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RESUMO

A pesquisa aqui descrita desenvolveu uma investigagdo baseada na formacao de
professores com foco no papel que se atribui a experimentagdo na Formacao Inicial
e Continuada de professores. Contribuiram com a pesquisa, licenciandos e docentes
de um curso de Quimica-Licenciatura e professores supervisores do subprojeto
PIBID-Quimica que atuam em uma escola estadual na cidade de Caruaru-PE, além
de analise documental no PPC do curso de Quimica-Licenciatura. Quanto a
natureza foi escolhida para desenvolvé-la a de métodos mistos, utilizando como
estratégia a triangulacdo concomitante dos dados e a andlise do contetdo. Durante
as investigactes, observou-se que o Projeto Pedagdgico do Curso defende uma
metodologia que promove a relacdo entre a teoria e pratica no processo de
formacdo profissional docente, mas, no que se refere a organizacdo e
desenvolvimento dos Componentes Curriculares de laboratérios de Quimica,
mostrou certa fragilidade nestas relagcbes como praxis comunicativa para
apropriagdo do conhecimento quimico. Diante da estrutura e do suporte tedrico
apresentado na estrutura curricular do curso, os licenciandos formados apresentam
um perfil de professor com habilidades e competéncias para desenvolver atividades
experimentais. No que se refere aos docentes da IES, apesar de atribuirem um
carater importante e indispensavel a essas atividades, geralmente, desenvolvem e
organizam suas aulas de laboratério, com uma predominancia do ensino tradicional.
Por outro lado, considerando os resultados dos beneficios das atividades praticas
experimentais na Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica
relatadas pelos professores supervisores do PIBID, constatamos que o programa
tem criado oportunidades concretas para este debate proporcionando mudancas na
préatica docente.

Palavras - Chave: Experimentacdo. Formacao docente. PIBID. Quimica.



ABSTRACT

The research described here developed an investigation based on teacher training
focused on the role that is attributed to experimentation in initial and continuing
teacher training. Researchers, graduates and professors of a Chemistry course and
supervisors of the PIBID-Quimica subproject who work in a state school in the city of
Caruaru - Pernambuco, as well as documentary analysis in the PPC of the chemistry
course contributed to the research. As for nature, it was chosen to develop it of
mixed methods, using as strategies the concomitant triangulation of the data and the
analysis of the content. During the investigation, it was observed that the
Pedagogical Project of the Course defends a methodology that promotes the relation
between theory and practice in the process of professional teacher training, but, as
regards the organization and development of the Curricular Components of chemistry
laboratories, showed a certain fragility in these relations as communicative praxis for
the appropriation of chemical knowledge. Faced with the structure and theoretical
support presented in the curricular structure of the course, the graduates present a
profile of teacher with skills and competences to develop experimental activities.
Regarding IES teachers, although they attribute an important and indispensable
character to these activities, they usually develop and organize their laboratory
classes, with a predominance of traditional teaching. On the other hand, considering
the results of the experimental practice activities in the Continuing Education of
Primary Education Teachers reported by the supervisors of PIBID, we find that the
program has created concrete opportunities for this debate by providing changes in

teaching practice.

Keywords: Experimentation. Teaching formation. PIBID. chemistry.
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1 INTRODUCAO

A ciéncia é uma atividade humana que integra campos relevantes dos
saberes, isso faz o seu reconhecimento, divulgacdo e aprendizagem de conceitos
cientificos, essenciais na area educacional. Por outro lado, de acordo com Serafim,
(2011) no ensino das ciéncias, destaca-se a dificuldade do aluno em relacionar os
conceitos desenvolvidos na sala de aula com a realidade a sua volta, considerando
gue a teoria é feita de conceitos que sao abstracdes da realidade.

Buscando solucionar essa problematica no ensino, os curriculos atuais de
Ciéncias destacam a insercdo de atividades de investigacdo e resolucdo de
problemas reais, que envolva uma contextualizacdo, a fim de promover o
desenvolvimento de competéncias e habilidades cognitivas, construindo o
conhecimento como um processo simultaneamente pessoal e social, contribuindo
assim, com a promoc¢ao de atitudes de questionamento sobre temas do cotidiano
(BRASIL, 1999).

Para promover estas habilidades € necessaria uma pratica educativa
adequada as necessidades sociais, politicas, econémica e cultural do pais que
garanta a formacdo de cidaddos autdbnomos criticos e participativos capazes de
atuar na sociedade em que vivem. Desse modo, Bachelard, (1968) afirma que é
indispensavel que a ciéncia seja compreendida em sua teia de relacles, a partir de
uma abordagem contextual e envolvida com as dimensdes humana e social.

Por outro lado, a formacdo cientifica de nossos futuros professores tem
deixado muito a desejar, seja por falta de contetudo tedrico, ou por absoluta falta de
preparo cientifico. Segundo Vasconcelos (2009) esse professor, muitas vezes,
carrega consigo, em sua pratica docente, a concepcao inadequada de ciéncia como
conjunto acabado e estatico de verdades definitivas.

Além disso, uma realidade no ensino das ciéncias no Brasil, e que, uma
grande maioria dos professores da educacdo basica atuam em éareas diferentes,
como no caso da ciéncia Quimica, e os professores que apresentam estas
caracteristicas ndo tém uma pratica de reciclarem-se, ou seja, buscar novas
metodologias e estratégias de ensino, contribuindo assim com posturas acriticas e
repetidas em sala de aula, o que implica na eminente decadéncia da aprendizagem

e entendimento da ciéncia.
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Corroborando com estas palavras Maldaner (2000) vem afirmar que, na
maioria das escolas publicas, o ensino de ciéncias ocorre com um caréater
simplesmente informativo, devido, entre outros fatores, as falhas de fundamentagéo
tedrica do professor.

Neste contexto, os documentos oficiais, dentre eles: os Parametros
Curriculares Nacionais — PCN, para o Ensino Médio e as Orienta¢des Curriculares
para o Ensino Médio - OCEM, destacam o uso de experimentos como estratégia
para abordar conceitos cientificos no ensino de quimica por fazerem parte da vida,
da escola e do cotidiano de todos (BRASIL, 1999, 2000).

Mas, a falta de conhecimento dos professores de Ciéncias acerca das
atividades experimentais, e a aprendizagem minima dos alunos decorrente no
desenvolvimento destas, sdo aspectos que contribuem para caracterizar a
experimentacdo no Ensino de Ciéncias/Quimica, como um problema de pesquisa
visto que, ela compreende a natureza, e 0s experimentos podem propiciar ao aluno
uma compreensao cientifica das transformac¢des que nela ocorrem.

Nessa perspectiva, esta pesquisa buscou investigar, a organizacdo e o
desenvolvimento e suas implicacfes nas atividades praticas experimentais partindo
da Formacéo Inicial de licenciandos em Quimica a Formacao Continuada através do
programa PIBID, com professores supervisores que lecionam a disciplina de
Quimica, com o objetivo de identificar e entender de forma mais ampla, o problema
de ensino e aprendizagem desta ciéncia, sabendo a importancia atribuida a mesma
para aprendizagem de conceitos cientificos e para a formacéo de cidadaos ativos na
sociedade em que estao inseridos.

A partir destes objetivos propomos as seguintes questdes de pesquisa: Como
os docentes planejam e desenvolvem as atividades praticas experimentais na
formacdo inicial de professores de Quimica? E qual a contribuicdo que o PIBID
apresenta como formacéo continuada de professores?

Para alcancar nosso objetivo e responder a estas questbes, buscou-se
diagnosticar caracteristicas que norteiam a organizacdo das atividades
experimentais na formacdo do professor de Quimica, analisando as dificuldades no
processo de ensino e aprendizagem na formacéao inicial e continuada. E também
identificar a contribuicdo do PIBID Quimica de uma IES como formacéo continuada

de professores de Quimica de uma escola de educacao bésica.
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Para o0 desenvolvimento desta pesquisa, como estratégia buscou-se
referenciais tedricas que abordassem o ensino da ciéncia/Quimica, a importancia de
atividades experimentais e as caracteristicas da formacao do Professor de Quimica.
Buscou defender também que, as concepg¢des que os professores e futuros
professores possuem sobre as atividades experimentais, influenciam a forma como
estes abordam estas atividades em sala e consequentemente na aprendizagem dos
alunos.

Portanto, esta dissertacdo estd organizada em trés capitulos. O primeiro
capitulo busca situar o contexto do Ensino de Ciéncias, abordando as psicologias de
aprendizagem e os métodos que sofreram modificacdes no decorrer destes anos,
apresentando a necessidade de reorganizacdo deste ensino, no que se refere as
praticas experimentais. Outro ponto em destaque foi a formacdo do professor de
Quimica, que se faz importante para o processo de ensino-aprendizagem, com
énfase ao curso de formacéo Quimica-Licenciatura. O capitulo finaliza apresentando
como contribuinte importante de uma Formagao Continuada, o projeto PIBID.

No segundo capitulo, encontra-se a metodologia da pesquisa, apresentando
os procedimentos metodolégicos, instrumentos de pesquisa utilizados e as
categorias de analise, na perspectiva da analise do conteudo.

O terceiro capitulo, apresentamos os resultados. Onde as analises das
informacdes qualitativas e quantitativas foram elucidadas através da perspectiva da
analise do contetudo de Bardin (2011) e as analises quantitativas provenientes dos

resultados alcancados, foram expostas através de graficos e quadros informativos.
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EXPERIMENTACAO: FORMACAO DOCENTE

“Ersinowr ndo- & trownsferir conhecimento, mas criow as
possibilidades paraw sua préopriav prodiciio-ow sua construcio.”
PAULO FREIRE
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2.1 Fundamentacédo Tedrica

Este capitulo apresenta informacbes no contexto do Ensino de Ciéncias,
abordando as préaticas experimentais na formacdo docente. Pontua-se também o
papel das atividades e as contribuicdes das praticas experimentais no Ensino de
Quimica, como também a importancia destas atividades na formacdo do professor
de Quimica, que se faz importante para o processo de ensino-aprendizagem. E por
fim, uma apresentacéo do projeto PIBID como contribuinte importante na Formacéao

Continuada de Professores de Quimica.

2.2 Ensino e Aprendizagem de Ciéncias

Assistimos atualmente, debates importantes sobre ensino e aprendizagem na
area das ciéncias, onde é observado que, 0os conceitos de ensino e aprendizagem
vém sofrendo modificagcbes nas ultimas décadas, com o objetivo de organizar o
ensino de modo que permita a melhoria da aprendizagem.

De acordo com Carvalho (2012):

Ensino e aprendizagem sdo dois conceitos que tém ligacBes bastantes
profundas; fazer com que esses dois conceitos representem as duas faces
de uma mesma moeda ou as duas vertentes de uma mesma aula é, e
sempre foi, o principal objetivo da didatica (CARVALHO et al. 2012, p.1).

A fala da autora se refere a dificuldade de se obter em uma aula a articulacao
entre 0 ensino e aprendizagem. Embora ndo seja uma tarefa facil, ela também néo é
impossivel, uma possibilidade de realizacdo, € nos remetermos as diversas
pesquisas na area de Ensino de Ciéncias, no que se refere a didatica de ensino, em
busca de possiveis caminhos para construir concep¢des mais fundamentadas que

permitam a melhoria destas duas vertentes.

Portanto, uma das primeiras concepcdes a ser estruturada pelo professor é
buscar o entendimento do por que ensinar ciéncias, visto que, de acordo com
Cachapuz e outros (2011, p. 35) “a educacao cientifica aparece como uma
necessidade do desenvolvimento social e pessoal’.

Neste contexto, Bastos (2006) destaca que o ensino das ciéncias é

caracterizado por dois pontos, o primeiro se refere ao entendimento da escola e a
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educacdo em geral e o outro ponto, se refere a, compreenséo do papel da ciéncia na
sociedade. Ao coordenar estes dois pontos definem-se entdo, as finalidades do
ensino das ciéncias, que sao:
Promover a construcao e o aprofundamento do conhecimento cientifico para
o desenvolvimento de competéncias que permitam o exercicio da critica,
reflexdo; promover o valor da Ciéncia como processo, corpo de
conhecimentos, forma de compreenséo da realidade e enquanto atividade

humana; reconhecer a relevancia da Ciéncia nos dias de hoje, na qualidade
de vida e na organizac&o das sociedades (BASTOS 2006, p.19).

Uma das razdes que impedem o aprofundamento e a compreensao da
Ciéncia € a visao distorcida desta, pois como se podem ensinar ciéncias, sem se ter
uma ideia clara do que a mesma seja e de sua importancia para a sociedade.

Morais e outros (2014, p. 91), reforcam essas palavras ao afirmar que
“‘existem varias Perspectivas de Ensino das Ciéncias descritas na literatura que, séo
trabalhadas nas aulas de Quimica, e em outras ciéncias, sem um maior
entendimento da fundamentagao tedrica subjacente”. Neste sentido, € importante
gue o professor reconheca e identifique todas as modalidades de ensino para que se
tenha versatilidade para utilizar metodologias que contribuam com mudancas na
aprendizagem, como também no exercicio da funcdo docente.

Sendo assim, cada vez mais barreiras e resisténcias a compreensdo da
ciéncia ou obstaculos epistemolégicos sdo observadas conforme as ideias de
Bachelard (1996, p. 28) a evolucdo das ciéncias é dificultada por obstaculos
epistemoldgicos, entre 0s quais 0 senso comum, os dados perceptiveis. Para
conseguir supera-los, sdo necessarios atos epistemologicos, ruptura com 0sS
conhecimentos anteriores, seguidas por sua reestruturacao.

Por outro lado, vale ressaltar que, ndo existe na Didéatica ou no Ensino de
ciéncias uma forma correta ou modelo ideal, na verdade o que acontece é uma crise
da educacdo cientifica, no ambito educacional que, é atribuida por muitos as
mudancas educacionais, introduzidas nos ultimos anos nos curriculos de ciéncias e
na educacédo num geral. Segundo Pozo, Gomez Crespo, 2009:

Nao se trata, portanto de apresentar um modelo Unico, acabado, de
educacao cientifica; [...], nossa ideia € que nao existem “boas” ou “mas”
formas de ensinar, sendo formas adequadas ou ndo para determinar metas
e em certas condi¢bes dadas e que, portanto, cada professor [...], deve
assumir a responsabilidade do enfoque educacional que for mais adequado

a sua concepcao do aprendizado da ciéncia (POZO; GOMEZ CRESPO,
2009, p. 245).
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O professor, neste sentido, deve sempre ser um pesquisador reflexivo porque
na medida em que a Tecnologia e a Ciéncia se desenvolvem em suas diversas
esferas, o ensino das Ciéncias também evolui, passando por inumeras
transformagdes, e reformas educacionais. Tomando como base Cachapuz, Praia e
Jorge (2002), Vasconcelos, Praia e Almeida (2003), Santos e Praia (1992), Campos
e Nigro (1999), Morais, Neto e Ferreria (2014), iniciaremos uma breve discussao das
implicagbes de algumas abordagens de ensino articuladas as atividades
experimentais no ensino de Quimica.

Nesta discricAo é importante compreender a visdo de ciéncia que esta
descrita nas distintas abordagens e como se concretiza: as atividades experimentais
nas diferentes abordagens de ensino e o papel do professor e do aluno. Isso nos
auxilia a entender como estas abordagens podem influenciar no processo de ensino
e aprendizagem da Quimica.

Iniciaremos pelo Ensino por Transmissao (EPT) que tem o seu fulcro nas
exposi¢coes orais do professor, baseando-se em uma didatica memoristica sem

motivacédo para o aluno.

Uma didatica repetitiva, de ritmo uniforme, que encerra uma motivacao de
exterioridade ao aluno, onde o papel do erro é entendido como negativo e
que centra a avaliacdo, de tipo normativo, na medicdo dos conhecimentos
arquivados na mente, a medida que vao sendo reproduzidos (CACHAPUZ;
PRAIA; JORGE 2002, p.141).

Nesse tipo de abordagem, cabe ao aluno, armazenar de maneira sequencial
tais ideias em seu cérebro, atribuindo-o um papel cognitivo passivo o que caracteriza
uma visdo claramente instrumental do conhecimento e de que para aprender basta
ouvir com atencdo. “A Aprendizagem por Transmissdo pode associar-se as
perspectivas behavioristas ou comportamentais da aprendizagem” (VACONCELOS;
PRAIA; ALMEIDA, 2003, p.3).

Neste contexto, “o professor ‘da a licdo’, imprime-a em arquivadores do
conhecimento e pede, em troca, que os alunos usem a sua atividade mental para
acumular, armazenar e reproduzir informagdes” (SANTOS e PRAIA, 1992, P.13).

No EPT as atividades praticas experimentais sdo geralmente demonstrativas
e com grau de abertura muito reduzido, apresenta-se como uma receita, protocolada
com todas as instrugbes bem detalhadas e os objetivos ndo sdo conhecidos do

aluno, s6 do professor. Este método de ensino, atualmente ainda é utilizado no
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ensino de Quimica, onde as aulas de laboratério sdo regadas de um roteiro
previamente elaborado pelos professores, e o papel do aluno é desenvolver a
pratica seguindo o passo a passo.

Esta forma de abordar a experimentagdo no ensino destaca que O
conhecimento vem com a observacédo, apés a realizacdo da atividade pelos alunos,
sendo a aprendizagem entendida como uma recepg¢édo de informacgdes levantadas
pelo professor.

Na tentativa de tornar a aprendizagem mais efetiva, uma nova forma de se
ensinar foi proposta, o Ensino por Descoberta (EPD), que defende uma
aprendizagem ativa, indo a busca de descobertas efetivas para o alcance de uma
verdadeira compreensdo. Nesta perspectiva, busca-se a aquisicdo da capacidade
para descobrir o conhecimento de forma autonoma. De acordo com Cachapuz, Praia
e Jorge (2002):

Parte da conviccao de que os alunos aprendem, por conta prépria. Qualquer
conteudo cientifico a partir da observacdo; de que sdo os trabalhos
experimentais radicados no fenomenolégico e no imediato que levam a
descoberta de fatos “novos” e que é a interpretagdo, mais ou menos
contingente de tais fatos que conduz de forma natural e espontanea, a

descoberta de ideias das mais simples as mais elaboradas. (CACHAPUZ;
PRAIA; JORGE, 2002, p. 146).

No processo de aprendizagem, este método assume a convicgcdo de que o
aluno aprende por conta propria qualquer contetdo cientifico. O papel central da
aprendizagem é, agora, do aluno e ndo do professor, cabe ao professor a
capacidade de lancar perguntas que despertem a curiosidade e o interesse. “No
ensino por Descoberta, o professor acredita que seu papel se limita a propor
determinadas atividades e fornecer aos alunos o material necessario para realiza-las
e os alunos aprenderiam naturalmente” (CAMPOS e NIGRO, 1999, p. 26).

Neste sentido, a aprendizagem por descoberta deve ser orientada para
permitir alternativas que possibilitem encontrar uma solugdo para uma situagao-
problema ou permitir uma nova descoberta. Mas, este método, tem sido bastante
guestionado, por que, a aprendizagem pode ocorrer de forma mecanica, onde o
aluno s6 consegue alcancar aquele resultado por meio de orientacbes e caminhos
trilhados pelo professor.

No Ensino para Mudanca Conceitual (EMC) a aprendizagem ocorre com a

construcdo de conhecimento, nesse método exige-se a iniciativa do aluno e o papel
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do professor é de mediador, permitindo uma mudanca de conceitos por parte dos
estudantes, esta forma de ensinar representa um avango em relacao a perspectivas

de ensino por aquisicdo conceptual.

O EMC néo visa apenas uma alteracdo ou uma mera substituicdo de um
dado conceito strictu sensu, mas envolve uma (re)organiza¢do conceitual. E
o professor ajudar a transformar estruturas conceituais e, assim sendo,
contribuir para que os alunos reorganizem 0s seus conceitos de outra
maneira, de uma forma qualitativamente diferente (CACHAPUZ; PRAIA;
JORGE 2002, p.152).

As atividades experimentais nesta concepcdo sao entendidas como um
instrumento da mudanca conceitual para ajudar a diminuir as dificuldades de
aprendizagem existentes, onde o professor assume o papel de provocador do
conflito cognitivo. Apesar dos avangos no processo de ensino e aprendizagem, esse
método ndo estimulava o espirito investigativo do aluno.

O modelo de Ensino para Mudanca Conceitual falha ao ndo estimular os
alunos a investigar efetivamente. Podemos destacar que nem sempre 0s
alunos dao explicacbes consistentes, ndo alcancando uma mudanca
conceitual de fato. Aparentemente, o ensino ndo deveria apenas objetivar
uma mudanca conceitual, mas, também, uma mudanca metodoldgica e

atitudinal e/ou axiologica dos alunos (MORAIS; NETO; FERRERIA, 2014, p.
93).

Dessa maneira, uma nova perspectiva se faz necessaria. Es que surge o
ensino das ciéncias pés-mudanca conceptual que tinha um novo olhar para a
educacéo cientifica, preocupava-se agora com o desenvolvimento pessoal e social
dos alunos como parte de uma educacédo para a cidadania. Designado de Ensino
por Pesquisa (EPP) ou Ensino por Investigacao (EPI).

O Ensino por Investigacdo (EPI) utiliza o conteddo como meio para o
exercicio do pensar, tendo outras finalidades como mudar atitudes e
processos metodol6gicos e organizacionais de trabalho. [...] o objetivo do

ensino é formar pessoas que pensem sobre as coisas do mundo de forma
nao superficial (MORAIS; NETO; FERRERIA, 2014 p. 94).

No que se refere as atividades experimentais no Ensino da Quimica, uma
caracteristica relevante da perspectiva de EPI sdo as estratégias de ensino que
podem seguir 0 uso de situacdes problemas, buscando valorizar o contexto social e
ambiental em busca de motivacdo e interesse pelo estudo e pela compreenséo da

ciéncia.
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A descricdo de atividades praticas investigativas assume as vantagens de
uma abordagem que reconhece o aluno como tendo um papel ativo e central na
aprendizagem. Mas para essas vantagens se concretizarem, a didatica de ensino do
professor faz toda diferenca no processo de ensino-aprendizagem, pois 0 professor
atua como orientador ou facilitador nos grupos de trabalho ou estudo.

