiposshwtiras formais no material analisado.



78

4.1 Primeira Etapa: Leitura e Breve Analise do Prgeto Pedagodgico da Licenciatura em
Quimica da UFAL

Esta etapa tratou de um estudo sobre o projetgpgot@ do curso proposto em 2006,
com vistas a buscar relacbes entre a propostardea¢éo e utilizacdo do laboratério na
licenciatura, o executado pelos professores naugg@d, e o efetuado pelos formandos nas

escolas de educacgéo bésica.

4.2 Segunda Etapa: Coleta e Analise dos Roteirosierimentais e Observacdo Nao
Participante nos Experimentos

A segunda etapa da pesquisa ocorreu no seme€i®128 é composta por dois
momentos, 0s quais ocorrem paralelamente. Um demseslveu a coleta dos roteiros
experimentais das disciplinas descritas na Tabelzué também traz o periodo no qual a
disciplina é ofertada, a carga horéria total e s&in@ a carga horaria dedicada a parte tedrica
e a parte pratica da disciplina. Uma vez conclesta coleta, passou-se para a comparacao

desses roteiros, observando a estrutura basicaddeum.

Tabela 1: Disciplinas onde houve acompanhamentbaldas praticas em 2009.1
Disciplina Periodo Carga horaria
de oferta Total Tedrica Pratica

Quimica Geral e Experimental 1 1° periodo 100h 50h 50h
6h/semana| 3h/semana| 3h/semana

Quimica Geral e Experimental 2 2° periodo 100h 50h 50h
6h/semana| 3h/semana| 3h/semana

Quimica Inorgéanica 3° periodo 100h 50h 50h
6h/semana| 3h/semana| 3h/semana

Quimica Organica 1 4° periodo 100h 50h 50h
6h/semana| 3h/semana| 3h/semana

Quimica Analitica 2 6° periodo 100h 50h 50h
6h/semana| 3h/semana| 3h/semana

Fisico-Quimica Experimental 8° periodo 60h XXX 60h
4h/semana 4h/semana

Destaca-se que o curso ainda disponibilizava aptiisg Bioquimica 2, com carga
horaria total de 60 horas, com 4 horas-aulas/sensando metade dessas horas destinadas a
parte tedrica do assunto e a outra metade a patiegp Contudo, devido a falta de materiais

especificos nos laboratérios de ensino do IQB, rdeparatica ocorria no laboratorio de
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pesquisa dos professores da disciplina. Nessapliigcindo houve observagcdo das aulas
praticas.

No outro momento, houve a observacdo ndo parti@Pade 4 aulas praticas das
disciplinas dispostas na supracitada Tabela 1.0hpanhamento das aulas préticas foi feito
de margo a julho de 2009, conforme disposto nal@igbe

Optou-se por acompanhar 4 aulas de cada discigdivido ao nimero maximo de 16
semanas previstas no periodo letivo dedicadasvigaales de laboratorio, onde nao incluem-
se aplicacdo de provas, aulas de exercicio, rewigdcontetudos, entre outras atividades

pertinentes.

Tabela 2: Semana, por disciplina, do acompanhantas@ulas praticas em 2009.1

Disciplina Marco Abril Maio Junho Julho

Quimica Geral e Experimental 1 | 12semana| 32semarja 42 semana --1- 22 semana
Quimica Geral e Experimental 2 | 32semana] 32semarla 22 semana -—{- 12 semana
Quimica Inorgéanica 2asemana] 22semarla 32 semana P -

semana
Quimica Orgénica 1 43 semana| 2%semana 22 semana P -

semana
Quimica Analitica 2 l2semana| 4%semarna 42 semana --1- 22 semana
Fisico-Quimica Experimental 22semanal 12semarja 32 semana --1- 12 semana

A observacao das aulas de laboratorio era acoragardo registro no diario de bordo.
Nesse diario foram registrados os seguintes pordat da aula, hora que os alunos
chegavam ao laboratério, hora do inicio das aubggtivos da aula, desenvolvimento do
experimento, atuagdo dos alunos no decorrer decaarabnclusdo da aula, atividades extra-

classe.

4.3 Terceira Etapa: Entrega de Questionarios

A terceira etapa desse estudo ocorreu no sen2@3d®2, nos meses de outubro e
novembro, sendo composta pela entrega de questisnaos professores e aos alunos
formandos do periodo. Os alunos receberam o QUESARIO 1 - PARA OS ALUNOS
DE LICENCIATURA EM AULAS DE LABORATORIO (APENDICE A. A turma era
composta por 8 (oito) licenciandos. Sendo a ppdgdo voluntaria, 6 (seis) alunos
devolveram o questionario respondido. Os alunascpaantes sdo representados pela sigla A

% Utilizamos a expressdo “observacdo ndo particgjaatenta a Creswell (2005, p.191) quando usa a
denominacao “observador completo” para discriminpesquisador que observa sem patrticipar.
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e um numero que corresponde a cada licencianddad2esos que os alunos Al, A2, e A3
ainda ndo atuaram como professores de Quimicapmim gue os alunos A4, A5 e A6 ja
ministraram aulas da disciplina.

Reforcamos que os licenciandos que participaranmestado eram formandos do
periodo 2009.2. A escolha pelo grupo ocorreu s notivos, previamente estabelecidos: 1
— maturidade na formacdo do professor como quintnde acreditamos que por ja terem
cursado 250 horas de aulas experimentais (de whd®t340 horas) e por estarem cursando
as ultimas 90 horas de experimentos ofertados aroganentes curriculares Fisico-Quimica
Experimental e Bioquimica 2, se elevam as chaneedsettm desenvolvido maturidade
suficiente para discutir sobre os experimentos semolvé-los nas escolas, além da
maturidade acerca dos experimentos e da contribdigstes na formacao do professor no que
remete aos conhecimentos quimicos; 2 — maturidadermacao do professor no tocante aos
conhecimentos pedagdgicos, onde acreditamos qugaptarem cursado as 3 primeiras
disciplinas de Estagio Supervisionado no Ensin@Qdamica e estar em andamento o Gltimo
periodo deste componente curricular, aumentadosailpiidade de ja terem discutido o
aproveitamento dos experimentos na formacdo daegsof no tocante aos procedimentos
pedagogicos; 3 — devido a possibilidade de jaastar frente de uma sala de aula no Ensino
Médio, ou como estagiarios ou como profissionaiterem a oportunidade de desenvolver
aulas experimentais.

No questionario os graduandos foram abordados ssbaeformacdo e atuacéo
profissional, sobre como procediam ou como procagteem relacdo a execucdo de aulas
praticas nas escolas de ensino basico, e, posfibre as contribui¢cdes do laboratério na sua
formacdo como professor de quimica, sendo que n@sseo ponto foi utilizado um
guestionario em escala baseado na Escala de Likert.

No caso dos professores, houve a divisdo em dbgrgpos: o subgrupo 1 recebeu o
QUESTIONARIO 2 - PARA OS PROFESSORES QUE MINISTRAMULAS EM
LABORATORIO E/OU TEORICAS (APENDICE B); o outro sglupo, por sua vez,
respondeu ao QUESTIONARIO 3 - PARA OS PROFESSORBS BARTICIPARAM DA
ELABORARACAO DO PLANO PEDAGOGICO (APENDICE C).

Assim como no guestionario dos alunos, nessesgeigiseaos professores a primeira
parte trata da formacdo e atuacdo profissionaltercaira trata do mesmo questionario em
escala que os alunos responderam. A diferencagbésice os trés questionarios diz respeito a
parte dois, onde, para os professores que ministialas de laboratorio e/ou tedrica, as

perguntas abordam a atuacao deles no laboratéoaato aos professores que participaram
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da elaboragcdo do plano pedagdgico, as perguntganta dois remetem a relacdo entre a
formagéo do licenciando e as atividades praticas.

Participaram desse levantamento 12 professorasgndetal de 32 do instituto, sendo
que esse total de 32 professores foi dividido e dobgrupos: o subgrupo 1, composto
pelos professores que nao participaram diretantenédaboracdo do plano pedagdgico, sendo
denominadogprofessores que ministram aulas de laborat6rio efmrica composto por 26
professores, dos quais 8 participaram da enqusp®mdendo ao questionario 2; o subgrupo
2, composto pelos professores que atuaram diretamarorganizacdo do plano pedagdgico,
sendo denominadoprofessores que participaram da elaboracdo do plgemlagdgico
formado por 6 professores, dos quais 4 responde@nguestionario 3. A participagédo
também foi voluntaria.

Ressaltamos que o0s professores que participaranpedguisa respondendo ao
guestionario 3 também ministram aulas de labo@téfbou tedricas, contudo, dada a ativa
participacdo desse grupo na organizacdo e impBmtdg Projeto Politico-pedagodgico do
Curso de Quimica, se fez necessaria a participdes na busca pelo estabelecimento de
relacbes entre o proposto no plano, o executaddahoratorio pelos professores da
graduacdo, e a atuacdo dos licenciandos nas esEolagortante destacar também que os
professores que participaram respondendo ao QUBSARIO 2 também participaram das
discussbes acerca do Projeto Pedagdgico do Cuesocomo ndo compunham a Equipe de
Elaboracdo do Projeto, ndo responderam ao questiogae tratava do Plano Politico-
pedagogico.

Os professores que responderam ao QUESTIONARIOré@mfaepresentados pela
sigla PL seguida de um numero. Os professores PLA, PL3, PL4 e PL5 ja lecionaram na
Educacao Basica, enquanto os professores PL6, PL8 edo atuaram.

Os docentes que participaram da pesquisa respom@@n@UESTIONARIO 3 foram
representados pela sigla PP, também seguida delomaro. Os professores PP1 e PP4 ja
ministraram aulas de Quimica no Nivel Médio; odgmsores PP2 e PP3 néo.

E importante frisar que se nas suas falas algwfegsores explicitarem as disciplinas
que ministram aulas, tomaremos o cuidado de suibstitnome do componente curricular
pela expressadisciplina objetivando manter o anonimato dos professorescipantes das
entrevistas que poderiam ser identificados a pdatirelacdo com as matérias que lecionam na
Universidade.

Apresentamos a seguir a Tabela 3, a qual nos masesumo do supracitado nesse

item.
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Tabela 3: Resumo sobre a organiza¢8o dos questismaparticipacdo dos respondentes

Alunos Professores
Subgrupos XXX Laboratorio Projeto pedagoégico
Subgrupo 1 Subgrupo 2
Questionario recebido Questionario 1 Questionario 2 Questionario 3
O que contempla o questionario 1 - Formagéo e 1 - Formagéo e 1 - Formagédo e
atuacao profissiona atuacao profissiong atuacédo profissional
2 — Praticas 2 — Praticas 2 — Proposta no
desenvolvidas na| desenvolvidas na| Projeto pedagdgico
escola universidade sobre formacao e
3 — Questionario 3 — Questionario aulas praticas
em escala em escala 3 — Questionario
em escala
Numero de participantes 6 8 4
NUumero maximo de possiveis 8 26 6
participantes
Sigla A PL PP

Destacamos, por fim, que o uso da Escala de Likertterceiro momento do
guestionario ndo deseja verificar como o aluno rafiegsor trabalha em sala ou laboratério,

mas se ele concorda ou discorda das afirmativasisscomo forma de trabalho.

4.4 Quarta Etapa: Andlise das Aulas e Questionaro

A quarta etapa, que consistiu na analise das ptééisas acompanhadas e registradas
e do material coletado nas entrevistas foi divididadois momentos.

No primeiro momento, que trata das aulas praticasmpanhadas, foram observados
0s procedimentos comuns utilizados pelos profesgoaea a execucdo da aula pratica, tais
como: organizagao do roteiro, abertura da aulamedvimento da prética, atividades extra-
classe.

O segundo momento, que trata do material coletadoquestionarios, envolveu o
levantamento do perfil dos professores e alun@spleservacdo das suas concepcdes sobre a
contribuicdo do laboratério englobando, entre ayteoformacéo do licenciando e sua atuacao
na educacdo basica, a sequéncia e relacdo entria teoprética, a mecanicidade,
reprodutivismo e conteudismo impregnados nas algasaboratorio, o fortalecimento da

formacao pedagogica e especifica, pontos essedaalosrnas partes 2 e 3 dos questionarios.
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4.5 Escala de Likert

As escalas devem ser usadas quando o investigadaramo objetivo obter respostas
gue possam ser comparaveis umas com as outradjralpauma organizagdo sistematica de
um conjunto de observacgdes, conforme nos ensinba &iNunez (2007b) e se descreve no
texto de apoio a disciplinsletodologia de investigacdo em educacéao 2007/Z@8po 4,
s/d).

A Escala de Likert, Escala Somatdria ou Escala &l@amé um tipo de escala de
resposta psicométrica usada comumente em questi®ndendo a escala mais usada em
pesquisas de opinido, baseando-se na premissaede afitude geral se remete as crencas
sobre o objeto da atitude, a forca que mantém essagas e aos valores ligados ao objeto.
Assim, a Escala de Likert diz respeito a uma s#i@firmacdes relacionadas com o objeto
pesquisado, apresentando varias assertivas sobrssumto. (SILVA e NUNEZ, 2007b e
2008; BRANDALISE, s/d; TEIXEIRA, s/d)

A Escala de Likert é formada por itens Likert. Usm Likert &€ apenas uma afirmacao
a qual o sujeito pesquisado responde através decritério que pode ser objetivo ou
subjetivo. A Escala de Likert é a soma das respatddas a cada item Likert. Normalmente,
0 que se deseja medir é o nivel de concordanciandmu concordancia a afirmacéo.
Usualmente sdo usados cinco niveis de respostasarage ser comum 0 uso de sete ou
mesmo nove niveis. (SILVA e NUNEZ, 2008; BRANDILAS#d).

Conforme nos ensina Brandilase (s/d) e Teixeid),(& atribuido um nimero a cada
resposta, que reflete a direcdo da atitude do nelgmbe em relagcéo a cada afirmacgéo. Podem-
se, ainda, atribuir valores numéricos e/ou simaigespostas para refletir a forca e a direcao da
reacao do entrevistado a declaracdo. O somatGsipat#uacdes obtidas para cada afirmacéo
é dada pela pontuacao total da atitude de cadaiparte.

O procedimento geral da Escala de Likert envolveuwnido de vérias informacgdes
sobre determinado assunto. Os assuntos sdo absrdedo itens Likert em forma de
afirmativas, que sdo apresentadas aos participgaogesidicam se aprovam muito, aprovam,

estdo indecisos, desaprovam, ou desaprovam muitegoconcordo totalmente, concordo

29 Atitude geral pode ser definida como uma emocaderamlamente intensa que predispde um sujeito a
responder a algo consistentemente, de forma maisemos favoravel, quando confrontado com um estimul
com um determinado objeto, idéia ou situacdo, comfoapontamentos feitos por Brandilase (s/d) e rsute
(apudGRUPO 4, s/d).
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parcialmente, ndo concordo nem discordo, discoalogmente e discordo totalmente). Para
cada sujeito é feito uscorefinal computando suas respostas numa escala deduale 1 a

5, ou entdo pode ser feito wsoorecoletivo que indique a atitude apresentada pogupo.

A pontuacao individual pode ser comparada com dupgao coletiva, indicando a atitude
individual em relacdo ao problema apresentado, raéioea pontuagéo coletiva pode ser
comparada a pontuagdo maxima, indicando a atitudeguipo frente a assertiva.
(BRANDILASE, s/d; GRUPO 4, s/d; TEIXEIRA, s/d).

Uma vantagem da escala de Likert € que ela fordeegbes sobre a atitude do
respondente em relagcdo a cada afirmacao, sengm&tava ou negativa. Outra vantagem da
Escala Likert é o fato de permitir a transformagémérica do grau de concordancia, o que
permite trabalhar com valores médios, minimos, magj desvios padrdo, percentual, etc.
Uma desvantagem dessa escala diz respeito a @essoppr diversas causas. A natureza
dessas distor¢cbes, por exemplo, pode ser proventmiposicionamento dos entrevistados
frente as assertivas. Sujeitos entrevistados podemar 0 uso de respostas extremas,
concordar com afirmacdes apresentadas ou tentatran@s si ou as suas empresas ou
organizacdes de um modo mais favoravel. O deserhcestala com respostas mais
balanceadas pode resolver a questdo dos desviac@itacdo as afirmacdes, mas as outras
duas questdes sdo mais probleméticas e dificessnémizar. (BRANDILASE, s/d; GRUPO
4, s/d).

O Questionario em Escala que utilizamos foi cortppsr 21 afirmativas. A resposta
de cada uma das 21 questdes objetivas foi feitacdedo com o maior ou menor grau de
concordancia com a afirmativa, numa escala queesggu a 5, onde a menor pontuagao (1)
representa uma discordancia total com a afirmacaon®ior pontuagao (5) concordancia
total. Abaixo seguem detalhes sobre cada pontudeaduvel de concordancia/discordancia

gue orientaram os participantes dessa enquete:

NIVEL 1 — DISCORDANCIA TOTAL

Indigue a opcdo 1 quando discordar completamente aoafirmacao feita, quando a
afirmativa for contraria ao que vocé defende, quandcé ndo quer nem ouvir essa
afirmacao, quando ndo houver meios de fazé-lo mudaga opinido contraria ao exposto e/ou
guando vocé tiver argumentos fortes e consisteatietsa a afirmativa.

NIVEL 2 — DISCORDANCIA

Indique a opcéo 2 quando discordar da afirmativass sua posi¢cao nao for tdo intensa quanto

a defendida ndiscordancia total Indique essa opc¢ao quando vocé estiver susceptouesir
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defesas sobre essa afirmativa, mas a sua posigéari® ao afirmado ndo mudar, ou, ainda,
marque essa opcao quando vocé tiver argumentogidramy poucos argumentos para
discordar do descrito.

NIVEL 3 — CONCORDANCIA PARCIAL

Opte pelo grau 3 quando vocé concordar com a dfrapanas sua posicéo nao for firme ou
estiver susceptivel a mudanca para o grau ddiscordancia Indique essa op¢do quando
vocé ndo tiver argumentos que defendam a sua poaidavor do descrito, mas também
quando nao tiver argumentos contra. Também indapsa opcdo quando a afirmativa nao
tiver muita importancia apesar de concordar enadeténsidade com o exposto.

NIVEL 4 — CONCORDANCIA

Indique a opc¢éo 4 quando vocé defender e concoaara afirmacéo. Opte por esse grau de
concordancia quando vocé estiver susceptivel a @pimides contrarias e a discutir sobre
declaracdes que neguem o afirmado, mas que emmadam a sua opinido a favor do
exposto. Indique essa opc¢do quando vocé tiver agias para defendé-la, mesmo que estes
sejam poucos e/ou limitados.

NIVEL 5 — CONCORDANCIA TOTAL

Marque a opg¢ao 5 quando vocé concordar veementengent a afirmacgéo, quando vocé
tiver argumentos forte ou muitos argumentos a fawoexposto, ou mesmo quando vocé nao
tiver argumentos, mas ter aquela condicdo como iatgmseco, algo que deve ser seguido,
defendido e difundido. Também indique essa opcdmdm vocé sequer escuta opinides

contrarias ao descrito.

Destacamos que a construcado desse questiondbasseu na Escala de Likert com
algumas adaptacdes para melhor se adaptar a pesgoposta. Uma das mudancgas, por
exemplo, diz respeito a op¢do “ndo concordo neroodi®” ou “indiferente” comumente
presente na Escala de Likert, e que na nossa listigtida por “concordancia parcial”, com
tendéncia a mudar a resposta ou posicdo em redagfionativa para “discordancia”.

Fizemos a opcao por criar essa categoria e dagdbas caracteristicas por acreditar
que a sua escolha pelos participantes indica pmataridade ou pouca reflexdo acerca do
abordado na afirmativa, e como os participantestedam clareza sobre do exposto, teriam
tendéncia tanto a concordar quanto a discordartein, imas nao conseguiriam enquadrar
adequadamente seus posicionamentos nas categerfasrstordancia” e “discordancia’. A
opcao por essa categoria pelos participantes, assomesentara um sinal de alerta e indicara

uma tendéncia a discordancigue estara relacionada e sera julgada frente emstados



86

obtidos com as demais assertivas do mesmo grupta dafalta de argumentos dos
participantes para defender a afirmativa.

Outras adaptacdes dizem respeito a analise dos,daaide iremos comparar duas ou
trés afirmativas entre si, dada a natureza deideass, e com outras duas ou trés afirmativas
com outra natureza.

E necessario destacar que as 21 afirmativas qu@usaram a Escala de Likert
atendem a 8 grupos especificos. A natureza dawmaivas, 0s grupos e as respectivas
afirmativas encontram-se dispostos na Tabela 4ili&agédo de mais de uma afirmativa para
um mesmo grupo foi feita para confirmar a respastgposicionamento dos participantes
sobre o assunto.

A analise dos resultados obtidos foi feita a pald conversédo para percentagem do
namero de concordancia e discordancia dos pantit@pacom as afirmativas. Os percentuais
serdo apresentados em forma de graficos, por diranalentro do grupo organizado por
natureza. Os gréficos apresentam os percentuatsvos aos niveis de concordancia total e
concordancia em azul, os de concordancia parcialasrarelo, e os de discordancia e

discordancia total em vermelho.

Tabela 4: Grupos de afirmativas com a mesma naturez

Grupo Natureza das afirmativas Numeracéo das
afirmativas na
Escala
1 Sobre a relagdo ou ligacdo da teoria com a prétita, é, do le5
contelido tedrico com o experimento
2 Sobre a adaptagéo das aulas experimentais feigrmdaacao para p 2el2
nivel médio
3 Sobre o fortalecimento da formag¢do como quimicavés dos 3,8e1l5
experimentos
4 Sobre o envolvimento dos alunos nas aulas praticas 4e9
5 Sobre o fortalecimento da formac@o pedagogica édrados 6,13e19
experimentos
6 Sobre procedimentos mecéanicos, empiricos e ou datmes das 7,11e16
aulas praticas
7 Sobre a sequéncia ou ordem das aulas praticasieatedsto €, qua 10,17 e 20
€ ministrada ou discutida primeiro, a teoria oudipa
8 Sobre os objetivos dos experimentos, isto é, aficpsasdo feitas 14,18 e 21
para compreender e explicar o cotidiano ou sdasfgitorque 0%
alunos devem ter aulas praticas (logo, se faza“auhtica pela aul
pratica”, numa relacdo com o “se faz por fazer”) T
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5 RESULTADOS

O melhor guervelro niio ¢, necessariamente, o mais forte ou o mais dgil.
O welhor € aquele com coragem suficlente para baixar sua espaola
e procurar respostas mais significativas o vida.

Rurount Kenshin, Nabuhiro wWatsulel

5.1 Leitura e Breve Andlise do Projeto Pedagdgicda Licenciatura em Quimica da
UFAL

Esta etapa tratou de um estudo sobre o projetgpgita do curso proposto em 2006,
com vistas a buscar relacbes entre a propostardea¢éo e utilizacdo do laboratério na
licenciatura, o executado pelos professores naugg@m, e o efetuado pelos formandos nas
escolas de educacgédo basica. Esses pontos saagguieseno decorrer dos resultados.

Alguns pontos ja foram abordados no decorrer dgabalho, contudo, objetivando
sistematizar e complementar as informacdes apeetEnte trazer detalhes ainda néo
apresentados acerca da formacao a partir do l@poraremos discorrer sobre as propostas
do novo projeto pedagdgico do curso.

Assim, na leitura do plano pedagoégico observamoarga horaria proposta para as
disciplinas de conhecimento especifico e pedagpgcdistribuicdo desses componentes
curriculares no decorrer do curso, a carga hodethcada a parte experimental, os objetivos
almejados com essa proposta.

A escolha pelo Projeto Pedagégico da LicenciatmmaQuimica de 2006 ocorreu por
causa da adaptacdo do curso a nova proposta tarrepartir do Parecer CNE/CES n°
1.303, de 6 de novembro de 2001, que trata dasizi@® curriculares nacionais para cursos
de quimica, bacharelado e licenciatura.

Antes de tudo, se faz necessario reforcar que entiatura em Quimica da UFAL é
composta por disciplinas de conhecimentos voltadogormacdo como professor e
conhecimentos voltados a formacdo como quimicdrilnisdas no decorrer de 8 periodos,
num total de 3.100 horas de curso.

A leitura e andlise do conteldo do projeto da mdgatura em Quimica da UFAL

forneceu uma série de informacgdes que complementagdificaram e serviram como base
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ao acompanhamento das aulas praticas e a confelmsiajuestionarios entregues aos
professores e licenciandos do curso.

Destacamos que no decorrer da leitura do projetlaggico de 2006, foram feitas
algumas comparacdes com 0s projetos anterioresas Essmparacdes auxiliaram na
verificagdo das mudancas implantadas com o novm gadagdgico.

E importante destacar também que antes da impBmtalo Projeto Politico-
pedagogico de 2006, os cursos de Licenciatura édaBa@ado em Quimica eram muito
parecidos. As diferencas entre essas habilitacfesiveam as disciplinas Psicologia da
Educacdo, Estrutura e Funcionamento da EducacaaaBabidatica Geral e Estagio
Supervisionado no Ensino de Quimica que eram of@stana Licenciatura, e Quimica
Organica B, Eletroquimica, Andlise Instrumentakidd 2 e Célculo 2 que eram ofertadas
apenas ao Bacharelado. Havia, ainda, a disciplnadalho de Conclusdo de Curso, cuja
oferta na Licenciatura tinha por objetivo fazer cque os alunos desenvolvessem trabalhos
finais relacionados com o ensino de Quimica, magdeao envolvimento do licenciandos
em pesquisas de Quimica Pura e Aplicada e/ou &0 o disciplina Pesquisa Quimica, era
comum os alunos apresentarem o trabalho final amhemmentos especificos, em vez de
propostas na area de Ensino de Quimica.