Isso significa que o professor deve, antes de ativar a inteligéncia do aluno,
ativar a propria inteligéncia, de tal maneira que seu exemplo sirva de inspiracédo para
o aluno. Neste caso, o0 professor deve mediar discussdes; atuar para manter grupos
de alunos focados em um problema ou questdo especifica; motivar alunos a se
envolverem com as tarefas requeridas no processo de busca de solugéo; estimular o
uso da funcéo de pensar, observar, raciocinar e entender.

Pois, segundo Hodson (1994) o unico modo eficaz de aprender a fazer
Ciéncia é praticando a Ciéncia de maneira critica e ndo aprendendo uma “receita”

gue pode ser aplicada em todas as situacgoes.

2.3 O Ensino de Quimica e a Experimentacéao

As pesquisas em Ensino de Quimica vém crescendo nos ultimos anos, e um
assunto muito abordado e discutido é a utilizacdo de atividades experimentais no
ensino, varios autores como Gil-Perez (1986, 1993), Axt (1991), (1993) Hodson
(1994), Bizzo (1998), Gil Perez e outros. (1999), Silva e Zanon (2000), Cachapuz
(2000), Galiazzi e outros. (2001), Borges (2002), Azevedo (2004), Carvalho (2006),
Maldaner (2006), Baratieri e outros (2008), Belotti e Faria (2010), reconhecem o
potencial pedagodgico das aulas experimentais, mas muitas criticas sdo feitas as
diversas formas de sua aplicacdo no Ensino de Ciéncias em geral.

Ao criticar os experimentos do tipo roteiro, De Jong (1998) destaca que o0s
alunos procedem cegamente ao fazer anotacdes e manipular instrumentos, sem
saber o0 objetivo e como consequéncias aprendem pouco e ndo fazem ligacdes entre
a teoria e a pratica.

O ensino assim orientado pode desvalorizar a criatividade do trabalho
cientifico e fazer crer que o trabalho experimental produz verdades absolutas
conduzindo a visdes deformadas da ciéncia. Portanto é importante evitar atividades
gue induzam a visdo de uma ciéncia neutra, ainda tdo presente na mente de alguns

professores e alunos, pois é esta visdo de ciéncia e de método cientifico que
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fundamenta a dicotomia da aula pratica e aula tedrica. Nesse sentido, a atividade
experimental assume um papel meramente ilustrativo, ou seja, limita-se a comprovar
0 conhecimento tedrico aprendido na sala de aula.

Nesse contexto, Silva e Zanon (2000, p.121) afirmam que a prevaléncia da
concepcao empirista € um indicio de que muitos professores ainda imaginam ser
possivel “comprovar a teoria no laboratorio”. Essa percepc¢ao ainda € dominante em
contextos escolares, 0 que obstaculiza a valorizacdo e o desenvolvimento da
criatividade do estudante. Essa concepcao cientifica deve ser superada, apesar de
ser uma tarefa dificil de ser concretizada.

Segundo lzquierdo, Sanmartin e Espinet (1999) o uso de experimentos nas
escolas foi influenciado, h4 mais de cem anos, pelo trabalho experimental que
estava sendo desenvolvido nas universidades. Estas aulas experimentais tinham por
objetivo melhorar a aprendizagem do conteudo cientifico, pois os alunos aprendiam
0s conteudos, mas nao sabiam aplica-los. Passado todo esse tempo, o problema
continua presente no ensino de Quimica.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Meédio-PCNEM,
recomendam um ensino de quimica que contemple abordagens de temas sociais e
uma experimentacdo nao dissociada da teoria. De modo que 0s conhecimentos
difundidos pela disciplina construam uma visdo de mundo mais articulada e menos
fragmentada, contribuindo para que o individuo se veja como participante de um
mundo em constante transformacéo (BRASIL, 2002).

Os documentos ressaltam ainda que, os conteudos abordados ndo devem se
resumir a mera transmissdo de informagdes que ndo apresentam qualquer relacéo
com o cotidiano, os interesses e as vivéncias da comunidade escolar. Sendo assim,
0 ensino-aprendizagem da Quimica deve estar sempre ligado e atrelado ao cotidiano
da sua comunidade (BRASIL, 2002).

Para que as atividades experimentais sejam consideradas efetivas no ensino
e na aprendizagem, devem ser bem planejadas, proporcionar motivacdo na sua
realizacdo por parte do aluno, possibilitando uma aprendizagem de conceitos da
Quimica que ultrapasse a mera recepcao de conteudos, que busque uma relagéo
com o cotidiano do aluno, s assim, a atividade cumprird com seu obijetivo.

Apesar da utilizacdo de atividades experimentais trazerem um grande avango
no Ensino de Ciéncias, alguns autores destacam que se mal conduzida pode

confundir e desanimar os alunos, pois a forma como a experimentacdo sera usada
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dependera muito da habilidade e do conhecimento do professor. Nao basta apenas
o docente dominar o conteudo em questdo, mas sim tornar-se um questionador,
argumentando e propondo desafios, ou seja, atuando como orientador do processo
de ensino e aprendizagem (AZEVEDO, 2004).

Portanto, é primordial que os objetivos do experimento estejam bastante
claros e sejam compativeis com os aspectos cognitivos do aluno, pois, desta forma,
tanto o professor quanto o aluno terdo mais facilidade em perceber a verdadeira
importancia de uma aula experimental.

De acordo com Belotti e Faria (2010) deve-se realizar sempre em sala de aula
atividades praticas, pois os alunos apresentam dificuldades em compreender o
porqué dos conteudos mais complexos. Ao utilizar esse recurso espera-se que 0
aluno consiga compreender o conteudo abordado, pois 0 mesmo ira possibilita-lo a
pensar e refletir, promovendo uma educacdo em ciéncias de qualidade e com
sentido.

Em relacdo a forma como a experimentacdo pode auxiliar no ensino e
aprendizagem, Chassot e outros (1993, p. 48) defendem o desenvolvimento de uma
Quimica em que a experimentacdo seja uma forma de adquirir dados da realidade,
sendo esses de suma importancia para a reflexao critica sobre o mundo.

A propria esséncia da Quimica revela a importancia de introduzir este tipo de
atividade, ela propicia ao estudante uma compreensdo mais cientifica das
transformacbes que nela ocorrem. Quanto a contextualizacdo, defendem a
existéncia de relacdes entre os conteudos aprendidos e o cotidiano, bem como
outras areas do conhecimento, ou seja, um Ensino de Quimica para a vida.

Deste modo, as atividades praticas proporcionam aos alunos grandes
espacos para que estes sejam atuantes, descobrindo desta forma, que aprender é
mais que mero conhecimento dos fatos, onde interagindo com suas proprias
duvidas, poderdo chegar a conclusbes e a aplicacbes dos conhecimentos por eles
obtidos (LAKATOS, 2001).

Diante destas reflexdes a utilizacdo de experimentos pode estimular o
desenvolvimento conceitual da ciéncia, fazendo com que os estudantes explorem,
elaborem e supervisionem suas ideias, comparando-as com a ideia cientifica, pois
s6 assim estas terdo papel importante no desenvolvimento cognitivo e uma

educacéao de qualidade.
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Quando se pensa em educacdo de qualidade, busca-se refletir sobre a
formacdo dos professores e se faz necesséria a formacdo de educadores
capacitados para atuarem em ambito escolar, que é um dos desafios mais presentes
em nossa realidade educacional.

Com relacéo ao ambiente escolar, Maldaner (2006, p. 176) destaca que nao
basta “a existéncia de um espaco adequado, uma sala preparada. Um laboratério €
condicdo necesséaria, mas nao suficiente, para uma boa proposta de ensino de
Quimica”. Neste contexto, espacos com equipamentos destinados a préticas
experimentais para o0 ensino de Quimica, ja existem em diversas escolas e
instituicbes pelo Brasil, mas, na maioria das vezes ndo s&o utlizados pelos
professores de ciéncias, e um dos motivos da nédo utilizacdo € a falta de preparo do
profissional.

Embora as atividades experimentais acontecam pouco, tanto em espacos
destinados para este fim ou mesmo nas salas de aula com atividade simples, a
maioria dos professores acredita que esta pode ser a solucdo a ser colocada em
préatica, que auxiliaria na tdo esperada melhoria do ensino de Quimica. Sendo assim,
a experimentacdo € considerada uma ferramenta indispensavel para o ensino e
aprendizagem de Quimica.

Schwahn e Oaigen, (2008) atribui ao “professor a responsabilidade pelo
desempenho de seus alunos, e sua pratica docente esta intimamente relacionada a
isto, visto que a interacdo entre conteudo, aluno e professor possibilita o processo
de ensino e aprendizagem”.

No entanto, diversas pesquisas desenvolvidas para o0 ensino de quimica,
mostram que 0s experimentos parecem continuar a funcionar para muitos
professores como revelador da verdade, pois certamente o tipo de abordagem a ser
desenvolvida pelos docentes depende diretamente das suas proprias conviccoes e
da sua formacao anterior.

Diante desta realidade se faz necesséria a inclusdo de estudos sobre o ensino de
ciéncias, em particular a experimentacdo, na formacao inicial e continuada dos
professores na tentativa de construir concep¢des pessoais mais fundamentadas no
gue se refere a importancia das atividades experimentais para aprendizagem. Visto
gue, um pesquisador quando atua, ja tem suas concepcfes prévias, suas teorias e

suas hipoteses.
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No que se refere a formacdo, Maldaner (2006) afirma que “em cursos de
Quimica as aulas préaticas caminham, geralmente, paralelas as disciplinas chamadas
tedricas. Nesses curriculos procura-se formar o técnico especialista ou o profissional
pesquisador.” [...] os curriculos sdo pensados dentro de uma solucao técnica: se o
profissional professor sabe Quimica tanto tedrica quanto pratica, ele sabera ensinar
[...]. Sabemos que isto ndo acontece porque a acdo pedagdgica € muito mais
complexa e ndo admite a simplicidade de uma solucédo técnica (MALDANER, 2006,
p.177). Visto que o Unico modo eficaz de aprender a fazer Ciéncia é praticando-a de
maneira critica e ndo aprendendo uma “receita” que pode ser aplicada em todas as
situacoes.

Neste sentido, a formacdo do professor € um fator importante para o
desenvolvimento de atividades experimentais investigativas. E onde se busca o
conhecimento necessario para elucidar a pratica pedagodgica e consequentemente

contribuir com a aprendizagem da ciéncia Quimica.

2.4 Formacao do professor de Quimica

Quando falamos de formacédo docente pensamos logo em fazer um curso de
graduacéo e assim nos tornaremos bons professores e preparados para dar aula.
Entretanto, ser professor requer mais do que uma Formacao Inicial.

Discutir a formacéo de professores € uma tarefa que vai além da modificacao
da organizacao curricular, isto por si s6 nao rompera com a visdo simplista do ato de
ensinar que caracteriza grande parte da formacéo profissional dos docentes. [...] “E
preciso situar a nossa reflexdo para além das clivagens tradicionais (componente
cientifica versus componente pedagdgica, disciplinas teéricas versus disciplinas
metodolégicas etc.), sugerindo novas maneiras de pensar a problematica da
formacao de professores [...]” (NOVOA, 1997, p. 23).

Muitos pesquisadores tém se debrucado no estudo da formacdo de
professores, entre tantos temos, Carvalho e Gil-Pérez (1993), Névoa (1992 e 1997),
Schon (1997), Pérez Gémez (1997), Maldaner (2006), Araujo e outros (2016) para
colaborar com o entendimento do significado de formacdo docente inicial e

continuada.
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De acordo com Novoa (1995), um bom profissional ndo se constréi com
apenas aquisicao de cursos:

A formagédo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou

de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as

préticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso

é tdo importante investir a pessoa e dar estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1995, p.25).

O desenvolvimento profissional corresponde ao curso superior, somado ao
conhecimento acumulado ao longo da vida, portanto, ser um bom professor néo
depende apenas da formacdo profissional, depende também de toda a situacao
cultural em que estd inserido, da realidade do sistema de ensino e da propria
formagdo adquirida como ser humano, como pessoa. Nesse sentido uma boa
graduacdo é necessaria, mas ndo basta, & essencial atualizar-se sempre, iSso

remete a necessidade da formacgéo continuada.

Na viséo de Tardif (2002):

“O professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo e a pedagogia de desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos” (p.39).

O professor torna-se um verdadeiro profissional quando € capaz de
compreender, refletir, adaptar e, criticamente, programar suas ac¢des, mesmo que
isso implique em se afastar de teorias vigentes.

Percebe-se nesta definicho que os saberes da experiéncia se fazem
necessarios para um bom profissional. E isso ndo comeca a valer depois que o
individuo terminou o curso de graduacao, deve comecar com as experiéncias feitas
como aluno, onde seus proprios professores serviram de referéncias para sua
identidade docente. Pois, de acordo com Araujo e outros (2016 p. 19) “existem uma
estreita relacdo entre a formacao inicial do professor e os processos pedagdogicos
por ele desenvolvidos na sala de aula com estudantes, que por sua vez, podem
interferir no processo de aprendizagem.

Corroborando, Maldaner (2000, p. 63) afirma que “os professores trazem a
sua concepcao ja formada para o contexto do ensino, a qual os influencia na selecéo

dos conteudos e na forma metodologica de desenvolvé-los”. Nesses termos, torna-
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se necessario investigar como as abordagens sobre ensino, aprendizagem,
metodologia do ensino, papel do professor e do aluno, concepcdes de abordagem
da ciéncia/quimica, o papel que se atribui a experimentagcdo, dindmica de sala de
aula e avaliagdo é concebida na formacdo docente, uma vez que se encontra em

formacgao a identidade do professor.

2.5 Formacéo Inicial de Professores de Quimica

O curso de Licenciatura em Quimica tem como objetivo principal formar o
professor para atuar na educacdo basica. Logo, espera-se que esta formacao
contemple inUmeros aspectos referentes a formacao de um bom professor.

Broietti e Barreto (2011, p. 181) afirmam que os curriculos dos cursos de
licenciatura devem contemplar “a parte de conteudos, relativa aos conhecimentos
especificos da area e também, a parte pedagogica, relativa ao preparo do
licenciando para o magistério”, buscando sempre uma interagdo entre essas duas
partes.

Mas, em muitos cursos os curriculos de licenciatura ainda sdo concebidos
com organizacdes de cursos de bacharéis e como consequéncia, os licenciandos
chegam ao final de sua formacdo com praticas que enfatizam mais os conteddos
gue as ligacbes que estes fazem com as demais areas do conhecimento.

Para superar a formacéo inicial simplesmente técnica, Mizukami (2002, p.14-
21) propbe que os cursos de formacdo devem se alicercar numa racionalidade
pratica, norteados pela reflexdo na formacdo, na qual sejam considerados a
complexidade dos fenbmenos educativos e os valores globais (éticos, politicos etc.)
dos professores, norteados por uma reflexdo na e sobre a acdo, num processo
continuo de construcdo do professor.

Maldaner (2006) diz que é preciso discutir e modificar, também, o conteudo
curricular dos cursos de formacdo, acrescentando, estudos sobre a
profissionalizacdo do trabalho docente, a natureza do conhecimento cientifico, o
papel da experimentacdo no ensino de ciéncias, o papel da ciéncia e da educacéo
cientifica na sociedade, os fundamentos da elaborac¢éo curricular, entre outros.

Um item que deveria ser acrescentado na elaboracdo das propostas

curriculares seriam as pesquisas/projetos realizadas no campo da educagéo.
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Propondo uma andlise das préaticas pedagogicas dos professores, do cotidiano do
aluno na escola, por outo lado, também iria possibilitar o estudo da escola nos
cursos de formacdo de professores e ao mesmo tempo articular formacgao inicial e
formacdo continuada. Com esta analise poderia ser trabalhado ainda na
universidade soluc¢des para os problemas e desafios encontrados.

Outra critica referente aos programas de formacdao inicial de professores de
Quimica é a dissociacdo entre teoria e pratica. Tardif (2002, p. 270) compartilha
dessa ideia e avalia que os cursos de formacéo de professores sdo normalmente
programados de acordo com um modelo, no qual os estudantes cursam primeiro as
disciplinas especificas e s6 depois realizam aplicam os conhecimentos adquiridos
nas disciplinas tedricas.

Nesse modelo, a formacdo e a pratica sao vistas de forma isolada, o que
contribui para uma formacdo docente deficiente. A teoria e a pratica integram um
todo Unico, ndo podendo existir prevaléncia de uma sobre a outra, pois ambas

interdependem entre si.

A relacdo teoria-pratica estabelece relacbes de interdependéncia e
reciprocidade, pois, se € na pratica que a teoria tem sua fonte de
desenvolvimento, é na teoria que a préatica busca seus fundamentos de
existéncia. Desse modo, teoria isoladamente ndo gera transformacdes,
porque ela somente se concretiza por meio da pratica que a aperfeicoa e a
modifica enquanto aprimora a prépria pratica (DUTRA 2009, p. 4).

Ao se configurar a teoria e a pratica como duas ac¢des indissociaveis num
processo de formacdo de professor, isto nos remete a uma semelhanca com o
modelo de formacéo profissional pratico-reflexivo proposto por Schén (1995). De
acordo com o autor, os curriculos dos cursos de licenciatura devem estar
organizados de modo a favorecer a formacdo de profissionais autbnomos, que
reflitam sobre a sua prépria acdo, que tomem decisdes espontaneas e que criem
alternativas de ensino durante suas praticas pedagodgicas.

Em gue esta relacéo entre teoria e pratica deve estar presente no decorrer da
formacédo profissional do professor, o que exige que se estabeleca uma formacao
preocupada com o desenvolvimento da capacidade de reflexdo e critica, na e sobre
a pratica, mantendo como pressuposto que a acao pedagdgica € um processo de

mediacdo dos multiplos e variados saberes (SCHON, 1995, p. 88).
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Também deve-se destacar, como mais um problema presente nos cursos de
formacdo inicial de professores de Quimica a dificuldade que os docentes tem em
fazer a transposicdo didatica. Segundo Maldaner (2006, p. 14) os cursos de
formagdo “esquecem ou ignoram que 0s conteddos quimicos que ministram
precisam ser pedagogicamente transformados, disponibilizando-os para a promocao
de aprendizagem dos futuros alunos dos licenciandos”, visto que, estes nao poderéo
ensinar diretamente os conteudos conformem aprendem nas disciplinas especificas
de Quimica.

Neste contexto, torna-se de fundamental importancia que a formag¢ao busque
integrar o conhecimento académico da quimica ao conhecimento necessario sobre o
processo de ensino da educacao bésica.

Diante destas problematicas ndo basta o professor ter uma formacéo
académica, € preciso ser reflexivo e pesquisador, é preciso ter a postura de um

guestionador da sua prépria pratica pedagogica.

No entanto é importante considerar que as mudancas na pratica pedagdgica
ndo acontecam por imposicdo ou apenas porque se deseja. Torna-se
reflexivo/pesquisador requer explicar, desconstruir reconstruir concepcoes,
e isso demanda tempo e condicbes (MALDANER, 2006, p. 14).

Chamar a atencao para essas gquestdes se torna fundamental de modo que, a
formacdo de professores possa ser repensada e reestruturada, abrangendo as
dimensdes da formacéao inicial e da formacdo continua, pois de pouco adianta
preocupar-se com a formacao superior inicial sem que depois essa capacitacao
tenha continuidade.

Valorizar o cotidiano pedagdgico e discutir a importancia que as praticas de
ensino tém na formacdo docente, pode despertar nos professores, a vontade de
refletir sobre os suas ac¢Bes profissionais. De maneira que tal formacdo deve
contemplar inUmeros aspectos inerentes a formacdo do professor, tais como
conhecimento do conteudo a ser ensinado, conhecimento curricular, conhecimento
pedagoégico sobre a disciplina escolar Quimica, a construcdo do conhecimento
cientifico, especificidades sobre o ensino e aprendizagem da ciéncia Quimica,
possibilitando que, aos poucos, possam construir sua identidade docente através

dessas experiéncias.
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Neste contexto, a pesquisa buscou também investigar a estrutura curricular e
o desenvolvimento de um curso de Quimica-Licenciatura trazendo para o contexto a
a formacdo inicial do futuro professor de Quimica e o desenvolvimento das

atividades experimentais.

2.6 O Curso de Quimica-Licenciatura da UFPE-CAA

Segundo avaliacbes do Ministério da Educacdo (MEC) e de Ciéncia e
Tecnologia (MCT), a Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) é considerada
uma das melhores universidades do Pais, em ensino (graduacéo e pés-graduacao)
e pesquisa cientifica, sendo destaque no Norte-Nordeste. As avaliacdes realizadas
pelo MEC e pelo MCT levam em consideragcédo, para a graduacao, os indices de
desempenho dos alunos no Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
(Enade), a estrutura das instituicdes e o investimento em professores e nNos Cursos,
reunidos agora no indice Geral de Cursos (IGC), e da titulacéo e producéo cientifica
dos professores da pos-graduacdo — pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes), estas duas avaliacées do MEC. (UFPE, 2017).

Com o apoio do Governo Federal nos ultimos anos, a UFPE expandiu suas
unidades, implantando dois novos campi, localizados um em Vitéria de Santo Antéao
e outro em Caruaru. A expansao dessas unidades de ensino tem como objetivo,
“‘“Ampliar a interagdo com a sociedade, criando novos cursos em atendimento a
demandas sociais e econdmicas, aumentando vagas em cursos tradicionais e
oferecendo oportunidades focadas no novo cenario econdmico do Estado” (UFPE,
2017).

Dentre as principais metas da UFPE/CAA destaca-se:

A construcdo e a consolidacdo da exceléncia académica, visando a
ampliagdo das condi¢cbes para o avanco na formacdo académica e
profissional da populagdo nordestina e da pesquisa cujos resultados,

cientificos e tecnologicos, possam ser socializados de maneira mais ampla
para a sociedade (PPC, QUIMICA-LICENCIATURA-CAA 2013).

Atento a esta meta, que visa o0 avanco na formacdo académica e a
contribuicdo no desenvolvimento social, econdmico e cultural da populacéo

nordestina, foi construido o Centro Académico do Agreste (CAA), primeiro campus
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da UFPE. A escolha pelo municipio de Caruaru se deu por sua relevancia no
contexto atual da regido do Agreste, que possui como principais caracteristicas
cadeias e arranjos produtivos predominantes nas areas da confeccdo e da
agroindustria, e principal centro de servicos e negoécios e de distribuicdo de
mercadorias (UFPE, 2017).

Inaugurado em marco de 2006, iniciou suas atividades com cinco graduagoes,
nas areas de Administracdo, Economia, Engenharia Civil, Pedagogia e Design, que
integrava quatro Nucleos de Ensino (Gestdo, Design, Formac¢do Docente e
Tecnologia). Atualmente o CAA possui cinco ndcleos e 12 cursos, 0s quais estdo em
destaques no quadro 1 abaixo:

Quadro 1 - Cursos e Nucleos do Centro Académico do Agreste.

Nucleos Cursos
Nucleos Ciéncias da vida Medicina
Nucleo de Design Graduacao em Design/ Comunicacéo
Social
Nucleo de Gestéo Administracédo / Economia
Pedagogia /  Licenciatura em
Nucleo de Formacgé&o Docente Educacdo Intercultural / Quimica-
Licenciatura / Fisica-Licenciatura /
Matematica-Licenciatura
Nucleo de Tecnologia Engenharia Civil / Engenharia de
Producéo.

Fonte: UFPE (2017).

De acordo com Projeto Pedagdgico do Curso (2013), em agosto de 2009,
com a responsabilidade do Nucleo de Formacéao Docente, foi implementado o curso
de Quimica-Licenciatura no Centro Académico do Agreste, sob orientacbes das
Diretrizes Curriculares, Lei n°® 9.394 de 20 de dezembro de 1996, Resolucéo
CNE/CP1, 18 de fevereiro de 2002, Parecer CNE/CES 1.303/2001, Portaria de
Autorizacdo MEC n° 121, de 05/07/2012.

O curso Quimica-Licenciatura do Centro Académico do Agreste, foi criado
visando atender a necessidade do Estado de Pernambuco, em especial o Agreste,
no que diz respeito a formacao de professores.

No ano de 2014, primeira avaliacdo MEC, o curso de Quimica-Licenciatura,

obteve o conceito 5 no Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade).
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A criagdo do curso de Quimica-Licenciatura no Centro Académico do
Agreste esti apoiada na politica governamental de interiorizacdo das
universidades e visa a descentralizacdo do conhecimento produzido nas
metropoles e a democratizacdo e ampliacdo da oferta de ensino superior
publico viabilizando o acesso e a permanéncia dos estudantes da regido na
universidade. Além disso, objetiva atender a demanda da regido agreste
com relagé@o ao déficit de professores formados nesta area do conhecimento
(UFPE, 2017).

A caréncia de professores de Quimica na regiao do Agreste tem implicado na
atuacdo em salas de aula de profissionais de areas diferentes, consequentemente,
afetado o ensino e aprendizagem desta ciéncia.

O curso de Quimica-Licenciatura do NFD/CAA oferece 80 (oitenta) vagas por
ano, sendo 40 (quarenta) por semestre. E ofertado no periodo Noturno, tem duracéo
minima de (10 semestres) e maxima de (14 semestres), com carga horéaria de 3.270
horas, sendo compativel com a carga horaria minima estabelecida pelo Conselho
Nacional de Educacédo, que estabelece através da Resolucdo CNE/CP 2 de 19 de
fevereiro de 2002, uma carga horaria minima de integralizagdo em curso de
licenciatura, de graduacao plena, igual a 2800 (duas mil e oitocentas) horas. O
processo seletivo € realizado através do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).
A selecdo acontece pelo sistema de Selecdo Unificada (Sisu), um programa do
governo federal (PPC, QUIMICA-LICENCIATURA-CAA, 2013).

A carga horaria do curso é distribuida entre as disciplinas obrigatérias e
eletivas, Estagio Curricular Supervisionado e as Atividades académicas cientifico-
Culturais complementares. A quantidade de carga horaria e créditos destinados a

cada estrutura curricular estdo descritos no quadro 2 abaixo:
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Quadro 2 - Distribuicéo da carga horéria total por estrutura curricular do curso de
Quimica-Licenciatura do CAA.

Estrutura curricular Créditos Carga Horéria (h)
Componentes de
natureza 106 1710
Cientifico-cultural
. Componentes de
Disciplinas ~
o formagao 18 270
obrigatorias Pedagdgica geral
Componentes de
formacéo 23 405
das praticas
pedagodgicas
Disciplinas eletivas 18 270
Estagio Curricular Supervisionado 17 405
Atividades académicas cientifico- 14 210
Culturais Complementares
Total 196 3.270

Fonte: PPC do curso de Licenciatura em Quimica do CAA (2013).

E importante ressaltar que a estrutura curricular obrigatoria é sub-dividida em
trés partes, como mostra o quadro. Componentes de natureza cientifico-cultural
(52,3% da carga horaria total do curso); componentes de formacéo pedagogica geral
(8,25% da carga horaria total do curso); componentes de formacdo das praticas
pedagodgicas 0s quais estdo inclusos as atividades de praticas laboratoriais
(Laboratério de Quimica Geral, Laboratério de Quimica Inorganica, Laboratério de
Quimica Orgéanica, Laboratério de Quimica Analitica e Laboratdrio de Fisico-
Quimica), o que representam 12,38% da carga horaria total do curso. Totalizando
uma carga horaria obrigatéria de 72,93%; o0s outros componentes curriculares
(disciplinas eletivas, estagios curriculares supervisionados e as atividades
complementares) totalizam 27,07% da carga horaria total do curso.

Essa caracteristica visa atender ao proposto na LDB 9.394/96, (LEI N° 9.394 de 20
de dezembro de 1996) que traz Art. 43:

A finalidade da educacao superior é formar diplomados nas diferentes areas
de conhecimento, aptos para a insercdo em setores profissionais e para a
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participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua
formagéo continua (Brasil 1996, art. 43).

A UFPE cumpre com seu papel para o desenvolvimento do Estado,
amenizando as desigualdades sociais nas cidades do Agreste Pernambucano.

Considerando que um curso de formacdo deve contemplar deferentes areas
do conhecimento, no que se referem a Educacdo Bésica, estas caracteristicas
apresentadas na estrutura curricular visam atenderem ao proposto na LDB 9.394/96
(LEI N°© 9.394 de 20 de dezembro de 1996).

A educacao basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-
Ihe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores
(Brasil 1996, art. 22°).

A formacdo humana deve comtemplar, principalmente, questbes éticas,
sociais e culturais. O cidaddo tem que ser capaz de reconhecer seus direitos
deveres em uma sociedade.

As discussoes sobre a formacéo de professores nas ultimas décadas, tanto
no ambito internacional quanto nacional, refletiram em mudancas necesséarias e
urgentes nos processos formativos desenvolvidos nos cursos de licenciaturas. Tais
mudancas apontam para a valorizacdo da profissionalizacdo docente, considerando
a complexidade do processo formativo do profissional da educacdo (FISCARELLI,
2008).

Em decorréncia disso, existe a urgéncia em considerar alguns aspectos
relevantes para a formacdo docente, bem como refletir sobre as dificuldades dos
cursos de licenciaturas, visto que a formacéo inicial € uma etapa estruturante e
significativa no processo formativo dos futuros professores. Neste sentido, algumas
acOes tém sido criadas com a intencéo de valorizar a carreira docente, e propiciar o
licenciando a articulacdo entre a teoria e pratica ja no inicio do curso de Graduacéao.

Entre estas acdes, estd o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) que tem proporcionado inimeras contribuicdes na formacao de
professores, entre elas: a formacdo do professor pesquisador/reflexivo; o
desenvolvimento de estratégias didaticas de carater inovador; o desenvolvimento da
reflexividade docente; a transposicdo didatica; a participacdo de discussdes
académicas, aclOes e experiéncias didaticas articuladas com a realidade local da
escola (STANZANI E OUTROS 2012, AMARAL, 2012).
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2.6 Formacédo Continuada de Professores de Quimica

A escola continua tendo um papel fundamental para o desenvolvimento
humano, pois, possibilita a constru¢do do conhecimento. No entanto, apesar das
discussOes sobre o papel da escola na formacédo do cidadao, verifica-se que a
escola pouco mudou. A educacdo conceitual, isto é, a simples transmissdo de
informacdes, ainda se faz presente nos dias de hoje, o que torna a preparagédo do
professor de ciéncias reconhecida como o ponto critico na reforma da educacédo e
no ensino de ciéncia.

A pratica docente dos professores de Quimica em nossas escolas de Ensino
Médio segundo Maldaner (2006, p.109) ainda é “seguir uma sequéncia de conteddos
de Quimica, sem a preocupacao com as inter-relacbes que se estabelece entre os
conteudos e muito menos a relagdo com questdes da sociedade”. O que se percebe
€ uma valorizacdo demasiada de calculos e memorizagbes que desconsidera 0s
conceitos quimicos como parte integrante de inUmeros aspectos ligados ao cotidiano
dos alunos.

Nesse contexto, no que se refere ao Ensino de Quimica, Chassot (1990, p.
39) aponta que os professores necessitam propiciar “atividades elaboradas
buscando avaliar ndo a evocacao de fatos, férmulas ou dados, mas a capacidade de
trabalhar o conhecimento”.

Com o propodsito de melhoria do trabalho docente e, por consequéncia, do
ensino oferecido nas escolas aos alunos, a formagcdo continuada aparece como um
componente essencial para buscar uma ruptura desta problematica no ensino.

Maldaner (2006 p. 110) aponta que “a formagdo continuada é uma
necessidade intrinseca a pratica pedagodgica, sempre mais complexa e de nivel
crescente de exigéncia de conhecimentos da qual a formacgéo inicial ndo pode dar
conta”. A maior parte dos conhecimentos que os licenciandos recebem nos cursos
de formacéo inicial em sua grande maioria, ndo é produzida por estes alunos na sua
pratica docente o que explica a relacdo de exterioridade que os docentes
estabelecem com estas duas formacoes.

Para Rodrigues e Esteves (1993):

A formacdo continua serd aquela que tem lugar ao longo da carreira
profissional ap6s a aquisicdo da certificacdo profissional inicial (a qual s6
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tem lugar apos a conclusdo da formacao em servi¢co) privilegiando a ideia
de que a sua inser¢do na carreira docente € qualitativamente diferenciada
em relacdo a formacéo inicial, independentemente do momento e do tempo
de servico docente que o professor ja possui quando faz a sua
profissionalizacdo, a qual considerou ainda como uma etapa de formacao
inicial. (p. 44-45).

Em sintese, a formacgéo continuada deve, com a formacao inicial dotada da
profissional, visar o aperfeicoamento dos saberes, das técnicas, das atitudes
necessarias ao exercicio da profissdo de professor. Sobre esta formacdo Alarcédo
(1998, p. 128) afirma que é necessério que exista “uma formagao que transforme a
experiéncia profissional adquirida e valorize a reflexdo formativa e a investigagéo
conjunta em contexto de trabalho”.

Neste sentido a formacdo docente deve constituir-se na interacdo entre

formacao inicial e continuada como afirma Veiga (1998).

A formac&o docente constitui-se na articulagdo entre formacéo inicial e
continuada e o exercicio profissional regulado por um estatuto social e
econdmico, tendo como fundamento a relacdo entre teoria e préatica, ensino
e pesquisa, contetdo especifico e contetdo pedagdgico, de modo a atender
a natureza e a especificidade do trabalho pedagégico (VEIGA 1998, p.76).

Referindo-se a esse distanciamento entre a formacao dos professores inicial e

“

a realidade escolar, Canario (1998, p. 16) afirma que “...] esta maneira
descontextualizada de conceber a formacéo profissional é a principal responsavel
pela sua ‘ineficacia’, decorrente da auséncia de um sentido estratégico para a
formacao”. Situacdes diarias vivenciadas pelos professores em suas salas de aula
carregam grande potencial formativo, o que torna necessaria a integracao teoria-
pratica entre universidade e escolas.

Neste contexto, as atividades formativas necessitam ser significativas para
gue possam ser utilizadas na préatica docente, buscando sempre um didlogo entre
universidade e escola a fim de promover uma renovacao da pratica pedagogica e a
ressignificacdo de saberes tanto de professores quanto dos académicos,
caracterizando, assim uma parceria dindmica e significativa.

A Lei de Diretrizes e Bases (LEI N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996) que,
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, no capitulo Ill que trata da
educacéo profissional, destaca em seu Art. 40 que a “educacao profissional devera

ser desenvolvida em articulacdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias
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de educagéao continuada, em instituicoes especializadas ou no ambiente de trabalho”
(BRASIL, 1996, p. 21).

Essas orientagbes deixam em evidéncia que durante o curso de formacao
docente, torna-se fundamental a insercdo do licenciado em escolas de ensino
regular a fim de proporcionar um melhor desenvolvimento de sua identidade
docente. A escola €, portanto, um espaco privilegiado de desenvolvimento e de
aprendizagem para os professores de Quimica.

Nesse sentido, as vivéncias oportunizadas pelo PIBID podem contribuir para a
atualizacdo dos saberes e préticas dos professores da Educacao Basica com uma
caracteristica de formacdo continuada, proporcionando mudancas na pratica
docente mediante sua participacdo nas atividades desenvolvidas pelo PIBID na

escola.

2.7 Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia-PIBID

O Ministério da Educacédo - MEC, por intermédio da Secretaria de Educacao
Superior - SESu, a Comissao de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior-
CAPES, e o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo - FNDE, tornou
publico através de Edital em 2007, a convocacédo das Instituicbes de Ensino Superior
Federal para apresentar propostas de projetos institucionais de iniciacdo a docéncia
no ambito do Programa de Bolsa Institucional de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, de
acordo com o Decreto Lei n°® 11.502, de 11 de julho de 2007. A presente Chamada
Publica operacionaliza o Programa de Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
- PIBID, com vistas a fomentar a iniciacdo a docéncia de estudantes das instituicdes
federais de educacdo superior, em cursos de licenciatura presencial plena, para
atuar na educacéo basica publica, cujo objetivo maior € o incentivo a formacéo de
professores para a educacdo basica e a elevacdo da qualidade da escola publica
com a utilizacdo da articulagdo entre universidade e escola. A partir do Edital de
2009 esta participacédo foi estendida as Universidades estaduais (BRASIL, 2007).

O Decreto n® 6755/2009, institui a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacao Basica, disciplina a atuacdo da CAPES no
fomento a programas de formacao inicial e continuada. Este decreto consolida

algumas iniciativas que ja vinham se desenvolvendo nos anos anteriores e
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estabelece principios basicos que devem orientar as propostas de formacdo de
professores. Entre esses principios, fica instituida no Art. 1° que, a formac&o docente
para a educacgdo basica, deve ser executada em regime de colaboracédo entre Uniéo,
Estados e Municipios, com participacdo das Instituicdes Publicas de Educacédo
Superior a formacgdo inicial e continuada dos profissionais do magistério para as
redes publicas da educacéo basica (BRASIL 2009).

O mesmo documento legal atribui & Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Ensino Superior (CAPES), em seu artigo 10, que “[...] a CAPES
incentivard a formacdo de profissionais do magistério para atuar na educacéo
basica, mediante fomento a programas de iniciagdo a docéncia e concessao de
bolsas a estudantes matriculados em cursos de licenciatura de graduacgao plena nas
instituicdbes de educacéo superior” (BRASIL, 2009).

E esse o contexto de surgimento do PIBID, que se apresenta como uma
proposta de valorizagdo da formacdo inicial dos futuros docentes. Tem como
principal objetivo, [...] incentivar os jovens a reconhecerem a relevancia social da
carreira docente; promover a articulacao teoria-pratica e a integracéo entre escolas e
instituicbes formadoras; e contribuir para elevar a qualidade dos cursos de formacao
de educadores e o desempenho das escolas nas avaliagbes nacionais e,
consequentemente, seu indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica-IDEB
(BRASIL, 2010).

De acordo com a Portaria n° 260, de 30 de dezembro de 2010, séo objetivos

do programa:

1) Incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educacéo
bésica; 2) Contribuir para a valorizagdo do magistério; 3) Elevar a qualidade
da formacdo inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo
a integracdo entre educacdo superior e educacdo bésica; 4) Incentivar
escolas publicas de educac¢do béasica, mobilizando seus professores como
coformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos
processos de formacgdo inicial para o magistério; 5) Contribuir para a
articulacdo entre teoria e prética necessarias a formacdo dos docentes,
elevando a qualidade das ac¢des académicas nos cursos de licenciatura. 6)
Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacédo e participacdo em
experiéncias metodolégicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem (BRASIL, 2010).

Além dos licenciandos, os outros atores do programa sao: Coordenador

Institucional que articula e programa o Programa nas Instituicdes de Ensino Superior
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(IES) federais ou estaduais; Coordenador de Area envolvido na orientacdo dos
licenciandos; e os Professores Supervisores, docentes das escolas responsaveis
pela superviséo dos licenciandos nas atividades desenvolvidas junto aos estudantes

da escola publica.
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METODOLOGIA

“Semv v interrogacio ndo-pode hawver conhecimento- cientificos;
nadw & evidente, nada nos & dado, tudo-é construcdo”.

Bachelawd
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3.1 Aspectos Metodoldgicos

Neste capitulo, apresentaremos os aspectos referentes a metodologia que foi
escolhida para ser utilizada na construcdo do presente estudo. E também os
objetivos e os procedimentos metodoldgicos adotados para a conducgdo da pesquisa.

Tendo em vista a necessidade de elegermos caminhos especificos para a
investigacéo, foram elaboradas e organizadas algumas etapas a fim de permitir a
visualizacdo geral do itinerario percorrido, partindo dos elementos béasicos da
pesquisa para, em seguida, situar a perspectiva tedrico-metodolbgica adotada.

Com base nos objetivos a pesquisa aqui descrita foi classificada como
Descritiva e Exploratdria. A pesquisa se enquadra na categoria dos estudos
exploratorios quando busca descobrir ideias e intuicdes, na tentativa de adquirir
maior familiaridade com o fenbmeno pesquisado, sempre em consonancia com
outras fontes que dardo base ao assunto abordado, como é o caso da pesquisa
bibliografica e das entrevistas com pessoas que tiveram experiéncias praticas com o
problema pesquisado.

Enquanto que a pesquisa descritiva exige do investigador uma série de
informacdes sobre o que deseja pesquisar. Esse tipo de estudo pretende descrever
os fatos e fendmenos de determinada realidade ou de uma experiéncia, propondo
uma nova Vvisao sobre esta realidade ja existente. Uma de suas peculiaridades esta
na utilizacdo de técnicas padronizadas de coleta de dados, tais como o questionario
e a observacéao (GIL, 2002, p. 42).

Quanto a classificacdo da natureza da pesquisa foi escolhida para
desenvolvé-la a de métodos mistos, utilizando como estratégia a triangulacéo
concomitante dos dados, de acordo com as orientacdes de Creswell (2007). A
triangulacdo ocorreu entre os dados colhidos nas entrevistas e na analise do PPC,

de modo que, na analise ir4 predominar a abordagem Qualitativa.

Do ponto de vista do desenho da pesquisa e da analise, ambas as
abordagens qualitativa e quantitativa assumem pressupostos que sao igualmente
necessarios, para o desenvolvimento do projeto. De acordo com Creswell (2007):

E considerada uma pesquisa de métodos mistos quando a coleta de dados

envolve a obtengdo tanto de informacdes numéricas (por exemplo, em
instrumentos) como de informagdes de texto (por exemplo, em entrevistas),



44

de forma que o banco de dados final represente tanto informagéo
quantitativas como qualitativa (CRESWELL, 2007, p. 35).

Na interpretacdo dos resultados, ainda que um e outro se utlizem de
diferentes tipos de interpretacdo atribuida a cada uma delas, a classificacéo,
quantitativo ou qualitativo para o determinado estudo € apenas uma questdo de
énfase, logo, o estudo quantitativo pode gerar questdes para serem aprofundadas
gualitativamente, e vice versa. Johnson e outros (2007) definem a pesquisa mista da
seguinte forma:

E um tipo de pesquisa na qual o pesquisador ou um grupo de pesquisadores
combinam elementos de abordagens de pesquisa qualitativa e quantitativa

(ex., uso de perspectivas, coleta de dados, analise e técnicas de inferéncia
gualitativas e quantitativas) com propésito de ampliar e aprofundar o

conhecimento e sua corroboracdo (JOHNSON E OUTROS, 2007,
p.123).

Assim, o0 pesquisador constitui a investigacdo supondo que a coleta de
diversos tipos de dados possa garantir um entendimento melhor do problema
pesquisado. Visto que, ao utilizar métodos qualitativo e quantitativo tem-se o intuito
de proporcionar uma base conceitual mais rica para interpretacdo e validacdo dos
resultados.

Para dar suporte a escrita dos resultados foi utilizada a Estratégia de
Triangulacdo Concomitante, segundo Creswell (2007). Esta técnica € escolhida
guando o pesquisador usa métodos diferentes em uma tentativa de confirmar, fazer
validacéo cruzada ou corroborar resultados dentro de Unico estudo. A interpretacao
dos dados pode assinalar a convergéncia dos resultados como uma forma de
fortalecer as ligagcbes de conhecimentos do estudo ou explicar qualquer falta de
convergéncia que possa ocorrer.