Em 2006, com a implantacdo dos novos Projetosiémfiedagdgico dos Cursos de
Licenciatura e Bacharelado, as estruturas curnesilmmudaram completamente, tanto entre si
quanto em relacdo as propostas anteriores, apesas ddisciplinas de conhecimentos
especificos possuirem a mesma ementa sob difeartgss horarias.

Com essa mudanca, a Licenciatura em Quimica sofigas modificagbes para se
adaptar a nova proposta. Sob a nova perspectivagsy@ busca por uma orientacdo que
procura fortalecer a profissionalizacdo especificansino, sem esquecer 0s conhecimentos
especificos, isto €, os conteudos voltados a faimagmo quimico do professor.

Essa orientagdo esta em conformidade com o expmst@&acristan (2000, p.185)
guando destaca que “sdao multiplas as categoriasodkecimento que contribuem para
legitimar o professor como possuidor de um salsigsional especifico”.

Podemos afirmar isso a partir da Tabela 5, na sgi@presentam as cargas horarias
dedicadas as disciplinas voltadas a formacdo diegzar e aos conhecimentos bésicos de

Quimica.
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Tabela 5: Carga horaria dos contetidos bésicod@macado de professor - Licenciatura em Quimica

Componente Curricular Carga horaria
Disciplinas com conteudos de formagdo de professor 1.280 horas
Disciplinas com conteudos basicos de Quimica 1.540 horas
TCC 80 horas
AACC 200 horas
Total 3.100 horas

Fonte: UFAL — Projeto Politico-pedagégico do Cuitsd_icenciatura em Quimica (2006)

A partir da Tabela 5, é possivel verificar que eebciatura em Quimica da UFAL

contempla em sua carga horaria 41,3% de discipiobee formacéo de professores ao ponto

que 49,7% da carga horaria correspondem as disagptie Quimica.

Tabela 6: Detalhamento do ordenamento curriculdiicenciatura em Quimica da UFAL - 2006

Semestre Contetdos da Formacéo do Professor Conteldos Basicos de Quimica
Carga Horaria Carga Horaria

Primeiro 1 - Organizacéo do Trabalho Académico| 1 - Fundamentos de Matemética 1
2 - Profissdo Docente 2 - Quimica Geral e Experimental 1
3 - Projetos Integradores
160h 180h

Segundo 1 - Politica e Organizagéo da Educagéo | 1 - Quimica Geral e Experimental 2
Bésica no Brasil 2 - Historia das Ciéncias
2 - Projetos Integradores 2 3 - Célculo 1
120h 220h

Terceiro 1 - Desenvolvimento e Aprendizagem 1 - Calculo 2
2 - Projetos Integradores 3 2 - Quimica Inorganica
120h 220h
1 - Disciplina eletiva

Quarto 1 - Planejamento, curriculo e avaliagdo|dka- Quimica Organica 1
aprendizagem 2 - Fisica 1
2 - Projetos Integradores 4 3 - Quimica, Meio Ambiente e Educagédo
120h 220h

Quinto 1 - Projeto Pedagogico, Organizacdo E- Quimica Analitica 1
Gestéo do Trabalho Escolar 2 - Quimica Organica 2
2 - Estagio Supervisionado 1
3 - Projetos Integradores 5
4 - Leitura e Producéo Textual em
Lingua Portuguesa
220h 160h

Sexto 1 - Pesquisa Educacional 1 - Quimica Analitica 2
2 - Projetos Integradores 6 2 - Fisico-Quimica 1
3 - Estagio Supervisionado 2
180h 160h

Sétimo 1 - Projetos Integradores 7 1 - Bioquimica 1
2 - Estagio Supervisionado 3 2 - Fisico-Quimica 2
3 - Introducéo a Lingua Brasileira de
Sinais — Libras
240h 140h

Oitavo 1 - Estagio Supervisionado 4 1 - Fisico-Quimica Experimental

2 - Bioquimica 2

120h

240h

1 - Disciplina Eletiva
2 - Disciplina Eletiva

Fonte: UFAL — Projeto Politico-pedagdgico do Culled_icenciatura em Quimica (2006)
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E importante destacar que, das 1.540 horas de @ogdBasicos, 1.220 horas séo de
conhecimentos de Quimica, sendo que estes eram hakas em 1993. No tocante aos
Conteudos de Formacao de Professor, temos atuarme2®0 horas, enquanto em 1993, a
carga horaria era apenas de 680 horas. Vemos quopasta desse novo projeto do curso,
ndo s6 a manutencdo dos conhecimentos quimicosp duabitualmente ocorreu no
planejamento dos outros projetos, mas também erimemto da carga horéria voltada aos
conhecimentos pedagdgicos, que tiveram um aumengoiase 90%. Detalhes da organizacao
curricular estdo expostos na Tabela 6, que ap@esecarga horaria dos contetudos basicos e
de formacéao de professor por periodo.

Também €& importante destacar que dentre as 1.228s hde conhecimentos
especificos, distribuem-se componentes curriculquesabordam o conhecimento quimico a
partir das vertentes tedrica e experimental.

A Tabela 7 apresenta 0s componentes curriculareéades as atividades
experimentais, apresentando também o periodo ega bararia tedrica e experimental de

cada uma das disciplinas que desenvolvem atividadgisas.

Tabela 7: Disciplinas de conhecimento especifiggeemental da Licenciatura em Quimica da UFAL

Disciplina Periodo Carga horaria
de oferta Total Teobrica Prética
Quimica Geral e Experimental 1 1° periodo 100h 50h 50h
6h/semana| 3h/semana| 3h/semana
Quimica Geral e Experimental 2 2° periodo 100h 50h 50h
6h/semana| 3h/semana| 3h/semana
Quimica Inorgéanica 3° periodo 100h 50h 50h
6h/semana| 3h/semana| 3h/semana
Quimica Orgénica 1 4° periodo 100h 50h 50h
6h/semana| 3h/semana| 3h/semana
Quimica Analitica 2 6° periodo 100h 50h 50h
6h/semana| 3h/semana| 3h/semana
Fisico-Quimica Experimental 8° periodo 60h 60h
4h/semana XXX 4h/semana
Bioquimica 2 8° periodo 60h 30h 30h
4h/semana| 2h/semana| 2h/semana

Fonte: UFAL — Projeto Politico-pedagégico do Cutsd.icenciatura em Quimica (2006)

A luz da Tabela 7, podemos verificar que a Licemci@em Quimica da UFAL oferta
340 horas de disciplinas experimentais, distritgjidea sua maioria, em disciplinas que
possuem metade da carga horaria voltada a teamatade voltada a pratica laboratorial.
Vemos, assim, que a licenciatura destina quase @8%arga horaria de conhecimentos
especificos a parte experimental.

Os conhecimentos especificos abordados a partaudas teoricas e a partir das aulas

praticas estao (ou pelo menos deveriam estar)antiemte relacionados, pois ndo existe uma
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ementa para cada abordagem, pelo contrario, osgsmies utilizam a mesma ementa para
promover 0s conhecimentos a partir dos experimentasteoria.

Tal organizacdo objetiva atender ao proposto ngetrao Curso de Licenciatura em
Quimica, quando neste se discursa que, dentrengseténcias e habilidades, o licenciado em
Quimica deve saber trabalhar em laboratoério e ssdzera experimentagdo em Quimica como
recurso didatico.

Para tanto, enfatizamos que os conhecimentos glieeasiandos devem desenvolver
precisam ultrapassar a barreira do simples acurmémorizacéo e reproducao de conteudos
para atingir a formacgéo alicercada na acao-reflex@o, proposta essa que se enquadra na
formacao reflexiva segundo Shon.

Sob essa perspectiva, € possivel afirmar que sglaates experimentais devem
contribuir ndo s6 para fortalecer o conhecimenfzeeifico, mas também para promover a
reflexdo por parte dos licenciandos acerca do desemento de experimentos nas escolas
de Educacdo Bésica, da importancia dos conhecisi@®dQuimica como ferramenta para
compreender os fendmenos naturais que nos cercano, IMeio para relacionar e discutir de
modo contextualizado questdes ambientais, poligcaxciais.

A partir desse norte, vemos que a experimentagée ria academia deve dotar os
licenciandos de uma bagagem que ultrapasse o ddgemento de experimentos nas escolas
gue objetivem apenas comprovar a teoria pela prabic que objetivem tornar a aula menos
cansativa para os alunos. A experimentacao feitgraduacao deve contribuir para que 0s
licenciandos trabalhnem os conhecimentos de quird&amodo didatico nas escolas de
Educacéo Basica.

Para tanto, as disciplinas de conhecimento esped&vem promover, no decorrer de
seus cursos, momentos que abordem e relacionemnbsamentos quimicos com questdes
sociais, tecnoldgicas e cientificas. Na leituraptemo, vimos que essa relacdo nédo é feita
apenas nos componentes curriculares especifiasambém é feita nas disciplinas Projetos
Integradores, distribuidas no decorrer do curs@ objetivo € relacionar ainda mais 0s
conhecimentos especificos com o contexto dos alnaagaduacéo, reforcando e ampliando
a viséo dos licenciando acerca das aplicacdesaidgecimentos quimicos.

Além disso, destaca-se, ainda, que as disciplimabalho de Conclusédo de Curso e
Estagio Supervisionado no Ensino de Quimica devermqver a relacdo entre o cotidiano e
a quimica, reforcando a relacdo entre conhecimesgpscificos e pedagogicos. Devido a
isso, destaca-se que os trabalhos de conclusaorsie a Licenciatura em Quimica devem

ser voltados ao ensino dessa disciplina nas esostaigianto o Estagio Supervisionado,
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ofertado a partir do 5° periodo, deve disponihilimmmentos que tratem dos conhecimentos
guimicos a partir de abordagens tedricas e expetaisede modo didatico, os quais auxiliem
na formacao reflexiva dos licenciandos acercaigdalatle docente.

E possivel destacar, entdo, que a nova propostagpeita da Licenciatura em
Quimica da UFAL orienta para uma formacao reflexivade os diversos componentes
curriculares alicercem e relacionem os conhecinsegtomicos e pedagdgicos, objetivando
uma formacdo que contribua para que os licenciamdiesenvolvam competéncia e
habilidades que promovam um ensino de Quimicadmoléacontextualizacdo dessa ciéncia a

partir de meios que utilizem de modo didatico aeeixpentacdo em quimica.

5.2 Coleta e Analise dos Roteiros Experimentais @bservacdo N&o Participante nos
Experimentos

A segunda etapa da pesquisa ocorreu com dois nosnem primeiro envolveu a
coleta dos roteiros experimentais das disciplinaesciitas na Tabela 16, no decorrer do
semestre 2009.1. Uma vez concluida essa coletsgypas para a comparacao desses roteiros,
observando a estrutura basica de cada um, a psodostexperimentos, a possivel relacao
com os conteudos das ementas. Concomitantemeptegwam outro momento dessa etapa:
0 acompanhamento de 4 aulas praticas das dis@plispostas na Tabela 8, com observacao

nao participativa.

Tabela 8: Disciplinas onde houve coleta dos rasegsperimentais em 2009.1

Disciplina Periodo Carga horéaria
de oferta Total Tedrica Pratica
Quimica Geral e Experimental 1 1° periodo 100h 50h 50h
6h/semana| 3h/semana| 3h/semana
Quimica Geral e Experimental 2 2° periodo 100h 50h 50h
6h/semana| 3h/semana| 3h/semana
Quimica Inorgéanica 3° periodo 100h 50h 50h
6h/semana| 3h/semana| 3h/semana
Quimica Organica 1 4° periodo 100h 50h 50h
6h/semana| 3h/semana| 3h/semana
Quimica Analitica 2 6° periodo 100h 50h 50h
6h/semana| 3h/semana| 3h/semana
Fisico-Quimica Experimental 8° periodo 60h XXX 60h
4h/semana 4h/semana

Observando a Tabela 8, verificamos que a Licem@am Quimica oferta disciplinas

experimentais no decorrer de todo o curso, comgaxceos 5° e 7° periodos, nos quais as



93

disciplinas de conhecimentos especificos (Quimicalifica 1 e Quimica Organica 2,
ofertadas no 5° periodo, e Bioquimica 1 e Fisicoviua 2, ofertadas no 7° periodo) séo
apenas tedricas, e do 6° periodo, que oferta adedisdiplina Quimica Analitica 2 com parte
experimental e tedrica, também oferece a disciplisao-Quimica 1, apenas tedrica.

Destaca-se que o curso ainda disponibilizava aptiisg Bioquimica 2, com carga
horaria total de 60 horas, com 4 horas-aulas/sensando metade dessas horas destinadas a
parte tedrica do assunto e a outra metade a paftcgp Nessa disciplina ndo houve
observacdo das aulas praticas devido a falta deriaiat especificos nos laboratérios de
ensino do IQB, fazendo com que a parte praticaresse no laboratério de pesquisa dos
professores da disciplina.

Além disso, vemos que algumas disciplinas sdoagpexperimentais, enquanto outras
sao mistas, isto €, ttm metade da carga horarexiexgntal e a outra metade teorica.

Essa disposicdo € proposta com o objetivo dertardanamica das aulas praticas mais
didaticas, no tocante ao melhor aproveitamentosgag fisico dos laboratérios, reduzindo o
namero de alunos presentes ao mesmo tempo nesg®.esp

Essa observacao é facilmente verificavel, poigeesigumas disciplinas mistas cujas
turmas tém um numero grande de alunos (mais ddu2®s), no mesmo horario em que
ocorre a parte experimental também acontece atediliza, dividindo as turmas em dois ou
trés grupos, onde o professor desenvolve a auleriexgntal ao mesmo tempo em que um
monitor acompanha os licenciandos numa atividadeicte organizada e entregue pelo
docente.

Com essa distribuicdo, o numero de alunos nas auddicas € menor, o que facilita o
acompanhamento individual nos experimentos e asisifes sobre a pratica.

Todavia, em algumas disciplinas mistas, devido gamizacdo e distribuicdo dos
diversos componentes curriculares, as aulas tsdeoaxperimentais sdo desenvolvidas por
diferentes professores, em diferentes horariogjose@im reservado exclusivamente a carga
horaria tedrica e outro reservado a experimentaer§e, com essa proposta, a dlvida se a
parte experimental e a parte tedrica, ministradasljerentes professores, andam juntas, isto
€, discutem concomitantemente os mesmos contetdoglementado uma a outra, dada a
natureza da sua organizacdo, apesar de atendeneisnza ementa.

Um ponto, contudo, € certo: a carga horaria erpartal € cumprida com rigor pelos

professores, jA que, com essa organizacdo, a @gperimental ganha ares de disciplina
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independent®, cuja carga horaria deve ser cumprida. Essa esfstita se concretiza, por
exemplo, com a disciplina Fisico-Quimica Experimakrgue é apenas pratica e que dispde de
uma ementa independente do componente curriculaatleeza apenas tedrica, apesar das
ementas abordarem conhecimentos especificos ssnilar
Arguido sobre essa caracteristica das disciplieasonhecimento especifico, um dos
professores que participou da elaboracéo do pladagwgico do curso afirma:
Nao se deve desvincular teoria e pratica. Ndo sle pealizar uma pratica sem se
apoiar na teoria. As duas coisas andam juntas. Hrhanopinido os experimentos
deveriam ser realizados pelo mesmo professor das &bricas conforme a sua
programagdo e adequagdo metodologica, e o tempecadeda cada uma das
atividades seriam definidas pelo planejamento dgocdio professor.
Penso que esta separacao foi introduzida paratdaal uso do espaco fisico dos
laboratérios e para de certa forma “tornar obrigatéa realizacdo de trabalhos
experimentais, pois estes exigem um maior tempa pegparacdo e, no caso da

Quimica, custam mais caro, pois exigem laboratégqgsipados e consomem
reagentes quimicos (PP4).

Uma vez clara a dinamica das aulas experimemagemos partir para a analise dos
roteiros das praticas, muito sucinta e sem o olgjate esgotar todas as possiveis variaveis,
mas, sim, destacando alguns pontos dentre os pissaigerem levantados.

Sob esse norte, tratamos do levantamento da estrdts roteiros utilizados pelos
professores na academia, da sua importancia aowdgenento da pratica pelos professores
na universidade, da sua influéncia sobre a atuag&oalunos no laboratério e da sua
relevancia nas propostas experimentais que os @lfaxem (ou imaginam fazer) quando
ministram aulas praticas no Nivel Médio.

Observamos que as disciplinas experimentais seampesentavam um roteiro, isto &,
um protocolo experimental entregue no inicio daaamh antecipadamente via e-mail ou
deixado para ser fotocopiado. Esse € o0 guia dowdelsemento da atividade proposta, sendo
lido e discutido pelos professores e alunos anteisidio da atividade pratica. Independente
da disciplina, a estrutura € muito semelhanteglgiin
1 — identificacdo da universidade, instituto, cugsdisciplina;

2 — titulo: sempre conciso, claro, objetivo e eitdndo o experimento a ser feito;
3 —introdugéo ou fundamentacéo teodrica: traz ureaebapresentagéo tedrica do assunto que
serd abordado no experimento, servindo de baseséalie fundamentacdo tedrica pelos

alunos para o momento da confeccéo do relatorimalonente é composta por uma lauda;

%0 Grandini e Grandini (2004, p.253) nos ensinam ‘gue laboratério também pode ser considerado coma um
disciplina independente, ou seja, com conteldogpripsl. A partir dessa perspectiva, podemos listés
objetivos do laboratério didatico no nivel superibr— objetivos operacionais, especificos do laidoia 2 —
objetivos gerais, relacionados com o desenvolvimelet habilidades e atitudes, os quais se esteniEmda
disciplina; 3 — objetivos de apoio, ministrado juatteoria.
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4 — objetivo: indica, de forma breve em uma ou dinass, qual o objetivo do experimento;

5 — materiais e reagentes: presente em algunscptosoe em outros néo, indica as vidrarias,
equipamento, reagentes e solucdes que serdodusize pratica;

6 — metodologia, procedimento, ou procedimento mexmatal: corresponde aos passos
seguidos na atividade pratica; a maioria vem nadode tépicos com os verbos no infinitivo,

mas também héa procedimentos na forma de textordigou

7 — questdes ou exercicio: atividade extra-labarafiara fortalecer o conhecimento da parte
pratica e tedrica do experimento; normalmente egyigendo composto por até 5 questdes;

8 — referéncias bibliogréficas: referencial utitieapelo professor para preparar o roteiro
experimental; também serve de base aos alunosfyraiamentar a teoria, compreender e
explicar os resultados nos relatorios solicitadus gxperimentos.

Salvo a disciplina Fisico-Quimica Experimentald@m professor coleta os resultados
do experimento ao final da aula e solicita aos@uque respondam aos exercicios via e-mail,
todos os professores da parte pratica cujas amasifacompanhadas cobram a confeccao de
relatorios sobre os experimentos. Esses sdo inggr&sslevem atender a estrutura disposta
nos roteiros. Normalmente os alunos tem um prazt da 2 semanas para a entrega dos
relatorios, que compdem parte da nota referentévidade pratica, sendo a nota composta
também por avaliacdo escrita sobre a pratica, ap&di experimental, entrega dos exercicios,
entre outros.

O roteiro experimental é a base fundamental daue@® dos experimentos, conforme
expresso pelos professores quando arguidos sobretedologia e procedimentos que
adotariam para desenvolver atividades praticas:

A partir do laboratério ja arrumado, leio o rotetmm os alunos e explico o que vai
ser feito. Apés um certo nimero de praticas (3 puldu uma aula s6 para tirar
davidas e resolver os célculos envolvidos (PL2);

Inicialmente fago uma abordagem tedrica do assuBto seguida discuto os
objetivos e Roteiro da Aula e, por fim, faco o apamhamento dos alunos no
laboratério (PL3).

1 — Preparo de roteiro escrito a ser seguido rardadrio (PL4);
1 — Estabelecimento de um roteiro (PL7).

Todavia, apesar de ser pratica comum a confecoé@iergacao a partir de um roteiro,
h&a professores que preferem ndo seguir um protgrolato, debatendo as observacdes dos
experimentos a medida que esses aparecem, adeadiscussdes de como proceder frente ao
que esta surgindo.
Inicialmente procuro néo utilizar e entregar raeipreviamente, pois isso apesar de

ajudar na condugéo do experimento, tolhe um pour@atividade do aluno durante
a execucdo da aula prética (PL8).



96

Essa caracteristica, como visto, ndo € ineremt@iaria dos professores. Os roteiros,
compondo o guia da atividade experimental nos &bdos académicos, tém forte influéncia
sobre os procedimentos que os alunos seguiriam gpaaboracdo e execucdo de aulas
praticas no Nivel Médio, conforme os apontamengédsd por eles quando também arguidos
sobre a metodologia e procedimentos que adotaraendesenvolver atividades praticas:

1° - desenvolveria o roteiro, os objetivos e asdades” (Al).

Em primeiro lugar ter em m&os um plano de aula tragado [...] (A3).

3° - elaboracdo de um roteiro a ser seguido” (A4).

A aula seria no laboratério, onde as vidrariasasem@presentadas; depois os alunos

seguiriam o roteiro pratico, onde estdo as infodmacobre os materiais que iriam
ser usados (A6).

Essa propriedade € inerente tanto entre alunogaguanistram aulas de Quimica
qguanto entre aqueles que ainda néo o fazem.

A luz dos argumentos apontados pelos professostgnes, conforme nos ensinam
Carvalho e Gil-Pérez (1995) e Maldaner (2000), naseos a influéncia da formacédo
ambiental que os procedimentos adotados pelos ssmfes da academia tem sobre os
licenciandos no tocante a concepc¢ao da necesdgildadm roteiro para o desenvolvimento de
atividades praticas, esse prescrevendo todos eegasie devem ser seguidos para o bom
andamento do experimento.

E importante ressaltar que os roteiros favorecexparimentacao ilustrativa, dada as
caracteristicas da sua confeccdo, comprovando @eeaendo o fortalecimento da teoria
anteriormente ministrada ou facilitando a compraerdo assunto tedrico que sera ministrado
ou pesquisado depois do procedimento pratico, serakperimento desenvolvido sem muita
problematizacéo e com poucas discussdes sobrsuwtados, ja que eles sdo esperados.

Sob essa perspectiva, vemos que o roteiro expetanedo € simplesmente um guia
para a pratica, ele é a prética e a teoria emalp @ntre 0os conteudos tedricos e praticos, a
base ao fortalecimento e compreensédo dos contagpesificos de Quimica, independente
da ordem com a qual se abordam os conhecimentogoebe praticos dentro dos
componentes curriculares, ja que o protocolo praticorda e expressa conteudos na sua
introducdo ou fundamentacdo tedrica. Todavia, nemsteelagamento destaca-se uma
abordagem fortemente conteudista em detriment@assiveis relagdes com outras areas de
conhecimento e com o cotidiano.

A partir do uso do roteiro, comumente os professara universidade ensinam
técnicas especificas da atividade quimica, taisocdestilacdo, titulacéo, filtracdo, pesagem,

sinteses, preparacdo de solucdes, andlises qualta& quantitativas, entre outras; ensinam
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nomes de equipamentos, substancias e vidrarias, @écomo manipular esses materiais;
ensinam o método cientifico; demonstram e comproagrartir das praticas a teoria. Com o
uso dos protocolos experimentais enfatizam a reldgéconteudo tedrico-pratico, buscando
nas aulas articulacbes que envolvam os conhecisi@mpirico, tedrico e representacional,
enfatizando o dominio do conteudo.

A partir dessas observacdes, destacamos os apontasnieitos por Rosa (2004), no
tocante a divisdo do conhecimento quimico em ted@ipratico, sendo o ultimo desenvolvido
e verificado por meio de roteiros experimentais-gstabelecidos, mecanicos, organizados
passo a passo, que em nada lembram uma investigagie primam pela eficiéncia,
rendimento e éxito, através do qual se objetivapromar e demonstrar o primeiro.

A busca por essa objetividade nas aulas experimseteia uma forte justificativa: o
pouco tempo disponibilizado para a execucdo dacpraao qual se soma a demora para
iniciar as atividades, ja que normalmente os alwhegam com até 30 minutos de atraso, e a
necessidade de terminar a Ultima aula mais ced@Gminutos antes do horario previsto, ja
gue os alunos precisam tomar 6nibus para ir embora.

Normalmente, o tempo das aulas praticas é de aRehasas-aulas (0 que equivale a
1h e 40min efetivos de aula) ou 3 horas-aulas yatpnte a 2h e 30min de aula), dentro de
uma faixa de 4 horas-aulas disponiveis no perioatiarmo, distribuidos num intervalo que vai
das 19h00 as 22h30, com intervalo de 10min er?feea3? horas-aulas.

No periodo reservado para as aulas praticas, o®saldevem ler os roteiros, tirar
davidas sobre os procedimentos, preparar solucdesitar os aparatos, executar 0s
experimentos, registrar o ocorrido, debater sobgeenesta ocorrendo durante o caminhar da
experimentacédo, desmontar os aparatos, lavar earieisi organizar as bancadas, discutir as
observacoes e anotacdes feitas sobre a experirdentagrar duvidas sobre a elaboracdo dos
relatorios. E importante ressaltar que os pontasat®rrem necessariamente na sequéncia
apresentada.

Destacamos, ainda, que alguns desses costumamgifeadas pelos técnicos e
professores antes do inicio das aulas, objetivatigiponibilizar um tempo maior para a
execucdo dos procedimentos e discussdo dos remiltAdsim, normalmente os alunos ja
encontram o laboratério com a aparelhagem montada solucbes preparadas, além das
vidrarias separadas por grupo.