Em relacdo a analise, o autor Creswell (2007) mostra algumas vantagens e
desvantagens do uso desta técnica. Uma vantagem descrita por ele € que esta
estratégia exige um periodo mais curto de aplicacdo em relacdo a outras técnicas
descrita pelo autor, por ser uma técnica concomitante, e como desvantagens esta
estratégia pode ser dificil para comparar os resultados de duas analises usando
diferentes coletas de dados (CRESWELL, 2007, p. 213-223).

Uma vez que, se utiliza o método qualitativo e quantitativo em uma pesquisa

podem-se usar varios tipos de instrumentos de coleta de dados, entre eles a
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entrevista, 0 questionario construido por uma série de perguntas ordenadas,
observag0Oes e descri¢ao, fornecendo dados muito significativos.

Quanto a classificacdo da escolha do objeto de estudo, € do tipo estudo de
caso, 0 que vem contribuir para investigar um fendmeno partindo do seu contexto
real, utilizando de multiplas fontes de evidéncias. Segundo Yin (2001), o estudo de
caso € caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo dos fatos objetos de
investigagdo, permitindo um amplo e pormenorizado conhecimento da realidade e

dos fenbmenos pesquisados.

“Um estudo de caso é uma investigagdo empirica que investiga um
fenbmeno contemporédneo dentro do seu contexto da vida real,
especialmente quando os limites entre o fenbmeno e o contexto ndo estéo
claramente definidos” (YIN, 2001 p. 33).

De acordo com Gil (2002, p. 73) este estudo possui diversas vantagens,
dentre elas, “o estimulo as novas descobertas, por ser flexivel no que concernem as
ideias iniciais do estudo”, posto que, com maior aprofundamento podem suscitar
outros aspectos que ndo foram previstos inicialmente.

No que se refere a classificacdo quanto a técnica de coleta de dados foram
selecionados e elaborados de acordo com as necessidades de investigacdo da
pesquisa. Neste caso, foram escolhidos a entrevista semiestruturada, questionario,
pesquisa documental e observacédo participante. Esses instrumentos compreende
um conjunto de operacdes por meio das quais 0 modelo de analise € confrontado
aos dados coletados, ao longo da aplicacao dos instrumentos.

Ao elaborarmos instrumentos de coleta de dados Gil (2008 p.121), alerta para
alguns aspectos importantes na elaboragcédo. Por exemplo, (no caso de entrevistas,
formulario e questionarios); verificar se as perguntas formuladas contemplam os
objetivos delineados; usar linguagem direta e clara; simular possiveis respostas para
cada pergunta, para verificar se ha sentido duplo ou falta de alternativas; evitar
perguntas embaracosas e a realizacdo de calculos pelo entrevistado e; ndo incluir
perguntas que remetam a um passado distante e perguntas que jA contenham
respostas.

Por isso é muito importante realizar o pré-teste dos instrumentos a serem
utilizados na pesquisa. De acordo com Gil (2002, p. 119), [...] "ele esta centrado na

avaliacdo dos instrumentos, visando garantir que mecam exatamente o0 que
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pretende medir”. A seguir serdo descritas os instrumentos utilizados na coleta de

dados e os procedimentos adotados.

3.1.1 Entrevista

A entrevista € um método de obtencdo de informacdes qualitativas no
desenvolvimento de um projeto, sendo necessario um bom planejamento do
entrevistador para seguir um roteiro com possibilidades de variacdes que achem
necessarias durante sua aplicacdo. Segundo Gerhardt e Silveira (2009, p.72) “a
entrevista constitui uma técnica alternativa para coletarem dados nao documentados
sobre determinado tema”. Por sua flexibilidade e poder de interacdo social este
instrumento é adotado como técnica fundamental de investigacdo nos mais diversos
campos.

Alguns autores como Gerhardt e Silveira (2009), Elliott (1993), Gil (2008) e
Creswell (2007), tradicionalmente, classificam as entrevistas em trés tipos:
estruturadas, semiestruturadas e nao estruturadas. Segundo os autores, nas
entrevistas estruturadas, todas as questbes sdo previamente estabelecidas pelo
pesquisador e seguem uma sequéncia padronizada, enquanto nas entrevistas nao
estruturadas ndo ha questdes formalmente formuladas, o pesquisado desenvolve as
ideias naturalmente, com raras interrupcdes pelo entrevistado; ja nas entrevistas
semiestruturadas, questdes centrais sdo levantadas, procurando estabelecer um
didlogo com o entrevistado.

O tipo de entrevista utilizado neste projeto foi a entrevista semiestruturada.
Acreditamos que esse procedimento, além de possibilitar uma maior proximidade
com o entrevistado, permita que ele fale livremente sobre o tema que esta sendo
estudado.

Neste tipo de entrevista Lidke e André (1986), ressaltam “que existe uma
influencia reciproca entre quem pergunta e quem responde”. Os autores destacam
ainda que, [...] o entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas
informacdes que ele detém e que no fundo é a verdadeira razdo da entrevista [...]
Logo, na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitacdo mutua, as
informac6es fluirdo de maneira notavel e auténtica (LUDKE; ANDRE, 1986, p.33-34).

Nesta pesquisa o instrumento de coleta de dados, entrevista semiestruturada,

foi utilizado em dois momentos. Na primeira vez, com o0s docentes do curso
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Quimica-Licenciatura e a segunda com os professores supervisores do subprojeto
PIBID Quimica-CAA.

3.1.2 Questionério do tipo Escala de Likert

Em 1932, Likert desenvolveu sua forma de escala, e nela os respondentes
escolheriam somente um dos pontos fixos descritos e estipulados na linha, em um
sistema de cinco niveis de resposta (pontos), partindo de “aprovo fortemente” até
“‘desaprovo fortemente”. A escala de Likert (1932) também introduzia o carater
bidimensional da escala com um ponto neutro no meio da escala. Neste trabalho, foi
escolhida como um dos instrumentos de coleta de dados a escala do tipo Likert,
porque é recomendada para quem pretende quantificar opinides relacionadas a um
determinado assunto. O referido instrumento de coletas foi utilizado na pesquisa
com os discentes do curso Quimica-Licenciatura.

O instrumento de coleta de dados aqui descrito foi o Questionario do tipo
Escala Likert, de carater quantitativo. As escalas de Likert, dizem respeito a uma
série de afirmacdes relacionadas com o objeto pesquisado, isto €, representam
varias afirmativas sobre um assunto. Porém, os respondentes nao apenas
respondem se concordam ou ndo com as afirmag¢des, mas também informam qual
seu grau de concordancia ou discordancia.

A Escala do tipo Likert é formada por itens Likert. Um item Likert € apenas
uma afirmacdo a qual o sujeito pesquisado responde através de um critério que
pode ser objetivo ou subjetivo. E a Escala de Likert € a soma das respostas dadas a
cada item Likert Silva e Nunez (2008) e Brandilase (2008) citado por Silva (2010, p.
84).

3.1.3 Andalise documental

Durante o processo de uma pesquisa o investigador pode analisar e coletar
documentos que pode auxiliar a interpretacdo de dados tanto qualitativos quanto
guantitativos.

Na analise documental, os dados séo obtidos de maneira indireta, logo, essas
fontes documentais sdo capazes de proporcionar ao pesquisador dados em
guantidade e qualidade suficiente para evitar a perda de tempo e o constrangimento

de respostas negativas que caracterizam muitas das pesquisas em que os dados
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sdo obtidos diretamente das pessoas. Sem contar que em muitos casos soO se torna
possivel realizar uma investigagdo social por meio de documentos (GIL, 2002, p. 88-
89). Desta forma, os documentos podem se constituir como uma técnica valiosa de
abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informacdes obtidas,
seja desvendando aspectos novos de um tema ou problema.

Creswell (2007, p.192) resumem as vantagens e desvantagens do uso de
documentos dizendo que “a analise documental pode ser realizada em um momento
conveniente para o pesquisador e também como prova escrita economiza tempo e
despesas ao pesquisador [...]°. Outras vantagens de analisar documentos é que o
seu custo em geral é muito baixo. Seu uso requer apenas investimento de tempo e
atencao para interpretacéo do texto.

A analise documental traz algumas limitacdes que sédo citadas pelo autor, que
diz: [...] “Muitas vezes a pesquisa exige a procura das informacdes em locais dificeis
de encontrar, e também os materiais podem esta incompletos e podem ndo ser
auténticos”. A analise documental desta pesquisa aconteceu no documento, Projeto

Pedagdgico do Curso — PPC do curso de Quimica-Licenciatura.

3.1.4 Observacéao participante

A observacéo participante € um instrumento de coleta de dados centrado nas
interacdes sociais intensas, entre investigador e sujeitos, no meio destes, sendo um
procedimento durante o qual os dados s&o recolhidos de forma sistematizada. E
realizada em contato direto, e em tempo prolongado do investigador, sendo o préprio
investigador instrumento de pesquisa. A observacao participante pode ser entendida
como:

O processo no qual um investigador estabelece um relacionamento
multilateral e de prazo relativamente longo com uma associagdo humana na

sua situacdo natural com o propésito de desenvolver um entendimento
cientifico daquele grupo (MAY, 2001 p. 177).

Essa técnica de coleta de dados que ndo consiste em apenas ver ou ouvir,
mas também em examinar fatos ou fendémenos que se deseja estudar. E um
elemento basico de investigacao cientifica, utilizado na pesquisa de campo como
abordagem qualitativa. (MAY, 2001).
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Trata-se de uma técnica de levantamento de informac6es que pressupde
convivio, de uma base comum de comunicac¢ao e intercambio de experiéncias com o
outro primordialmente através dos sentidos humanos: olhar, falar, sentir, vivenciar
entre o pesquisador, 0s sujeitos observados e o contexto dinamico.

Esta observacdo aconteceu durante as acdes desenvolvidas pela
pesquisadora, como oficina de capacitacédo e a partir das vivéncias de organizagao e
aplicacdo das atividades experimentais com professores e alunos da escola de
atuacéo do PIBID desde 2011, como bolsista do PIBID nos periodos de 2012, 2013
e 2014 e no periodo de 2015 e 2016 como pesquisadora.

Diferentemente da entrevista, na observacdo participante o pesquisador
vivencia pessoalmente o evento de sua analise para melhor entende-lo, percebendo
e agindo de acordo com as suas interpretacdes, participa nas relacbes sociais e
procura entender as acdes no contexto da situacéo observada.

Podemos considerar que a observagao constitui uma técnica de investigacao,
gue usualmente se complementa com a entrevista semiestruturada ou livre, embora
também com outras técnicas como analise documental. Para a sua utilizacdo como
procedimento cientifico, € preciso que estejam reunidos critérios, tais como o
responder a objetivos prévios, ser planejada de modo sistematico, sujeita a

validacéo e verificacdo, precisao e controle.

3.1.5 Andlises de dados

A Classificacdo quanto a técnica de analise de dados ocorreu através da
analise de conteudo na perspectiva de Bardin, (2011). A analise de conteudo tem
sido amplamente difundida e empregada, a fim de analisar os dados qualitativos. E
uma técnica de andlise das comunicacfes, que ird analisar o conteudo das
entrevistas, e documentos analisados pela pesquisadora.

Visto que, de acordo com Bardin, (2011), o “objeto da analise do conteudo € a
fala, isto €, o aspecto individual e atual da linguagem” (p.49). A analise de conteudo
procura conhecer o sentido das palavras sobre as quais se debruca com carater
social, uma vez que € uma técnica com intuito de produzir inferéncias de um texto

para seu contexto social de forma objetiva.



50

Na perspectiva do autor Bardin (2011, p.125), a analise de conteudo organiza-
se em diferentes fases, a fim de que se possa conferir significacdo aos dados
coletados: a pré-analise; exploracdo do material; e o tratamento dos resultados.

A primeira fase, pré-analise, € desenvolvida para sistematizar as ideias
iniciais e estabelecer indicadores para a interpretacdo das informacgdes coletadas.
De forma geral, efetua-se a organizacdo do material a ser investigado, sendo que
esta fase compreende trés missdes: a escolha dos documentos a serem submetidos
a analise; a formulacao das hipéteses e dos objetivos.

Tal sistematizagdo serve para que o analista possa conduzir as operagdes

sucessivas de andlise. Sendo que esta fase compreende:

a) Leitura flutuante: € o primeiro contato com os documentos da coleta de dados,
momento em que se comecga a conhecer 0s textos, entrevistas, questionarios e

demais fontes a serem analisadas;

b) Escolha dos documentos: consiste na definicdo do corpus de analise;

¢) Formulacao das hipoteses e objetivos: a partir da leitura inicial dos dados;
d) Elaboracao de indicadores: a fim de interpretar o material coletado.

A segunda fase, exploracdo do material, consiste na construcdo das
operac0Oes de codificacdo, considerando-se os recortes dos textos em unidades de
registros, a definicdo de regras de contagem e a classificacéo e agregacao das
informacdes em categorias ou codificacao.

Bardin (2011, p. 134) define codificacdo como a transformacé&o, por meio de
recorte, agregacao e enumeracao, com base em regras precisas sobre as
informac0des textuais, representativas das caracteristicas do conteudo.

A organizacdo da codificacdo compreende trés escolhas: o recorte, escolha
das unidades; a enumeracédo, escolha das regras de contagem; a classificacdo e
agregacao, escolha das categorias.

Ou seja, nessa fase, todo o material coletado é recortado em unidades de
registro. Tomar-se-do, como unidades de registro, os paragrafos de cada entrevista,
assim como textos de documentos, ou anotacfes de diarios de campo. Desses
paragrafos, as palavras-chaves sédo identificadas, faz-se o resumo de cada

paragrafo para realizar uma primeira categoriza¢do. Essas primeiras categorias sdo
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agrupadas de acordo com tema, e dao origem as categorias iniciais. As categorias
iniciais sdo agrupadas tematicamente e originando as categorias intermediarias e
estas Ultimas resultam nas categorias finais, as quais possibilitam as analises.

A terceira fase compreende o tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacdo, o que consiste em captar os contetidos contidos em todo o material
coletado (entrevistas, documentos e observacdo), dispondo de resultados
significativos (Bardin 2011, p. 132).

3.1.6 Universo e Amostra

Participaram da pesquisa, discentes e docentes do curso de Quimica-
Licenciatura, do Centro Académico do Agreste da Universidade Federal de
Pernambuco e professores supervisores do subprojeto PIBID Quimica-CAA, que
atuam em uma escola publica localizada na cidade de Caruaru-PE.

Em relacdo aos docentes, foram entrevistados quatro (D1, D2, D3 e D4) que
ministram as disciplinas obrigatorias de praticas experimentais
laboratoriais (Laboratério de Quimica Geral, Quimica Inorgénica, Quimica Organica,
Quimica Analitica Il e Laboratorio de Fisico-Quimica).

Quanto aos professores supervisores, foram entrevistados dois docentes (P1 e
P2) que fazem parte do projeto PIBID e lecionam Quimica na educacéao basica.

Quanto aos discentes, o critério de escolha, foram os matriculados regularmente
nos 39 5° 7° e 8° periodos, que estavam cursando disciplinas experimentais do

referido curso, responderam ao questionario 71 discente.
3.2 Procedimentos Metodologicos

Tendo em vista a necessidade de elegermos caminhos especificos para a
investigacdo, foram elaboradas e organizadas etapas, a fim de permitir a
visualizacdo geral do itinerario percorrido, partindo dos elementos basicos da

pesquisa para, em seguida, situar a perspectiva teérico-metodoldgica adotada.
e FEtapal

Envolveu a andlise do projeto pedagodgico do curso de Quimica-Licenciatura do
CAA/UFPE elaborado em 2013;
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Neste primeiro momento, tomou-se como objeto de analise o documento
oficial do curso em evidéncia, com o objetivo de tracar um perfil do profissional

formado na instituicao.

e FEtapa?

Consistiu na coleta e analise dos roteiros de componentes curriculares de
praticas experimentais do curso de Quimica-Licenciatura do CAA/UFPE. Uma vez
concluida essa coleta, passou-se para a comparacao desses roteiros, observando a
estrutura basica e organizacdo de cada um, buscando relacfes entre a proposta de
formacdo nos componentes curriculares de praticas experimentais e a utilizacao do
laboratério na licenciatura.

Os componentes curriculares foram solicitados aos docentes com a devida
explicacdo do por que da solicitacdo, e todos concordaram em colaborar com a
pesquisa, os componentes curriculares (CC) que tiveram seus roteiros analisados
foram: Laboratério de Quimica Geral, Laboratério de Quimica Inorganica,
Laboratério de Quimica Organica, Quimica Analitica Il e Laboratério de Fisico-
Quimica. O docente da Disciplina de Quimica Analitica Il ndo estava fazendo uso de
roteiros no momento da solicitacdo, porque estava utilizando a metodologia de
resolucdo de problemas em suas aulas.

Estes dois primeiros momentos tiveram como objetivo realizar um estudo
acerca das caracteristicas e dos fundamentos que norteiam a formacao do professor
para 0 ensino de quimica e também como € organizado e desenvolvido as
atividades experimentais no curso de Quimica-Licenciatura do CAA/UFPE a partir

desses documentos.
e FEtapa3

Foi realizada uma Entrevista Semiestruturada (apéndice A) com docentes do
curso de Quimica-licenciatura do CAA/UFPE que lecionam componentes
curriculares de aulas préticas laboratoriais.

Neste momento foram entrevistados 4 (quatro) docentes individualmente na
prépria instituicdo e gravadas em audio, de acordo suas disponibilidades, com

horério e dia agendado. Apds a explicacdo do desenvolvimento da pesquisa e dos
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objetivos da realizacao, as questdes foram apresentadas e em seguida procedeu-se
com a gravacgéao da entrevista.

As questdes apresentadas na entrevista tiveram como objetivo diagnosticar a
concepcao dos docentes sobre qual papel eles atribuem a pratica experimental; a
importancia destas atividades no processo de ensino e aprendizagem para formacgao

inicial e a atuacdo na educacao basica.
e FEtapa4

Aplicou-se um questionério tipo escala Likert (Apéndice B), que teve como
sujeito os discentes que cursam o0s Componentes Curriculares de praticas
laboratoriais do curso de Quimica-licenciatura do CAA/UFPE. A aplicacédo de deu
durante as proprias aulas de laboratorio, onde o docente da disciplina cedeu alguns
minutos para a realizagéo desta atividade.

O questionario teve o objetivo de investigar qual a opinido dos discentes em
relacdo a contribuicdo das atividades de laboratorio para a sua formacao inicial
como professor de quimica e a percepcdo que 0S mesmoOs possuem sobre o
desenvolvimento e importancia de atividades experimentais em sua aprendizagem.

As afirmativas (compostas por 10 itens Likert) presentes nos questionarios
estao relacionadas com os temas: o papel da experimentacdo no ensino de quimica,
a importancia de aulas praticas no ensino e como esta é abordada em sala de aula,
e a utilizacéo de atividades por investigacao.

O quadro a seguir mostra a organizacdo da escala. Os grupos indicam a
guantidade de temas centrais que foram escolhidos para fazer o levantamento, os
guais, cinco pontos foram questionados. Na coluna de natureza das afirmativas,
estdo descritas 0s cinco temas centrais da escala, e na Ultima coluna estédo

relacionando as afirmativas apresentadas na escala com seus devidos temas.

Quadro 3: Grupos de afirmativas e sua numeracao correspondente

Grupos Natureza das afirmativas ou/pontos Numeracao das
centrais afirmativas no
Questionario

1 Modelo de Ensino (Ensino por Investigagéo) 1,3,

2 Relacéo teoria pratica 2,4,8
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3 Avaliagcao 57

4 Aprendizagem 6,9, 10

Fonte: O Autor (2017)

Os resultados apresentados nesta parte atenderam a disposicdo de um
modelo da Escala do tipo Likert organizada em diferentes grupos com cinco niveis
de avaliacédo de acordo com a seguinte legenda:

Nivel 1 — Discorda Completamente — DC
Nivel 2 — Discorda — D

Nivel 3 — Indiferente — |

Nivel 4 — Concorda — C

Nivel 5 — Concorda Completamente — CC

Sendo a escala utilizada um método quantitativo, a analise dos resultados
obtidos foi feita a partir da converséo para percentagem do numero de concordancia
e discordancia dos participantes com as afirmativas. Os percentuais serao
apresentados em forma de graficos, por afirmativa, dentro do grupo organizado por

natureza.
e FEtapab5

Consistiu em uma entrevista aplicada aos professores supervisores que
participam do subprojeto PIBID/Quimica-CAA. A entrevista semiestruturada foi
realizada com dois professores de escolas publicas da cidade de Caruaru-PE, que
lecionam disciplinas de Quimica e sdo professoras supervisoras do PIBID nestas
instituicoes.

A finalidade desta entrevista foi investigar quais as contribuicbes do PIBID
para formacdo inicial e continuada, no ensino e aprendizagem de Quimica, em
particular quais as contribuicbes que os recursos didaticos em especial as praticas
experimentais utilizadas pelos alunos bolsistas, contribuem na préatica pedagogica
dos professores supervisores do programa.

Os objetivos especificos consistiram em conhecer as acfes oportunizadas
pelo Programa que contribuiram para atualizacdo de saberes e praticas
pedagodgicas, proporcionando melhorias na préatica docente a partir da participagédo

no programa conforme os relatos dos professores da Educacdo Basica. As
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entrevistas ocorreram individualmente com horario e data agendada pelas
professoras. Todas as entrevistas foram gravadas com autorizacdo e depois
transcritas e analisadas.

A entrevista foi dividida em tépicos para melhor direcionamento (Apéndice C).
Procurou-se entender diante da fala dos participantes as contribuicbes das praticas
experimentais no ensino de quimica, trazendo para discussdo o desenvolvimento
das aulas, recursos didaticos utilizados e as dificuldades encontradas pelos
professores no ensino. Procuramos conhecer qual a importancia e as contribui¢cdes
do PIBID para a formacdo inicial e também a continuada.

Estes dois professores foram escolhidos para a entrevista porque fazem parte
do programa a bastante tempo, e ja conhecem todo desenvolvimento do projeto e as
acOes desenvolvidas pelos alunos bolsistas nas escolas. Diante disso acreditamos

gue suas contribuicdes seriam de fundamental importancia para a nossa pesquisa.

Quadro 4- Perfis dos professores investigadas.

Identificacdo Formacéo Tempo de Tempo de Disciplinas que
académica experiéncia | experiéncia lecionam
profissional [ no PIBID
Graduacdo em Quimica nos 2° e 3°
P1 Matematica; 6 anos 4 anos anos;
Especializacdo em Matematica no
Educacéo ensino Médio.
Matematica
Ciéncias Biologia no ensino
P2 Bioldgicas; 10 anos 5 anos Médio Quimica nos
Po6s-graduada em 1° anos.
Gestdo Ambiental.

Fonte: O Autor (2017)

3.2 Categorias de analise

A andlise das entrevistas, e dos documentos, concretizou através da andlise
do conteddo descrita por Bardin (2011). Apés a selecdo do material e a leitura
flutuante, a exploracéo foi realizada através da codificacdo que aconteceu com a
observacao da repeticdo das palavras, que uma vez triangulada com os resultados
observados, foram constituindo-se em unidades de registro. Em fungéo de ocupar

muitas paginas se torna inviavel apresentar a selecéo de todas as categorias, assim,
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apresenta-se apenas as categorias finais que nos direcionou para analise, exposta

no quadro 5.

Quadro 5: Categorias de andlises finais das atividades desenvolvidas.
CATEGORIAS DE ANALISES FINAIS

Instrumento de coleta de dados / Categoria Final
Atividades desenvolvidas.

Analise documental: analise no PPC. Metodologia a fim de promover a relagéo
entre a teoria e a pratica no processo de
formacgao docente.

Entrevista semiestrutura com Sistematizacao das atividades praticas:
docentes do curso Quimica- Implicagbes na aprendizagem.
Licenciatura que lecionam
componentes curriculares de praticas
experimentais.

Importancia de atividades experimentais
para profissdo enquanto futuro professor:
dos conceitos as atitudes.

Entrevista aplicada aos professores | Dificuldades nas praticas experimentais.

Supervisores que participam do

subprojeto PIBID/Quimica-CAA. Contribuicbes do PIBID para a pratica

docente e para aprendizagem da quimica.

Fonte: O Autor (2017).
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RESULTADOS E DISCUSSAO

“O saber que ndo-vem dav experiénciow ndo-é readmente saber”.

Lev Vygotsky


https://pensador.uol.com.br/autor/lev_vygotsky/
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Os resultados obtidos nesta pesquisa foram coletados com objetivo de
entender como s&o organizadas e desenvolvidas as atividades experimentais no
curso Quimica-Licenciatura do CAA/UFPE observando: visbes e opinides dos
docentes e licenciandos; caracteristicas e fundamentos que norteiam a formacéao do
professor para o ensino de quimica; além das dificuldades vivenciadas no processo
de ensino e aprendizagem referente a experimentacdo do professor que trabalha

com o componente curricular quimica no Ensino Médio.

4.1 Formacdao do professor de Quimica

Buscando compreender o papel da experimentacdo na formacao do professor
realizou-se uma investigagdo no curso Quimica-Licenciatura do CAA/UFPE.
Considerando que atividades experimentais tém sido discutidas em pesquisas na
area de educacdo, abordando aspectos como o papel da experimentacdo na
aprendizagem, desenvolvimento, organizacdo, carater investigativo, relacdo entre
teoria e pratica, entre outros.

Portanto, os resultados desta pesquisa discorreram sobre a organizacdo e
desenvolvimento referente ao processo de Formacdo do Professor utilizando como
instrumento e fontes de dados: Projeto Politico do Curso Quimica-Licenciatura-
Centro Académico do Agreste (PPC/QL do CAA); analises dos roteiros das praticas
experimentais e diadlogos referentes ao processo de ensino e aprendizagem

apresentados pelos professores e licenciandos.

4.1.1 Projeto pedagdégico do Curso — Quimica Licenciatura do CAA (PPC/QL do
CAA)

A fim de ilustrar a importancia do PPC, fazemos valer as palavras de Veiga

(2004) ao afirmar que:

O projeto politico-pedagogico € mais do que uma formalidade instituida: é
uma reflexdo sobre a Educacdo Superior, sobre 0 ensino, a pesquisa e a
extensdo, a producdo e a socializagdo dos conhecimentos, sobre o aluno e
o professor e a prética pedagdgica que se realiza na universidade. O projeto
politico-pedagdgico é uma aproximag¢do maior entre o que se institui e o que
se transforma em instituinte. Assim, a articulacdo do instituido com o
instituinte possibilita a ampliagcao dos saberes (p. 25).
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O PPC deve contemplar questbes inerentes a formagdo do profissional.
Definindo a intencionalidade e as estratégias da instituicdo de ensino. Porém, so
podera ser percebido dessa maneira, se assumir uma estratégia de gestao
democratica’, ou seja, se for baseado na coletividade ele sera eficaz com relagéo a
proposta educacional e com o destino da institui¢ao.

E é através dos principios democréaticos apontados pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional — LDB, (LEI N° 9.394 de 20 de dezembro de 1996) nos
artigos 12, 13 e 14 %, que encontramos o aporte legal para construcdo da proposta
pedagdgica. A escola tem autonomia para elabora-lo e executa-lo, porém, deve
contar com a participacdo dos profissionais da educacdo e dos conselhos ou
equivalentes na sua elaboragéo.

Atento as informagOes da LDB e a outros documentos oficiais, a construcao
do PPC/QL do CAA, se deu a partir da participacdo de varios profissionais,
observando a legislacdo vigente, buscando como referéncia a organizacdo e

funcionamento da Educacé&o Nacional, considerando:

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB (Lei n° 9.394 de 20 de
dezembro de 1996), nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo
de Professores da Educacéo Basica em nivel superior (Resolucdo. CNE/CP
1, de 18 de fevereiro de 2002), nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
0s Cursos de Quimica (CNE/CES 1.303/2001) e nas Diretrizes para as
reformas curriculares dos cursos de licenciatura da UFPE (Resolucdo N°
12/2008 CCEPE/UFPE), além das reflexdes e discussGes académicas
realizadas no CAA da UFPE sobre a formacdo de professores e professoras
de Quimica, com vistas a atender as especificidades educacionais e sociais
que caracterizam a mesorregido do Agreste de Pernambuco, buscando-se
articular a teoria e a préatica desses professores e professoras, com énfase
na docéncia e na pesquisa (PPC do curso, 2013 p. 1).

! Gest3o democratica pressupOe a participacdo efetiva dos varios segmentos da comunidade escolar -pais,
professores, estudantes e funcionarios - em todos os aspectos da organizacdo da escola. Esta participacado
incide diretamente nas mais diferentes etapas da gestdo escolar (planejamento, implementacdo e avaliacdo)
seja no que diz respeito a construcdo do projeto e processos pedagdgicos quanto as questdes de natureza
burocratica (NASCIMENTO et. Al. pag. 1).
>_ DB (Lei n29.394 de 20 de dezembro de 1996).
Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a
incumbéncia de:
| - elaborar e executar sua proposta pedagodgica.

Art. 13. Os docentes incumbir-se-3o de:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino.
Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do ensino publico na educagao
basica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:

| - participagdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagégico da escola;

Il - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.


http://www.infoescola.com/educacao/gestao-democratica/
http://www.infoescola.com/educacao/gestao-democratica/
http://educacaointegral.org.br/glossario/comunidade/
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Deve-se ressaltar que, em se tratando de um Projeto Pedagogico, o
documento ndo é definitivo e, deverd ser revisto sempre que as mudancas na
realidade socioecondomica e cultural exigirem e a legislacdo requerer, objetivando
atender aos objetivos e as necessidades da formacao a que se destina.

Ao se fazer uma anélise de um PPC pode se tracar um perfil do profissional
formado naquela instituicdo ao se consultar sobre quais os saberes o professor deve
dominar, qual a postura epistemolégica trabalhada na formacao docente e como se
chega a concretizacdo das transformacgfes propostas no processo formativo, pois,
segundo Sacristan (2000):

O grau e o tipo de saber que os individuos logram nas instituicdes
escolares, sancionado e legitimado por elas, tem consequéncias no nivel de
seu desenvolvimento pessoal, em suas relacbes sociais e, mais

concretamente, no status que esse individuo possa conseguir dentro da
estrutura profissional do seu contexto (SACRISTAN, 2000, p. 20).

As instituicbes de ensino tém o papel de proporcionar mudancas que
influenciam a vida em sociedade dos cidadaos.
O PPC/QL do CAA aborda a importancia do ensino e da aprendizagem na
formacé&o do professor. Tendo como objetivo principal:
Formar docentes de Quimica com uma formacao sélida dos conhecimentos
que fundamentam esta Ciéncia e com competéncias e
habilidades para atuarem na Educacdo Bésica, nos seus diversos niveis e
modalidades de ensino para desenvolver uma pratica pedagdgica que seja
comprometida com o desenvolvimento social, ambiental, cientifico,
tecnolégico e voltada para a producdo do conhecimento nas &reas de

Quimica e de Ensino de Quimica, considerando, sobretudo, as
especificidades do Agreste pernambucano (PPC do Curso, 2013,p 60).

Portando, de acordo com o PPC o professor tem o comprometimento e
habilidades de relacionar os conteudos vivenciados em sala de aula com o cotidiano
dos seus alunos. Procurando contextualiza-los a partir de situacfes locais com uma
abordagem interdisciplinar. Visando formar cidadaos éticos e envolvidos com sua
comunidade.

No que se refere aos aspectos metodoldgicos adotados e desenvolvidos pelo
PPC/QL do CAA, traz uma metodologia a fim de “promover a relagao entre a teoria e
pratica no processo de formagao profissional docente”, articulando os componentes
curriculares de Estagio Supervisionado, Metodologias de Ensino da Quimica e as

atividades praticas experimentais.
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Segundo o PPC “essa associacao dialdgica € indissociavel entre a teoria e
pratica na formagéo docente”. [...], além disso, entende-se o processo de ensino-
aprendizado como uma agao dinamica e 0s espacos escolares repletos de muitos
saberes quimicos e experiéncias de ensino que levam a uma valorizagcdo do
aprendizado [...]. Desse modo, para que essa valorizagdo aconteca, 0 uso de
recursos didaticos diversificados na formacdo docente é fundamental, logo, “Saber
trabalhar em laborat6rio € saber usar a experimentacdo em Quimica como recurso
didatico” (PPC, 2013).

Essa organizacdo objetiva atender ao proposto nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena. Resolugdo CNE/CP N°01, (de 18 de
Fevereiro de 2002), a qual aborda nos artigos 11, 12, 13 e 14, os critérios de
organizagdo da matriz curricular trazendo como destaque o eixo articulador das
dimensdes teodricas e praticas que deve ser desenvolvidas com énfase nos
procedimentos de observacdo e reflexdo, visando a atuacdo em situacoes
contextualizadas, e a resolucdo de situacdes-problema, como também a utilizacéo
de tecnologias da informacéao, incluido o computador.

Em relacdo as praticas experimentais no Ensino de Quimica, foco desta
pesquisa, o Curso de Quimica proporciona em sua estrutura curricular cinco
Componentes Curriculares (CC) que envolvem atividades praticas de conhecimentos
especificos 0s quais estdo apresentados a seguir com suas respectivas cargas
horarios (Tabela 01).

Tabela 1: CC de praticas laboratoriais do curso Quimica-Licenciatura do CAA

Disciplina Carga horaria
Total Tedrica Pratica
Laboratério de Quimica Geral 60h Oh 60h
Laboratério de Quimica inorgénica 30h Oh 30h
Laboratério de Quimica Orgéanica 60h Oh 60h
Laboratério de Quimica Analitica 60h Oh 60h
Laboratério de Fisico-Quimica 30h Oh 30h

Fonte: PPC do curso Quimica-Licenciatura (2013).
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Vale ressaltar que o0os componentes curriculares voltados as atividades
experimentais sempre com um pré-requisito teérico. Por exemplo, Laboratério de
Quimica Geral tem como pré-requisito, Quimica Geral |. De acordo com o PPC
(2013 p.42) isso reforga a integracdo entre a teoria e a pratica no que se refere a um
principio norteador, onde as atividades pedagdgicas experimentais relacionam-se ao
gue foi visto na teoria.

As aulas correspondentes aos componentes curriculares experimentais,
realizadas nos laboratoérios de ensino de Quimica, devem ser agrupadas em
um Unico horario (quatro aulas geminadas) a fim de atender as
especificidades do ensino aprendizado experimental desta Ciéncia. Além
disso, espera-se que todos os componentes curriculares dessa formacgéo
sejam vivenciados de modo a contemplar os contelidos especificos de cada
componente curricular, porém e, sobretudo, sem se descuidar dos
fundamentos cognitivos, didaticos, pedagdgicos que sdo necessarios para
entender as dificuldades inerentes ao processo de ensino e aprendizagem,

e propor situacdes que possibilitem ultrapassar tais dificuldades (PPC,
2013, p. 45).

A principio o PPC/QL do CAA, destaca a preocupacdo em integrar teoria e
pratica nos CC de quimica no sentido de que os licenciandos tenham uma formacao
tanto tedrica quanto pratica em sua area de atuacao.

No processo de Formacao Inicial do Professor de Quimica, considerando as
atividades experimentais, € de suma importancia que haja uma articulacdo entre
teoria e pratica a partir de aspectos do cotidiano dos discentes. Abordando os
conceitos de forma contextualizada e interdisciplinar. Proporcionando assim, a

formacédo de professores investigadores.

Segundo Mortimer et al. (2000), para que a interpretacdo do fenébmeno ou
resultado experimental faca sentido, é desejavel manter a tensdo entre teoria e
experimento, percorrendo, constantemente, o caminho de ida e volta entre os dois

aspectos.

A concepcao da relacao teoria-pratica como préaxis comunicativa nos parece
muito desafiadora para a educacdo, uma vez que, além de oferecer
elementos tedrico-praticos para que a educacao possa atingir seus objetivos
de envolver efetivamente alunos e professores em um processo coletivo de
construgdo dos conhecimentos e de personalidades comprometidas com o
seu contexto social, faz com que se restabele¢a a unidade dialética entre
teoria e prética, bem como o sentido ético e politico do processo
pedagdégico (MUHL, 2011, p. 9).
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Considerando que as atividades experimentais sdo fundamentais no processo
de ensino e de aprendizagem, destaca-se que € de fundamental importancia
observar que, as mesmas ndo asseguram, por si sé, a promocao de aprendizagens
gue estabelecam relacdes significativas entre teoria e pratica.

Além disso, a relacao teoria e pratica também tém sido vista e tratada pelos
professores como uma via de mao Unica, em que a pratica comprova a teoria como
destacado por Ribeiro (2015):

Percebe-se uma multiplicidade de formas de entender e encaminhar a
guestdo das relacdes entre teoria e pratica, ratificando o ndo consenso e a
polariza¢do entre uma e outra. Mesmo quando se afirma a necessidade de
aproximagado entre elas, o argumento se pauta na “pratica’, numa
perspectiva instrumental. Em alguns casos, essa pratica assume uma
dimensao de “receita” metodoldgica, distanciada dos sujeitos envolvidos
nessa pratica e em alguns casos, reduzida a experiéncia (ao fazer)
(RIBEIRO, 2015 p. 123).

Portanto, € importante que o individuo esteja intelectualmente envolvido com
a pratica no ensino, pois quando a teoria une-se a pratica concebe ao sujeito uma
apropriacdo do conhecimento consciente, e ao docente proporciona um
conhecimento para ir a busca de melhores formas de trabalhar, possibilitando uma
atuacao com qualidade.

Isso é reforcado por Pimenta (2005, p. 26) ao afirma que “o saber docente
nao é formado apenas da pratica, sendo também nutrido pelas teorias da educacéao”.
Diante desta afirmacéo, fica claro que tanto a teoria quanto a pratica tem importancia
fundamental no processo de ensino aprendizagem, sendo necessaria a jungao
dessas duas abordagens na formacao de professores.

Tomando-se como referéncia as contribuicbes dos autores a respeito da
relacdo entre teoria e pratica, articuladas ao conhecimento, torna-se evidente a
necessidade do campo educacional refletir sobre como vem sendo abordado esta
juncédo, principalmente na formacéo de professores. Uma vez que essa relacdo nao
se trata apenas de completar e sim de criar um projeto de formacéo a fim de que os
sujeitos sintam-se ativos. Deste modo, faz-se necessario que os professores estejam
em constante contato com as teorias que embasam a atuagédo docente, fazendo uso
delas, a fim de aperfeicoar sua pratica.

Por outro lado, as ementas dos CC experimentais de Quimica enfatizam uma

relacdo entre conteddos tedricos com experimentos com o intuito de que o
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licenciando aprenda técnicas bésicas e redacdo de relatérios cientificos com
discussao e avaliacdo de resultados a fim de contribuirem para o seu aprendizado
tedrico-experimental. Estes aspectos demostram certa fragilidade no que se refere
ao ensino de Quimica, pois ndo leva em consideracdo que teoria e a pratica como
praxis comunicativa para apropriagdo do conhecimento consciente nao contribui com
o desenvolvimento cognitivo. Dessa forma, esta organizagéo néo oferece condi¢gbes
para que o aluno compreenda a sua aplicacdo no dia-a-dia, além de néo despertar o
interesse e a curiosidade para o aprendizado.

Do mesmo modo, a forma de avaliacdo apresentada nas ementas, € Unica
para todas as disciplinas de praticas experimentais, onde o processo é realizado por
meio de relatorios, prova escrita, lista de exercicio, caderno de laboratério e
frequéncia. Neste contexto, o papel que a avaliacdo tem sobre as praticas
experimentais, vai depender da metodologia adotada pelo docente e também das
suas concepc¢des em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem. Entretanto,
estas avaliacdes deveriam ser centradas em competéncias e habilidades, buscando
um desenvolvimento de atitudes e valores. Fazendo com que o licenciando

compreenda como € construido o conhecimento cientifico.

4.1.2 Analises dos Roteiros de componentes curriculares Experimentais

Objetivando conhecer a organizacdo e estrutura, seguido da proposta
metodolégica dos experimentos, com intuito de ver alguma relagcdo com a Formacao
do Professor de Quimica, investigou-se os CC de praticas experimentais
laboratoriais do curso QL/CAA.

As disciplinas experimentais sdo ofertadas do 3° ao 8° periodo do curso,
possibilitando ao licenciando um aporte teérico para promover uma pratica mais
aprofundada dos conhecimentos cientificos da Quimica. No entanto, observou-se a
predominancia do uso de roteiros experimentais, ou seja, um protocolo experimental
gue norteia o desenvolvimento da prética orientada pelo PPC e também proposta
dentro da unidade programatica do plano de ensino desenvolvido pelos docentes. O
guando 6 abaixo apresenta uma estruturacdo dos roteiros utilizados pelos docentes

nas atividades experimentais.



Quadro 6: Estruturacao dos roteiros das aulas laboratoriais

1. Identificagdo: Universidade, curso, numeracdo do experimento e
disciplina (organica).
2. Titulo: sempre claro e objetivo. Os temas apresentados nem

sempre estdo relacionados a conceitos quimicos vistos nas
disciplinas de carga tedrica; alguns apresentam temas visando a
atividade experimental no ensino bésico.

Objetivo: indica, de forma breve e definido o objetivo do
experimento; sempre apresentado em duas a quatro linhas no
maximo; em alguns roteiros vinha destacado no final da
introducéo.

Introducdo: apresenta uma breve fundamentagdo tedrica
acompanhada do assunto que sera abordado no experimento, 0
gue serve de base para os alunos durante a confeccdo do
relatério; normalmente é composta por até duas laudas.

Materiais e reagentes: indica as vidrarias, equipamentos,
reagentes e solucdes que serdo utilizados durante a pratica.

Procedimento experimental: corresponde ao passo a passo
detalhado a ser seguido no desenvolvimento da atividade pratica;
vem na forma de topicos com os verbos no infinitivo e outros
veem acompanhados de figuras ilustrativas das atividades.

Resultados e discusséo: vem indicando como deve ser realizado
e apresentado os resultados da pratica no relatério; as
informacdes sdo apresentadas em poucas linhas.

Conclusao: apresenta informagbes do que deve apresentar no
desenvolvimento da conclusdo do relatério; composto por
apenas uma linha.

Gerenciamento dos residuos: apenas dois dos roteiros
apresentam, como realizar o descarte correto dos residuos
gerados.

10.

Questdes: atividade extra-laboratorio; alguns docentes exigem as
respostas antes da pratica e outros depois; objetivo de fortalecer
0 conhecimento da parte pratica e tedrica do experimento;
geralmente é composta no intervalo de 1 a 10 questdes.

11.

Referéncias bibliograficas: referencial utilizado pelo professor
para preparar o roteiro experimental; também serve de base aos
alunos para fundamentar a teoria, e explicar os resultados nos
relatérios desenvolvidos pds-experimentos.

Fonte: O Autor (2017)
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Através da andlise do quadro 6, podemos observar uma teoria-pratica
abordada de forma tradicional em que o aluno realiza atividades praticas envolvendo
observacbes e medidas, acerca de roteiros explicativos previamente elaborados
pelos professores. Segundo Borges (2002), atividade de experimentacdo, é
denominada de modelo Laboratério tradicional quando:

Os alunos trabalham em pequenos grupos e seguem as instru¢cdes de um
roteiro. O objetivo da atividade pratica pode ser o de testar uma lei
cientifica, ilustrar ideias e conceitos aprendidos nas ‘aulas tedricas’,
descobrir ou formular uma lei acerca de um fendbmeno especifico, ‘ver na
pratica’ o que acontece na teoria, ou aprender a utilizar algum instrumento
ou técnica de laboratério especifica (BORGES, 2002, p.13).

A metodologia do uso do laboratério tradicional tem seus meéritos no que se
refere a sua aplicagcdo em grupos de alunos, o que traz importantes contribui¢cdes
para aprendizagem, por exemplo, “o trabalhar em pequenos grupos, o que possibilita
a cada aluno a oportunidade de interagir com as montagens e instrumentos
especificos, enquanto divide responsabilidades e ideias sobre o que devem fazer e
como fazé-lo” (BORGES, 2002, p.13).