Dentro das 4 horas-aula disponiveis no turno, s ale laboratorio ocorrem nas duas

ou trés primeiras aulas ou nas duas ou trés ultimgese sempre reduz o tempo das aulas em
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cerca de 30 minutos, devido ao atraso para inasaatividades ou a saida antecipada dos
alunos.

Observamos que os roteiros experimentais ndo castuser lidos pelos licenciandos
antes da atividade, o que generaliza a aberturaudas com a leitura e discussao dos roteiros
pelos professores juntamente com os alunos antdsiclo da pratica. Nessa leitura, os
professores apresentam rapidamente as vidraridggdses e equipamentos que serao
utilizados na aula.

Em seguida, os grupos comecam a execucao do exgpeonAs equipes formadas sao
as mesmas no decorrer do periodo, salvo quandmfalérios alunos de equipes diferentes,
forcando os presentes a fundirem seus grupos. Apex)costumam ter de 3 a 5 alunos,
namero esse que varia em funcdo da disponibiliddelenateriais diversos disponiveis.
Destacamos que o0 numero de equipes formadas eéwtsab decorrer do semestre.

O acompanhamento das aulas permitiu observar asngeg) organizacées entre 0s
grupos: 1 — um ou dois alunos em cada equipe “tbecaprocedimento, sempre tomando a
iniciativa, ao ponto que os demais apenas acompanh@ocesso e anotam as observacoes; 2
— 0s alunos dividem as tarefas entre si, cada sponsavel por uma etapa do processo, sendo
a escolha aleatoria e ligada a vontade do alunexetutar aquela parte do procedimento.

E importante frisar que em algumas préaticas os mesaiunos de cada equipe
executavam a mesma parte do experimento quand@mgskia duas ou trés repeticdes. Por
exemplo, em titulagdes, o aluno que fazia a priangiulacdo também efetuava as duas
verificacbes seguintes. Tal acdo € orientada palofessores e objetiva reduzir os erros de
procedéncia humana. Entretanto, para que todoslum®sativessem a oportunidade de
manipular os equipamentos e vidrarias, quando gnogntos similares eram feitos em duas
ou mais praticas diferentes, os professores okiantas alunos que dessem a vez aos colegas
que ainda néo haviam feito o procedimento. Por ekgnguando um aluno fazia as leituras
de condutancia de um sal numa aula, na semanansege 0 experimento também fosse de
condutancia, outro aluno faria a leitura das amestr

Vemos, com isso, a busca, por parte dos professideesieios para fazer os alunos
participarem das aulas, manipularem os equipamevitirarias e solucdes, familiarizando-os
com os aparatos do laboratério.

Durante o procedimental, os alunos faziam perguadagrofessores para confirmar o
descrito no roteiro. Nesses momentos, era comuprajessores pararem todos 0s grupos e
demonstrar de uma s6 vez como proceder naquele \¢asos também que era comum o

professor acompanhar grupo a grupo algumas etapasodedimento experimental, dando
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detalhes procedimentais e falando minuciosamertiee sos equipamentos ou cuidados na
execucdo do roteiro, principalmente em se tratamido manipulacdo de reagentes
concentrados, equipamentos delicados, montagemag<erde vidrarias.

Salientamos que ndo foram detectadas nas aulaspacbhadas referéncias que
remetessem a aplicacdo dos experimentos nas esdeotaicacdo basica, nem por parte dos
professores nem dos alunos. Todavia, era comunradsspores apontarem aplicacdes das
praticas na industria e laboratérios. Essa relag@esar de ser menos frequente, também era
feita por alguns alunos.

E importante destacar que esse didlogo é prop@stoodda carga horaria prevista
para os diversos componentes curriculares, onde diadiplina especifica incluird, dentro da
sua carga horéria, 10 horas para discussdes deentoe assuntos diversos relacionados a
disciplina.

A luz das observacdes na leitura dos roteiros @xpetais e acompanhamento das
aulas praticas, foi elaborado um questionario sstristurado que trata do laboratério,
entregue para os licenciandos do ultimo periodoudso e para os professores do IQB.

No caso dos professores, houve uma divisdo engdagi®s: aqueles que participaram
diretamente da elaboracéo do plano pedagogicoedemqgue ndo participaram.

Os professores que ndo participaram da elaboraggado responderam a questdes
sobre o uso laboratorio e execugdo dos experimeatoponto que os professores do plano
responderam questdes que tratavam das propostagggechs explicitas no plano politico-
pedagogico do curso sobre o uso laboratério e Brpetos.

Todos os professores e alunos responderam, endaegumn questionario segundo a
Escala de Likert, onde se apresentavam 21 afiramtijue tratavam sobre 8 (oito) pontos, a
saber:

1 — Sobre a relacdo ou ligacdo da teoria com acarasto €, do conteudo tedrico com o
experimento;

2 — Sobre a adaptacdo das aulas experimentais feitgraduacao para o nivel médio;

3 — Sobre o fortalecimento da formacdo como quiraicavés dos experimentos;

4 — Sobre o envolvimento dos alunos nas aulascpgati

5 — Sobre o fortalecimento da formacao pedagogieaés dos experimentos;

6 — Sobre procedimentos mecéanicos, empiricos eprodutores das aulas praticas;

7 — Sobre a sequéncia ou ordem das aulas pratita&ieas, isto é, qual é ministrada ou

discutida primeiro, a teoria ou a préatica;
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8 — Sobre os objetivos dos experimentos, isto @rascas sdo feitas para compreender e
explicar o cotidiano ou sao feitas porque os alumem ter aulas praticas (logo, se faz a
aula “pratica pela aula pratica”, numa relacéo odise faz por fazer”).

Partiu-se, assim, para a terceira e quarta etdpapesquisa, que envolveram a
aplicacdo do questionario aos professores e ao®saliormandos do periodo 2009.2, e a
analise das aulas praticas acompanhadas e regstatb material coletado nas entrevistas.

5.3 Entrega de Questionarios e Analise das Aulagriestionarios

Devido ao entrelacamento existente entre a teraeiguarta etapas da pesquisa, 0s
resultados provenientes desses momentos foramdsa@ apresentados em conjunto, no
decorrer das linhas que seguem.

Os resultados serdo apresentados atendendo asigéspoda Escala de Likert
organizada nos diferentes grupos, dada a natueszquebstbes apresentadas.

A concordéancia e discordancia com as afirmativeastot por parte dos alunos quanto
dos professores, seguem abaixo. Para todos os easgguinte legenda é valida:

DT = Discordancia Total

D = Discordancia

CP = Concordancia Parcial

C = Concordancia

CT = Concordancia Total

NR = Na&o Respondeu a Afirmativa

E necessario salientar que em algumas afirmativaseram uma ou duas abstencdes
por parte dos docentes. Os professores que assaedaram, o fizeram por dois motivos: 1 —
porque a afirmativa ndo se enquadrava na sua peogensino; 2 — porque o professor nao
havia desenvolvido aulas de laboratério, e as afivas sé poderiam ser respondidas
mediante essa vivéncia.

As assertivas com abstencdes estdo dispostaseswitados e as discussdes acerca

desse posicionamento sao feitas apenas quandteagiisé significativa como resposta.
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5.3.1 GRUPO 1 Sobre a releédo ou ligacdo da teoria com a pratica, isto €, aueridc
tedrico com o experimento

Este grupo € formado por dois is de Likert, os que tratam dAfirmativas 01 e 05.
No item de Likert 01, afirm-se que as atividades experimentais estdo intimar
relacionadas com o0s conteudos teéricos abordadosatem No item 05, afirn-se que
normalmente os alunos relacionam sozinhos e coma ¢acilidade os assuntos teoric
abordados em sala com as atividades praticas d#gelas no laboratorio, e vi-versa.

A partir da Afirmativa 01, na qual se destaca gsetividades experimentais es
intimamente relacionadas com os conteudos tedabosdados em sala, podemos verif
que professores e alunos concordam com a afirmedag@rdada no iter

Com isso, vnos 0s apontamentos feitos por Maldaner (2000),mEzo(2000) ¢
Galiazzi e Gongalves (2004) no tocante a importancie os conteudos de conhecime
especificos tém para os professores formadoresrclando:

Essa observacao também estd em concola com os apontamentos feitos no Par
CNE/CES n° 1.308/1 e no Projeto Politi-pedagodgico da Licenciatura em Quimica, ond
propde que o licenciando tenha uma formacéo gestaasolida e abrangente em contel
dos diversos campos da Quimica, colominio de técnicas basicas de utilizacédo
laboratérios e desenvolvimento didatico de expemtoe O Gréfico 1 nos apresenta
resultados obtidos para esse item de Li

Gréfico 1: Niveis de amordancia/discordancia com a Afirmat01

Alunos Professore
CT ; 16,7%
C 66,700
CP | 0,0% CcpP 8,3%
D D B 8,3%
DT 16,6% DT | 0,0%
0,00% 20,00% 40,00 60,00% 80,00% 0,00% 20,00% 40,00% 60,00%

Tal proposta também é apontada por Carvalho-Pérez (1995) quando nos ensir
gue “se existe um ponto em que ha um consensoudds@nte geral entre os professc—

guando se prop0e a questédo de que nos, profesofaiéncias, devemos saber e s fazer
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— €, sem duvida, a importancia concedida a um lmrhecimento da matéria a ser ensinada”
(p.20).

Ressalta-se, contudo, que o direcionamento feiicale exclusivamente para o
acumulo de conhecimentos especificos ndo é sufcipara atender as necessidades
formativas dos futuros professores quando é dekiagae estes devem ter uma preparacao
adequada a aplicacdo pedagogica do conhecimerfiegéncias de Quimica.

Carvalho e Gil-Pérez corroboram essa afirmacas, griendem que o “conhecimento
da matéria a ser ensinada” esta além do conheonuerst conteidos especificos. Para os
autores, é preciso inserir nesse leque: 1 — a agf@ para o aprofundamento e aquisicado de
novos conhecimentos; 2 — a visdo de uma Ciénciandoa; 3 — o conhecimento dos
problemas e obstaculos epistemoldgicos na constrdgé conhecimentos cientificos; 4 — o
conhecimento das orientacfes metodologicas narogéstdesses conhecimentos.

Entretanto, mesmo com o0s pontos destacados e cpnoasstas de ambito legal, os
quais deveriam ser abordados na formacao dos iaetas, segundo o projeto pedagdgico do
curso, quando se perguntou aos alunos se elesorglagrelacionariam o conteudo tedrico
com as atividades laboratoriais e com 0s demaisntss tedricos e praticos e 0 porqué,
obtiveram-se como respostas questdes que tratavdra,todos os participantes, do acumulo
de conteudo e/ou meios de facilitar a absorcéeatiat

Sim, pois as aulas préticas séo a confirmacéoasdlidque foi dito em sala de aula
(Spl\r%) Na verdade a pratica serve para esse fimaedmaxar de forma mais simples o

conteudo e entendimento para o alunado (A3).
Sim, afinal a préatica sé tem sentido se houver edagdo com a teoria (A4).

Argumentados sobre a mesma questdo, os professpiesministram aula de

laboratério responderam:

Sim. No caso da minha disciplina, as praticas emya$ sdo relacionadas a teoria
sempre, e, também, nas aulas tedricas mostro agpé®praticos para fixar melhor

o contetido (PL2).

Os temas escolhidos devem, tanto quanto possiwéliaa no aprendizado da teoria.

Ao expor a teoria € comum ilustrar a explicacdo damios e ensaios realizados no
laboratério (PL4).

Sim. Os assuntos teoricos estdo intimamente relados com as aulas

experimentais (PL7).

Sim. Essa parte é muito interessante porque évebssbstrar exatamente o que
ocorre na pratica no caso desta disciplina comenfglamos na teoria na sala de
aula (PL8).

Embora seja primordial o conhecimento dos conte@dpecificos, sozinhos eles néao
sdo o suficiente, pois, atentos a Carvalho e GiéRé&conhecer o contetdo da disciplina

implica conhecimentos profissionais muito diversesfjuando o conhecimento da matéria
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nao atinge tal magnitude, cc-se o risco de “transformar o pesSor num transmiss
mecanico dos contetdos do livro texto” (1995, p.

Apesar de professores e alunos concordarem quesostas tedricos devem es
relacionados com os experimentarevaleceu a discordancia com o item de Lil05, onde
se afirmaque os alunos relacionam sozinhos e com certadadé os assuntos tedric
abordados em sala com as atividades préticas d#giglas no laboratério, wice-versa,

conforme exposto no Graficc.

Gréfico 2: Niveis de concordancia/discordancia eoffirmativa 05

Alunos Professore
cT | 0.0% NR s 8,30%
c | 0,0%
| 16,7%
cP | 66,7%
| | 33,3%
D * 33,39 D 25.0%
DT | 0,0% DT 16,7%
0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00%

Essa discordancia é tdo expressiva que o0 aluno ésBacbu que “no curso
licenciatura em quimica as aulas praticas quaséondam relacionadas com a teor
Podemos afirmar que esse quadro é muito delicad® apementa proposta projeto
pedagogico do curso ndo distingue teoria de pr&eado a mesma para ambas as pras
de abordagem dos contelc
Além disso, a leitura feita nos roteiros experiméntiemonstrou que as praticas e
relacionadas com as ementas dos reivos componentes curriculares de quim
Vemos, logo, que a proposta didatica de dividir umesma disciplina entre dc
professores, sendo um responsavel pela abordageiwate outro pela experimental, ou
criar disciplinas que sdo exclusivamenedricas ou experimentais ndo tem promoy
suficientemente a estreita relacdo que se deséja BForia e experimento, o que pf
comprometer um melhor aproveitamento tanto da agem tedrica dos contetdos quantt
experimental.
Sobre essa observag Galiazziet al (2003, p.239) destaca que:
O aluno ndo consegue perceber o que estd aprendmrdae nado recebe
exposigado tradicional do contetido. Seu entendiméataula prioriza a cépia e n

inclui um processo de aprender a aprender. Alésodizaluno esta acostumado a
aprender conceitos e fat
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Para De Jongapud BARATIERI, 2008), os alunos aprendem pouco e raermh
ligacbes entre teoria e pratica porque seguem aagamo roteiro pré-estabelecido,
preocupando-se mais em fazer as anotacfes e nmangsuequipamentos e vidrarias do que
ter clareza do objetivo almejado com o experimento.

Atentos a essas observacbes, € importante destacapontamentos feitos pelo
professor PP4, ao afirmar que

Nao se deve desvincular teoria e pratica. Ndo sle pealizar uma pratica sem se
apoiar na teoria. As duas coisas andam juntas. Hrhanopinido os experimentos
deveriam ser realizados pelo mesmo professor das &bricas conforme a sua

programagdo e adequagdo metodologica, e o tempecadeda cada uma das
atividades seriam definidas pelo planejamento dgocdio professor.

Sob essa perspectiva, é provavel que ficasse aterdicenciandos porque e em qual
momento da abordagem tedrica seria desenvolvida atiwadade experimental, o que
promoveria, ainda que parcialmente, o conhecimgatmatéria a ser ensinada, conforme nos
ensinam Carvalho e Gil-Pérez (1995), e a famileadm com as técnicas experimentais,

conforme se destaca no projeto do curso.

5.3.2 GRUPO 2 - Sobre a adaptacéo das aulas mediis feitas na graduacao para o nivel
médio

Este grupo é formado por dois itens de Likert, @s jatam das Afirmativas 02 e 12.
No item de Likert 02, afirma-se que o0s experimergodem ser aplicados ou adaptados
facilmente nos laboratérios das escolas de ensis@d (antigos 1° e 2° graus). No item 12,
afirma-se que dificilmente as aulas experimentaisedvolvidas na graduacdo poderdo ser
aplicadas ou adaptadas nos laboratorios da edudagsioa, devido a complexidade e
diversidades de materiais e reagentes.

A partir dos resultados expostos no Grafico 3,dasticom a Afirmativa 02, onde se
destaca que os experimentos desenvolvidos na gaalyedem ser aplicados ou adaptados
facilmente nos laboratérios das escolas de ensisicd (antigos 1° e 2° graus), vemos
divergéncias de opinides entre alunos e professéequanto os alunos discordam, os
professores ficam divididos com a afirmativa, deva concordancia e discordancia na
mesma proporcao. Destacamos, contudo, a tendénotaos professores em concordar com a

afirmacdao, haja vista o elevado percentual de qdadccia total com o expresso.
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Gréfico 3: Niveis de concordancia/discordancia eoffirmativa02

Alunos Professore
cT | 0,0% cT | ' ' ' d 41,7%
c | 33,3% C Ee,:s%
cP | | 50,006 cP | | 33,3%
D | 0,0% D * 16,7%

DT _ 16,7% DT | 0,0%

0,00% 20,00%  40,00% 60,00% 0,00% 10,00920,00% 30,00% 40,00% 50,00%

Conforme observado partir da Airmativa 12, onde se aponta que dificilmente
aulas experimentais desenvolvidas na graduacaormder aplicadas ou adaptadas
laboratérios da educacdo basica, devido a compldgice diversidades de materiai:
reagentes, vemos a tend&n entre os professores e o alunos, em apresinésgéncia con
as afirmativas, confinando a observacao a partir dfirmativa 02.

A partir da assertiva 12 (afirmacédo contraria a \@nos que os alunos concord
que a adaptacdo dos experimentosnvolvidos na graduacdo para o ensino médio € Idi
reforcando e ratificando a opinido que eles aptasam nagAfirmativa 02, ao ponto que «
professores sdo contrarios a visdo exposta pelowsl tomando como base o nivel
concordancia/discordanoctam a Afirmativa 12.

Tal posicionamento confirr a tendénciamesentada com a assertiva 02. O Grafi

apresenta os percentuais obtidos com o item detLiRe

Gréfico 4: Niveis de concordancia/discordancia eofirmatival2

Alunos Professore
cT | ' ' 50,0% cT 8,3%
C ; 16,6% C 8,3%
cP | 16.7% CP | 33,4%
D |— 16,7% D 25,0%
DT | 0,0% DT 25,0%
0,00% 20,00% 40,00  60,00% 0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00%

A discordancia ere professores e licenciandos apresentada a pasirassertive
acima demonstra que € preciso discutir pedagogiti@ne uso da experimentacdo no n
médio durante a formacdo inicial. Esse didlogo deee feito pelos professores

conhecimento espdio, abordando questdes que tratem das limitacadaptacoes,
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transposicao didatica das praticas desenvolvidadatmratorios da academia para as escolas
de educacéo basica.
Tal abordagem é destacada pelos professores qtieigegaam da elaboracdo do

projeto do curso, quando salientam que:

Atualmente, o curso de licenciatura em Quimica @Al vem preparando seus
alunos para que possam exercer atividades e tmbalkperimentais de forma
adequada, pois eles tém oportunidades (em varigplinas) de conhecer um
laboratério de Quimica, seus equipamentos, vidgagiaeagentes e também tem
oportunidade de lidar com todo este aparato, alémreteberem orientacbes
adequadas de normas de seguranca (essenciais @eecirio de aulas praticas). E
certo que a infra-estrutura dos laboratérios dénerdo 1QB precisa melhorar e se
modernizar (no momento atual um novo prédio est@lsaonstruido visando a
melhoria das aulas praticas).

Por outro lado,as oportunidades de discutir e aprender sobre acdonda
experimentagdo no ensino béasico ainda sdo pqueasualmente concentram-se nas
disciplinas pedagogicas e durante a realizacaostig® Supervisionado em Ensino
de Quimica. Aumentar estas oportunidades facilibaeiercicio da experimentacéo
de maneira segura e eficiente (PP4).

Essa orientacdo é proposta por Galiazzi e Gon¢éR@i®l, p.326) quando defendem
“a necessidade de discutir a experimentacao cotefatr pedagogico em cursos de Quimica,
pois alunos e professores tém teorias epistemal®gmrraigadas que necessitam ser
problematizadas, pois, de maneira geral, sdo staplicunhadas em uma visado de Ciéncia
neutra, objetiva, progressista, empirista”.

Tal proposta, contudo, exige dos professores wsitaeios uma formacao propria que
ultrapasse a de origem apenas especifica e quebengilmbém uma formacgéo pedagdgica,
conforme nos ensinam Gongalves e Galiazzi (20Q44).

Acreditamos que uma das maneiras de problemaszativadades experimentais em
cursos de formagcéo inicial de professores é poo ehidiscussao pedagogica sobre
experimentagdo em disciplinas de contetdos espegifios cursos de Licenciatura
em Ciéncias. Isso exige do professor formador ocmerhe contexto profissional dos
alunos e também estar pedagogicamente fundamestdite a experimentacéo.

Logo, ndo basta saber somente o contetdo espedéisaa disciplina. O professor
formador das disciplinas especificas também erssaasinar.

Vemos, assim, outro ponto que pode estar levandifeeenca de opinides sobre a
adaptabilidade dos experimentos: a exigéncia deogywofessores (de conteddo especifico)
conhecam o contexto profissional dos licenciandesse caso, as escolas de educagéo basica.

Essas orientacdes estdo longe da realidade propostprocedimentos adotados nas
atividades laboratoriais desenvolvidas pelos psoies formadores, apesar de estar em
consonancia com a indicacao de interagdo entréaesamiversidade, com vistas a superacao

da dicotomia entre teoria e pratica e divorcioertinhecimentos especificos e pedagdgicos,
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conforme apontamentos feitos na Lei n° 10.172/0&,tcpta do Plano Nacional de Educacéo
(PNE).

Essa distancia pode ser visualizada a partir ddasmbjetivos que sdo propostos com
as atividades experimentais no nivel superior: @fitoacdo da teoria ou conteudos que
foram anteriormente ministrados ou que ainda s&é@onados. Em ambos 0s casos, 0S
experimentos na academia primam pelo fortalecimdntoconhecimento especifico, estando
intrinsecamente ligados a estes.

Toda aula é precedida de uma prelecédo tedrica (PL5)
E?DSL %ssuntos tedricos estdo intimamente relacionedms as aulas experimentais

(...) é possivel mostrar exatamente o que ocornqgrdiica no caso desta disciplina
com o que falamos na teoria na sala de aula (PL8).

Vemos, a partir desses recortes, que entre ossgs universitarios, ou pelo menos
entre aqueles envolvidos diretamente com a execde&ividades laboratoriais, prevalece
uma linha de cunho epistemolégico, onde se admie @ experimentacdo € Util para
comprovar a teoria.

Entre os licenciandos essa concepc¢do também exiatedestacam-se também outras
duas: 1 — de cunho cognitivo, onde os experimesgogem para facilitar a compreenséao do
conteudo; 2 — de cunho motivacional, onde se emfajue as praticas ajudam a despertar a
curiosidade ou interesse pelos estudos.

Essa observacao pode ser referendada a partiesiasstas dos licenciandos quando
questionados sobre o porqué do desenvolvimentallds praticas e sobre a relacdo entre o
assunto tedrico e o experimento.

(...) as aulas praticas sé@o a confirmacéo sélidguédoi dito em sala de aula (Al).
(...) acho muito importante e ajuda a da interédespertar) no aluno. Relacionaria
para poder facilitar a aprendizagem do aluno (A2).

Para buscar maior interacéo e entendimento do imbmtbordado (A5).
Para estimular os alunos a se interessar pelgliscguimica. (A6).

Esses apontamentos corroboram o exposto por Gescel Galiazzi (2004, p.238-
240) quando afirmam que entre os professores gii&@os e o0s licenciandos “a
experimentacdo, de forma dominante, é compreendiddesenvolvida como modo de
demonstrar teorias estabelecidas”, sendo que, dkssa visdo, entre os professores das
escolas de educacgdo basica e licenciandos, ha ¢tenga de que a experimentacdo motiva
intrinsecamente os alunos”.

Ressaltamos que além das visGes que prevalecem mofessores e licenciandos

sobre as vertentes dos experimentos, levando ardétwia de opinides supracitadas, outro
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ponto pode ser indicado como marca dessa discr@paacinfra-estrutura restrita dos
laboratérios no nivel médio.

Essa referéncia pode ser indicada com base emadgisnentos: 1 — a partir da
propria distancia entre universidade e escolas,ppoie dos professores de conhecimento
especifico, onde estes supdem as limitacOes |ai@aiatexistentes nas escolas sem realmente
ter clareza dessas limitacdes, ou, em casos nmasgrquando desconhecem completamente
essas restricbes; 2 — a partir da visdo de labarap@ra as escolas que os licenciandos
construiram para o desenvolvimento de experimentos.

Conforme nos ensinam Gongalves e Galiazzi (20Q@4,1p242):

O discurso explicitado pelos professores de Cién@abre a auséncia da
experimentagdo na sala de aula se direciona tarplaéana precariedade de infra-
estrutura para o desenvolvimento de atividadesrgrpatais na escola. [...] o que
prevalece nesses discursos € a dificuldade de d#genatividades experimentais
devido a falta de materiais e espaco fisico adeguadde se aponta para um

laboratério com caracteristicas semelhantes aqdeksxistentes nas universidades
para o desenvolvimento de aulas praticas.

A partir do trecho apresentado, vemos que a didomoia sobre a adaptabilidade dos
experimentos desenvolvidos na academia para o migdlo tem origem também na visédo
restrita dos professores académicos sobre asdiiesaestruturais e materiais dos laboratérios
nas escolas, ao ponto que entre os alunos, queaanhessas limitagdes, destaca-se a idéia
de que somente com laboratdrios similares aquetes quais eles tiveram aula na
universidade sera possivel propor e desenvolvesrarpntos.

N&o foi possivel desenvolver atividades préaticagdieao longo e penoso plano de
aula e pela falta de laboratério ou mesmo algunag@spglestinado a esse fim nas
escolas (A3).