Por outro lado, permitir que o aluno raciocine, organize e realize as diversas
etapas de uma investigacdo cientifica, € importante que atividades experimentais
promovam varias habilidades e conhecimentos indispensaveis para agir em
sociedade.

Como Professora de Quimica, formada nesta Instituicdo de Ensino Superior
(IES), senti uma necessidade de vivenciar praticas investigativas, contextualizadas e
interdisciplinares que séo importantes para a compreensao dos conceitos quimicos.
Visto que as atividades praticas ndo devem se limitar apenas a seguir um roteiro,
gue tende, geralmente, a direcionar o aluno as nomeacdes, manipulacbes de
vidrarias e reagentes. Ou seja, € de fundamental importancia que se garanta o
espaco para reflexdo, desenvolvimento e construcdo de ideias, elaborando
conhecimentos procedimentais e atitudinais.

Consequentemente, o planejamento e a execucdo das atividades praticas
devem ser acompanhados por uma profunda reflexdo. Neste sentido, investigamos
as concepcodes que os docentes desta IES tém das aulas experimentais e de sua
importancia para compreender o desenvolvimento das atividades no processo de

ensino e aprendizagem dos licenciandos.
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4.1.3 Docentes do Curso de Quimica — Licenciatura (préticas experimentais)

A entrevista (apéndice 1) com os docentes (D4, D, D3 e D4) teve como objetivo
compreender a organizagdo dos componentes curriculares dos Laboratoérios e sua
relacdo com a Formacédo do Professor de Quimica.

Os docentes D;, D, e D, afirmaram que, em relagdo ao método de ensino
utilizado, dao énfase, geralmente, a um roteiro abordando o experimento que €&
acompanhado de um caderno de laboratério, testes de sondagem e explanacéo
prévia do contetdo. Conforme informacdo apresentada nos planos de ensinos. A

fala abaixo de D1, por exemplo, confirma a préatica descrita.

Bom, as nossas atividades praticas procuram envolver o aluno com o
contedo. Exigimos que o licenciando venha preparado para o
desenvolvimento da atividade com foco no conteddo e etapas do
experimento. Isso a gente cobra através em um pequeno teste inicial
(DOCENTE 1).

Na fala do docente podemos perceber a preocupacédo com o entendimento da
pratica e contetudo. Entretanto, em uma aula experimental que aborde manipulacdes
pelos discentes ou simplesmente demonstrativa, é indispensavel que haja
discusséao, analise dos procedimentos e conceitos abordados, a fim de possibilitar a
interpretacdo dos fendbmenos quimicos e a socializacdo de informacdes entre o
grupo.

Diferentemente do D;, o D, ndo realiza uma avaliacédo inicial, pois é cobrado
um pré-relatério no qual contém algumas questbes que devem ser respondidas

antes da pratica. Como podemos comprovar na fala a seguir:

Sempre antes de qualquer aula de pratica laboratorial, eu entrego um roteiro
e exijo um pré-relatério com algumas questbes sobre a atividade [...], por
exemplo, calcular um rendimento. [...] entdo, o pré-relatério serve para que
o0 aluno entenda o que sera realizado na aula de laboratério (DOCENTE 2).

Pode-se observar que o objetivo do pré-relatorio, na visdo do D,, é
exclusivamente para que o aluno saiba como desenvolver a atividade experimental,
ou seja, ndo apresenta a funcdo de instrumento de aprendizagem dos conceitos
guimicos. Pois, tende abordar apenas os procedimentos que serdo realizados.

Consequentemente, esta pratica de ensino, pode levar o aluno a realizar um
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experimento com formato de uma “receita de bolo”, sabendo, geralmente, o
resultado final.

De acordo com Krasilchik (2012), a aula préatica, sem instigar o pensamento
critico do aluno, a fim de torna-lo responsavel por sua aprendizagem, ndo trara
nenhum beneficio. Pois, o discente podera formar uma visao distorcida do fenbmeno
abordado. N&o que, o pré-relatério deva ser dispensavel, mas se ele existe deve ser
bem utilizado como recurso pedagdgico.

Neste contexto, as aulas praticas tém que serem bem elaboradas com o
intuito de torna-se um instrumento facilitador da aprendizagem. Servindo como um
elo entre o conteddo e a aplicacdo pratica e ndo uma acdo isolada sem dar uma
oportunidade ao aluno de uma mudanca conceitual a partir da construcdo do
conhecimento.

Com relagcéo ao D4, além de deixar disponivel todos os roteiros, ha arguicao
de um dos discentes sobre a atividade pratica. Como podemos verificar nas
transcricdes dos seus relatos retiradas das entrevistas.

[...] eu tenho as apostilhas de préticas, onde estdo os roteiros que 0s
licenciandos irdo utilizar durante o semestre; toda aula, geralmente, eu

sorteio um aluno para explicar, quimicamente, o roteiro da aula [...] apos a
explicacdo, vamos a pratica [...] em grupo (DOCENTE 4).

[...] neste componente curricular existe um conteddo relacionado com
técnicas de andlises quimicas, por exemplo, que exploramos a partir de
discussoes tedricas [...] em seguida é realizada uma avaliacdo. Em uma
etapa seguinte ocorre a estruturacdo de um experimento voltado ao Ensino
Médio. [...] (DOCENTE 4).

Ao realizar esta estratégia metodologica de explicar, quimicamente, o roteiro,

D, incentiva o espirito investigativo no aluno. Como relatado na transcri¢cao abaixo.

[...] a pratica instiga no aluno a necessidade de buscas, desde que ele
entenda que aquilo de fato é importante para vida dele, para sua formacéo
[...] Entdo, a experimentacdo além dela ser uma prética que facilita o
aprendizado, eu acredito, que ela instiga o olhar mais critico e questionador
dos alunos [...] Eu acredito que a experimentacdo e o conhecimento sdo
indissocidveis, pois sdo duas coisas que andam juntas, principalmente,
guando vocé contextualiza [...] € um recurso didatico crucial [...] instrumento
util para o professor e para o aluno (DOCENTE 4).

Segundo Bachelard (1996, p. 18), o Ensino Cientifico ndo representa o ensino

de conceitos, mas tem o objetivo de ensinar a formular problemas, ou seja,
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despertar o pensamento abstrato. Neste sentido, fazer com que o aluno estude e
pesquise sobre as etapas desenvolvidas nas praticas € uma acao positiva, no
processo de ensino e aprendizagem da quimica.

Nota-se que, o componente curricular descrito pelo D4 apresenta uma divisao
nos conteudos, uma parte teorica e outra pratica, as quais sdo avaliadas de forma
escrita e experimental. Assim, neste tipo de organizacao é preciso ter o cuidado para
ndo deixar a parte pratica ter a funcado de comprovacao da teoria.

Muitos componentes curriculares envolvendo atividades experimentais,
geralmente, sdo inicialmente tedricos e posteriormente envolvem experimentos que,
geralmente, levam a entender que comprovam a existéncia de tais conceitos e ou
teorias. Enfatizando, assim, a dissociacdo existente entre teoria e a pratica no
ensino.

Segundo Gil-Pérez e outros (1999), o ensino de praticas experimentais com
essa organizacgao, dificilmente aborda o raciocinio e o questionamento, focando
apenas aspecto essencialmente automatizado que induz a percepc¢ao deformada e
empobrecida da atividade cientifica.

Outro ponto apresentado pelo D, na abordagem dos contetudos € a
construcdo de uma pratica experimental voltada para o Ensino Médio, visto que o
curso forma professor de Quimica, esta transposicdo didatica torna-se uma acéo
necessaria e positiva, considerando a escassez destas atividades na sala de aula do
ensino medio.

Assim, o D3 tem contribuido neste aspecto, buscando desenvolver uma
pratica experimental investigativa, apresentando uma proposta metodoldgica
diferente, no que se refere a organizacdo, desenvolvimento e nas suas avaliacdes
de aprendizagens. As atividades experimentais organizadas por D3 tém como foco
situacles problemas, como relatado na sua fala abaixo.

Bem, a organizacdo das minhas aulas vem mudando a cada semestre [...]
atualmente, ndo estamos abordando roteiros e sim situacdes problemas [...]
na verdade seria aconselhdvel que a situagéo fosse formulada junto com os
estudantes, mas por questdes de tempo ndo fazemos desta forma... eu ja

elaboro um problema envolvendo um tema que sera trabalhado na aula
(DOCENTE 3).

A realizacdo de aulas experimentais a partir de uma perspectiva
problematizadoras, tornam-se mais complexas do que aquelas destinadas a

comprovar conhecimentos teoricos na pratica. Nesse caso, a resolugdo de
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problemas associada a experimentagdo, assim como a construcdo do problema,
tende a levar o estudante a formulacdo de hipéteses, planejamento do experimento.
Ou seja, exige conhecimentos dos quais ele ndo se apropriou para a aula, como
também um entendimento de tudo que planejou para chegar a solucéo do problema,
criando assim um espirito investigativo.

Segundo Leite (2001, p. 253) resolver problemas € um processo
imprescindivel no curriculo escolar, pois tende a envolver ativamente os alunos no
processo de aprendizagem e esta intrinsecamente relacionado com o
desenvolvimento de competéncias cognitivas relevantes para a vida cotidiana.

Deste modo, um aspecto importante na resolu¢cdo de problemas € que a
finalidade dessa estratégia ndo se restringe apenas em obter um caminho ou uma
resposta correta, mas em como o aluno trabalha para resolvé-lo. Necessitando,
assim, de conhecimento conceitual e procedimental tende a leva-lo a uma reflexédo
do conhecimento adquirido e o que esta sendo realizado e, consequentemente

influenciando em suas atitudes. D3 pontua que:

[...] trabalhando dessa forma, os alunos tém como refletirem no que pode
dar errado, por exemplo, o que eu posso fazer para gastar menos reagente
ou como lhe dar com os residuos. Assim, poderemos abordar também,
procedimentos e atitudes. Consequentemente, eles poderdo apresentar
atitudes diferentes ao atuarem na sua sala de aula (DOCENTE 3).

Na visao do D3, a constru¢do de novos conhecimentos deve ser em conjunto,
professor e alunos. Em que o processo de ensino e aprendizagem desses
contetdos (conceituais, procedimentais e atitudinais) deve privilegiar a construcao
do conhecimento por meio da proposicdo de atividades mais complexas,
desafiadoras partindo dos conhecimentos prévios.

Neste sentido, a concepcdo que os professores tém sobre o papel das
atividades experimentais na Formacao Inicial de Professores de Quimica, muitas
vezes condiciona de forma decisiva a organizacao do trabalho na sala de aula. Visto
gue a experimentacdo € uma atividade crucial para a formagdo académica, como
também para a vida enquanto atitudes diferenciadas em seu cotidiano. E utilizar de
estratégias que fujam do ensino tradicional das préaticas experimentais ndo € uma
tarefa facil para o professor.

Em suma, a experimentacdo pode contribuir para a interacdo entre varias

areas do conhecimento. Cabendo ao professor refletir sobre a importancia de se



71

planejar e desenvolver praticas experimentais que favoregcam o trabalho com os
diferentes tipos de conteudos, os quais estéo relacionados a uma demanda social e
ao contexto atual dos sujeitos com competéncias que vao além dos aspectos
cognitivos. No entanto, as possibilidades de aprendizagem proporcionadas pelas
atividades praticas dependem de como estas sdo propostas e desenvolvidas com os
alunos. A pesquisa também investigou as concepc¢des dos licenciandos sobre a

importancia das atividades experimentais em sua Formacéo Inicial.

4.1.4 Formacao Inicial e Atividades Experimentais: Licenciandos em Quimica

Os resultados apresentados nesta parte atenderam a disposicdo de um
qguestionario do tipo Escala Likert organizado em diferentes grupos (apéndice 3),
com cinco niveis de avaliacéo (1 — Discordo Completamente — DC; 2 — Discordo — D;
3 — Indiferente — I; 4 — Concordo — C e 5 — Concordo Completamente — CC). A
escala foi utilizada a fim de realizar um levantamento sobre as concepc¢des dos
licenciandos em relacéo as atividades praticas experimentais laboratoriais no que se
refere ao método de ensino, em particular, o ensino por investigacdo e a relacao

existente entre a teoria e a pratica no curso de Quimica-Licenciatura-UFPE/CAA.

Grupo 1- Sobre o Método de Ensino (Ensino por Investigacao)

Este grupo é formado por dois itens Likert descritos nas afirmativas 1 e 3. No
item 1 afirma-se que as atividades experimentais estruturadas a partir de uma
situacao-problema levam em consideracédo as ideias prévias dos alunos. Levando-os
a percepcao de seus conflitos cognitivos, motivando-os a buscar e a confrontar
informacBes de forma a reconstruir suas ideias a fim de resolver os problemas
solicitados. No item Likert 3, afirma-se que a experimentacdo se configura como
parte de uma abordagem investigativa que considera as relagcdes Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e meio ambiente.

Visto que a atividade investigativa € uma importante estratégia de ensino na
abordagem dos conceitos de Quimica, essas duas afirmativas tém a intencdo de
investigar a opinido dos alunos em relacdo ao ensino por investigacdo, a partir da

insercao de resolucéo de problemas com foco em uma abordagem CTSA.

A tabela 2 aborda as opinides dos discentes sobre o grupo 1 que estdo

apresentadas nas afirmativas 1 e 3, referente ao debate, método de ensino.
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Tabela 2. Analise Descritiva do grupo 1: Ensino por investigacao.

Itens Métodos de DC D I C CcC Total
Likert Ensino
1 Situacdes 2 4 3 27 35 71
problemas
3 CTSA 2 9 10 23 26 70

Fonte: O Autor (2017)

No Item Likert 1, ao analisar os resultados apresentados na tabela acima
observa-se a quantidade expressiva de alunos que concordam tanto
parcialmente(23) como também concordam completamente (26). Isso nos leva a
perceber a visdo positiva e aceitacdo que os licenciandos tém do ensino por
investigacdo quando se trata da insercdo de situacOes problemas em atividades
praticas experimentais no Ensino de Quimica.

Partindo destas consideragdes, torna-se necessario incluir no planejamento
de um curso de formacdo de professores, atividades investigativas, que é, sem
duvida, uma importante estratégia no ensino de ciéncias. Visto que, “o objetivo das
atividades investigativas € levar os alunos a pensar, debater, justificar suas ideias e
aplicar seus conhecimentos em situagdes novas” (CARVALHO E OUTROS, 2012, p.
20).

A experimentacdo apresentada como estratégia didatica a resolucdo de
problemas pode ser um instrumento que proporcione a criacdo de habilidades por
meio da interacdo, caso 0 curso tenha como objetivo um planejamento e uma
proposta de ensino por investigacao.

Vale destacar que, o0 uso de situagcfes problemas é citado no PPC Quimica-
Licenciatura/CAA como um dos recursos didaticos adotados pela metodologia do

curso em busca de uma valorizagdo do aprendizado na formacédo docente.

[...] entende-se o processo de ensino-aprendizado como uma acgédo dindmica
e 0s espacos escolares repletos de muitos saberes quimicos e experiéncias
de ensino (saberes experienciais). Esses diferentes saberes e experiéncias
devem ser valorizados, discutidos e serem pontos de debates e reflexdes,
pois a formacdo docente é constituida desse amalgama de saberes e de
crencas em relacdo a Quimica e demais ciéncias. Sendo necessario, para
gue essa valorizagdo acontega, o uso de recursos didaticos diversificados
na formagéo docente tais como: elaboracdo de jogos educacionais, edicao
de jornais, estudos de casos, a resolucdo de situagdes-problema, uso das
Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (Webquest, softwares
educativos, entre outros) (PPC, 2013, p.34).
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Um dos objetivos da estratégia de resolugdo de problemas no ensino é
proporcionar a participacdo do aluno de modo que ele comece a produzir seu
conhecimento por meio da interacéo entre pensar, sentir e fazer.

A solucéo de problemas pode ser, portanto, um instrumento importante no
desenvolvimento de habilidades e capacidades, como: raciocinio,
flexibilidade, astucia, argumentacédo e acao. Além do conhecimento de fatos
e conceitos, adquiridos nesse processo, ha a aprendizagem de outros

conteldos: atitudes, valores e normas que favorecem a aprendizagem de
fatos e conceitos (CARVALHO E OUTROS, 2012, p. 22).

Segundo Zdémpero e Laburd, (2011), a perspectiva do ensino com base na
investigacao “possibilita 0 aprimoramento do raciocinio e das habilidades cognitivas
dos alunos, e também a cooperacdo entre eles, além de possibilitar que
compreendam a natureza do trabalho cientifico (p. 68)". Desta forma, os estudantes
aprendem mais sobre a ciéncia e desenvolvem melhor seus conhecimentos
conceituais, procedimentais e atitudinais, quando participam de investigacbes
cientificas.

A autora (Carvalho e outros, 2012, p. 20) aponta a resolucdo de problemas

com abordagens CTS, como uma atividade central do ensino por investigacao.

Em uma atividade investigativa é preciso que sejam realizadas diferentes
atividades, que devam estar acompanhadas de situacdes problematizadoras,
guestionadoras e de didlogo, envolvendo a resolucédo de problemas e levando
a introducdo de conceitos para que o0s alunos possam construir seu
conhecimento. [...] a situacdo problematica deve ser interessante para o
aluno, e de preferencia envolver a relagdo ciéncia, tecndloga e sociedade
(CARVALHO E OUTROS, 2012, p.20).

Por outro lado, no item Likert 3, ao afirmar que a experimentacdo se configura
como parte de uma abordagem investigativa considerando as relacdes Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade (CTS), observa-se que 10 alunos ndo souberam responder
ou foram indiferente; 23 alunos concordam parcialmente e 26 alunos concordam
totalmente. Nesta afirmativa houve uma parcialidade nas opinides. O que torna
preocupante € um numero significativo de 10 alunos ndo saberem opinar a respeito.

Isso pode ter acontecido por ndo existir diretamente a insercdo desta
abordagem nas praticas experimentais do curso, visto que o PPC nao apresenta

esta abordagem diretamente nos seus objetivos, metodologias, planos de aula e
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ementas. Para um bom aproveitamento de uma abordagem CTS no ensino se faz
necessario que os futuros docentes estejam cientes de sua importancia, e quanto
aos que ja sao professores cabe uma formacédo continuada, procurando se informar,
atualizar, analisar, criticar, estudar, renovar e inovar questdes afins com este tipo de
abordagem.

Para Carvalho e outros (2012 p. 17), a proposta de ensino numa abordagem
CTS, leva os alunos a construirem o seu conhecimento mediante uma integracdo
harménica entre os conteudos. Preparar, entdo, nossos professores em atividades
gue discutam o papel do cientista na constru¢cdo do conhecimento é funcdo dos

cursos de formacéao.

Grupo 2 — Sobre a relacdo ou ligacdo da teoria com a pratica.

Este grupo é formado por trés itens Likert, afirmativas 2, 4 e 8. No item 2,
afirma-se que as atividades experimentais ocorrem exclusivamente em laboratorios
bem equipado objetivando-se a comprovacao da teoria. No item 4, afirma-se que as
atividades experimentais devem apresentar roteiros rigidos e ter como objetivo testar
uma lei cientifica, ilustrar ideias e conceitos aprendidos em aulas tedéricas. No item 8,
afirma que no ensino, experiéncias muito marcantes, cheias de imagens,
geralmente, sdo falsos centros de interesse. Sendo a realizacdo da experiéncia

aplicada /utilizada apenas para ilustrar um teorema.

Tabela 3. Andlise descritiva do grupo 2: Relagao teoria/pratica.

Itens Relacao DC D I C CcC Total
Likert teoria/pratica
2 Comprovacéao da 17 15 6 16 17 71
teoria
4 Roteiros 11 30 3 12 15 71
8 Experiéncias 12 17 22 16 4 71
marcantes

Fonte: O Autor (2017).

A primeira afirmativa apresenta uma divergéncia nas opinides dos alunos,
pois, a mesma quantidade de alunos que concordam que as atividades
praticas/experimentais devam ocorrer exclusivamente em laboratérios com a

finalidade de comprovar a teoria, equivale aos que discordam, e seis n&o opinaram.
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Esta diferenca de opinides, pode ter ocorrido devido a organizacao dos CC de
praticas experimentais do curso, em que todos os componentes sdo ministrados
separadamente dos componentes teoéricos, como foi observado na analise do PPC.
Isso pode levar o aluno a entender que a pratica e a teoria sdo acbes separadas, e
s6 devam acontecer em laboratérios bem equipados.

De acordo com Belotti e Faria (2010, p. 12), atividades praticas experimentais
devem ser realizadas em sala de aula ou em laboratoérios. Essa prética fortalece o
entendimento dos discentes do que seria essa relacéo teoria-pratica no ensino de
quimica. “Nao basta a existéncia de um espac¢o adequado, uma sala preparada ou
um laboratério, é condicdo necessaria, mas nao suficiente, para uma boa proposta
de ensino de Quimica” (MALDANER, 2006, p. 176).

Espacos com equipamentos destinados a praticas experimentais para o
ensino de Quimica, ja existem em diversas escolas e instituicbes pelo Brasil, mas,
na maioria das vezes nao sao utilizados.

Maldaner em seu livro a formacao inicial e continuada de professores de

Quimica, reforca a existéncia dessa realidade ao afirmar que:

Estes espacos existem geralmente nas escolas e € muitas vezes mal
aproveitado pelos professores, fruto de sua preparacdo inicial. Nao
preparacao técnica de atuacdo em laboratérios de Quimica, mas preparacéo
profissional para o magistério, para atuar em laboratérios de ensino e dentro
das realidades das escolas (2006, p. 176).

Quanto mais integrada for teoria e a pratica, mais sélida se torna a
aprendizagem de Quimica, ou seja, a disciplina cumpre sua verdadeira fungéo
dentro do ensino, ndo apenas trabalha a quimica no cumprimento da sua sequéncia
de conteudos, mais interage o conteuddo com a vivéncia dos alunos de forma
diversificada, associada a experimentacdo do dia-a-dia, e a seu contexto social
como futuro professor de quimica.

Ao apresentar a afirmativa que traz em foco o roteiro rigido nas atividades
experimentais, os alunos apresentaram opiniao diferentes. A quantidade de alunos
gue discordaram foi mais expressiva (11 discordaram completamente e 30
discordaram parcialmente). Vale salientar que uma parte dos alunos ja esta inserida
em uma abordagem que ndo utiliza o roteiro em aulas, segundo o docente 3,
utilizam situacbes problemas nas atividades experimentais, e isso pode ter

contribuido para a opinido dos alunos na discordancia do uso do roteiro.
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Bem, a organizagdo das minhas aulas vem mudando a cada semestre [...]
atualmente, ndo estamos abordando roteiros e sim situagdes problemas [...]
(DISCENTE 3).

A experimentacdo aplicada ao ensino de quimica, segundo uma linha
epistemologica empirista e indutivista, geralmente é orientada por meio de roteiros
nos quais as atividades sdo sequenciadas linearmente, nestes tipos de praticas, os
alunos seguem o0 passo a passo dos procedimentos descritos nos roteiros. Os
alunos procedem cegamente ao fazer anotacdes e manipular instrumentos, sem
saber o objetivo e, como consequéncias aprendem pouco e ndo fazem ligacdes
entre a teoria e a prética.

A aprendizagem assim orientada segundo Silva e Zanon (2000), pode
desvalorizar a criatividade do trabalho cientifico e fazer crer que o trabalho
experimental produz verdades absolutas. Portanto, convém evitar atividades que
induzam a visdo de uma ciéncia pretensamente neutra, ainda tdo presente na mente
de alguns professores.

No ensino de quimica, especificamente, a experimentacdo deve contribuir
para a compreensdo de conceitos quimicos, ndo necessita ser realizada em
laboratérios com equipamentos sofisticados. Em geral, a forma como as atividades
experimentais sdo abordadas, deixa muito a desejar, devido a estas serem
conduzidas através de roteiros que induzem apenas a comprovacao de fatos. Como

foi visto nos relatos da maioria dos docentes aqui entrevistados.

Sempre antes de qualquer aula de pratica laboratorial, eu entrego um roteiro
e exijo um pré-relatério com algumas questdes sobre a atividade [...],
(DOCENTE 2).

[...] eu tenho as apostilhas de praticas, onde estdo os roteiros que 0s
licenciandos irdo utilizar durante o semestre (DOCENTE 4).

Nas aulas praticas/experimentais de Quimica, a teoria e as praticas devem
estabelecer uma relacdo que leve o aluno a uma possivel migracdo, de um
experimento a uma teoria, ou de uma teoria a um experimento, buscando assim a
construcdo do conhecimento cientifico, isso ndo é observado nos didlogos com os
docentes.

De acordo com Maldaner, “em cursos de Quimica, as aulas praticas
caminham, geralmente, paralelas as disciplinas chamadas tedricas. Nesses

curriculos procura-se formar o técnico especialista ou um profissional pesquisador.”
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[...] neste sentido, os curriculos sdo pensados dentro de uma solucdo técnica: se o
profissional professor sabe Quimica tanto tedrica quanto prética, ele sabera ensinar!
[...]. Sabemos que isto ndo acontece porque a acdo pedagdgica € muito mais
complexa e ndo admite a simplicidade de uma solucao técnica (MALDANER, 2006,
p.177).

Portanto, deve existir a dimensdo metodoldgica entre teoria e pratica no
ensino, pois, quando a teoria une-se a pratica concebe ao sujeito uma apropriacao
do conhecimento consciente, e ao docente proporciona um conhecimento para ir a
busca de melhores formas de trabalhar, possibilitando uma atuagcéo com qualidade.

Pimenta (2005, p. 26) reforca essa ideia ao afirma que, “o saber docente nédo
€ formado apenas da prética, sendo também nutrido pelas teorias da educacgao”.
Diante desta afirmacéo fica claro que, tanto a teoria quanto a pratica tem importancia
fundamental no processo de ensino aprendizagem, sendo necessaria a juncao
dessas duas abordagens na formacao de professores.

No item 8, questionamos, se as praticas de laboratorio muito marcantes,
cheias de imagens, geralmente, sédo falsos centros de interesse. Sendo a realizacéo
da experiéncia aplicada /utilizada apenas para ilustrar um teorema.

Notou-se que a quantidade de licenciando que foi indiferente foi muito alto.
Nesse sentido é preciso que o professor busque lancar médo de recursos nao
exclusivamente pontuais que obedecam apenas um momento determinado, pois
envolver os alunos num processo de estudo ndo é suficiente despertar a sua

atencado, mas é necessario, também, manté-la desperta.

Grupo 3 — Sobre a avaliacdo

Este grupo é formado por dois itens Likert, afirmativas 5 e 7. No item 5,
afirma que as avaliacOes referente as atividades experimentais devem ocorrer
apenas por relatérios. Ja no item Likert 7, afirma que nas atividades experimentais o
professor age como mediador do conhecimento a ele é “atribuido o papel de lider e
organizador do coletivo”, arbitrando os conflitos naturalmente decorrentes da
aproximacao entre as problematizacdes socialmente relevantes e os conteudos.

Os resultados apresentam uma divergéncia nas respostas no que se refere ao
uso de relatérios como avaliagdo, ja as opinidées em relacdo ao papel do professor

se mostraram na maioria concordancia com a afirmativa.
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Tabela 4. Andlise Descritiva do grupo 4: Avaliacao

ltens Desenvolvimento/ DC D I C CcC Total
Organizacao
5 Relatoérios 24 14 3 17 11 69
Professor 0 5 10 25 31 70
lider/organizador

Fonte: O Autor (2017).

Em um processo de avaliacdo em sala de aula, ha duas vertentes que podem
ser consideradas: a avaliagdo como processo isolado e a avaliagdo como processo
integrante do planejamento. Ao fazer parte do planejamento, a avaliagcdo torna-se
um instrumento por meio do qual podemos: constatar, analisar e rever o processo de
ensino-aprendizagem. Onde o professor e os alunos possam perceber com clareza
as formas, os instrumentos e os critérios que serdo empregados para verificar o grau
de aproveitamento dos alunos em relacdo as habilidades e conhecimentos
desenvolvidos na disciplina. Portanto, € de suma importancia que o planejamento
seja feito de forma que inclua o processo avaliativo, ou seja, parte integrante do
planejamento.

Conceber que a avaliagdo deve fazer parte de todo o processo educativo
significa compreende-la como elemento de fundamental importancia no

desenvolvimento da aprendizagem do educando.

A avaliagdo é uma tarefa didatica necesséaria e permanente do trabalho
docente, que deve acompanhar passo a passo 0 processo de ensino e
aprendizagem. Através dela os resultados que vao sendo obtidos no
decorrer do trabalho conjunto do professor e dos alunos sdo comparados
com os objetivos propostos a fim de constatar progressos, dificuldades, e
reorientar o trabalho para as corre¢bes necesséarias (LIBANEO, 1994,
p.195).

A utilizacdo dos relatérios como instrumentos avaliativos devem ser
planejada de maneira que se acompanhe o desenvolvimento, avancgos, retrocessos
e o processo de constru¢cdo do conhecimento do aluno e do professor. Pois, a
avaliacdo € um instrumento que implica numa reflexdo sobre o fazer pedagdgico.

Deve-se pensar a avaliacdo de forma orientada, coerente e com uma Visao
ampla de aprendizagem. Nao se pode confundir avaliacdo com nota ou conceito.

Sucesso e insucesso. De acordo com (Lukesi, 2011, p.43) “[...] avaliacédo
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educacional é o instrumento do reconhecimento dos caminhos percorridos e da
identificacdo dos caminhos a serem perseguidos”.

Diante dessas definicdes se faz necesséario uma avaliagdo planejada e bem
explicada, pois, nos mostra os caminhos ja percorridos sobre um olhar critico e
reflexivo e nos direciona sobre os avancos que necessitamos percorrer. Logo, o
professor tem um papel fundamental na escolha de um processo avaliativo.

Nas praticas experimentais no que se refere ao professor, temos a postura
de um guia que ira estimular a participacdo de todos, fazendo com que os alunos
deixem de apenas conhecer os conteddos ou seguir um roteiro, mas aprendam
atitudes e que também desenvolvam habilidades como argumentacéo, interpretacéo
e andlise. Segundo Freitas e Zanon (2010, p. 94), a “atuagdo do professor é de
orientador, mediador e assessor das atividades”.

E papel de professor lancar ou fazer emergir do grupo uma questdo-
problema; motivar e observar continuamente as reacgdes dos alunos, dando
orienta¢cdes quando necessario; salientar aspectos que nédo tenham sido observados
pelo grupo e que sejam importantes para o encaminhamento do problema como

também produzir juntamente com os alunos.

Grupo 4 — Sobre a aprendizagem

Este grupo é formado por trés itens Likert, afirmativas 6, 9 e 10. No item 6,
afirma-se que as aulas praticas de Quimica leva o aluno a uma aprendizagem
significativa dos conteudos abordados. No item 9, afirma-se que aulas experimentais
contextualizadas que integrem os contetudos podem possibilitar a aprendizagem de
conhecimentos cientificos (conceitos, procedimentos e atitudes), contribuindo para a
formacdo de estudantes mais conscientes e criticos. E no item 10, afirma que as
aulas de laboratério, devem ocorrer de forma organizada, em que o docente deve
esperar os alunos com o0s materiais que irdo utilizar para a experiéncia nas
bancadas com a pratica explicada no quadro. Assim, os alunos prestam bastante
atencao na explicacéo e realiza a pratica de forma correta.

Observa-se na tabela 5 uma porcentagem expressiva de alunos que
concordam e concordam completamente com estas afirmativas, como mostra a

tabela seguinte.
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Tabela 5. Analise descritiva do grupo 4: Aprendizagem.

Itens Desenvolvimento/ DC D I C CcC Total
Likert Organizacao
6 Aprendizagem 4 7 2 21 36 70
significativa
9 Contextualizagao 1 6 4 15 45 71
10 Organizacao 7 11 | 4 12 37 71

Fonte: O Autor (2017).

As atividades praticas experimentais podem ser desenvolvidas além dos
limites do laboratério didatico utilizando materiais alternativos. Sendo que 0 sucesso
do experimento depende do planejamento e do professor. Logo, 0 experimento
sozinho néo é capaz de desencadear uma relagdo com o conhecimento cientifico, e
sim a juncao da teoria com a pratica.

Uma proposta de ensino de Ciéncias que utliza as atividades de
experimentacdo como recurso significativo sdo as atividades investigativas, pois
representam uma excelente ferramenta para que o aluno concretize o conteudo e
possa estabelecer relacdo entre a teoria e a pratica.

Sobre a Contextualizacdo e as atividades experimentais desenvolvidas em
sala ou em laboratorio seguindo roteiros, tipo as receitas de bolo, sem o minimo da
compreensao dos conceitos e fundamentos do processo, ndo garantirA uma
aprendizagem suficiente sobre os conceitos. Ou seja, ndo basta somente ter
laboratérios ou salas cheias de equipamentos e materiais de experimentacdo que
apenas tenha a funcéo de atender as demandas curriculares, pois mesmo com todo
esse aparato ndo ha garantias de que irdo garantir uma aprendizagem significativa.

Moreira usando as palavras do autor David Ausubel, articula que: “[...] o fator
mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aluno ja sabe.
Descubra isso e ensine-o de acordo” (AUSUBEL CITADO POR MOREIRA, 1999; p.
163), ou seja, de acordo com 0s autores o0 experimento sempre deve levar em
consideracao os conhecimentos existentes na estrutura cognitiva do individuo, onde
o conhecimento cientifico se desenvolva por meio de trabalhos relacionados aos
conceitos historicos, culturais e sociais, fazendo com que os individuos consigam
desenvolver a sua capacidade de raciocinio sem ter o objetivo de memorizar 0s

conceitos e as formulas que |he sdo abordados em sala.
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Dessa forma, a insercdo de atividades experimentais na pratica docente
apresenta-se como uma importante ferramenta de ensino e aprendizagem, quando
medida pelo professor de forma a desenvolver o interesse nos estudantes e criar
situacOes de investigacdo para a formacdo de conceitos. Nao devem, portanto, ser
apenas momento de comprovacéo de leis e teorias ou meras ilustracdes das aulas
teoricas (Parand, 2007, p. 76).

Um fato curioso é que durante a andlise dos questionarios realizados com os
licenciandos, observou-se que os alunos das turmas iniciais que responderam as
afirmativas possuem um nimero maior de opinides de concordancia, enquanto que
os alunos das turmas finais apresentaram maior divergéncia em suas opinides.

As disciplinas descritas como iniciais de praticas experimentais laboratoriais
sdo: Laboratorio de Quimica Geral e Laboratério de Quimica Inorganica, ofertadas
no 3° e 5° periodo. Enquanto que as disciplinas descritas como praticas
experimentais laboratoriais finais sdo: Laboratério de Quimica organica, Laboratorio
de Quimica Analitica e Laboratoério de Fisico-Quimica respectivamente, ofertadas no

7° e 8° periodos. Observa se essas variacdes nos graficos 1 e 2.

Grafico 1- OpiniGes dos licenciandos das turmas iniciais de praticas experimentais
referentes as afirmativas do questionario do tipo escala Likert.
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Fonte: O Autor (2017)
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Grafico 2. Opinides dos licenciandos das turmas finais de praticas experimentais
referentes as afirmativas do questionario do tipo escala Likert.
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Fonte: O Autor (2017)
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Vale salientar que os alunos das turmas das disciplinas de praticas

5

experimentais do inicio do curso, cursam esses componentes curriculares (CC) com
0os docentes que organizam suas atividades com carater tradicional, utilizando
roteiros rigidos, e relatérios como estratégia de avaliagdo. E 0os que cursam as
disciplinas experimentais mais do final do curso, ttm como docente professor que
foge da metodologia tradicional, e abordam a investigacdo nas atividades praticas e
também busca uma preparacdo enquanto futuros professores.

Outro fato importante também observado que pode explicar pontos que
divergem entre os licenciandos sobre o papel da experimentacdo na formacao inicial
de professores, pode estar ligado aos componentes curriculares de Metodologia do
Ensino de Quimica e Estagios. Pois, sdo ofertados a partir do 5° periodo nesta
licenciatura. Consequentemente, podem influenciar nas opiniées dos alunos devido
sua pratica pedagodgica ser voltada para o ensino da Quimica.

Levando em consideracdo que os licenciandos, ao cursarem disciplinas que
relacionem teoria a pratica apresentam concepcdes coerentes sobre as atividades
praticas experimentais no ensino de Quimica como vimos nos graficos 1 e 2,
buscamos investigar quais as contribui¢cdes que os licenciando oportuniza através do
PIBID na pratica pedagdgica do professor da Educacdo Basica, visto que o

programa contribui para formagao inicial e continuada do professor.
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4.2 Formacao Continuada: Contribui¢cdes do PIBID

Buscando efetuar um levantamento das dificuldades no processo de ensino e
aprendizagem referentes ao papel da experimentacdo de quimica na formacéo
continuada de professores, utilizamos como instrumento de coleta de dados,
entrevistas e analise documental, a fim de investigar as concep¢des dos docentes
de uma escola de atuacao do PIBID.

O PIBID tem proporcionado diversos e importantes didlogos entre a
Universidade e a Escola, seja pelos alunos pibidianos ou através dos professores
supervisores que tém a possibilidade de participar de uma formagédo continuada
através das atividades desenvolvidas pelos licenciandos.

Neste contexto, faz-se referéncia ao estudo de Vygotsky (1991), relatando
gue a vivéncia em sociedade € essencial para a transformacdo do homem, de um
ser biolégico em ser humano. E pela aprendizagem nas relagdes com 0s outros que
0 conhecimento € construido, permitindo assim o desenvolvimento mental. Ou seja,
o desenvolvimento humano acontece, ou € o resultado das interacdes estabelecidas
entre os individuos durante a sua vida, em ambientes sociais. Esse desenvolvimento
€ denominado como Zona de desenvolvimento proximal (ZDP). As interacbes, como
pensado por Vygotsky (1991), ocorrem neste contexto, com a experiéncia de sala de
aula entre o professor supervisor e os licenciando quando em contato com a
realidade escolar.

O didlogo e a mediacdo surgem no contexto da formacdo de futuros
professores e da formacdo continuada como competéncias importantes a serem
adquiridas e estimuladas pelos integrantes do programa no desenvolvimento de
suas acdes, a fim de potencializar a integracdo universidade e escola. Visto que o
PIBID, objetiva elevar a qualidade no ensino a partir da interacdo universidade e
escola.

O subprojeto PIBID Quimica iniciou suas atividades em 2011 com o apoio do
Programa do Governo Federal, REUNI — Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais Brasileiras. Sendo implementado, inicialmente em uma
Escola Estadual localizada na cidade de Caruaru-PE, por ter um IDEB — indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica 4.7. Assim, a pesquisa tem como foco esta
instituicdo por ser pioneira no programa. Atualmente participam do programa nesta

instituicdo 15 licenciandos bolsistas e dois professores supervisores.
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O subprojeto PIBID/Quimica em questdo estd estruturado em atividades
regulares e complementares. As atividades regulares estdo subdivididas em:
presenca constante dos bolsistas PIBID na sala de aula oferecendo suporte ao
professor de quimica; reuniées semanais com coordenador do subprojeto, bolsistas
e professor supervisor, planejando as atividades que serdao desenvolvidas. Enquanto
gue as atividades complementares envolvem a participagéo da escola em gincana e
workshop, numa abordagem contextualizada e interdisciplinar envolvendo diversos
materiais e estratégias didaticas.

Em relacdo ao atendimento aos alunos dar-se, principalmente, no contra turno
e em aulbes e plantes tira-duvidas organizados pelos bolsistas. Onde os mesmos
procuram desenvolver metodologias ativas para trabalhar o0s conteludos
programaticos da disciplina quimica, auxiliando o estudante a sanar alguma
dificuldade de aprendizagem de conceitos diante da explicacdo do professor.

As atividades de ensino sdo organizadas através de sequéncia didatica (SD),
procurando introduzir aspectos conceituais dos conteudos através de abordagens
contextualizada, interdisciplinar e experimental. Os bolsistas também participam da
construcdo de aulas juntamente com o professor supervisor. Estas atividades
didaticas tém incentivado a formacdo de docentes em nivel superior para a
educacéo basica.

As principais atividades desenvolvidas pelos bolsistas durante a permanéncia
deles na escola sdo: Monitorias/Contra turno, Elaboracdo e Resolucéo de listas de
exercicios em sala, Auldes de Quimica, Gincanas, Reunides semanais para
avaliacdo dos trabalhos em andamento, Grupo de Quimica no aplicativo Facebook,
pagina e Blog de Quimica, Desenvolvimento e aplicacdo de atividades Iudicas,
Workshop e praticas experimentais simples.

Assim, as diversas atividades elaboradas e desenvolvidas pelos bolsistas tem
contribuido para a valorizacdo do magistério. Consequentemente, tem elevado a
gualidade da formacdo inicial de professores no curso de Quimica-
Licenciatura/CAA/UFPE, como também de um aperfeicoamento dos professores
efetivos das escolas que lecionam o componente curricular de Quimica, descritos no

item abordados a seguir.
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4.2.1 As contribuicBes do PIDIB para a prética pedagogica dos professores da
Educacéo Basica: Atividades Experimentais.

A seguir sera apresentado um recorte das entrevistas (apéndice 2) realizadas
com professores supervisores (P1 e P;) do PIBID com intuito de investigar as
contribuicbes do programa, tendo como foco as Atividades Experimentais na
Formacdo Continuada do professor que leciona 0 componente de Quimica.

E importante, inicialmente, frisarmos que P, é graduada em Matematica e leciona
Quimica h& seis anos e faz parte do programa ha cinco anos. Enquanto P, tem
graduacdo em Licenciatura em ciéncias biologicas e leciona Quimica ha nove anos e
atua no PIBID ha seis anos.

Ao questionar os professores sobre a estruturacdo e a pratica docente, P, relata
gue anteriormente ao PIBID apresentava uma descricdo de uma aula tradicional,
enquanto que P; mostrou-se mais dindmico em sala de aula. Conforme relatos

abaixo.

P:: eu tento relacionar o conteido com o cotidiano dos alunos. Geralmente utilizo
slides, videos ou textos para discussdo como recursos didaticos.

P,: minhas aulas tendem a serem mais tedricas; a gente nao estava utilizando muito
o laboratério, mas com a chegada do PIBID o mesmo foi reativado e agora esta
dando para conciliar mais a pratica com a teoria, mas antes era so teoria.

Segundo Chassot (2004, p. 29), a transmissdo de conhecimento via modelo
tradicional, geralmente, torna-se uma acdo desinteressante, descontextualizada,
sem sentido para o aluno, “fazendo-nos concordar com a hipdtese de que a
abordagem dos conceitos da Quimica, pelo menos em nivel médio, é — literalmente
—inatil”.

Esta mudanca vem ocorrendo a partir da inser¢cdo do PIBID na comunidade
escolar investigada. Em que a abordagem de experimentos simples tem
aproximando alunos dos professores, consequentemente, instigado a aprendizagem
conforme depoimentos abaixo de P; e Pa.

Docente P; relata que “Com a ajuda dos alunos do PIBID, estou inserindo o
uso de tecnologias e experimentagdo nas aulas”. Pois, a minha maior dificuldade era
diminuir a abstracdo dos conceitos a partir da experimentacdo mesmo, fato que tem

relacdo com a minha formacdo em Matematica.
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Por outro lado, P, diz que “com a reativagdo do laboratério esta conseguindo
relacionar a teoria a pratica”.