(Nao foi possivel desenvolver praticggrque a escola nao dispunha de laboratério
e as classes eram superlotadas (A4).

E importante destacar que entre os professoreslgheraram o plano pedagégico do
curso e entre alguns licenciandos, aléem da infratesa, também se destacam como pontos
relevantes e que desfavorecem a execucdo de arddsap nas escolas, limitando a
transposicao dos experimentos académicos as estotas numero elevado de alunos por
turma; 2 — a falta de pessoal para auxiliar osegsiares no pré e pés-experimento; 3 — 0
longo contetdo do programa proposto para o engr@uimica.

As atividades experimentais nas escolas ndo coeseglespertar o interesse pela
Quimica. Por que as praticas sdo curtas, a infratesa € deficiente e
principalmente, os professores ndo estdo capasitiitil).

Conforme discutimos a pouco, a insuficiente forragéquirida na Universidade

por falta de laboratdrios adequados na graduagimaderiais, reagentes, vidrarias,
as vezes isso leva até os professores na Univéesidando fazerem atividades
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praticas, prejudicando ainda mais a formacéo deoalliem ainda a dificuldade dos
professores em conseguir adaptar aulas praticasapaossa realidade, que precisa
até de criatividade para conseguir preparar uma @illaboratério. Além disso, as
salas de aula da educacéo basica com muitos alBaoscé for dividir a turma em
dois grandes grupos para leva-los separadamendbdam@tdrio, quem vai ficar com
um dos grupos enquanto o professor esta com aatigano laboratério? Sem falar
na falta de um técnico para auxiliar o professan @organizacdo do laboratoério.
Vemos, assim, fatores que extrapolam os problem@agbgicos (PP2).

Atualmente as atividades experimentais sdo pradognausentes das aulas de
Quimica nas escolas publicas de ensino basicoo¥&aiores sdo apontados para
auséncia desta préatica: 1 — A lista de conteldoscalares do ensino basico é
enorme; 2 — As turmas freqientemente sdo supetdeta8 — Falta de materiais e
equipamentos e auséncia de laboratérios ou salaslde adaptadas; 4 — Falta de
recursos humanos que apéiem o professor na readizadas atividades
experimentais (PP4).

Vemos, a partir dos trechos citados, outra ret@aéregistrada pelos professores do
plano do curso e por alguns alunos: a inseguraneang licenciandos tém para desenvolver
aulas praticas nas escolas. Essa inseguranca tasnraizes numa formagdo que ainda
apresenta caréncias, que se baseia no simples lacdmeonhecimento te6rico e que nado
oferece a experiéncia de conhecer as realidadekblostérios das escolas aos professores
das areas especificas, onde destacamos aqueldgicmsyacom as aulas laboratoriais, apesar
dos esforgos conjuntos para suprir essas lacunas.

Esse quadro, assim, apresenta alguns pontos gmtmde questdes que alicercam as
discordancias entre professores académicos e ibcelus sobre a adaptacdo das aulas

experimentais feitas na graduacéo para o nivelanédi

5.3.3 GRUPO 3 - Sobre o fortalecimento da formacémo quimico através dos
experimentos

O Parecer CNE/CES 1.303/01 e o Projeto Politicdagégico da Licenciatura em
Quimica, elaborado atento aquele, dispdem dentreab#idades e competéncias que 0s
licenciados devem possuir conhecimento solido ergante na area de atuagcdo, com
dominio dastécnicas basicas de utilizacdo de laboratori@gsifo nosso), bem como dos
procedimentos necessarios de primeiros socorragscasos dos acidentes mais comuns em
laboratérios de Quimica.

Entendendo por técnicas basicas de utilizacdo aterdtérios o dominio de
procedimentos que envolvam filtracdo, destilac&agem, preparacdo de solucdes, técnicas

de diluicdo, identificagcdo de cations e anions,liseg elementares, técnicas e estudos
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cinéticos e termoquimicos, identificacdo de coneligd caracteristicas reacionaisre outros
processos que envolvem o conhecimento quimico imeetal indispensavel a
licenciandos para sua formagéo basica nos conhetmmespecificos, afirmamos o
1 — as atividades desenvolvidas no laboratério sdccidmadas ao conhecimento qos
licenciandos precisardo enquanto quimicos (itefnildert 03);
2 —no laboratério se desenvolvem experimentos quelém@m o conhecimento Quimico ¢
o licenciando precisara para sua formacao (iteildat 08);
3 —0s momentos experimentais estinm os alunos a participar de pesquisas cientifioa
Quimica Pura e Aplicada (item de Likert :

A partir dos resultados obtic expressos nos Graficos 5, 6 ,eobservamos, entre
alunos, a concordancia com as trés afirmai

Nos mesmos graficosntre os professordambém € observada a concordancia
as assertivas, numa propor¢cdo muito semelhantdadexeressa pelos alur, com excecao

do item de Likert expressw Gréfico 5.

Gréfico 5: Niveis de concordancia/discordancia eoffirmativa 0:

Alunos Professore
50,0% CT | I 41,7%
C | 0,0%
CcP | 41,7%
D 8,3%
DT 8,3%
0,00% 20,00%  40,00% 60,00% 0,00% 10,00920,00%30,00% 40,00% 50,00%

Gréfico 6: Niveis de concordancia/discordancia eoffirmativa 0¢

Alunos Professore

1 | | |

CT ? 16,7% CT W 33,3%

C s 66,7% 41,7%

CP 16,6%

D | 0,0%

DT | 0,0%

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 0,00% 10,00920,00% 30,00% 40,00% 50,00%
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Gréfico 7: Niveis de concordancia/discordancia eoffirmativa 1*

Alunos Professore
CT | 0,0%
C 66,7%
CP 16,6%
D | 0,0% D B 8,3%
DT _ 16,7% DT | 0,0%
0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00%

Como observamos uma constancia entre alunos espooés no (e remete a
concordancia com asfidmativas 08 e 15, creditamos a discrepanciaemw de Likert 03 que
emerge entre os professores, onde se afirma qagvatades desenvolvidas no laboratc
sdo direcionadas ao conhecimento que os licencapdcisardo enquanto quimicos, né
discordancia com a astiga, mas s adaptacdes que precisam fedas para a execucao c
experimentos, as quais comprometem a formacadaogiandos

Durante o acompanhamento das aulas praticas,caenifis adaptacdes que envolvi
desde a formacao deugros maiores até substituicdo de reagentes, \adrarequipamenta
devido ao numero restrito de materiais basicos coaf@ncas, mantas de aquecimento, k
de gas, além de reagentes e solucdes, cujo mo precisa ser reduzido devid pouca
disponiblidade, ou substituidos, ja que faltam reagentésicbs nos laboratérios, cor
hidroxido de sddio, cloreto de sddio, nitrato datgy acido cloridrico, hexano, diclorometa
acido acético.

E preciso mencionar, ainda, a falta de alguns eguémtos cuj dominio e
conhecinento quimico séo indispensav como aparelho de UV, espectrofotbme
aparelho de ponto de fuséo, ja que envolvem prowubds analiticos elementa

Devido a esse quadro, as adaptacdes ou substguifg@s comprometem
planejamento dos professores, o que, no final,itermeduzindo o suposto aproveitame
imaginado e fazendo com que os professores comsidgue as atividades experimen
desenvolvidas ndo atingiram, com satisfacdo, ado@m e conhecimentos basicque o0s
licenciandos precisariam ter como quimi

Os alunos formados, no caso na UFAL, ndo dispdemnau dispuseram ¢
laboratérios adequados as praticas quimicas dusacueso de graduacao (PF
Conforme discutimos a pouco, a insuficiente forrmagdquirida na Universidade
por falta de laboratérios adequados na graduagimateriais, reagentes, vidrari

as vezes isso leva até os professores na Univéesidando fazerem atividad
praticas, prejudicando ainda mais a formacéo deoalliem ainda dificuldade dos
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professores em conseguir adaptar aulas praticasapaossa realidade, que precisa
até de criatividade para conseguir preparar unsdrilaboratério (PP2).

E certo que a infra-estrutura dos laboratériosriéne do IQB precisa melhorar e se
modernizar (no momento atual um novo prédio estélseonstruido visando a
melhoria das aulas praticas) (PP4).

Destaco, contudo, que ndo ha espaco e materiaggiisps para a execucdo dos
experimentos nos laborat6rios de ensino do IQBu® faz necessario a execugao
dos experimentos da disciplina em outro laborat@®lor).

As citagOes destacadas confirmam os apontameeiios.f Observemos, atentos ao
destacado pelo professor PL7, que os experimeatotegos enoutro laboratériq ja que os
laboratorios do IQB ndo oferecem materiais e espadEguados para a execucao dos
experimentos. O outro laboratério mencionado renaaelaboratério de pesquisa dos
professores. Ressaltamos que alguns professores)d@undo levam os alunos aos
laboratorios no qual fazem suas pesquisas, “trazentdboratorio aos alunos, tomando
emprestado equipamentos e reagentes adquiridosapap@squisas, utilizando-os para as

aulas na graduacéao.

5.3.4 GRUPO 4 - Sobre o envolvimento dos alunssani¢as praticas

Este grupo é formado por dois itens de Likert, ws fjatam das afirmativas 04 e 09.
No item de Likert 04, afirma-se que a participadas alunos nas aulas praticas costuma ser
ativa, dinamica e que eles comumente debatem orimgrdo e procedimentos durante a
execucéao a fim de melhor compreender a atividadeitédin 09, afirma-se que normalmente
0S experimentos propostos sdo executados sem pragaupacao, atencdo ou empenho e a
compreensao dos procedimentos fica para o momantordfeccao do relatério.

No item de Likert 04 verificamos uma discordance apinides entre os alunos e
professores, onde os primeiros tendem a discoadafianativa enquanto os docentes tendem
a afirmar a participacdo ativa dos alunos nasgastiO Grafico 8 apresenta os resultados

obtidos a partir dessa assertiva.
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Gréfico 8: Niveis de concordancia/discordancia eoffirmativa 0«

Alunos Professore

cT j—l 33,3% NR ﬁqﬁ% ‘
C_ 0.0% CT WZ&(%

cP | | 50,00 C —— 25.0%

] CP 133,3%
D _— 16,7% D __8,3%
DT | 0,0% DT | 0,0%
0,00% 20,00%  40,00% 60,00% 0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00%

Destacamos que, entre os professores, houve urtengdds na resposta. Segund
proprio professor, essa decisdo foi tomada dea falta de experiéncia em laborat¢
didatico, cuja elaboracdo de aula experimentalfoidfeita ainda e por isso ndo seria poss
analisar e avaliar a participacdo dos alunos nlas de laboratori

A partir dos resultados obtidos com o item de rt 09, onde afirmamos qt
normalmente 0s experimentos propostos sdo exesutmio muita preocupacao, atencac
empenho e a compreensao dos procedimentos fica pacenento da confecgdo do relatd
confirmamos que, na opinido dos alunos, as atieslexperimentais séo feil de modo
mecanico, ao ponto que sob o olhar dos profes a participacdo dos alunos durante as &
experimentais € ativa e dinam O Gréafico 9 nos apresenta os niveis de concorda

discordancia dos participantes com certiva.

Gréfico 9 Niveis de concordancia/discordancia com a Afirmaaf9

Alunos Professore
CT ; 16,7% CT 8,3%
66,7% C 8,3%
CP | 25)0%
D 16,7%
DT | 0,0% DT 41, 7%
0,00% 20,00% 40,00 60,00% 80,00% 0,00% 10,00920,00% 30,00% 40,00% 50,00%

As observacdes contrarias entre professores esatlirecionam o uso do laboraté
para o explicitado por Maldaner (2000), Thomaz @QGGaliazzi e Gongalves (200:
Gona@lves e Galiazzi (2004), Rosa (2004) quando destapge as atividades experiment
sdo executadas de modo mecanico, seguindo umaitéretse bolo”, cujos objetivos dt

professores formadores e licenciandos séo difege
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Enquanto os licenciandos, futuros professores daagdo basica, pensam no uso do
laborat6rio como motivador pedagdgico no processerssino-aprendizagem, os professores
universitarios utilizam o laboratério como meio gdortalecer os conteudos tedricos,
conforme analise dos resultados que tratam daa®lag ligacdo da teoria com a pratica, isto
€, do contetdo tedrico com o experimento, e dodteg®s que remetem a adaptacdo das
aulas experimentais feitas na graduacdo para ol nhdio, ambos apresentados
anteriormente.

Vimos que entre alunos e professores, ha a coficol que 0s assuntos teoricos
devem estar vinculados aos experimentos, mas tamiagificamos que os alunos nao
conseguem identificar os conteldos abordados meEriemxentos. Uma vez que 0s alunos nao
conseguem identificar os conteudos abordados empetalmente quando da execucdo das
praticas na academia, seguem o roteiro proposto senestivessem lendo a citada “receita de
bolo”.

Tal acdo, por sua vez, faz crescer entre os l@edas a concepcédo de que o0s
experimentos precisam ser estimulantes, motivadal&s, é claro, de abordar o conteudo do
componente curricular.

Dessa forma, os alunos apontam para uma partimpagecanica nas aulas
experimentais, seguindo o descrito no roteiro,y& gdo conseguem relacionar a proposta
experimental com a teoria. Esse quadro pode s#icado ao observar o comportamento dos
alunos nas aulas experimentais: quando as turnsagraédes (com 12 ou mais alunos) se
observa, em menor ou maior grau, uma dispersaorajeagla, conversas paralelas — ora
discretas, ora evidentes —, perguntas sobre o iexg@®#D que remetem a questdes
procedimentais com vistas apenas em confirmar aritlesatendimento insuficiente dos
professores aos alunos, que se esforcam pararposstaelhores esclarecimentos possiveis;
guando as turmas sdo menores (com até 8 alunosdnasrsas paralelas sdo menores, mas
nao deixam de existir, as turmas se concentram nwEsexperimentos, mas ainda assim
objetivando a confirmacg&o do descrito no guia erpantal. Em raros momentos das aulas
experimentais acompanhadas observamos questior@syoprg extrapolassem o proposto no
roteiro ou a producédo dos relatérios e exercicios.

Do ponto de vista dos professores, contudo, essdrg € aceitavel, pois mesmo com
peguenas conversas paralelas, os alunos discutxacatam o procedimento experimental
proposto, obtém os resultados, respondem os qoésts, preparam o relatério. Dentro
dessa perspectiva, a participacdo dos alunos perdeossiderada ativa, pois 0s objetivos

especificos do experimento foram alcangcados, megraaurante os experimentos os alunos
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ndo consigam observar claramente os assuntosds@iwolvidos com a pratica, conforme
vimos anteriormente.

Todavia, destacamos que em alguns momentos assigieestdes que extrapolam o
exposto no planejamento experimental sdo abordaotglecendo a crenca entre os

professores do bom envolvimento dos alunos nagasat

5.3.5 GRUPO 5 - Sobre o fortalecimento da formaugtagdgica atraves dos experimentos

Alicercado no Parecer CNE/CES 1.303/01, que traa Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Quimica, o plano pgiagda Licenciatura em Quimica da
UFAL destaca, entre as competéncias e habilidaddgehciado em relagdo ao ensino de
Quimica, a necessidade de saber trabalhar em tébiora saber usar a experimentagdo em
Quimica como recurso didatico.

Sob esse norte, elaborou-se este grupo formaddrémritens de Likert, os quais
englobam as afirmativas 06, 13 e 19.

No item de Likert 06, afirma-se que as atividadé®iatoriais motivam os alunos para
o ensino de Quimica. No item 13, afirma-se que thgdades experimentais estédo
direcionadas a conhecimentos e procedimentos didatijue os licenciandos precisaréo
enquanto professores de Quimica na Educacdo Bdadmaitem 19, afirma-se que o
laboratério alicerca a conhecimento didatico emn@ed que o licenciando precisard para
adequada aplicacdo de experimentos nos laboratfiribdvel Médio (antigo 2° grau).

A partir do exposto no grafico da afirmativa 6, wangue tanto professores quanto
alunos concordam com a afirmacdo de que as atesdddboratoriais motivam os
licenciandos para o ensino de Quimica. Com essdtads, é possivel verificar que os
participantes, que destacaram dentro do GrupogBabtrata do fortalecimento da formacéao
como quimico atraveés dos experimentos, que 0s nioiexperimentais estimulam os
alunos a participar de pesquisas cientificas enmi@aiPura e Aplicada também concordam
qgue as atividades praticas desenvolvem nos licdogia interesse pelo ensino de Quimica,
apesar das poucas oportunidades de discussdesagielm tda transposicdo didatica dos
conhecimentos quimicos a partir do uso do labdmtéconforme apontaram alguns

professores e do observado nas atividades labaiatacompanhadas na graduacao.
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Alunos Professore
CT jﬁ 66,7% cT | I I 50,0%
c |0,0% C 16,7%
cP | 33,39 cp | 25,09
D | 0,0% D
DT | 0,0% DT 8,3%
0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 0,00% 20,00% 40,00% 60,00%

Contudo, apesar de concordarem que as atividagesierentais contribuem para
desenvolimento do interesse dos licenciandos para leciGhdmica, os alunos tendenr
discordar com a afirmativa de que as atividadesemxgntais estdo direcionadas
conhecimentos e procedimentos didaticos que osndigedos precisardo enqua
professores d€uimica na Educacdo Basica, enquanto os profesapresentam opinide
diversas, conforme resultados obtidos o Grafico 11, que tras os resulta do item de
Likert 13.

Gréfico 11 Niveis de concordancia/discordancia com a Afirmael3

Alunos Professore

cT | 0.0% NR 3%

C W 16,6% cT 16,6

1 33,4%

CcP | 50,0%

D 16,7%
DT 16,7%

0,00% 20,00%  40,00% 60,00% 0,00% 10,00% 20,00¥ 30,00% 40,00%

Essadiversidade de opinibes entre os professores, donttdo foi observada co
tamanha magnitude quando |hes perguntamos se as d&aboratoriais das quais
licenciandos participam durante a graduacdo sdoientkes e/ou adequadas para que ¢
desenvolvam osonteudos (tedricos e praticos) de Quimica queoselfeto de ensino r
Educacdo Basica. A partir do questionario, obseogaonma tendéncia que aponta pal
insuficiéncia das aulas experimentais em fomerdartamtetdos que serdo objetos de e

nas escolas de Educacao Béasica, conforme os trdebtacados a seg!
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As aulas ndo séo adequadas. Nosso curso de litgac&@nda esta muito ligado
curso de Bacharelado e as aulas estdo mais diaglgisra este Ultimo. Precis-se
elaborar pratias relacionadas ao dia a dia do alunorgin® basico (PP:

Isso varia muito de professor para professor. Adghoscam meios de fazer
experimentos, usam mic-escala, diminuem o numero de grupos, adaptai
experimentos para que o aluno saia do (o mais preparado possivel, ja outro:
apoiam na falta de materiais ou reagentes pardaréaula pratica (PP:

N&o, devido a falta de estrutura, equipamentogergas e vidrarias suficientes p
o fortalecimento e bom desenvolvimento das ativec de laboratério na
Universidade. O que prejudica sua formacao e fuaitmacdo nas escolas basi
(PP3)

Este € um aspecto que pode ser melhorado, poissmgizes, os professores
disciplinas especificas do Instituto de Quimica iet&nologia, minitram suas
aulas sem preocupacdo com a futura pratica edacdévseus alunos. Embor:
grande maioria dos professores do IQB seja bemadane bem preparada e es
sempre atenta a aprendizagem dos conceitos enesiwia disciplina que ministr
pouca oportunidades sao criadas para que o0s alunos essoti que estd
aprendendo com sua futura pratica educativa (

Esses recortes, assim, tendem a direcionar o poammiento adotado pelos professc
frente a afirmacao 13 para a discordancia comertiva. Essa suposicao pode ser feita (
a discordancia apontada pelos professores conegiaasl9, item este no qual se afirma
o laboratorio alicerca a conhecimento didatico eminfca que o licenciando precisara p
adequada aplicacdo de exmentos nos laboratérios do Nivel Médio e que w=ife
confirma o posicionamento dos participantes freateafirmacdo 13, vando a uma
discordancia com esitem tambén

Vemos, ainda, que os alunos confirmaram o posioienso de discordancia
apresentado nafiimativa 13 ao tnderem, também, a discordar drativa 19 O Grafico

12 apresenta os resultados obtidos com o itemlaatLi9

Gréfico 12: Niveis de concordancia/discordancia eoftfirmativa 1¢

Alunos Professore
.

CT 33/3% CT 16,6%

C | 0,0% C 8,3%
CP | 50,0% CP | 50,0%

D | 0,0% D 16,7%
DT 16,7% DT 8,3%

0,00% 20,00%  40,00% 60,00% 0,00% 20,00% 40,00% 60,00%

Com os resultados aqui apresentados, vemos, amdggtificacdo de que ¢

experimentos estdo ligados aos conteludos e cong@ovias teorias, sendo desenvolvido

modo mecéanico e reprodutivo dentro dos muros dalemc@, promovendo, assim,

fortalecimanto da racionalidade técnica no curso, ja que tpratessores quanto alunos r
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véem nas atividades experimentais desenvolvidas licenciatura a promocgao de
procedimentos didaticos ligados ao ensino de Qaimic

Essa afirmacao atinge proporcdes ainda maioregprroe observaremos dentro dos
resultados do grupo de afirmativas a seguir, nol cpga trata especificamente dos

procedimentos mecanicos, empiricos e ou reproduttas aulas praticas.

5.3.6 GRUPO 6 - Sobre procedimentos mecanicosjrismg e ou reprodutores das aulas
praticas

Diversos sédo os trabalhos onde se destaca queivatadds experimentais estao
voltadas ao acumulo de conhecimento tedrico e pmracao da teoria dentro dos cursos de
Licenciatura em Quimica.

A luz dessa observacéo, aponta-se também paraeovidgmento de procedimentos
laboratoriais que se alicercam em processos mesanaujas habilidades primam pela
reproducdo e comprovacao do conhecimento a partjud pode ser medido e observavel.

Para verificar as concepcdes dos professores @salacerca desses apontamentos,
propbs-se esse grupo formado por trés itens detLike

Nele englobamos as Afirmativas 07, 11 e 16. No itenlikert 07, afirma-se que é
bastante comum as atividades préticas retratar@eriexentos classicos e ja consagrados na
literatura de Quimica. No item 11, afirma-se quaass praticas tém carater investigativo,
geram duavidas e a busca por respostas. No iterafitBia-se que as atividades praticas sao
organizadas, claras, objetivas, primam pela pre@gdropdem um roteiro que deixa evidente
0S possiveis resultados.

A luz dos resultados apresentados nos Graficod4@, 15, vemos 0s apontamentos
feitos por Galiazzi e Gongalves (2004) no tocame@essidade de discutir a experimentacéo
em nivel superior como instrumento pedagdgico nosos de Quimica, objetivando o
fortalecimento tedrico acerca da experimentacga, \ista a visdo simplista que licenciandos
e professores formadores tém sobre as atividad&cgs, limitando a significacdo e

aprendizagem a partir dos experimentos desenvalvido
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Grafico 13: Niveis de concordancia/discordancia eoffirmativa07

Alunos
cT | 0,0%
c | 50,0%
cP | 50,0%
D | 0,0%
DT | 0,0%

0,00% 20,00%  40,00%

60,00%

Professore

0,00% 20,00%  40,00% 60,00%

Grafico 14: Niveis de concordancia/discordancia eoffirmativa 1:

Alunos

.
CcT F 33/4%
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Grafico 15: Niveis deoncordancia/discordancia com a Afirmativ:

Alunos

CP |
D | 0,0%
DT | 0,0%

0,00% 10,00% 20,00% 30,00%

40,00%

Professore
CT jlﬁ 33,%%
C 33,3%
cP |
D | 25/0%
DT _0,0%

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00%

A partir dos apontamentos 10s pelos professores acerca damativa 7, conforme o

Grafico 13 vemos que esta muito claro entre eles que asasatesenvolvidas constitu-se

basicamente derocedimentos consagrados na literatura experiméeta@Quimica, motiv

esse que alicerca o elo entre teoria e praticeeegoumove a experimentagdo como formi

comprovacao e fortalecimento dos conteudos e hadgsas. Concepcao essa que ao me

tempo promove e que € proveniente do forte academmicis acumulo de conhecimel

tedrico adotados na universidade e nos experiméatiosatoriais
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Entre os alunos, contudo, ndo observamos esszalacerca da mesma assertiva, ja
que metade concordou com a afirmacdo e a outradmetancordou parcialmente, com
tendéncia a discordar.

A luz da perspectiva exposta pelos alunos, podemficar e reforcar os resultados
gue destacam a dificuldade que eles possuem egior@a 0s conteudos tedricos com as
praticas desenvolvidas.

Uma vez que os licenciandos tém dificuldades emci@har os conteudos teoricos
com os experimentos, conforme vimos nos resultdddSrupo 1, que trata relacédo ou ligacao
da teoria com a prética, isto €, do conteudo tedécem o experimento, provavelmente
também apresentardo dificuldades em reconhecer ssatigidades praticas retratam
procedimentos classicos ou nao, ja que os contavinsestdo sendo plenamente dominados.

Essa condicao, observada atentamente, contribaigpanfraquecimento da formacéao
desses licenciandos, tanto no que remete aos dordrdos especificos necessarios a
formacao como quimicos quanto como professores.

No que tange ao Grafico 14, que nos apresenta sadtados da Afirmativa 11,
podemos verificar uma concordancia com a assepfelas alunos e professores, numa
margem muito proxima.

O problema com essa assertiva diz respeito a coécepue licenciandos e
professores tém sobre experimentacédo investigatavaielacdo com a producgéo de duvidas e
busca por respostas.

Atentos a Grandini e Grandini (2004), a experimgidainvestigativa € aquela
empregada antes da discussdo de conceitos e viea iabbrmagbes que alicercem a
discusséo, as explicagbes, e a reflexdo sobreti@gea os resultados, de modo tal que os
alunos compreendam e construam ndo sO os condegefados, mas observem as diferentes
formas de pensar e falar sobre o mundo por meigi&lia, sendo sua conducdo mais
exigente e demandando mais tempo.

A estrutura dos roteiros experimentais adotadosspetofessores, o discurso acerca
dos procedimentos adotados para o desenvolvimastaulas experimentais obtidos a partir
dos registros escritos — tanto dos professorestgukns licenciandos — e 0 acompanhamento
das aulas praticas feito no decorrer do period®.208emonstraram que prevalecem nas
atividades laboratoriais da Licenciatura em Quird@&FAL os experimentos ilustrativos. E,
ainda conforme Grandini e Grandini (2004), a experitacdo ilustrativa geralmente é
utilizada para demonstrar conceitos discutidos remieente, reforcando as teorias ja

estudadas, sendo desenvolvida sem muita probleagatize com pouca ou nenhuma
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discussdo sobre os resultados, ja que eles sdwoadspge caracteristicas diferentes da
investigativa.

Observamos, dessa forma, que a concepcédo que ayrogessores académicos tém
acerca da pratica investigativa pode estar equilagarovavelmente devido a idéia de que a
coleta de dados durante o procedimental, a busceegpostas dentro dos contetdos tedricos
que sirvam de base a experimentacdo, os questiotasifeitos com o exercicio e a producéo
de um relatério sobre a atividade compreendam ugatec@ investigativa.

Esse apontamento ganha forcas com os resultadio®®olobm o item de Likert 16,
apresentados no Grafico 15, onde se afirma quividades praticas sdo organizadas, claras,
objetivas, primam pela precisdo e propdéem um mtgime deixa evidente 0s possiveis
resultados.

Tanto entre professores quanto entre alunos pmvaléendéncia a concordar com a
assertiva 16, reforcando, assim, o provavel eqoiaoerca do que seja uma experimentagcao
investigativa, j& que as caracteristicas apontadase item tratam ndo s6 de experimentagdo
ilustrativa, mas de propriedades que remetem aeiteecde bolo” mencionada por Rosa
(2004), isto €, dos procedimentos mecanicos nosreRentos.

Ao conjunto desses resultados € que acreditamosaréncia de fundamentagéo
tedrica sobre as atividades experimentais por maseprofessores e alunos, o que contribui
para que as praticas sejam alicercadas em procaisn@ecanicos, a partir de processos pré-
estabelecidos, primando pela reproducdo e empiripnopriedades estas que promovem a
racionalidade técnica do curso a partir de uma &géuo ambiental que passa de professores

para alunos, perpetuando as concepcdes apontadas.

5.3.7 GRUPO 7 — Sobre a sequiéncia ou ordem das ptdticas e tedricas, isto &, qual é
ministrada ou discutida primeiro, a teoria ou dipaa

Este grupo é formado por trés itens de Likert, ws jatam das afirmativas 10, 17 e
20. No item de Likert 10, afirma-se que os assurésicos abordados em sala sao
complementados com as atividades experimentaisidalselas no laboratorio. No item 17,
afirma-se que as préaticas costumam ser utilizaola® enecanismo ou estimulo para o estudo
e melhor compreensao dos assuntos tedéricos quediscaitidos em sala pés-laboratério. No

item 20, afirma-se que é comum o professor aprasardtividade pratica como pré-requisito
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ou complemento dos assuntos tedricos abordadosalanmobjetivando a melhor compreen
tarto da teoria quanto da prati

A partir do exposto nos raficos 16, 17 e 18bservamos tanto entre alunos qu
entre professores a concordancia com as afirmagjpeesentadas, salvo o item de Likert
gue entre os alunos houve uma concordanci0% e uma tendéncia a discordar da asse
também de 50%.

Esta posicado tomada pelos licenciandos reforcaaaimais os apontamentos que ¢
fizeram no tocante as dificuldades em relacionab@dagem dos assuntos tedricos cor
experimentos, proprieda essa que foi observada em varios momentos derd
apresentados até aqui.

Outro ponto que merece ser mencionado diz respeifzercentual de professores
nao respondeu as afirmativas. A abstencéo nasstespacorreu devido a falta de experié
do professor em relacdo ao uso do laboratorio m@paaplicacdo da afirmativa a proposte
disciplina, que é exclusivamente experimental exgpnhecimentos tedricos sdo vistos
outro componente curricular, num periodo anteapgesar da breve aldagem tedrica que €
feita pelo professor no momento experimental, coméo observamos nas au
acompanhadas.

O curso desta disciplina (que é apenas experimenighde conhecimentos teoric
anteriores como p-requisito. As disciplinas tedricas sao rtadas um ou dois
semestres antes dos experimentos (antes destaidsexperimental) (PLE

Como sou recém contratado (3 meses) ainda nédo wibdgienenhuma atividad
pratica (PL6

Gréfico 16: Niveis de concordancia/discordancia eoftfirmativa 1(

Alunos Professore

cT |0,0% NR ; 8,4%
c | 50.0% CT W 41,7%

T C hsssd 25,0%

CP 150,0% .

i CP ~118,3%
D ]0,0% D [——16,6%
DT |0,0% DT |0,0%

0,00% 20,00%  40,00% 60,00% 0,00% 10,00920,00%30,00% 40,00% 50,00%
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Gréfico 17: Niveis de concordancia/discordancia eoftfirmativa 1°

Alunos Professore
cT F 16,6% NR | 0,0% |
C 66,7 b CT 41,7 0
C * 25,0%
CP |0,0% .
CP | 25,0%
D |0.0% D | 8,3%
DT 16,7% DT |0,0%
0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 0,00% 10,00920,00% 30,00% 40,00% 50,00%

Gréfico 18: Niveis de concordancia/discordancia eoftfirmativa 2(

Alunos Professore

cT i J~6,7% NR | 0,0%

C * 50,0% cT 33,4%
T C s  33,3%

CP | 33/3% .
i CP | _118,3%
D ]0,0% D . 8,3%
DT |0,0% DT |0,0%
0,00%  20,00% 40,00%  60,00% 0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00%

A luz dos gréficos e dos argumentos apresentadoprpéessores e alunos quar
arguidos sobre ordem que abordam os conhecimentos teoricos eriggntais, podemc
destacar que faz pouca diferenca para a maioras sssuntos tedricos serdo seguidos
experimentos ou se as atividades laboratoriai<igat€io a teori

Para os professor:

Pode ser antes ou depois. Porque as vezes é nézesgdicar 0 que vai acontec
durante a execucdo do experimento. Em outros qafogiro vem o experiment
ao tempo em que vai sendo associado a teoria

Certos temas podem ser experimentados ratorio) antes de discorrids
teoricamente; outros sdo mais adequadamente afméssnna teoria, antes
abordados no laboratério. Quando o laboratériocipd-se a teoria, o roteiro € o
guia — adequadamente preparadma execucdo do experimento; s«exposicdo
tedrica ataca algum ponto previsto para o labdmgtérabordagem deve refe-se a
esse fato, na motivacéo do discente (F

Em alguns casos, antes e em outros depois. Deglentipo de experimento que
executado (PL8

Tal acéo se aliceacna forma como o roteiro do experimento é estdturele sempr
é desenvolvido sob uma breve introdugcdo de cat@é&beico, o qual sera o norte para que

alunos fortalecam os conhecimentos acerca do exeetd no momento da confecgao
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relatérios, além dos exercicios extra-classe oediirsdem teoria e pratica, alicercando 0s
objetivos propostos com as praticas.

Vemos, entre os professores, as observacOes aeeanipor Grandini e Grandini
(2004) quando nos ensinam que a parte experimgatdla ares de disciplina independente,
dada a natureza da sua abordagem e dos seusadjetiv

Para os alunos:

Acho que o processo pode ocorrer das duas man€itedquer maneira vocé vai
entusiasmar o aluno completando antes ou depoiamntetdo (Al).

Algumas antes, outras depois. Ha4 experimentos mqspettam interesse pelo
assunto, que incitam a curiosidade. Estas devefeiges antes. Ha outros que séo a
aplicacdo do tema estudado. Devem ser feitos dépd)s

Dependendo do conteddo, sempre apés a teoria eataala. Contudo, ha assuntos
gue podem ser ministrados ap0ds a pratica, poisvididiza 0 melhor entendimento
da teoria (A5).

A luz desses recortes, observamos que entre esciandos prevalece o carater
motivador dos experimentos, o qual facilitara oawimento e a compreensao dos assuntos
pelos alunos nas escolas de Educacdo Bésica, asxie, como vimos entre os professores, a
ordem da abordagem também néo é a mais relevamtepécenciandos.

Todavia, é necessario ressaltar que alguns aluposessores apontam a necessidade
de abordar primeiro a teoria:

As aulas praticas serdo sempre depois da abordegeica (PL3).
A teoria vem antes da prética, onde esta complenantela, em laboratério (PL7).
(As aulas praticas seriam desenvolvidBgpois, porque eles (os alunos) iriam saber

a importancia e o porqué da pratica que iriam f6xaJ.
Depois, servindo de complemento (A6).

A partir dos trechos apresentados, vemos a impoaaque esse grupo da aos
experimentos como atividades complementares daatefartalecendo e comprovando a
exposicdo tedrica. Sob essa perspectiva, destacanetessancia do contetdo a ser lecionado,
0 que demonstra a for¢ca que o conteudismo tem meepQéo desses professores e alunos,
que apontam para atividades praticas que promovaaber, isto €, 0S aspectos conceituais

dos conhecimentos quimicos.
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5.3.8 GRUPO 8 Sobre os objetivos dos experimentos, isto €, ascasasao feitas pa
compreender e explicar o cotidiano ou sao feitagye os alunos devem ter aulas prati
(logo, se faz a “aula pratica pela aula praticaima relacdo com o “se faz por faz:

Este grupo é formado por trés is de Likert, os que tratam dafirmativas 14, 18 e
21. No item de Likert 14, afirn-se que astividades laboratoriais também sé&o Uteis
ensinar algum material tedrico ndo incluso nassatdaricas. No item 18, afirr-se que as
atividades experimentais objetivam a compreensapatizreza e do cotidiano. No item
Likert 21, afirmase que oexperimentos podem ser usados com o objetivo diideizar 0s
alunos com as \vidrarias, equipamento, reagentes racegimentc-padrdo, sem
necessariamente ligas a assuntos teéric

A partir do item de Likert 14, onde se afirma gseatividades labotoriais também
sdo Uteis para ensinar algum material tedrico m@tuso nas aulas teodricas, € poss
verificar a tendéncia entre alunos e professorescentordar com a assert conforme

exposto no Grafico 19.

Gréfico 19: Niveis de concordancia/disdancia com a Afirmativa 14

Alunos Professore

1 | | |
CT i 16,7% CT W 33,3%
C * 50,0% C 33,3%

CP | 33]3% CP

D 0,00 D 25,0%

DT |0,0% DT |0,0%

0,00% 20,00%  40,00% 60,00% 0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00%

Esse direcionamento reforgca a importancia da aberdaedrica para os professore
licenciandos, condigdo basilar para o desenvolvimete atividades experimentais. -
concordancia também esta em conformidade com agt@mue o0s professores adotars
suas aulas praticas, utilizando roteiros que traagnma fundamentacdo que alicerc
atividade laboratorial, independente se a abordadpgrconteldos ocorre antes ou depoi
experimento.

Sob essa perspectiva, a assertiva 18, na qualsea afueas atividades experiment:
objetivam a compreensdo da natureza e do cotidegpantam para a pouca clareza d

orientacao nos experimen, conforme expresso no Grafico 20.
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Gréfico 20: Niveis de concordancia/discordancia eoftfirmativa 1¢

Alunos Professore
cT |o.0% cT h*—*—i-t 33,3%
c | 50,0% c 25,0%
cP | | 33/3% cP | 16,7%
D |0,0% D | 25,0%
DT | 16,7% DT | 0,0%
0,00%  20,00% 40,00%  60,00% 0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00%

Enquanto os licenciandos dividem suas opinidesesabrcarater exclusivamer
tedrico dos experimentos, os professores tendeemiente a concordar com a afirmativa
gue as atividades praticas ndo se restringem ia e2abordam questdes do cotidi

E necessario destacar que compreendemos por abordizgnatureza e do cotidian:
desenvolvimento de experimentos que envolvam geesithbientais, econémicas e soc
sob um olhar que leve os alunos a discutirem eethnefin a partir dos procediment
experimentais questdes que visem a melhoria dalgdms vivenciadas e vivenciavi

Essa condicao, logo, nos remete a necessidadatde de assuntos que extrapole
acimulo de conhecimento teori

Nesse sentido, observamos nos roteiros e nas goucas oportunidades
discussdes acerca da compreensdo da naturezaderumtiEssas poucas oportunida
envolviam questdes que tratavam de tratamento sidues, analise da qualidade da &
analise de alimentos, técnicas de identificacdo pduentss, sinteses de produt
comerciaveis, estudos acerca de procedimentos quem@reender oS provaveis proces
envolvidos na deterioracdo dos mater

Todosesses pontgpodem ser abordados a partir de questdes ambieataisdomica:
e sociais, mas obs&mos que esse norte era pouco aproveitado nosireRp&rs, que
primavam pela observacéo e coleta dos resultadosfeontacdo com a exposi¢ao tedric
com os conteudos.

O item de Likert 21, onde se afirma que 0s exparioge podem ser usados con
objetivo de familiarizar os alunos com as vidrariagjipamento, reagentes e procedime-
padrdo, sem necessariamente-los a assuntos teoricos reforca a discussao apaes

Atentos ao Grafico 21, erificamos a tendéncia, tanto entre alunos quantre
professoes, em concordar com a Afirmativa, sendo essa caracteristica mais forte ent

licenciandos do que entre os profess:
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A luz desse resultado, vemos mais uma vez a retevéla teoria para os professol
gue nao concordam tao enfatiente com uma abordagem que ndo trate ou que rga

vinculada aos conteudos teoric

Gréfico 21: Niveis de concordancia/discordancia eoffirmativa 2:

Alunos Professore
cT 7#' 33[3% cT | ' ' 50,0%
C 50,0% C
cP | 1167% CP
D 1 0,0% D 8,3%
DT 1 0,0% DT 8,3%
0,00% 20,00%  40,00% 60,00% 0,00% 20,00% 40,00% 60,00%

A orientac@o apresentada € expressa na concepsdwrafessores acerca da rela
entre t@ria e experimento quando perguntamos se era coaesirelacionarem o conteu
tedrico com as atividades laboratoriais e com osaieassuntos tedricos e prati

Sim. Toda aula é precedida de uma prelecéo tedtaaoutro lado, durante as au
(préticas), em situacdo informal, ao lado do estteJasempre que possivel ¢
feitas correlagbes com a aplicabilidade do contexstiedado (PLE

Sim. Os assuntos teodricos estdo intimamente reladoms com as auli
experimentais (PL7

Destacamos, emtanto, a observacdo da busca pela relacdo coratidiano €
compreensao da natureza a partir do expresso pefespor PL5, que aponta pare
necessidade de discutir a aplicabilidade dos ass@itordados nos experimen

No tocante aos alunos, ernvamos uma concordancia com dirmativa 21 mais
significativa do que aqueklgpresentada pelos professores.

Provavelmente porque os licenciandos devem teadwlsuas opinides mais para
aspectos procedimentais, isto €, a manipulacaguipamentosvidrarias e reagentes, do ¢
para a abordagem tedrica, apesar de também destaaapectos conceituais como alice
aos procedimentais.

Apontamos para essa direcdo devido a fala de alglmnsos, que destacam
necessidade de promover discussdes rlas experimentais que tratem de questdes bas

da area de conhecimento da Quin
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Um dos grandes aflitos de alguns professores dédfade € pensar que os alunos de
quimica j& séo técnicos em quimica e por esse metiguecem de lecionar o basico
da quimica e dos laboratérios. Por exemplo: o quma autoclave, um béquer, uma
bureta ou proveta e para que servem (A3).

Esse mesmo licenciando ressalta que desenvolvelaa axperimentais “tomando o
cuidado para que os alunos (da escola basica) camheada vidraria e a funcao de cada uma,
além de como cada um deve se comportar e 0 porqué”.

O expresso por esse licenciando nos leva a obseales pontos que se
complementam: 1 — a promocdo de alguns aspectoexpeimentos em detrimento de
outros; 2 — a importancia do conhecimento de desattos materiais diversos utilizados nos
experimentos, o que emerge a partir de uma fode tegbrica.

A partir dessas falas e dos graficos vemos quelwsos talvez ndo consigam
aproveitar adequadamente os momentos experimeritaimlecendo os conhecimentos
quimicos e pedagogicos que poderiam ser abordadapjais, supostamente, melhorariam o
desenvolvimento de aulas praticas nas escolas.

Esse apontamento é feito por alguns professoresdgstacam sobre as atividades
laboratoriais nas escolas de Educacédo Basica:

As atividades experimentais nas escolas ndo coeseglespertar o interesse pela

Quimica. Por que as praticas sdo curtas, a infratesa é deficiente e
principalmente, os professores ndo estdo capasitiitil).

Destacamos, todavia, a busca por meios de melloriormacao ofertada aos

licenciandos do Curso de Quimica na UFAL.:

Atualmente, o curso de licenciatura em Quimica @l vem preparando seus
alunos para que possam exercer atividades e tmbalkperimentais de forma
adequada, pois eles tém oportunidades (em varigplinas) de conhecer um
laboratério de Quimica, seus equipamentos, vidkagiaeagentes e também tem
oportunidade de lidar com todo este aparato, alé@mreteberem orientacdes
adequadas de normas de seguranca (essenciais @egecitio de aulas praticas). E
certo que a infra-estrutura dos laboratérios dénerdo 1QB precisa melhorar e se
modernizar (no momento atual um novo prédio est@lesaonstruido visando a
melhoria das aulas praticas) (PP4).

A luz desses argumentos e contra-argumentos,\@rses a busca entre professores e
alunos para dispor de um curso mais eficiente,tivbjgdo uma formagéo que atenda o
méaximo possivel ao proposto no projeto pedagdégicawdso, que é a formacdo solida nos
conhecimentos quimico e o desenvolvimento da tomico didatica desta Ciéncia nas

escolas basicas, tanto a partir da abordagem aeguiento experimental.



129

6 CONSIDERACOES FINAIS

A exiobnela de que os professores e futuros professores
devanm refletir sobre sua proprin prética é corveta
¢ € penosamente exigente.

L. S. Shulman

Os estudos acerca do laboratério didatico nos suted.icenciatura em Quimica nos
levaram a observar duas dire¢cdes que se complemeiita- voltada ao uso do laboratério e
das aulas praticas nas escolas da Educacdo Ba%ieajoltada ao uso do laboratério e das
atividades experimentais na Universidade.

Na primeira direcdo, foco secundario que poucooac@ foi adquirindo maior
Importancia na pesquisa, motivo este mais do gfigienute para iniciarmos as consideracdes
a partir dela, observamos o reflexo da formacgaoogué&cenciandos adquirem no decorrer da
graduacéao.

Conforme apontam as concepcoes tedricas, propdelmcosnentos de ordem legal, e
discursam licenciandos e professores na universidpee participaram da pesquisa, as
atividades experimentais desenvolvidas nas esa#aem promover a compreensdo dos
fendbmenos naturais, devem relacionar a teoriarmtec@ ao cotidiano dos alunos, devem ter
carater motivador, devem estimular os alunos patadar quimica de modo prazeroso,
fazendo com que eles ampliem os conhecimentos aacdac quimica, na busca pela
reconstrucdo de suas concepcdes alternativas.eatm@o conhecimento cientifico vigente,
além, é claro, de observar e compreender 0s conBetdS quimicos como construcao
humana em constante transformacéo, dentro de utextorsocial, econémico, tecnologico e
ambiental.

[...] as atividades experimentais incentivam enaghm a curiosidade dos alunos
(PP3);

A experimentacéo no ensino basico tem funcao pejileayf...], podem incentivar o
gosto pela aprendizagem da Quimica e podem reanum#pertar a curiosidade,
contribuindo para a formacgé&o dos alunos (PP4);

[...] entusiasmar o aluno (Al);

[...] acho muito importantefdzer aulas praticasg ajuda a da interesse (despertar)
no aluno (A2);

[...] o que se pretendeom as atividades experimentais nas escaddsyar o aluno

a compreender e a reconhecer a natureza do cormdreoirientifico como uma

atividade humana que, sendo histérica e socialmsontstruida, possui um carater
provisério, limitagcbes e potencialidades (BRASIDOB)
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Contudo, estudos feitos por Maldaner (2000), @Gaiig2001), Galiazzi e Gongalves
(2004) destacam que essas pontuacdes nado saoaalaangom a propriedade almejada.
Provavelmente isso se deve a forma como os licethag&apromovem (ou concebem como
meio de desenvolver) as atividades experimentasesaolas: meio de comprovar a teoria

pela pratica, enfatizando os conteddos de modemdtextualizado.

[...] as aulas préticas sdo a confirmacao sélidaueofoi dito em sala de aula (Al).
Tomando o cuidado para que os alunos conhecamvidrdaia e a funcdo de cada
uma, além de como cada um deve se comportar eqaEeh3).

Para buscar maior interacédo e entendimento do widmt@bordado (A5).

Vemos, ainda assim, que alguns licenciandos tamii&stacam a importancia da
relacdo das atividades praticas com o cotidianabo®s.

[...] aplicaria a pratica relacionando com o assuqie foi visto antes mesmo da
pratica e sem deixar de relacionar a pratica, passa, com o cotidiano (Al).

E necessario ressaltar que mesmo concebendocasaakeristicas as aulas praticas, os
licenciandos (futuros professores na Educacéo 8asm problemas dos mais diversos para
ministrar aulas de laboratorio, conforme destacadeanto os alunos quanto os professores.

N&o foi possivel desenvolver atividades praticagdieao longo e penoso plano de
aula e pela falta de laboratério ou mesmo algunag@spglestinado a esse fim nas
escolas [...] (A3).

[...] a escola n&o dispunha de laboratério e asetaeram superlotadas (A4).

E pouco comum os alunos fazerem préticas nas sil&s @a educacao basica. Por
falta de estrutura fisica dos laboratérios e dawlas, falta de equipamentos,

vidrarias, reagentes e inseguranca e falta de tg@@oorganizar atividades praticas
por parte dos professores (PP3).

Atualmente as atividades experimentais sdo pradognausentes das aulas de

Quimica nas escolas publicas de ensino basicoo¥&aiores sdo apontados para
auséncia desta pratica [...] (PP4).

N&o incluindo os problemas relacionados a estufisica dos laboratérios nas
escolas, a caréncia de materiais, reagentes, pamgeitos, a falta de um corpo técnico para
prestar apoio aos professores nas aulas laboiatarias salas lotadas, ja que essas questdes
estdo além da responsabilidade direta dos protssmiversitarios em relacdo a formacgao
dos licenciandos, destacamos o0 ponto chave quat@@eidéia de comprovar a teoria a partir
dos experimentos entre os licenciandos: uma fastendcdo especifica essencialmente
ambiental e técnica somada a uma formacgéo pedagdégadirecionada, isto €, ndo voltada a
transposicado didatica do conhecimento quimico airpdo uso do laboratério e do

desenvolvimento dos experimentos.
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E sob essa perspectiva que vamos delinear acerdasgénvolvimento das atividades
experimentais na universidade, a segunda diregdgeguimos, destacando que essa € a linha
principal que norteou o trabalho.

Antes de tudo, destacamos que a formacéo que petoaacumulo de conhecimento
tedrico, tanto especifico quanto pedagdgico, desladlos entre si e das necessidades para
atuacdo nas escolas de Educacdo Basica, estaadiaeno que Shon (1992) e Mizukami
(2002) denominam racionalidade técnica.

Para complementar o ponto chave que destacamaslzase ao desenvolvimento das
atividades experimentais no curso de LicenciataraQeiimica, recorremos a Carvalho e Gil-
Pérez (1995), e Reali e Lima (2002) que nos ensimaena formacdo ambiental nasce a luz
do que os licenciandos passam no decorrer de sdas ®omo estudantes. Nesse sentido,
vemos a influéncia da formacdo ambiental na corémeple docéncia e desenvolvimento das
atividades préticas que os licenciandos promovem @s&olas a partir daquilo que eles
vivenciam na universidade, durante os momentos pguiciparam de aulas praticas, na
condicéo de graduandos.

E com base nessas observacdes que salientamasagoedagem adotada nas aulas de
laboratério do Curso de Licenciatura em Quimic&J8AL contribui fortemente & promoc¢ao
dos conteudos, fazendo com que os licenciandosdepam essa propriedade das atividades
experimentais nas escolas de Educacéo Bésica.

Ressaltamos, contudo, que o forte conhecimentecdgm ndo deve ser evitado na
formacédo do licenciando, pelo contrario, defendempes ndo € possivel ser professor de
guimica sem dominar bem os conhecimentos ligadessa area do saber, conforme até nos
ensinam Carvalho e Gil-Pérez (1995) e salientaweParecer CNE/CES n° 1.303/01,
Resolucdo CNE/CES n° 8/2002, e no Projeto PedamdtscLicenciatura em Quimica da
UFAL, quando destacam que o licenciado em Quimésee der uma formacao generalista e
sélida nos diversos campos da Quimica. O que nd@oodamos é com a falta de preparo ou
preparacdo inadequada dos licenciandos para aptsig&o didatica dos conhecimentos
quimicos, patamar esse que um curso alicercadcacianalidade técnica ndo consegue
atingir.