Esta dificuldade apresentada por P;, ndo € uma situacdo dificil de ser
encontrada na realidade das escolas publicas. Pois, ainda prevalece a atuacao, na
sala de aula de profissionais de areas diferentes da sua formacao inicial.

De acordo com as informag¢des descritas no site do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), as areas de Ciéncias
Naturais e Exatas sdo as mais carentes, porque o0 pais ndo vem formando
profissionais em numero suficiente para preencher as vagas ociosas, sobretudo, nas
disciplinas de Quimica, Fisica e Matematica. E de acordo com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional — LDBEN, Lei n°. 9493/96, s6 pode lecionar nos anos
finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, o professor graduado com
Licenciatura plena.

No entanto, as redes de ensino tém encontrado dificuldades para manter seus
guadros de professores. Consequentemente, a lacuna € preenchida por profissionais
de outras areas. O que representa um obstaculo a qualidade do ensino na Educacéo
Basica. Justificando o fato de que o docente ndo basta conhecer o conteudo
especifico a ser trabalhado em sala de aula, mas, principalmente, deve ser capaz de
transpo-lo para situacdes educativas. Cordeiro (2008) nos coloca que considerando
que:

A formacdo do professor ndo se esgota na formac&o inicial, mas € um
processo relacional, de constante construcdo e reconstrucdo, em que o0
proprio professor é sujeito do processo, hd que se criarem condi¢Bes
favoraveis para que ele possa teorizar acerca da sua préatica docente,
compreender ele mesmo o0s motivos de suas escolhas e encontrar
alternativas viaveis de superacédo das dificuldades com os quais se defronta
no dia a dia da sala de aula (p. 111).

A auséncia de uma formacao continuada também tem sua parcela de culpa
na defasagem do ensino das ciéncias. Pois, geralmente, quando acontecem néo sao
especificas das areas de atuacao do professor. Este fato é citado pelo docente P; ao

ser questionado sobre a formacéo continuada.

Pi: talvez fosse mais interessante tanto para o sistema de ensino quanto para a
aprendizagem dos alunos, a oferta de formacéo continuada para o professor que
esta fora de sua area, porque possibilitaria uma melhor atuacéo na sala de aula.
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O PIBID vem suprir esta lacuna da falta de formacdo continuada para
professores de Quimica desta escola, através dos recursos pedagodgicos, em
especial as praticas experimentais. Este fato foi observado nos relatos dos

professores supervisores.

P1 Em relacdo aos experimentos eu tenho dificuldade devido a minha formacéao,
assim os bolsistas do PIBID tém dado suporte e assim, eu tenho utilizado este
recurso nas minhas aulas. Geralmente, eles tiram minhas duavidas, trazem
experimentos simples relacionados ao conteldo que estamos trabalhando [...] o
programa é de suma importancia para o professor e a escola, pois tem contribuido
na nossa formacdo continuada, principalmente em relagcdo as atividades
experimentais para abordagem dos conceitos de quimica.

P,: Eu tinha muita dificuldade e também era limitada ao conteddo. Em relacdo as
atividades experimentais abordadas pelo programa, geralmente, eu ndo fazia uso ou
por falta de tempo ou por ser de area diferente. [...] Assim, a abordagem dos
conceitos envolvendo atividades experimentais tem sido importantes na
aprendizagem tanto do professor como do aluno. Hoje, a experimentacédo faz parte
da minha sala de aula.

Nestas falas torna- se notoria a efetividade de uma formacao continuada dos
professores supervisores proporcionada pelo programa através dos bolsistas, visto
gue, as agdes do projeto, como os recursos utilizados e as "Inovagdes” pedagdgicas,
utilizadas pelos bolsistas, vem proporcionando mudancas na pratica docente do
professor a partir de sua participacdo nas atividades que fomentam esta melhoria e
consequentemente na melhoria do ensino da escola da Educacédo Basica mediante
sua participacéo nas atividades desenvolvidas pelo PIBID.

Sobre a formacéo continuada Alarcdo (1998, p. 128), afirma que, é necessario
‘uma formacao que transforme a experiéncia profissional adquirida e valorize a
reflexdo formativa e a investigacdo conjunta em contexto de trabalho”. A formacéao
continuada exporta pelo autor é evidenciada nos depoimentos de professores
supervisores, através da acdo do PIBID. Portanto, a formacdo continuada dos
professores € oportunizada, formando-se um contexto continuo acerca da acao, da
reflexdo e da aprendizagem de todos os envolvidos neste processo.

Na visdo dos professores, as estratégias didaticas utilizadas pelos bolsistas,
em especial as atividades experimentais, sdo de grande importancia tanto para o
ensino da quimica quanto para os proprios professores supervisores que viram neles

a oportunidade de continuar em formacgéo.
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Desde modo, a insergdo de metodologias “inovadoras” no ensino de quimica
substituindo as préticas tradicionais mostra-se ao mesmo tempo um sinal de
mudanca na pratica docente indo de encontro a um ensino mais significativo que
possibilite a compreenséo e uma possivel aprendizagem dos conceitos quimicos.

Nesse sentido, as situacoes, condi¢cles, atividades e vivéncias oportunizadas
pelo programa vém contribuindo para a atualizacdo dos saberes e praticas dos
professores. Portanto, a formacdo continuada € um objetivo no qual o projeto
consegue alcancar. Em relacdo aos licenciando, as contribuicdes do programa
também aparecem de forma positiva na formacdo inicial contribuindo para a

identidade profissional.



89

CONSIDERACOES FINAIS

“E no-espaco- concreto-de cada escolay, em torno-de problemay
reais; que se desexwolve av verdadeira formacio”.

Antonio- Novow



90

O presente estudo teve como propoésito investigar as Atividades Praticas
Experimentais na formacéo Inicial e Continuada de professores de Quimica, como
também as contribuicbes destas atividades realizadas pelos licenciandos do
subprojeto PIBID-Quimica na préatica pedagdgica de professores da educacao
bésica do Ensino Médio. Visto que o uso destas vem sendo considerado, ao longo
dos anos, como um recurso pedagogico positivo para promover 0 ensino e a
aprendizagem em Quimica.

Neste contexto, os cursos de Licenciatura em Quimica devem possibilitar uma
formacdo que contemple um dominio desta disciplina, no que se refere a
compreensao enquanto conceitos, concepc¢des sobre a importancia e aplicacao
desta ciéncia na sociedade, construcdo de recursos e estratégias metodoldgicos
para facilitar o ensino e aprendizagem de conteudos, possibilite formar um professor
capaz de realizar uma transposicao didatica significativa de suas aprendizagens na
formacéo inicial para os alunos enquanto professor da Educacéo Basica. Portanto a
organizagao e desenvolvimento do curso s&o fatores fundamentais na construgao
desse professor reflexivo e investigativo.

Para responder a primeira questao de pesquisa, “Como os docentes planejam
e desenvolvem as atividades praticas experimentais na formacao inicial de
professores de Quimica?”.

Observou-se, primeiramente, entender qual o perfil de professor a IES busca
formar, através do PPC do curso, e entrevistas com docentes que lecionam CC de
praticas experimentais e questionarios com licenciandos que cursas CC de praticas
experimentais.

O PPC do Curso Quimica — Licenciatura, no processo de formacdo de
professores, contempla a relacdo entre a teoria e pratica articulando os
componentes curriculares que fundamentam esta ciéncia a partir de competéncias e
habilidades para atuarem na Educacéo Basica.

Por outro lado, a organizacdo do curso ndo vai de encontro com o que orienta
o referido documento. Pois, a analise das ementas e planos de ensinos dos
componentes curriculares de praticas experimentais demonstrou uma predominancia
de atividades instrumentais, enfatizando a relacdo de conteludos teéricos com
experimentos a fim de ensinar técnicas de manipulacdo de reagentes e vidrarias,
além de redigir relatorios. Consequentemente, formando, geralmente, um

profissional limitado a compreensdo do papel da ciéncia na sociedade, sem uma
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abordagem contextualizada dos conteudos, afetando assim, na sua préatica
pedagdgica.

No que se refere aos docentes da IES, apesar de atribuirem um carater
importante e indispensavel a essas atividades, geralmente, desenvolvem e
organizam suas aulas de laboratério, com uma predominéancia do ensino tradicional.
Seguindo uma sequéncia de roteiros e relatérios como instrumento avaliativo
principal. Acdes como, a transposicdo didatica abordando materiais de baixo custo,
com foco no Ensino Basico, além da abordagem de problemas com carater
investigativo, sédo utilizadas por um percentual pequeno de docentes que buscam
reorganizar a sua pratica.

Compreendemos assim, a necessidade de uma maior articulagdo teoria e
pratica, pois ndo havendo uma articulagdo entre estes dois tipos de atividades, os
contetdos nao serdo muito relevantes a formacao do individuo ou contribuirdo muito
pouco ao desenvolvimento cognitivo deste.

Para responder a segunda questdo de pesquisa, “Qual a contribuicdo que o
PIBID apresenta como formacdo continuada de professores?”, investigamos o0s
professores supervisores do programa através de entrevistas.

As analises acerca do PIBID como politica nacional de fortalecimento da
formacdo de professores, indica uma melhoria na formacdo docente. Para os
estudantes das licenciaturas, proporciona interesse em conhecer a realidade,
estudar, aprender e pesquisar as teorias e praticas disseminadas em sala de aula e,
aos docentes da Educacdo Basica, proporcionando a formacdo continua para
atenderem as demandas exigidas pelo mercado de trabalho.

Considerando o0s resultados dos beneficios das atividades praticas
experimentais na Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica
relatadas pelos professores, constatamos que o PIBID tem criado oportunidades
concretas para este debate, principalmente em relacdo aos docentes de areas
diferentes que lecionam o componente curricular de Quimica.

Outro ponto que merece destaque sdo as contribuicbes das atividades
experimentais como um suporte para a pratica de ensino do professor, 0 que,
consequentemente, permite uma aprendizagem de contetdo da ciéncia Quimica de
forma cientifica e dindmica. Além disso, a insercdo de experimentos simples durante
as aulas, para colaborar com um conteddo, tém proporcionado aos alunos uma

aprendizagem de forma mais eficiente.
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O uso de atividades praticas experimentais no ensino de Quimica vem sendo
considerado, ao longo dos anos, como um recurso pedagdgico positivo para
promover o ensino e a aprendizagem em Quimica.

Neste contexto, os cursos de Licenciatura em Quimica devem possibilitar uma
formacdo que contemple um dominio desta disciplina, no que se refere a
compreensao enquanto conceitos, concepg¢des sobre a importancia e aplicacao
desta ciéncia na sociedade, construcdo de recursos metodolégicos para facilitar o
ensino e aprendizagem de conteudos, possibilite formar um professor capaz de
realizar uma transposicéo didatica significativa de suas aprendizagens na formacao
inicial para os alunos enquanto professor da Educacdo Baésica. Portanto a
organizagao e desenvolvimento do curso s&o fatores fundamentais na construgao
desse professor reflexivo e investigativo.

Portanto, nas etapas desenvolvidas que procederam as entrevistas com 0s
docentes da IES e aplicacdo dos questionarios com os licenciandos, encontrou-se
resultados satisfatorios no que diz respeito as dificuldades no processo de ensino-
aprendizagem referentes a experimentacdo de quimica na concepcao dos discentes
e docentes.

JA4 as etapas que se desenvolveu a entrevista com o0s professores
supervisores do PIBID vieram complementar a investigacéo sobre as dificuldades no
processo de ensino-aprendizagem referente a experimentacdo de quimica na
formacédo inicial indo de encontro a formacdo continuada, este momento tiveram
suas pesquisas voltadas ao projeto PIBID por ser um programa que faz parte da
rotina do curso Quimica — Licenciatura e envolver professores do ensino basico e
licenciandos.

Diante das consideragcfes, concluimos que a insercdo de atividades
experimentais no curso de formacao inicial e na formacdo continuada de forma
contextualizada e investigativa, pode contribuir ainda mais com o processo de

ensino e aprendizagem de Quimica.
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APENDICE A - ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADA COM DOCENTES DO
CURSO DE QUIMICA-LICENCIATURA DO CAA/UFPE QUE LECIONAM
COMPONENTES CURRICULARES DE AULAS PRATICAS LABORATORIAIS.

Toépicos para Entrevista

Informacgéo sobre o professor (a)
1-Ha quanto tempo € professor?
2-Qual sua formagéo académica?
3- Qual area atua?

Topicos

1)Como se da a organizacgao das atividades experimentais na sua disciplina?

2) Qual a importancia das atividades experimentais para a formacéo inicial dos
professores que atuaram na educacéo basica?

3) Qual relacéo existe entre:
Atividades Experimentais X participacdo X envolvimento dos discentes.

4) As praticas desenvolvidas no curso de licenciatura em Quimica do Centro
Académico do Agreste instiga no aluno o espirito investigativo?

5) As atividades laboratoriais:
a)Conceito /nota - das praticas
b)Avaliacéo
c) Aprendizagem significativa
d)Factuais/Conceituais/procedimentais/atitudinais
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APENDICE B - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA APLICADA AOS
PROFESSORES SUPERVISORES QUE PARTICIPAM DO SUBPROJETO
PIBID/QUIMICA-CAA.

Toépicos para Entrevista

Informacgéo do professor Supervisor/PIBID

Professor Supervisor:

Qual formacgéo:

Tempo de atuacgéo no projeto:
Qual ano do ensino basico atua:

Topicos
1) vocé inclui atividades experimentais em suas aulas?

2) Qual a importancia e as contribuicbes que a experimentacao traz para ensino da
Quimica?

3) As atividades experimentais organizada e desenvolvida por vocé contribuiu para
sua formacao como futuro professor de quimica? Justifique.

4) PIBID

a) Importancia na formacao inicial
b) Interesse dos alunos pela Quimica
¢) Uso e criacdo de metodologias diferenciadas

d) Valorizacao da profissdo professor
e) Experimentacéo e ensino aprendizagem de Quimica
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APENDICE C - QUESTIONARIO TIPO ESCALA LIKERT REALIZADO COM 0OS
DISCENTES QUE CURSAM COMPONENTES CURRICULARES DE PRATICAS
LABORATORIAIS DO CURSO DE QUIMICA-LICENCIATURA DO CAA/UFPE.

Questionéario utilizando a escala Likert

AFIRMATIVAS 1 2 3 4 5

1- A experimentagcdo de forma investigativa, estruturada a
partir de uma situagdo-problema leva em consideracdo as
ideias prévias dos alunos levando-os a percepcao de seus
conflitos cognitivos, motivando-os a buscar e a confrontar
informagbes de forma a reconstruir suas ideias e maneiras
de explicar os problemas.

2-A atividade experimental ocorre exclusivamente em
laboratérios bem equipado objetivando-se a comprovacao da
teoria (tedrica).

3-A experimentacdo se configura como parte de uma
abordagem investigativa que considera as relacdes
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade.

4- As atividades experimentais devem apresentar roteiros
rigidos e ter como objetivo testar uma lei cientifica, ilustrar
ideias e conceitos aprendidos em aulas tedricas.

5- As avaliacBes para medir a aprendizagem referente as
atividades experimentais devem ocorrer apenas por
relatérios.

6--As aulas préaticas de Quimica leva o aluno a uma
aprendizagem significativa dos contetdos abordados.

7-Nas atividades experimentais o professor age como
mediador do conhecimento a ele é “atribuido o papel de lider
e organizador do coletivo”, arbitrando os conflitos
naturalmente decorrentes da aproximagdo entre as
problematizac6es socialmente relevantes e os conteudos.

8- No ensino, as experiéncias muito marcantes, cheias de
imagens, sao falsos centros de interesse. Nesse sentido a
experiéncia é feita para ilustrar um teorema.

9- Aulas experimentais contextualizadas que integrem os
conteudos podem possibiltar a aprendizagem de
conhecimentos cientificos (conceitos, procedimentos e
atitudes), contribuindo para a formacgéo de estudantes mais
conscientes e criticos.

10 —As aula de laboratério, deve ocorrer de forma
organizada. A professora deve esperar 0s alunos com 0s
materiais que irdo utilizar para a experiéncia nas bancadas,
e com a pratica explicada no quadro. Assim os alunos
prestam bastante atengéo na explicacéo e realiza a
experiéncia e realiza a pratica de forma correta.
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA DE
PESQUISAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE
PERNAMBUCO CENTRO DE  “§ 2giavgrorma
CIENCIAS DA SAUDE / UFPE-

GEP- 13- FFE

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADDS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Investigagio de Praticas Experimentais na Formagdo Inicial e Confinuada de
Professores de Quimica em Escolas do Agreste Pernambucano

Pesquisador: Andréia Severina da Silva

Area Temdtica:

Versdo: 2

CAAE: 57375216.7.0000.5208

Instituigio Proponente: CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE
Patrocinador Principal: Financiamento Praprio

DADOS DO PARECER

Ndamero do Parecer: 1.688.515

Apresentag3o do Projeto:

Trata-se de pesquisa da mestranda Andréia Severina da Silva, sob orentagio do professor Roberto Aradjo
de 5a, do Programa de Pos-Graduagio em Educagio em Ciéncias e Matematica, do CAA/UFPE. Propde-se
desenvolver uma investigagio baseada na formag8o inicial & continuada de professores de Quimica,
especificamente do Curso de Quimica-Licenciatura do CAAMFPE. Tem como plblico alvo os discentes e
docentes do referido curso e os bolsistas e supervisores do subprojeto PIBID Quimica do CAA, que atuam
na Escola Micanor Souto Maior, localizada na cidade de Caruaru, PE. O foco da pesquisa esta voltado para
o papel que se atribui & experimentagic na formagdo inicial e continuada dos professores de Quimica. A
autora optow por uma abordagem qualitativa, através da analise de conteddo, utilizando como estratégia a
triangulagdo concomitante dos dados coletados. A pesquisa sera desenvolvida em duas partes, a primeira
commesponde a um diagnodstico, composta por cinco etapas, a segunda se constitui numa intervengio
didatica por parte da pesquisadora,

esta desenvolver-se-a na disciplina Metodologia do Ensino de Quimica |, no 5° periodo do Curso de Quimica
-Licenciatura do CAAMUFPE. Ccorrerdo oito encontros, ja contemplados no cronograma da disciplina,
organizados conjuntamente com o professor responsavel.

Enderego;  Av. da Engenhania s/in® - 19 andar, sala 4, Prégio do CCS

Balrmo:  Cidade Universitana CEP: 50.740-600
UF: PE Municiplo: RECIFE
Telefonse: (B1)2126-8558 E-mall: cepoosauipe. br

Pingirma 01 a0
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ANEXO B — CARTA DE ANUENCIA DA INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR
ONDE FOI REALIZADA A PESQUISA.

MINISTERIO DA EDUCAGAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos o pesquisador Andréia Severina da
Silva, a desenvolver o seu projeto de pesquisa Investiga¢io de Praticas Experimentais
na Formacdo Inicial e Continuada de Professores de Quimica em Escolas do Agreste
Pernambucano, que est4 sob a orientagdo do Prof.2 Dr2. Roberto Araiijo Sa e coorientacio
da Prof.2 Dr? Ana Paula de Souza de Freitas cujo objetivo é investigar as concepgédes dos
docentes e discentes no que se refere as praticas experimentais e suas relacées com
a formacao inicial e continuada de professores de quimica a partir das orientacoes

contidas nos Projetos Pedagégicos do Curso, nesta Instituigio.

A aceitagdo esté condicionada ao cumprimento do pesquisador aos requisitos
da Resolugdo 466/12 e suas complementares, comprometendo-se a utilizar os dados e
materiais coletados, exclusivamente para os fins da pesquisa.

Caruaru, em_Ol / o6/ zeol &

Diretor Geral

Manos! Guedes Alcoforado Neto
&y Diretor do Campus do Agreste

S SIAPE- 2496804
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ANEXO C - CARTA DE ANUENCIA DA INSTITUICAO DE ENSINO BASICO
ONDE ESTA INSERIDO O SUBPROJETO PIBID QUIMICA-CAA.

o SacAD )@g/«%ﬂ/&a@;&;
GRE — Agreste Centro Norte — Caruaru-PE
Escola Nicanor Souto Maior - Ensino Fundamental e Médio
Criado pelo Decreto N2 5325/71
Inscrigdo E - 405.031 - CNPJ 10.572.071/1626-00
Rua: Carlos Laet, s/n - Bairro: Indianépolis - (81) 3721 - 1167.

Caruaru - PE 5
110.572.071/1626-00!
Escola Nicanor Souto Mator
CARTA DE ANUENCIA Inscricao N° E. 405.031

R. Carlos Laert, 8/n

Indiandpolis - CEP 55.026-050

i Ceruaru - PE }

Lo ]
Declaramos para os devidos fins, que aceitamos a pesquisadora Andréia Severina da
Silva, a desenvolver o seu projeto de pesquisa investigacdo de Praticas Experimentais
na Formacdo Inicial e Continuada de Professores de Quimica em Escolas do
Agreste, que esta sob a orientacdo do Profe Dr2 Roberto Aratijo Sa e coorientacdo da
Prof2 Dr2 Ana Paula de Souza Freitas, cujo objetivo é investigar as concepg¢des dos
docentes no qual se refere as praticas experimentais e suas relagdes com a formagao

inicial e continuada de Professores de Quimica, nesta Escola Estadual de Ensino Médio.

Esta autorizacdo esta condicionada ao cumprimento da pesquisadora aos requisitos da
Resolucdo 466/12 e seus complementares, comprometendo-se a mesma para os fins
cientificos, mantendo o sigilo e garantindo a ndo utilizagdo das informag¢des em prejuizo
das pessoas e/ou das comunidades.

Antes de iniciar a colete de dados a pesquisadora devera apresentar a esta institui¢ao o
Parecer Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité em pesquisa
Envolvendo Seres Humanos, credenciado ao Sistema CEP/CONEP.

Caruary, 21 de junho de 2016

Responsavel pela Instituicdo
Patricia Eugenia Alves da Gama Aroeira
Gestora Matricula n® 173.373-7

Patita Sugorc Aoes da Gama frochs

Guatma - Wat.; 172.573-1