E importante destacar também que a caréncia panagEo pedagogica voltada aos
conhecimentos de quimica pode levar os licenciamdabandonar os pressupostos teoricos
pedagogicos, fazendo com que eles tomem como mefaréle docéncia professores que
passaram em suas vidas durante o periodo em cam falunos. Atento a esse quadro, é

provavel, novamente, que os licenciandos desenvoludas praticas nas escolas assim como
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as fizeram na universidade: tentando comprovao@at®a pratica, seguindo procedimentos
de modo mecanico e nao reflexivo, efetuando exmetos sem contextualizagéo,
desenvolvendo praticas sem os cuidados didatioosssérios ao nivel de conhecimento dos
alunos nas escolas.

Sob essa perspectiva, reforcamos 0s apontamemdo® no projeto do curso de
2006, onde se propde que os professores dos divewsaponentes curriculares de quimica e
de formacéo de professores promovam o desenvoltendencompeténcias e habilidades com
vistas a fortalecer a transposicao didatica dobk@amentos especificos, de modo reflexivo a
partir da acdo-reflexado-agao.

Sob esse norte, é importante reforcar que Shocebena formacgéo reflexiva, a qual
Mizukami defende como alicercada numa racionalidpddica, ndo como aquela onde
apenas se acumula e se reproduz um conhecimentt @dido como verdade, mas aquela
onde a atuacao docente considera a complexidasi@alde aula, os valores dos professores e
alunos, aquela que promove discussdes acercarfiradaos naturais tomando a teoria como
referéncia em constante transformacdo, onde o doud®uconhecimento e o dominio de
conteudos fora de contexto ndo representam a lbgs®oesso de ensino-aprendizagem.

A partir desse quadro, entdo, o desenvolvimentcadéas experimentais na academia
devem, sim, promover os conteudos, estabelecer mc@m a teoria, alicercar o0s
conhecimentos especificos, mas ndo pode se liaptmas a tais acoes.

Deve também envolver momentos que tragam reflesdlee o desenvolvimento dos
experimentos e aplicacdo desses nas escolas, geeemver discussdes teoricas acerca da
experimentacédo, devem abordar as limitacbes e aglsgs para a aplicagdo nas escolas,
devem, enfim, dispor aos licenciandos momentos @igutir mecanismos para fortalecer a
transposicao didatica dos conteudos, tanto a plsiaulas praticas quanto tedricas.

Se essas condi¢cfes ndo forem observadas duréoeacao inicial dos professores
de Quimica, corre-se o risco de: 1 — ou os licenlta ndo promoverem aulas praticas nas
escolas, dada a caréncia existente e a idéia ggedekenvolveram de que sO é possivel
ministrar aulas de laboratorio com todo aparatcsterie nas universidades; 2 — ou 0s
licenciandos desenvolverem, com menos freqUéncig@uwio gostariam, aulas praticas nas
escolas, mas objetivando a comprovacao da tedidappé&tica, experimentacdo essa que néo
atingira os objetivos almejados com as praticascwacao Basica.

Sob essa perspectiva, fica claro que o desenvehtoinde aulas experimentais
ilustrativas, isto €, a experimentacdo utilizadaapdemonstrar, comprovar e reforcar

conceitos tedricos ja estudados, ndo favorece raaftio reflexiva desejada nas aulas de
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laboratério, limitando a formagédo do licenciandmjspcontribui apenas para parte dos
conhecimentos necessarios aos graduandos, aqué@av@o dominio do conhecimento
especifico.

Entendemos, contudo, que esse quadro se deveias Vatores, dentre os quais
podemos destacar:
1 — a estrutura dos laboratorios; as condicOesa® materiais dos laboratorios ndo fornecem
aos professores universitarios condicdes para uthomeesenvolvimento das atividades
experimentais, haja vista a falta de materiaigyartes, equipamentos, além do espaco fisico
gue ndo atende as normas previstas; atentos gpess® observamos que o0s professores
ministram suas aulas praticas limitados as condigdisponiveis nos laboratorios, mas
buscando o melhor aproveitamento e rendimento\issdentro da sua area de atuacéo;
2 — o0 tempo das aulas laboratoriais; o pouquissempo disponivel para a execucdo das
praticas compromete discussfes acerca dos expéognaimda mais ricas do que as que ja
ocorrem, o que termina por comprometer a formag&didenciandos;
3 — a padronizacdo das aulas; o pouco tempo diEppado as aulas ainda traz outro
agravante, que é a necessidade de padronizar @s e@uesenvolver experimentos apenas
llustrativos para maximizar o aproveitamento dosoatros experimentais, fazendo com que
as praticas sejam (obrigatoriamente) direcionadaenas a formacdo quimica que os
licenciandos precisam (deixando a parte a formagdimagogica que poderia ser promovida
com o experimental);
4 — a auséncia de um grupo de pesquisa espedifitalfa de um grupo de pesquisa em
Ensino de Quimica no instituto € outro agravanteselequadro, pois, apesar de ser
mencionada no projeto do curso a formacédo de grdpgsesquisa nessa area, o IQB ainda
nao dispde de professores graduados em quimicanestnado e/ou doutorado em Educacao
ou Ensino de Ciéncias/Quimica para promoverem si€@s sobre o0s conhecimentos
pedagogicos especificos dessa area, tanto comeosilkkndos quanto com os professores;
5 — a insuficiente interacdo escola-universidadapsmo grupo de professores-pesquisadores
em ensino de quimica poderia aumentar o elo entrstituto, as escolas de educacao basica,
0os professores universitarios e 0os do ensino mé@ioque essa interagdo ocorre
freqientemente apenas na disciplina de Estagior8sipmado; essa interacdo envolveria
seminarios, workshops, encontros, mesas-redonatas, @itras atividades que apresentassem
a realidade das escolas a universidade, fazendogo@mos professores do conhecimento
especifico em quimica conhecam com profundidaddaamaior a realidade do campo de

atuacdo dos licenciandos, permitindo aos professdes escolas a apresentacdo de suas
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dificuldades, das caréncias da formacéo, enfimpodibilizando momentos onde os
professores da academia e das escolas possamirdjsotis questbes que melhorem a
graduacdo para aqueles cujo curso esta em andameyaa que as lacunas existentes na
formacao daqueles que ja estdo em campo sejanchrdas;

6 — a insuficiéncia dos cursos de aperfeicoamensopdofessores universitarios; outro ponto
gue acreditamos ser importante € a universidadeeade constantemente, cursos de
aperfeicoamento da docéncia dos professores acamicom vistas a desenvolver as suas
concepcOes acerca do que € e para que se prestairam de licenciatura; isso se faz
necessario porque a formacdo que os professoreersitario tiveram se alicercava no
modelo da racionalidade técnica, a qual atendequademente um periodo da proposta
educacional no Pais, mas que ndo atende na sutugkéea proposta atual, e cujo modelo, na
pratica ainda em uso, tem contribuido fortementiormaacao ambiental dos licenciandos;

7 — a participacdo dos licenciandos; os alunosrddugc¢ao precisam ser mais ativos nos
experimentos, devem fazer questionamentos sobrerspbsicdo didatica das préticas,
precisam discutir com os professores de quimicatges que tratem da formacéo pedagogica
a partir dos experimentos; precisam trazer as jgeitlddes das escolas ao laboratorio;
precisam ficar atentos a relagcdo entre conhecirmealbmrdados a partir da teoria e dos
experimentos, enfim, precisam se envolver mais andas de laboratdrio e ndo apenas
reproduzir cegamente o0s roteiros experimentais, @gesar de todos os obstaculos, ndo ha
professores mais adequados do que os da propaipara tratar do tema.

Apesar das questdes apresentadas, observamosgseaapara suprir essas caréncias
ja foi iniciada: a prépria implantagdo do Projetwitco-pedagogico do Curso traz um norte a
formacao alicercada na reflexdo, onde tanto odeduianto o experimental contribuirdo para
a formacéo expressa nos documentos de ordem legal @studos diversos.

Todavia, € preciso que a proposta saia do papgd, Ié preciso que seja discutida
entre os docentes, que seja aplicada nas suasnauksademia, que seja submetida a prova
de fogo, que seja utilizada para que os professtaddniversidade errem e tentem de novo,
de outra forma, na busca por melhorias nas suasdoiegias e aperfeicoamento de suas
concepcOes acerca da docéncia e do uso do laboratdpartir de uma base reflexiva,
conforme nos ensina Shon.

Somente assim, a almejada formag&o dos licenciaakim=rcada na reflexdo-acéo-
reflexdo podera ser alcancada. Conforme nos eRgimanoud, agora resta aos professoaes
academia passo a passo, observar que, tanto em condigéesaveis quanto ndo, ensinar €

agir na urgéncia e decidir na incerteza, na bussla ponstrucdo de um curso que
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disponibilize uma formag&o ndo com inicio, meiéng fmas uma formacao que tem inicio,

continua e esta em constante transformacao.
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APENDICES

APENDICE A — Questionério 1 - Para os alunos denlidatura em aulas de laboratério

1° MOMENTO: Sobre a formacéo e atuacgédo profissional

1 — Sobre a formacéo

Ano de ingresso no curso Semestre que esta cursando

1.1 — Normalmente, vocé cursa disciplinas de Quimicano periodo (considerar a opcéo
gue ocorrer com mais frequéncia):

Diurno Noturno

2 — Sobre a atuacao profissional

2.1 — Ja ministrou ou ministra aulas de Quimicaesonlas de Ensino Médio?

Nao Sim. Quatdmpo?
Em qual periodo? De a

2.2 — Atualmente, além de estudar, vocé (marcas deuma opcédo se for necessario):

ministra aulas de Quimica na rede palgtice/ou publica de ensino

participa de atividades de pesquisa emmigacom bolsa

participa de atividades de pesquisa emmigasembolsa

atua como monitor em alguma discipliead@iimica na UFAL

apenas estuda

participa de outra atividade. Qual?

2.3 — Caso vocé ja atue ou tenha atuado como Boofde Quimica, desenvolveu atividades
praticas nas suas aulas? Por qué?
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2° MOMENTO: Sobre as aulas praticas

3 — Sobre as atividades experimentais (Mesmo quecéoainda nao seja professor ou nao
tenha desenvolvido aulas praticas responda as quéss abaixo indicando como vocé
agiria frente as duvidas postas)

3.1 — No tocante a metodologia e procedimentospocamé desenvolve/desenvolveria a aula
experimental, isto €, quais sdo/seriam 0s passByae segue/seguiria para desenvolver as
atividades praticas?

3.2 — Vocé relaciona/relacionaria o conteudo tedcimm as atividades laboratoriais e com os
demais assuntos tedricos e praticos? Por qué?

3.3 — As aulas préticas sao/seriam desenvolvidéss avu depois dos assuntos tedricos
abordados em sala? Por qué?

3° MOMENTO: Sobre as contribuicbes das aulas exparientais

A resposta de cada uma das 21 questdes objetieaseguem deve ser feita de acordo com o
maior ou menor grau de concordancia com a afirmatiuma escala que segue de 1 a 5, onde
a menor pontuacdo (1) representa uma discordanté ¢om a afirmacdo e a maior
pontuacgéo (5) concordancia total. Abaixo seguerallties sobre cada pontuacao para melhor
orienta-lo.

1 — DISCORDANCIA TOTAL

Indigue a opcédo 1 quando discordar completamente aoafirmacao feita, quando a
afirmativa for contraria ao que vocé defende, qoandcé ndo quer nem ouvir essa
afirmacéo, quando ndo houver meios de fazé-lo maudaa opinido contraria ao exposto e/ou
guando vocé tiver argumentos fortes e consisteatietsa a afirmativa.

2 — DISCORDANCIA

Indique a opcéo 2 quando discordar da afirmativaess sua posi¢cao nao for tdo intensa quanto
a defendida ndiscordancia total Indique essa opc¢ao quando vocé estiver susceptoesir
defesas sobre essa afirmativa, mas a sua posigiart® ao afirmado ndo mudar, ou, ainda,
marque essa opcao quando vocé tiver argumentogidramy poucos argumentos para
discordar do descrito.

3 — CONCORDANCIA PARCIAL

Opte pelo grau 3 quando vocé concordar com a dfrapanas sua posicéao nao for firme ou
estiver susceptivel a mudanca para o gradistordancia Indique essa opc¢édo quando vocé
nao tiver argumentos que defendam a sua posicdwoa lo descrito, mas também quando
nao tiver argumentos contra. Também indique essaocoguando a afirmativa ndo tiver muita
importancia apesar de concordar em certa intensidawch o exposto.

4 — CONCORDANCIA

Indique a opc¢éo 4 quando vocé defender e concoaara afirmacéo. Opte por esse grau de
concordancia quando vocé estiver susceptivel a @pimides contrarias e a discutir sobre
declaracdes que neguem o afirmado, mas que emmadam a sua opinido a favor do
exposto. Indique essa opc¢do quando vocé tiver agias para defendé-la, mesmo que estes
sejam poucos e/ou limitados.
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5 — CONCORDANCIA TOTAL

Marque a opcdo 5 quando vocé concordar veementeacafirmacdo, quando voceé tiver
argumentos forte ou muitos argumentos a favor go%®, ou mesmo quando vocé nao tiver
argumentos, mas ter aquela condicdo como algmseitd, algo que deve ser seguido,
defendido e difundido. Também indique essa opc¢dmdm vocé sequer escuta opinides
contrarias ao descrito.
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AFIRMATIVAS

01

As atividades experimentais estao intimamerieitmnadas
com 0s conteudos tedricos abordados em sala.

02

Os experimentos podem ser aplicados ou adaptados

facilmente nos laboratérios das escolas de ensasic
(antigos 1° e 2° graus).

03

As atividades desenvolvidas no laboratério s'éex:i@nadai
ao conhecimento que os licenciandos precisardo aeta
quimicos.

04

A participacdo dos alunos nas aulas praticasummas ser
ativa, dinamica. Eles comumente debatem o expetonen

procedimentos durante a execucdo a fim de melhor

compreender a atividade.

05

Normalmente os alunos relacionam sozinhos e certa
facilidade os assuntos tedricos abordados em sata as
atividades praticas desenvolvidas no laboratonaceversa.

06

As atividades laboratoriais motivam os alunas maensing
de Quimica.

07

E bastante comum as atividades praticas refratar

experimentos classicos e ja consagrados na litarade
Quimica.

08

No laboratério se desenvolvem experimentos qutalécem
o conhecimento Quimico que o licenciando precipara sus
formacao.

09

Normalmente 0s experimentos propostos sdo edasisen

muita preocupacdo, atencdo ou empenho e a comgceens
dos procedimentos fica para o0 momento da confedgdo

relatorio.

10

Os assuntos teoricos abordados em sala saoaraemhdos
com as atividades experimentais desenvolvidas
laboratério.

ng

11

As aulas praticas tém carater investigativoameduvidas e
busca por respostas.

55

12

Dificilmente as aulas experimentais desenvotvidaa
graduacdo poderdo ser aplicadas ou adaptadas
laboratérios da educacdo bésica, devido a compgldgice
diversidades de materiais e reagentes.

13

As atividades experimentais estdo direcionadas
conhecimentos e procedimentos didaticos que asci@edos

precisardo enquanto professores de Quimica na E&hica

Basica.

14

As atividades laboratoriais também sado Uteis marsinar
algum material tedrico ndo incluso nas aulas taéric

15

Os momentos experimentais estimulam os alupasteipar
de pesquisas cientificas em Quimica Pura e Aplicada

16

As atividades praticas sdo organizadas, clashggtivas,

primam pela precisdo e propdéem um roteiro que deixa

evidente 0s possiveis resultados.

17

As praticas costumam ser utilizadas como met&nisu
estimulo para o estudo e melhor compreensdo dostas

"2
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tedricos que serao discutidos em sala pos-labavator

18

As atividades experimentais objetivam a comm@&enda
natureza e do cotidiano.

19

O laboratério alicer¢ca a conhecimento didatico @uimica

que o licenciando precisara para adequada aplicdedo

experimentos nos laboratérios do Nivel Médio (antRf
grau).

20

E comum o professor apresentar a atividadecpramo

pré-requisito ou complemento dos assuntos tedficos

abordados em sala, objetivando a melhor compredaséom
da teoria quanto da pratica.

21

Os experimentos podem ser usados com 0O objete/

@]

familiarizar os alunos com as vidrarias, equipament

reagentes e procedimentos-padrao, sem necessaieaigan
los a assuntos teodricos.

Obrigado por sua participacao e contribuicao!
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APENDICE B — Questionario 2 - Para os professorae (inistram aulas em
laboratério e/ou tedricas

1° MOMENTO: Sobre a formacéo e atuacéao profissional

1 — Sobre a formacéo

Titulo Curso Ano de conclusao

Graduacgao

Especializacdo

Mestrado

Doutorado

Pés-doutorado

2 — Sobre a atuacao profissional

2.1 — Ja ministrou aulas em escolas de Ensino Fugrdal (antigo 1° grau) e/ou Médio
(antigo 2° grau)?

Nao Sim. Quatempo?
Em qual periodo? De a

2.2 — Ha quanto tempo ministra aulas no Nivel Saper(incluir trabalho em
instituices particulares, atuagcdo como professiostguto, convidado, etc.).

de 0 a5 anos @el® anos de 11 a 15 anos

de 16 a 25 anos maisl anos

2.3 — Ja desenvolveu ou desenvolve atividades adeal€ nas escolas de Educacao
Basica com os professores? (a exemplo, pesquigpagcitacdes, oficinas, palestras,
etc.).

Nao Sim. Qual o ano da ultima?

2.4 — Ja desenvolveu ou desenvolve atividades awea® no Ensino basico com os
alunos?

Nao Sim. Qual o ano da ultima?
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2° MOMENTO: Sobre as aulas praticas
3 — Sobre as atividades experimentais

3.1 — No tocante a metodologia e procedimentosocemecé comumente desenvolve a
aula experimental, isto é, quais sdo 0s passosagtama seguir para desenvolver as
atividades préticas?

3.2 — E comum voceé relacionar o contetdo teériqn atividades laboratoriais e
com os demais assuntos teodricos e préaticos?

3.3 — As aulas praticas sdo desenvolvidas anteslepois dos assuntos teoricos
abordados em sala? Por qué?

3° MOMENTO: Sobre as contribuicbes das aulas exparientais

A resposta de cada uma das 21 questdes objetieaseguem deve ser feita de acordo
com 0 maior ou menor grau de concordancia comranativa, numa escala que segue
de 1 a 5, onde a menor pontuacéo (1) representaliss@dancia total com a afirmacéo

e a maior pontuacao (5) concordancia total. Abaseguem detalhes sobre cada
pontuacdo para melhor orienta-lo.

1 — DISCORDANCIA TOTAL

Indique a opcdo 1 quando discordar completamente a&@firmacao feita, quando a
afirmativa for contraria ao que vocé defende, quamocé ndo quer nem ouvir essa
afirmacdo, quando ndo houver meios de fazé-lo madaua opinido contraria ao
exposto e/ou quando voceé tiver argumentos fortemsistentes contra a afirmativa.

2 — DISCORDANCIA

Indique a opgéo 2 quando discordar da afirmativas Bua posi¢cao nao for tdo intensa
quanto a defendida ndiscordancia total Indique essa opcédo quando vocé estiver
susceptivel a ouvir defesas sobre essa afirmathas a sua posicdo contraria ao
afirmado ndo mudar, ou, ainda, marque essa opc¢andquvocé tiver argumentos
frAgeis ou poucos argumentos para discordar daittesc

3 — CONCORDANCIA PARCIAL

Opte pelo grau 3 quando vocé concordar com a dfirmpamas sua posi¢céo nao for
firme ou estiver susceptivel a mudanca para o dealiscordancia Indique essa op¢ao
guando vocé nao tiver argumentos que defendam posigéo a favor do descrito, mas
também quando nao tiver argumentos contra. Tambéigue essa opcado quando a
afirmativa ndo tiver muita importancia apesar decoodar em certa intensidade com o
exposto.

4 — CONCORDANCIA

Indique a opcéo 4 quando vocé defender e conceatara afirmagao. Opte por esse
grau de concordancia quando vocé estiver susceptivavir opinidées contrarias e a

discutir sobre declaracdes que neguem o afirmad@s, que em nada mudam a sua
opinido a favor do exposto. Indique essa opcao dpatcé tiver argumentos para

defendé-la, mesmo que estes sejam poucos e/oadvsit
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5 — CONCORDANCIA TOTAL

Marque a opcédo 5 quando vocé concordar veementa@immacao, quando voceé tiver
argumentos forte ou muitos argumentos a favor gog®, ou mesmo quando vocé nao
tiver argumentos, mas ter aquela condicdo como ialgimseco, algo que deve ser
seguido, defendido e difundido. Também indique epgdo quando vocé sequer escuta
opinides contrarias ao descrito.
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AFIRMATIVAS

01

As atividades experimentais estao intimamerieitmnadas
com 0s conteudos tedricos abordados em sala.

02

Os experimentos podem ser aplicados ou adaptados

facilmente nos laboratérios das escolas de ensasic
(antigos 1° e 2° graus).

03

As atividades desenvolvidas no laboratério s'éex:i@nadai
ao conhecimento que os licenciandos precisaréao aeta)
quimicos.

04

A participacdo dos alunos nas aulas praticasummas ser
ativa, dinamica. Eles comumente debatem o expetonen

procedimentos durante a execucdo a fim de melhor

compreender a atividade.

05

Normalmente os alunos relacionam sozinhos e certa
facilidade os assuntos tedricos abordados em sata as
atividades praticas desenvolvidas no laboratonaceversa.

06

As atividades laboratoriais motivam os alunas maensing
de Quimica.

07

E bastante comum as atividades praticas refratar

experimentos classicos e ja consagrados na litarade
Quimica.

08

No laboratério se desenvolvem experimentos qutalécem
o conhecimento Quimico que o licenciando precipara sus
formacao.

09

Normalmente 0s experimentos propostos sdo edasisen

muita preocupacdo, atencdo ou empenho e a comgceens
dos procedimentos fica para o0 momento da confedgdo

relatorio.

10

Os assuntos teoricos abordados em sala saoaraemhdos
com as atividades experimentais desenvolvidas
laboratério.

ng

11

As aulas praticas tém carater investigativoameduvidas e
busca por respostas.

55

12

Dificilmente as aulas experimentais desenvotvidaa
graduacdo poderdo ser aplicadas ou adaptadas
laboratérios da educacdo bésica, devido a compgldgice
diversidades de materiais e reagentes.

13

As atividades experimentais estdo direcionadas
conhecimentos e procedimentos didaticos que asci@edos

precisardo enquanto professores de Quimica na E&hica

Basica.

14

As atividades laboratoriais também sado Uteis marsinar
algum material tedrico ndo incluso nas aulas taéric

15

Os momentos experimentais estimulam os alupasteipar
de pesquisas cientificas em Quimica Pura e Aplicada

16

As atividades praticas sdo organizadas, clashggtivas,

primam pela precisdo e propdéem um roteiro que deixa

evidente 0s possiveis resultados.

17

As praticas costumam ser utilizadas como met&nisu
estimulo para o estudo e melhor compreensdo dostas

"2
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tedricos que serao discutidos em sala pos-labavator

18

As atividades experimentais objetivam a comm@&enda
natureza e do cotidiano.

19

O laboratério alicer¢ca a conhecimento didatico @uimica

que o licenciando precisara para adequada aplicdedo

experimentos nos laboratérios do Nivel Médio (antRf
grau).

20

E comum o professor apresentar a atividadecpratmo

pré-requisito ou complemento dos assuntos teoficos

abordados em sala, objetivando a melhor compredaséom
da teoria quanto da pratica.

21

Os experimentos podem ser usados com 0O objete/

@]

familiarizar os alunos com as vidrarias, equipament

reagentes e procedimentos-padrao, sem necessaieaigan
los a assuntos teodricos.

Obrigado por sua participacao e contribuicao!
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APENDICE C — Questionério 3 - Para os professovesparticiparam da elaboracdo do
plano pedagdgico

1° MOMENTO: Sobre a formacéo e atuacéo profissional

1 — Sobre a formacéo

Titulo Curso Ano de conclusao

Graduacgao

Especializacdo

Mestrado

Doutorado

Pés-doutorado

2 — Sobre a atuacao profissional

2.1 — Ja ministrou aulas em escolas de Ensino Fugrdal (antigo 1° grau) e/ou Médio
(antigo 2° grau)?

Nao Sim. Quatempo?
Em qual periodo? De a

2.2 — Ha quanto tempo ministra aulas no Nivel Saper(incluir trabalho em
instituices particulares, atuagcdo como professiostguto, convidado, etc.).

de 0 a5 anos @el® anos de 11 a 15 anos

de 16 a 25 anos maisl anos

2.3 — Ja desenvolveu ou desenvolve atividades adeal€ nas escolas de Educacao
Basica com os professores? (a exemplo, pesquigpagcitacdes, oficinas, palestras,
etc.).

Nao Sim. Qual o ano da ultima?

2.4 — Ja desenvolveu ou desenvolve atividades awea® no Ensino basico com os
alunos?

Nao Sim. Qual o ano da ultima?
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2° MOMENTO: Sobre a formacéao do licenciando e as das praticas
3 — Sobre a formacéo do licenciando e as atividadesperimentais

3.1 — Conforme o Projeto Pedagdgico do Curso deni@aj “é desejavel que a escola
transmita o prazer por aprender e desperte a aaaesintelectual” (p.8). Vocé acredita
que as atividades experimentais (demonstracoess ai¢ laboratério, atividades
cientificas praticas) desenvolvidas na Escola Bapmdem ou conseguem contribuir
para que esse objetivo seja alcancado? Por qué?

3.2 — E comum os alunos, quando em estagio ouyandb como professores,
ministrarem aulas préticas (aulas de laboratéemahstragéo, etc.)? Por qué?

3.3 — As aulas préticas que os graduandos e grasludelsenvolvem nas Escolas
Basicas costumam ser mecanicas e carregadas decartaainseguranca, conforme
descrito no Projeto Pedagodgico do Curso de Quifpid®), quando os professores de
Quimica na Educacéao Basica deveriam “saber trabalinalaboratério e saber usar a
experimentacdo em Quimica como recurso didaticd’7fp Vocé conseguiria indicar os
motivos que levam ao quadro de inseguranca e ndade?

3.4 — As aulas laboratoriais das quais os licemlciarparticipam durante a graduacao
sao suficientes e/ou adequadas para que estesvdlesem os contetdos (tedricos e
praticos) de Quimica que serao objeto de ensiritdoaacao Basica? Justifique.

3.5 — “As disciplinas que abordam os conhecimedoQuimica deverdo ter uma parte
desenvolvida em laboratério”, conforme o Plano Bédeo do Curso (p.21). Ha

disciplinas especificas ou mecanismos nessas daldasboratorio os quais durante a
formacdo do licenciando desenvolvam a didética paraplicacdo de atividades
experimentais no Nivel Médio?

3° MOMENTO: Sobre as contribuicbes das aulas exparientais

A resposta de cada uma das 21 questdes objetieaseguem deve ser feita de acordo
com 0 maior ou menor grau de concordancia comranatfiva, numa escala que segue
de 1 a 5, onde a menor pontuacéo (1) representaliss@dancia total com a afirmacéo

e a maior pontuacdo (5) concordancia total. Abarguem detalhes sobre cada
pontuacao para melhor orienté-lo.

1 — DISCORDANCIA TOTAL

Indiqgue a opcdo 1 quando discordar completamente a&@firmacao feita, quando a
afirmativa for contraria ao que vocé defende, quamocé ndo quer nem ouvir essa
afirmacdo, quando ndo houver meios de fazé-lo madaua opinido contraria ao
exposto e/ou quando vocé tiver argumentos fortegsistentes contra a afirmativa.

2 — DISCORDANCIA

Indique a opcéo 2 quando discordar da afirmativas Bua posi¢cao nao for tdo intensa
quanto a defendida ndiscordancia total Indique essa opg¢éo quando vocé estiver
susceptivel a ouvir defesas sobre essa afirmatnsss a sua posicdo contraria ao
afirmado ndo mudar, ou, ainda, marque essa opg¢andquvocé tiver argumentos
frageis ou poucos argumentos para discordar daittesc
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3 — CONCORDANCIA PARCIAL

Opte pelo grau 3 quando vocé concordar com a dfirmpamas sua posi¢céo nao for
firme ou estiver susceptivel a mudanca para o dealiscordancia Indique essa op¢ao
guando vocé nao tiver argumentos que defendam posigéo a favor do descrito, mas
também quando nao tiver argumentos contra. Tambéigue essa opcdo quando a
afirmativa ndo tiver muita importancia apesar decoodar em certa intensidade com o
exposto.

4 — CONCORDANCIA

Indique a opcéo 4 quando vocé defender e conceatara afirmagao. Opte por esse
grau de concordancia quando vocé estiver susceptivavir opiniées contrarias e a

discutir sobre declaracdes que neguem o afirmads, que em nada mudam a sua
opinido a favor do exposto. Indique essa opcao dpatcé tiver argumentos para

defendé-la, mesmo que estes sejam poucos e/oadvsit

5 — CONCORDANCIA TOTAL

Marque a opcado 5 quando vocé concordar veementa@immacao, quando voceé tiver
argumentos forte ou muitos argumentos a favor go%®, ou mesmo quando vocé nao
tiver argumentos, mas ter aquela condicdo como mlgimseco, algo que deve ser
seguido, defendido e difundido. Também indique epsdo quando vocé sequer escuta
opinides contrarias ao descrito.
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AFIRMATIVAS

01

As atividades experimentais estao intimamerieitmnadas
com 0s conteudos tedricos abordados em sala.

02

Os experimentos podem ser aplicados ou adaptados

facilmente nos laboratérios das escolas de ensasic
(antigos 1° e 2° graus).

03

As atividades desenvolvidas no laboratério s'éex:i@nadai
ao conhecimento que os licenciandos precisardo aeta
quimicos.

04

A participacdo dos alunos nas aulas praticasummas ser
ativa, dinamica. Eles comumente debatem o expetonen

procedimentos durante a execucdo a fim de melhor

compreender a atividade.

05

Normalmente os alunos relacionam sozinhos e certa
facilidade os assuntos tedricos abordados em sata as
atividades praticas desenvolvidas no laboratonaceversa.

06

As atividades laboratoriais motivam os alunas maensing
de Quimica.

07

E bastante comum as atividades praticas refratar

experimentos classicos e ja consagrados na litarade
Quimica.

08

No laboratério se desenvolvem experimentos qutalécem
o conhecimento Quimico que o licenciando precipara sus
formacao.

09

Normalmente 0s experimentos propostos sdo edasisen

muita preocupacdo, atencdo ou empenho e a comgceens
dos procedimentos fica para o0 momento da confedgdo

relatorio.

10

Os assuntos teoricos abordados em sala saoaraemhdos
com as atividades experimentais desenvolvidas
laboratério.

ng

11

As aulas praticas tém carater investigativoameduvidas e
busca por respostas.

55

12

Dificilmente as aulas experimentais desenvotvidaa
graduacdo poderdo ser aplicadas ou adaptadas
laboratérios da educacdo bésica, devido a compgldgice
diversidades de materiais e reagentes.

13

As atividades experimentais estdo direcionadas
conhecimentos e procedimentos didaticos que asci@edos

precisardo enquanto professores de Quimica na E&hica

Basica.

14

As atividades laboratoriais também sado Uteis marsinar
algum material tedrico ndo incluso nas aulas taéric

15

Os momentos experimentais estimulam os alupasteipar
de pesquisas cientificas em Quimica Pura e Aplicada

16

As atividades praticas sdo organizadas, clashggtivas,

primam pela precisdo e propdéem um roteiro que deixa

evidente 0s possiveis resultados.

17

As praticas costumam ser utilizadas como met&nisu
estimulo para o estudo e melhor compreensdo dostas

"2
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tedricos que serao discutidos em sala pos-labavator

18

As atividades experimentais objetivam a comm@&enda
natureza e do cotidiano.

19

O laboratério alicer¢ca a conhecimento didatico @uimica

que o licenciando precisara para adequada aplicdedo

experimentos nos laboratérios do Nivel Médio (antRf
grau).

20

E comum o professor apresentar a atividadecpratmo

pré-requisito ou complemento dos assuntos teoficos

abordados em sala, objetivando a melhor compredaséom
da teoria quanto da pratica.

21

Os experimentos podem ser usados com 0O objete/

@]

familiarizar os alunos com as vidrarias, equipament

reagentes e procedimentos-padrao, sem necessaieaigan
los a assuntos teodricos.

Obrigado por sua participacao e contribuicao!
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APENDICE D — Respostas dos alunos ao questionario 1

PARTICIPARAM 6 ALUNOS REPRESENTADOS PELA SIGLA A (AJNO) E UM
NUMERO QUE OS REPRESENTAM. ESSES ALUNOS FORAM DISBRIDOS
EM DUAS CATEGORIAS, DEPENDENDO DE JA TEREM OU NACECIONADO
QUIMICA NAS ESCOLAS DE EDUCACAO BASICA.

1° MOMENTO: Sobre a formacéo e atuacéao profissional

1 — Sobre a formacéo

Ano de ingresso no curso Semestre que esta cursando

2002 — 16,7% Todos estdo no ultimo semestre |do
2003 - 16,7% curso, mas so os alunos de 2005 estédo
2004 - 16,7% concluindo o curso no periodo correto| (4
2005 — 50,0% anos ou 8 periodos)

1.1 — Normalmente, vocé cursa disciplinas de Quimicano periodo (considerar a
opc¢éao que ocorrer com mais freqiiéncia):

Diurno y | Noturno - 100% dos papizntes

2 — Sobre a atuacao profissional
2.1 — Ja ministrou ou ministra aulas de Quimicaesonlas de Ensino Médio?

x | Nao — 50,0% dos participantes nunca lecionaram

x | Sim — 50,0% ja lecionaram. 16,7% leciana Fisica e Matematica, nunca

Quimica, enquanto 33,3% lecionaram apenas Quimica.

Quanto tempo? Minimo de 2 meses e maximo de 3 anos.
Em qual periodo? De 2000 a 2002, e de 2007 a 2009.

2.2 — Atualmente, além de estudar, vocé (marcas deiuma opcédo se for necessario):

ministra aulas de Quimica na rede palgtice/ou publica de ensino

participa de atividades de pesquisa @immi@acom bolsa

participa de atividades de pesquisa emmigasembolsa

atua como monitor em alguma disciplieadlimica na UFAL

x | apenas estuda — 33,3% dos participapesas estudam

« | participa de outra atividade — 66,7%ratie estudar fazem outras atividades.

Qual atividade? Dentre os que estudam e particigdanoutras atividades, 75,00%
trabalham como técnicos em laboratérios de indsuifarmacia, e 25,00% trabalham
no comeércio na area de vendas de medicamentos.
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2.3 — Caso vocé ja atue ou tenha atuado como Boofele Quimica, desenvolveu
atividades préticas nas suas aulas? Por qué?

NAO ATUOU COMO PROFESSOR DE QUIMICA

Al | Nao respondeu.

A2 | SO atuei como professora de quimica no Estagior@ispmado em Quimica, que
fiz algumas atividades praticas; acho muito impugae ajuda a da interesse
(despertar) no aluno.

A3 | Em quimica nunca, porém ja lecionei fisica e matem&m escolas particulares.
N&o foi possivel desenvolver atividades praticasddeao longo e penoso plano
de aula e pela falta de laboratério ou mesmo algspaco destinado a esse fim
nas escolas, caso contrario, seria muito comunr fazls praticas tanto nas
escolas privadas quanto publicas.
Um dos grandes aflitos de alguns professores dedizade é pensar que os alunos
de quimica ja sao técnicos em quimica e por essigaresquecem de lecionar| o
basico da quimica e dos laboratérios. Por exemplgue € uma autoclave, um
béquer, uma bureta ou proveta e para que servem.

JA ATUOU COMO PROFESSOR DE QUIMICA

A4 | Nao. Porque a escola néo dispunha de laborat@soccasses eram superlotadas.

A5 | Sim. Para buscar maior interacdo e entendimentolietdo abordado.

A6 | Sim. Para estimular os alunos a se interessadsslina quimica.

2° MOMENTO: Sobre as aulas praticas

3 — Sobre as atividades experimentais (Mesmo quecéainda ndo seja professor
ou nao tenha desenvolvido aulas praticas responda guestbes abaixo indicando
como vocé agiria frente as duvidas postas)

3.1 — No tocante a metodologia e procedimentospcemsé desenvolve/desenvolveria
a aula experimental, isto é, quais sao/seriam @sogaque VOCEé segue/seguiria para
desenvolver as atividades préticas?

NAO ATUOU COMO PROFESSOR

Al | 1° - desenvolveria o roteiro, 0s objetivos e asdsdes;
2° - conferiria a estrutura do laboratorio em tesrde espago e seguranca para
verificar se esta de acordo com o numero de alwassl 0 espaco fosse pequeno
para muitos alunos dividiria 0s grupos;
3° - averiguaria o material a ser utilizado no tab@io, como: vidrarias,
reagentes e solucgoes;
4° - por fim, aplicaria a pratica relacionando comassunto que foi visto antes
mesmo da pratica e sem deixar de relacionar acprataso possa, com|o
cotidiano.

A2 | Primeiramente falaria sobre a pratica, sua impoidarem seguida dividiria g
turma em equipes e faria uma demonstracdo de cemw & pratica para Qs
alunos poderem comecar.

A3 | Em primeiro lugar ter em m&os um plano de aula tstagado, em seguida o logal
adequado para os alunos e aula propriamente di@ Y8z que as instituicdes ng@o
tém esse local), e em terceiro lugar dar essadaularma simples, direta e segura
para que dessa forma a quimica nao fique tdo ¢camsathata para os alunos.

Tomando o cuidado para que os alunos conhecamwididaia e a fungédo d

[¢2)
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cada uma, além de como cada um deve se compast@oegué. Atitudes essas

gue ndo sao tomadas por muitos professores na ¢Ffdabam pensando que
alunos ja sao profissionais em laboratorio.

0s

JA ATUOU COMO PROFESSOR

A4

1° - escolheria 0 tema do experimento de acordo oomassunto recem-

ministrado ou que fosse o proximo a ser ministrado;
2° - determinac&o do material necessario;

3° - elaboragéao de um roteiro a ser seguido;

4° - distribuicdo de material de protecédo e seg@aran
59 - execucado do experimento;

6° - limpeza do material utilizado;

7° - confeccdo do relatorio.

A5

Apos explicar detalhadamente o contetdo a ser atbonda atividade pratica:
1° - efetuar uma breve apresentacao da praticareazada;

2° - estimular os participantes, a interacdo e estipnamento dos resultad
obtidos;

3° - fechamento com refino dos resultados com todggarticipantes, efetuang
0s apontamentos devidos.

0S

o

A6

A aula seria no laboratério, onde as vidrariasagerapresentadas; depois
alunos seguiriam o roteiro pratico, onde estaafmsmacdes sobre 0os materis
que iriam ser usados.

(ON)
S

3.2 — Vocé relaciona/relacionaria o conteudo tedcem as atividades laboratoriais e
com os demais assuntos teoricos e praticos? P8r qué

NAO ATUOU COMO PROFESSOR

Al

Sim, pois as aulas praticas sdo a confirmagdoasdiidque foi dito em sala ¢
aula.

e

A2

Relacionaria para poder facilitar a aprendizageraldoo.

A3

Sim. Na verdade a pratica serve para esse fimeedeaxar de forma mais simpl
o conteudo e entendimento para o alunado. O podggea atitude esta €
relacionar tudo isso com o dia a dia do aluno, cporoexemplo: de onde vem
combustivel utilizado, porque € tédo falado e tatuémte no mundo; como
obtido o acucar da cana; como sao obtidos os nisngoameio ambiente, etc.
No curso de licenciatura em quimica as aulas @stiquase ndo fora
relacionadas com a teoria. ISso serve para ensomap S80 0S erros para n
cometé-|los.

2S
m

D o

m
a0

JA ATUOU COMO PROFESSOR

A4

Sim, afinal a pratica s6 tem sentido se houver edagdo com a teoria.

A5

Sim. Porque se faz necessario deixar interliggaus,se complementam.

A6

Sim, para que o aluno tenha maior interesse pstéptina ministrada.

3.3 — As aulas praticas sao/seriam desenvolvidi&s au depois dos assuntos tedricos
abordados em sala? Por qué?

NAO ATUOU COMO PROFESSOR

Al

Acho que o processo pode ocorrer das duas man@uasjuer maneira vOceé Vi
entusiasmar o aluno completando antes ou depoiamnteudo.

A2

Depois, porque eles (os alunos) iriam saber a itApoia e o porqué da prati
gue iriam fazer.

ai



160

A3

Seriam abordadas apés o conteudo tedrico. Parsa fimsna, ficar mais simplé
relembrar o conteddo que foi dado e fixar a tedada em sala de aula. N
impedindo de refor¢ar o contedido com aulas tebapas a pratica.

S
ao

JA ATUOU COMO PROFESSOR

A4 | Algumas antes, outras depois. Ha experimentos @spedtam interesse pglo
assunto, que incitam a curiosidade. Estas deverfeises antes. H4 outros que
sao a aplicacdo do tema estudado. Devem ser tkifmss.

A5 | Dependendo do contetdo, sempre apOs a teoria sedaala. Contudo, ha
assuntos que podem ser ministrados apds a pratisagesta viabiliza o melhor
entendimento da teoria.

A6 | Depois, servindo de complemento.

3° MOMENTO: Sobre as contribuigdes das aulas expermentais

AFIRMATIVAS 1 2 3 4 5

01

As atividades experimentais estabs,7% 66,7%| 16,7%

intimamente relacionadas com [0S
conteudos tedricos abordados em sala

02

Os experimentos podem ser aplicagdas,7% 50,0%| 33,3%
ou adaptados facilmente nps
laboratérios das escolas de ensino
basico (antigos 1° e 2° graus).

03

As atividades desenvolvidas no 33,3% 16,7%/| 50,0%

laboratério sdo direcionadas go
conhecimento que os licenciandos
precisardo enquanto quimicos.

04

A participacdo dos alunos nas aulas 16,7%| 50,0% 33,3%

praticas costuma ser ativa, dinamica.
Eles comumente debatem o]

experimento e procedimentos durante a
execucgao a fim de melhor compreenger
a atividade.

05

Normalmente os alunos relacionam 33,3%| 66,7%
sozinhos e com certa facilidade |os
assuntos tedricos abordados em s$ala
com as atividades praticas
desenvolvidas no laboratério, e vige-
versa.

06

As atividades laboratoriais motivam ps 33,3% 66,7%

alunos para o ensino de Quimica.

07

E bastante comum as atividades 50,0%| 50,0%
praticas retratarem experimentos

classicos e ja consagrados na literafura
de Quimica.

08

No laboratério se desenvolvem
experimentos que fortalecem |o
conhecimento  Quimico que |o
licenciando  precisardA para sua
formacéo.

16,7%| 66,7%| 16,7%
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09

Normalmente 0s experimentps

propostos sdo executados sem muita

preocupacao, atencdo ou empenho
compreensdo dos procedimentos 1
para o momento da confeccéo

relatoério.

e a
ica
do

16,7%

66,7%

16,7%

10

Os assuntos tedricos abordados em
sdo complementados com as atividaj

sala
des

experimentais desenvolvidas no

laboratério.

50,0%

50,0%

11

As aulas praticas tém caral

er

investigativo, geram duvidas e a busca

por respostas.

16,7%

50,0%

33,3%

12

Dificilmente as aulas experimenta

desenvolvidas na graduacdo pode

S
rao

ser aplicadas ou adaptadas nos

laboratorios da educacao basica, dey
a complexidade e diversidades
materiais e reagentes.

ido
de

16,7%

16,7%

16,7%

50,0%

13

As atividades experimentais est
direcionadas a conhecimentos
procedimentos didaticos que

licenciandos  precisardo  enqual
professores de Quimica na Educa
Basica.

ane, 7%
e

0S

nto

cao

16,7%

50,0%

16,7%

14

As atividades laboratoriais também g
Uteis para ensinar algum mater

tedrico ndo incluso nas aulas teoricas.

ao
ial

33,3%

50,0%

16,7%

15

Os momentos experimentais estimul
os alunos a participar de pesqui
cientificas em Quimica Pura
Aplicada.

afl®,7%
5as
e

16,7%

66,7%

16

As atividades praticas sdo organizad
claras, objetivas, primam pela precis
e propdem um roteiro que dei
evidente os possiveis resultados.

as,
ao
Xa

33,3%

33,3%

33,3%

17

As préaticas costumam ser utilizad
como mecanismo ou estimulo para
estudo e melhor compreensao (
assuntos teodricos que serdo discuti
em sala pés-laboratério.

a5, 7%
1 O

los

dos

66,7%

16,7%

18

As atividades experimentais objetiva
a compreensdao da natureza e
cotidiano.

rh6,7%
do

33,3%

50,0%

19

O laboratorio alicerca a conhecimer
didatico em Quimica que o licencian
precisard para adequada aplicacéo
experimentos nos laboratorios do Ni
Médio (antigo 2° grau).

1th6,7%
do

de
vel

50,0%

33,3%
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20

E comum o professor apresentar a
atividade pratica como pré-requisito pu
complemento dos assuntos teoricos
abordados em sala, objetivando| a
melhor compreensdo tanto da tearia
guanto da pratica.

33,3%

50,0%

16,7%

21

Os experimentos podem ser usados
com o0 objetivo de familiarizar Qs
alunos com as vidrarias, equipamento,
reagentes e procedimentos-padrao, sem
necessariamente liga-los a assuntos
teoricos.

16,7%

50,0%

33,3%
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APENDICE E - Respostas dos professores ao 1° momedos respectivos
guestionarios

PARTICIPARAM 12 PROFESSORES DO CURSO DE QUIMICA
1° MOMENTO: Sobre a formacéo e atuacéao profissional

1 — Sobre a formacéo

GRADUACAO
Cursaram Quimica Licenciatura
5 professores cursaram licenciatura, sendo queefafn apenas a licenciatura,
enquanto os outro 3 cursaram bacharelado em quienimamplementaram o
curso com a licenciatura.

Cursaram Quimica Bacharelado
2 professores cursaram apenas quimica bacharelado.

Cursaram Quimica Industrial
2 professores cursaram quimica industrial.

Qutros cursos
3 professores fizeram cursos diferentes de quimica.

MESTRADO
Mestrado em quimica = 8 professores.
Mestrado em outra area = 2 professores.
N&o possuem mestrado = 2 professores, sendo gperfue foi direto
para o doutorado.
Nenhum possui mestrado em Educacéo ou Ensino dei@sé

DOUTORADO
Doutorado em quimica = 6 professores.
Doutorado em outra area = 4 professores.
N&o possuem doutorado = 2 professores.
Nenhum possui doutorado em educacao ou ensin@mnigas.

OBS:

12 - 2 professores também possuem especializagi afea de educacdo e 1 em area
diferente de educacao ou quimica;

22 - 3 professores também possuem pés-graduagieande quimica.
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2 — Sobre a atuacao profissional

2.1 — Ja ministrou aulas em escolas de Ensino Fugrdal (antigo 1° grau) e/ou Médio
(antigo 2° grau)?

NAO

5 professores nunca lecionaram na educacdo b&soao que 1 cursou quimica
bacharelado+licenciatura, enquanto os outros 4egsofes fizeram apenas quimica
bacharelado.

SIM

7 professores lecionaram na educacgéo bésica, seedo
5 lecionaram apenas durante o periodo da graduag@utre estes 2 cursaram
apenas quimica licenciatura, 2 cursaram quimicaaratado+licenciatura, e 1
fez outro curso;

2 comecaram a lecionar ap0s o periodo da gradudcamyrsou quimica
licenciatura e ou outro quimica industrial.

Sendo assim, vemos que entre os professores daeigaaram na educacgdo basica,
apenas 1 entrou no mercado de trabalho com o derboenciatura concluido.

2.2 — Ja desenvolveu ou desenvolve atividades aceal® nas escolas de Educacao
Bésica com os professores? (a exemplo, pesquiapacitacdes, oficinas, palestras,
etc.).

Entre aqueles que ja lecionaram na educacéo basica
NAO — 3 professores.
SIM — 4 professores, sendo que 3 deles desenaaivas atividades
depois de 2004; o terceiro desenvolveu atividades arofessores da
educacao basica ha 15 anos.

Entre agueles que nunca lecionaram na educacambasi
NAO — 2 professores.
SIM — 3 professores, todos depois de 2004.

2.3 — Ja desenvolveu ou desenvolve atividades awea® no Ensino basico com os
alunos?

Entre agueles que ja lecionaram na educacao basica
NAO — 5 professores.
SIM — 2 professores, depois de 2004.

Entre agueles que nunca lecionaram na educacambasi
NAO — 2 professores.
SIM — 3 professores, todos depois de 2004.
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2.4 — Ha quanto tempo ministra aulas no Nivel Saper(incluir trabalho em
instituices particulares, atuagcdo como professiostguto, convidado, etc.).

0-5 anos — 2 professores

6-10 anos — 1 professor

11-15 anos — 1 professor

16-25 anos — 2 professores
mais de 25 anos — 6 professores

OBS:

Nos itens 2.2 e 2.3 optou-se por tomar como retgméo ano 2004 devido a
promulgacgéo das diretrizes sobre formacgéo de [mofes e diretrizes sobre os cursos de
quimica licenciatura e bacharelado, estabelecida2@02, dando uma margem de 2
(dois) anos para que os professores universit@rdessem se inteirar das legislagbes
em vigor e desenvolver seus trabalhos com os akiposfessores da educacao basica a
luz das novas propostas.

Relacdo entre numero de professores e porcentagem

1=8,3%
2=16,7%
3 =25,0%
4 =33,3%
5=41,7%
6 =50,0

7 =58,3%
8 =66,7%
9 =75,0%
10 = 83,3%
11=91,7%

12 = 100%
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APENDICE F — Respostas dos professores que mimisttalas de laboratério e/ou
tedrica ao 2° momento do questionario 2

PARTICIPARAM 8 PROFESSORES, REPRESENTADOS PELA SAGIPL
(PROFESSOR DE LABORATORIO) E UM NUMERO QUE OS REFFERTAM.
ESTES TAMBEM FORAM DIVIDIDOS EM DUAS CATEGORIAS A RRTIR DA
EXPERIENCIA EM SALAS DE AULAS DO NIVEL MEDIO

2° MOMENTO: Sobre as aulas praticas
3 — Sobre as atividades experimentais
3.1 — No tocante a metodologia e procedimentosocoemeé comumente desenvolve a

aula experimental, isto é, quais sd0 0s passosagiama seguir para desenvolver as
atividades préticas?

ATUOU COMO PROFESSOR DE QUIMICA NA EDUCACAO BASICA

PL1| 1 — Comentarios sobre o experimento a ser desadeplv
2 — Distribuicao do material;
3 — Execucao.

PL2 | A partir do laboratério j4 arrumado, leio o roted@m os alunos e explico o que
vai ser feito. Apés um certo niamero de praticasy3}), dou uma aula sé pdra
tirar davidas e resolver os calculos envolvidos.

PL3 | Inicialmente faco uma abordagem tedrica do asstmoseguida discuto os ob
e Roteiro da Aula e, por fim, faco 0 acompanhamdotalunos no laboratorio.

PL4 | 1 — Preparo de roteiro escrito a ser seguido rardadrio;
2 — Leitura e discussao (do roteiro);

3 — Desenvolvimento da atividade laboratorial;

4 — Relatorio do experimento para avaliagao.

PL5| 1 — Avaliacdo do conteudo necessario;

2 — Verificacao de reagentes e equipamentos digpisni

3 — Adaptacao de préticas consagradas;

4 — Adequacédo ao exiguo tempo de aula experim@#edlmente 2 horas).

NAO ATUOU COMO PROFESSOR DE QUIMICA NA EDUCACAO BAS ICA

PL6 | Como sou recém contratado (3 meses) ainda naowdgenenhuma atividad
pratica.

D

PL7 | 1 — Estabelecimento de um roteiro;

2 — Discusséo sobre a pratica e formacéo de grupos;

3 — Discuss0es sobre a pratica durante e depaigadexecucao;
4 — Fechamento do experimento com didlogos aceocaxgerimento e das
resultados.
Destaco, contudo, que ndo h& espago e materiasiBisps para a execucdo dos
experimentos nos laboratorios de ensino do IQByeofgz necessario a execug¢ao
dos experimentos da disciplina em outro laboratério

PL8 | Inicialmente procuro néo utilizar e entregar ratgipreviamente, pois iSso apesar
de ajudar na conducéo do experimento, tolhe uma@aucriatividade do alunp
durante a execuc¢ao da aula pratica.
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3.2 — E comum vocé relacionar o contetdo teériqn atividades laboratoriais e
com os demais assuntos tedricos e préaticos?

ATUOU COMO PROFESSOR DE QUIMICA NA EDUCACAO BASICA

PL1

Sim, porque nao se aprende quimica somente nos.livr

PL2

Sim. No caso da minha disciplina, as praticas efida$ sdo relacionadas a tegria

sempre, e, também, nas aulas teodricas mostro espéos praticos para fixa

melhor o contetldo.

=

PL3

Sim.

PL4

Os temas escolhidos devem, tanto quanto possiweljaa no aprendizado d
teoria. A confecgdo do relatorio, por seu turn@sgusempre requer consulta

conteudo tedrico. Ao expor a teoria € comum ilusar&@xplicacdo com dados e

ensaios realizados no laboratério.

a
ao

PLS5

Sim. Toda aula é precedida de uma prelecéo tedmaoutro lado, durante as

aulas (praticas), em situacéo informal, ao ladestadante, sempre que poss
sao feitas correlacbes com a aplicabilidade doecmint estudado.

vel

NAO ATUOU COMO PROFESSOR DE QUIMICA NA EDUCACAO BAS ICA

PL6

Como sou recém contratado (3 meses) ainda néowdgenenhuma atividad
pratica.

D

PL7

Sim. Os assuntos tedricos estdo intimamente reladas com as aulas

experimentais.

PL8

Sim. Essa parte € muito interessante porque évebssostrar exatamente o q
ocorre na pratica no caso desta disciplina comeofglamos na teoria na sala
aula.

ue
de

3.3 — As aulas préticas sado desenvolvidas anteslepwis dos assuntos tedricos
abordados em sala? Por qué?

ATUOU COMO PROFESSOR DE QUIMICA NA EDUCACAO BASICA

PL1

Pode ser antes ou depois. Porque as vezes é meresgdlicar 0 que val

acontecer durante a execucdo do experimento. Erasoc&sos primeiro vem
experimento ao tempo em que vai sendo associastwia.t

o

PL2

As vezes nao consigo dar a aula pratica apés aaipemn do assunto em au

tedricas; isso acontece a partir do meio do semedsér o final, pois 0 assunto

tedrico € extenso e a pratica acontece uma veggooana, assim vou avancar
mais rapidamente na pratica do que na teoria. Rogéando estou com unm
Unica turma no mesmo horario, uso o dia da aulicprpara dar teoria para quég

pratica seja feita ap0s a aula teorica. Infelizmeesse semestre ndo foi possj|

pois estava com duas turmas de quimica e mais @rfarthacia no mesm
horério da teoria e com as praticas em dias difesen

as

do
a
> a
vel
0

PL3

As aulas praticas serdo sempre depois da abordageica.

PL4

Certos temas podem ser experimentados (laboratémd@s de discorridg
teoricamente; outros sdo mais adequadamente af@@ssma teoria, antes
abordados no laboratério. Quando o laboratériocgrdese a teoria, o roteiro €

guia — adequadamente preparado — na execucao ddre@pto; se a exposica

tedrica ataca algum ponto previsto para o labdmtarabordagem deve referir-
a esse fato, na motivacao do discente.

PLS

O curso desta disciplina (que é apenas experimeptapde conhecimentd
tedricos anteriores como pré-requisito. As disogsi tedricas sdo ofertadas

S
LM

ou dois semestres antes dos experimentos (antasdissplina experimental).
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PL6

Como sou recém contratado (3 meses) ainda néo\wadgenenhuma atividad
pratica.

11°}

PL7

A teoria vem antes da pratica, onde esta complensntela, em laboratério.

PL8

Em alguns casos, antes e em outros depois. Deplentilgo de experimento qu

e

é executado.
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APENDICE G — Respostas dos professores que pantinip da elaboracdo do plano
pedagdgico ao 2° momento do questionario 3

PARTICIPARAM 4 PROFESSORES, REPRESENTADOS PELA SAGLPP
(PROFESSOR DO PLANO PEDAGOGICO) E UM NUMERO QUE OS
REPRESENTAM. ESTES TAMBEM FORAM DIVIDIDOS EM DUAS
CATEGORIAS A PARTIR DA EXPERIENCIA EM SALAS DE AULS DO NIVEL
MEDIO

2° MOMENTO: Sobre a formacéao do licenciando e as das praticas
3 — Sobre a formacéo do licenciando e as atividadesperimentais

3.1 — Conforme o Projeto Pedagdgico do Curso deni@aj “é desejavel que a escola
transmita o prazer por aprender e desperte a aadaesintelectual” (p.8). Vocé acredita
que as atividades experimentais (demonstracdess ailg¢ laboratério, atividades
cientificas praticas) desenvolvidas na Escola Bapmdem ou conseguem contribuir
para que esse objetivo seja alcancado? Por qué?

ATUOU COMO PROFESSOR DE QUIMICA NA EDUCACAO BASICA

PP1| As atividades experimentais nas escolas ndo coesedaspertar o interesse pela
Quimica. Por que as praticas sédo curtas, a infratesa € deficiente e
principalmente, os professores ndo estdo capasitado

PP4| Se forem realizadas freqlientemente e de maneirguade as atividades
experimentais podem incentivar o gosto pela apragéim da Quimica e podem
realmente despertar a curiosidade, contribuinda pdormacéao dos alunos.
Em geral o ensino experimental tem carater motiyadigsperta a curiosidade e
incentiva a reflexdo. A experimentacao no ensirgicbaem funcédo pedagdgida,
diferente da experiéncia conduzida por cientistaslaboratérios. Seu objetivo
principal é proporcionar uma experiéncia diretarsais fendbmenos, permitindo
gque os alunos ampliem seus conhecimentos e desanvohabilidades
competéncias nas areas de compreensao e investigaca

Atualmente as atividades experimentais sdo pradngnausentes das aulas|de
Quimica nas escolas publicas de ensino basicood/fatores sdo apontados para
auséncia desta pratica:

« A lista de contedados -curriculares do ensino bas&oenorme
principalmente quando se deseja abarcar todo cewdotexigido nos
exames vestibulares. A carga horaria dedicada Gpli Quimica &
pequena (em escolas publicas atualmente é de dwas He aula pg
semana).

 As turmas frequentemente sdo super-lotadas, muites cerca de
cinquenta alunos, o que inviabiliza a realizagédo edperimentos d
maneira calma, dando aos alunos oportunidades msapealém dissa,
com todos estes alunos torse-dificil para o professor garantir
seguranca necessaria durante a realizacdo dothtralexperimentais;

* Falta de materiais e equipamentos e auséncia deatdbios ou salas de
aulas adaptadas; etc.

* Falta de recursos humanos que apdiem o professoeat@acdo da
atividades experimentais.

(1%

=
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Apesar de todas as dificuldades, os professoreQuilmica devem se esforg
para realizar aulas experimentais.

ar

NAO ATUOU COMO PROFESSOR DE QUIMICA NA EDUCACAOQO BAS ICA

PP2

Acredito que parcialmente, devido as limitagfesaldas experimentais feitas

graduacdo, que prejudicam a formacdo do licencianNas escolag
principalmente as publicas, temos 3 problemas ipaisc 1 — falta de
laboratorios e materiais adequados; 2 — 0 niumerut#s de quimica reservad
por semana; 3 — falta de corpo técnico para auxil@rofessor na organizacéo

laboratorio antes e depois da pratica, ja que fegsor precisa sair de uma tur
para outra ou para outra escola.

as
do
ma

PP3

Acredito que sim, porque as atividades experimgrntaientivam e estimulam

curiosidade dos alunos, mas observo também a atwagéda das turmas, ora

a

mais ativa, ora menos.

3.2 — E comum os alunos, quando em estagio ouland@d como professores,
ministrarem aulas praticas (aulas de laboratéemahstracéo, etc.)? Por qué?

ATUOU COMO PROFESSOR DE QUIMICA NA EDUCACAO BASICA

PP1

Sim. Simplesmente porque a Quimica é basicameptrieental.

PP4

Como professora dalisciplina incentivo aos meus alunos a elaborarer
executarem planos de aulas que contemplem um einsi@stigativo e que crier
oportunidades para que os alunos pensem, reflidisgutam, recolham
organizem dados, apresentem resultados. As aulascgs, quando ber
planejadas e conduzidas, permitem o desenvolvimdmtearias competéncias
habilidades, essenciais para uma sélida formagad. ge

Visando suprir a auséncia de equipamentos e rezget@nho incentivado ¢
aluno a utilizarem Kits experimentais do Projetgp&kmentoteca (acervo
Usina Ciéncia) e materiais do Kit Mobilab (presente maioria das escols
publicas).

NAO ATUOU COMO PROFESSOR DE QUIMICA NA EDUCACAO BAS ICA

PP2

Em geral ndo, normalmente é s6 a aula tedrica.udontom o projeto PIBID
gue se pensou nos alunos da UFAL fossem dar algponde suporte para 4
aulas de laboratorio.

D~

S

PP3

E pouco comum os alunos fazerem praticas nas sias @a educacio basic

a.

vidrarias, reagentes e inseguranca e falta de tepapa organizar atividad
praticas por parte dos professores.

Por falta de estrutura fisica dos laboratorioseatzolas, falta de equipamen%os,

S

3.3 — As aulas praticas que os graduandos e grasludesenvolvem nas Escolas
Basicas costumam ser mecanicas e carregadas decartaainseguranca, conforme
descrito no Projeto Pedagodgico do Curso de Quifpid®), quando os professores de
Quimica na Educacédo Basica deveriam “saber trabalinalaboratério e saber usar a
experimentacdo em Quimica como recurso didaticd’7fp Vocé conseguiria indicar os
motivos que levam ao quadro de inseguranca e ndade?

ATUOU COMO PROFESSOR DE QUIMICA NA EDUCACAO BASICA

PP1

Os alunos formados, no caso na UFAL, ndo dispdemmamu dispuseram d
laboratérios adequados as praticas quimicas duramiegso de graduacgdo.
professores da propria Universidade ndo estdo r@eps para orientar est

e
Ds

alunos para as aulas préticas fora da Universidaat@do pergunta-se : Como |

er
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seguranca em aulas que eles mesmos nao tiveraoferai preparados?

PP4

Acredito que este problema geralmente aconteceptofassores de Quimica g

nao receberam uma formacao inicial adequada, pemgbo, professores que

e

estdo em sala de aula, mas nao sao licenciadasirs de formacéo continuada
podem ajudar a superar estas dificuldades. O @Eleple os futuros professores

recebam uma formacéao inicial sélida.

Atualmente, o curso de licenciatura em Quimica &AlUvem preparando seus
alunos para que possam exercer atividades e toabakperimentais de forma

adequada, pois eles tém oportunidades (em varsagplinas) de conhecer u
laboratério de Quimica, seus equipamentos, vidtaiaeagentes e também t
oportunidade de lidar com todo este aparato, alénredeberem orientagd
adequadas de normas de seguranca (essenciais geecizio de aulas pratica

E certo que a infra-estrutura dos laboratoriosragne do IQB precisa melhorarn e
se modernizar (no momento atual um novo prédiosstdo construido visando

a melhoria das aulas praticas).

Por outro lado, as oportunidades de discutir e raj@e sobre a fungéo da

experimentacdo no ensino basico ainda sdo pouasaknente concentram-

nas disciplinas pedagdgicas e durante a realizdgatstagio Supervisionado €m
Ensino de Quimica. Aumentar estas oportunidadesitde& o exercicio dé

experimentacdo de maneira segura e eficiente.

m
eMm
eS
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PP2

Conforme discutimos a pouco, a insuficiente formagdquirida na Universidade
por falta de laboratérios adequados na graduacé@omdteriais, reagentes
vidrarias, as vezes isso leva até os professorddnneersidade a nao fazerem

a

atividades praticas, prejudicando ainda mais a dgéa do aluno. Tem ainda

dificuldade dos professores em conseguir adapti@s auraticas para a nossa

realidade, que precisa até de criatividade parageguir preparar uma aula

laboratério. Além disso, as salas de aula da edochgsica com muitos alunags.

Se vocé for dividir a turma em dois grandes gryms leva-los separadamente
ao laborat6rio, quem vai ficar com um dos grupaguanto o professor estad cam

a outra parte no laboratorio? Sem falar na faltaughetécnico para auxiliar
professor com a organizacdo do laboratério. Vemassim, fatores qu
extrapolam os problemas pedagdgicos.

e

PP3

A falta de dominio de atividades praticas, as difiades em relacdo a

DS

materiais disponiveis nos laboratérios das escaksicunas na formacéo e uso
do laboratério a partir da caréncia de materiaisagentes para 0os experimentos

na Universidade.

3.4 — As aulas laboratoriais das quais os licemlciarparticipam durante a graduacao
sdo suficientes e/ou adequadas para que estesvdlesem os contetdos (tedricos e
praticos) de Quimica que serao objeto de ensiritdoaacao Basica? Justifique.

ATUOU COMO PROFESSOR DE QUIMICA NA EDUCACAO BASICA

PP1

As aulas ndo sao adequadas. Nosso curso de liteacs@anda esta muito ligad
ao curso de Bacharelado e as aulas estdo maidodadas a este Ultim
Precisam-se elaborar praticas relacionadas aodigadob aluno do Ensino basic

o

0.

PP4

Este € um aspecto que pode ser melhorado, poiasruétzes, os professores
disciplinas especificas do Instituto de Quimicaiatdgnologia, ministram sua
aulas sem preocupacao com a futura pratica edadddigeus alunos.

Embora a grande maioria dos professores do IQB lsepa formada e ber

las
1S
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preparada e esteja sempre atenta a aprendizagerodositos envolvidos na
disciplina que ministra, poucas oportunidades s@das para que 0sS alunps
associem o que estdo aprendendo com sua futureapediucativa. Por exemplp,
durante as aulas experimentais de Quimica em quaEuo®s de licenciatura
aprendem sobre a técnica de destilacdo, o profpssieria tratar da importancia
de sua abordagem e de como esta técnica pode adiziada nas escolas da
educacao basica, levando em consideracéo o nivardeecimento dos alunog e
as condic¢des de infra-estrutura fisica das esqul@stuardo. Seria 6timo que este
tipo de estratégia fosse mais utilizada pelos peaiiees do 1QB.

NAO ATUOU COMO PROFESSOR DE QUIMICA NA EDUCACAO BAS ICA

PP2| Isso varia muito de professor para professor. Agomscam meios de fazer [0s
experimentos, usam micro-escala, diminuem o nurdergrupos, adaptam 0s
experimentos para que o aluno saia do curso o pnayrado possivel, ja outrps
se apoOiam na falta de materiais ou reagentes pardar aula pratica.

PP3| Nao, devido a falta de estrutura, equipamentogierdgas e vidrarias suficientes
para o fortalecimento e bom desenvolvimento dasdaties de laboratério na
Universidade. O que prejudica sua formacao e fudtracao nas escolas basicas.

3.5 — “As disciplinas que abordam os conhecimedtoQuimica deverdo ter uma parte
desenvolvida em laboratério”, conforme o Plano Bédeo do Curso (p.21). Ha

disciplinas especificas ou mecanismos nessas dealégboratério os quais, durante a
formacdo do licenciando, desenvolvam a didaticaa paraplicacdo de atividades
experimentais no Nivel Médio?

ATUOU COMO PROFESSOR DE QUIMICA NA EDUCACAO BASICA

PP1| Como ndo ministro disciplinas praticas, ndo s@aader a esta pergunta.

PP4| Durante o Estagio Supervisionado os alunos de diaema em Quimica tém
oportunidade de discutir sobre a experimentacairsportancia, as dificuldades

para realizacdo, a necessidade de associar temdiea, as normas de seguranca
etc. Além disso, planejam e realizam atividadeseerpentais voltadas para|o
ensino basico. Nestas ocasifes é discutida aaghilizde kits experimentais, que
podem ser utilizados em salas de aula, para sapauséncia de laboratérips
equipados em escolas publicas. Entretanto pensotapes estas questdes
poderiam ser tratadas em cada disciplina especifecaQuimica e em uma

disciplina que trate especificamente das questdasstrumentacéo para o Ensino
de Quimica, o que certamente prepararia melhaeoadiando para os desafios|do
ensino experimental.

174
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PP2| Eu acredito que as disciplinas de laboratério dfipas de quimica ndo cumprem
esse papel, mas por outro lado, existem outragpliss nas quais os alunps
discutem, trabalham e desenvolvem um pouco daickdd@tara as aulas de
laboratorio do ensino médio. E isso ndo aconteasagdratica, na teoria também
os professores das disciplinas especificas de caiméio trabalham a parte
didatica. Isso poderia até ser feito nos projetbesgradores, mas como o indice
de repeténcia é alto, as turmas sdo muito hetegagérnsto é, tem alunos de
diversos periodos diferentes, entdo, como aproveitadéia da ementa da
disciplina projetos integradores que é articulacoshecimentos das disciplings
do semestre, se 0s alunos estdo em periodos d#ePeRrojetos integradores
termina, assim, virando uma disciplina para dedervoalgum projetd
relacionado a quimica, contudo, nossos alunos mammterior, dependem dos
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onibus das prefeituras, precisam trabalhar, comé-lias vir a universidade num
horério diferente das aulas para organizar esgetpPoAs vezes os alunos faltam
nas aulas de alguma disciplina para fazer os trabale outra disciplina, porque
aguele é o unico horario que eles tém para fazeabalhos.

PP3| Nao.

Algumas das disciplinas de conhecimentos gquimieogrdduacédo tém 50% da carga
horaria disponivel para atividades de laboratdiotras sdo apenas tedricas. Ha, ainda,
uma disciplina que é apenas experimental (Fisidotga experimental). Por que essas
diferentes formas de distribuicAo de carga hortgi@ica e experimental entre as
disciplinas? Além disso, entre aquelas que dividentarga horaria em teoria e
experimental, por gue a propor¢do de 50% do hop@ia cada uma?

N&o se deve desvincular teoria e pratica. Nao de pealizar uma pratica sem
se apoiar na teoria. As duas coisas andam juntasmibha opinido os experimentos
deveriam ser realizados pelo mesmo professor des aedricas conforme a sua
programacao e adequacgado metodologica, e o tempeadeda cada uma das atividades
seriam definidas pelo planejamento de curso daepsof.

Penso que esta separacgdo foi introduzida par@&daciluso do espaco fisico dos
laboratorios e para de certa forma “tornar obrigatoa realizacdo de trabalhos
experimentais, pois estes exigem um maior tempa paeparacdo e, no caso da
Quimica, custam mais caro, pois exigem laborat@mspados e consomem reagentes
quimicos. A maioria dos Professores Universitaride IQB dedica-se ao
desenvolvimento de projetos de pesquisa, 0 quedianéamportantissimo para o curso,
embora em nenhum momento o ensino deva ser prafldipela realizacdo de
atividades de Pesquisa e/ou Extenséo. Muito peltrano: as atividades de Pesquisa,
de Extensdo e de Ensino devem estar intimamerddagynum trabalho cooperativo
(PP4).
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APENDICE H — Respostas dos professores ao 3° momeos respectivos
guestionarios

PARTICIPARAM 12 PROFESSORES DO CURSO DE QUIMICA

3° MOMENTO: Sobre as contribuicdes das aulas expertientais

AFIRMATIVAS — RESPOSTAS DOS 1 2 3 4 5
PROFESSORES
01| As atividades experimentais estao 8,3% | 8,3% | 33,3%50,0%

intimamente relacionadas com [0S
conteudos tedricos abordados em sala.

02 | Os experimentos podem ser aplicados 16,7%| 33,3%| 8,3% | 41,7%
ou adaptados facilmente nps
laboratérios das escolas de ensino
basico (antigos 1° e 2° graus).

03| As atividades desenvolvidas n8,3% | 8,3% | 41, 7% 41, 7%
laboratorio sdo direcionadas po
conhecimento que os licenciandos
precisardo enquanto quimicos.

04 | A participacdo dos alunos nas aulas 8,3% | 33,3% 25,0%/| 25,0%
praticas costuma ser ativa, dinamica.
Eles comumente debatem o]
experimento e procedimentos durante a
execucgao a fim de melhor compreenger
a atividade.*

05 | Normalmente os alunos relacionarh6,7%| 25,0%| 33,3%| 16,7%
sozinhos e com certa facilidade |os
assuntos tedricos abordados em s$ala
com as atividades praticas
desenvolvidas no laboratério, e vige-

versa.*

06 | As atividades laboratoriais motivam 08,3% 25,0% 16,7%| 50,0%
a}lunos para o ensino de Quimica.

07 | E bastante comum as atividades 16,7%]| 33,3%/| 50,0%

praticas retratarem experimentos
classicos e ja consagrados na literafura
de Quimica.

08 | No laboratorio se desenvolven®,3% | 16,7% 41,7%| 33,3%
experimentos que fortalecem |o
conhecimento  Quimico que |o
licenciando precisardA para sua
formacao.

09 | Normalmente oS experimentpd1,7%| 16,7%| 25,0%| 8,3% | 8,3%
propostos sdo executados sem muita
preocupacgao, atencédo ou empenho|e a
compreensao dos procedimentos fica
para o momento da confecgdo |(do
relatorio.
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10

Os assuntos tedricos abordados em
sdo complementados com as atividaj

sala
des

experimentais desenvolvidas no

laboratério.*

16,7%

8,3%

25,0%

41,7%

11

As aulas praticas tém caral

er

investigativo, geram duvidas e a busca

por respostas.

8,3%

16,7%

25,0%

50,0%

12

Dificiimente as aulas experimentai25,0%

desenvolvidas na graduacdo pode

rao

ser aplicadas ou adaptadas nos

laboratorios da educacao basica, dey
a complexidade e diversidades
materiais e reagentes.

ido
de

25,0%

33,3%

8,3%

8,3%

13

As atividades experimentais est
direcionadas a conhecimentos

ao,3%
e

procedimentos  didaticos que ps
licenciandos  precisardo  enquanto
professores de Quimica na Educagao

Basica.*

25,0%

8,3%

41,7%

16,7%

14

As atividades laboratoriais também sao

Uteis para ensinar algum mater

tedrico nao incluso nas aulas tedricas.

ial

25,0%

8,3%

33,3%

33,3%

15

Os momentos experimentais estimul
os alunos a participar de pesqui
cientificas em Quimica Pura
Aplicada.

8,3%

25,0%

33,3%

33,3%

16

As atividades praticas sdo organizad
claras, objetivas, primam pela precis
e propdem um roteiro que dei
evidente os possiveis resultados.

25,0%

8,3%

33,3%

33,3%

17

As préaticas costumam ser utilizad
como mecanismo ou estimulo para
estudo e melhor compreensao (
assuntos teodricos que serdo discuti
em sala pés-laboratério.

as
1 O

los
dos

8,3%

25,0%

25,0%

41,7%

18

As atividades experimentais objetiva
a compreensdao da natureza e
cotidiano.

m
do

25,0%

16,7%

25,0%

33,3%

19

O laboratorio alicerca a conhecimer
didatico em Quimica que o licencian
precisard para adequada aplicacéo
experimentos nos laboratorios do Ni

118,3%
do

de
vel

16,7%

50,0%

8,3%

16,7%

20

Médio (antigo 2° grau).

E comum o professor apresentar
atividade pratica como pré-requisito
complemento dos assuntos teori
abordados em sala, objetivando
melhor compreensdo tanto da teg
quanto da pratica.**

a
ou
COS
a
ria

8,3%

8,3%

33,3¢

0 33,3%
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21

Os experimentos podem ser usadBs3%

com o objetivo de familiarizar Qs

alunos com as vidrarias, equipamento,

reagentes e procedimentos-padrao,

5em

necessariamente liga-los a assuntos

tedricos.

8,3%

16,79

» 16,7%

50,0%

OBS:

* Um professor absteve-se nessa afirmativa (8,3%);

** Dois professores abstiveram-se nessa afirmgfigar%o).




