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RESUMO

A presente pesquisa visou analisar os discursos dos professores de Quimica, sobre suas
concepgdes de planejamento e praticas experimentais nas aulas de quimica do ensino
médio, tendo como alicerce de interesse a vista sobre o processo de construcdo de
conhecimentos e do alcance da aprendizagem significativa no processo de ensino-
aprendizagem. Buscou-se identificar a presenca das préticas experimentais dentro de um
contexto de planejamento dos professores de quimica, além de caracterizar essas
atividades experimentais e reconhecer como se dd o processo avaliativo diante dos
principios de aprendizagem significativa e alfabetizacio cientifica. A pesquisa seguiu a
abordagem qualitativa, utilizando-se andlise documental (planejamentos dos professores
de quimica) e andlise de contetido dos discursos dos professores de quimica, que foram
organizados sob o esquema da metodologia de redes sistémicas. O universo da pesquisa
direcionou-se para uma amostragem de professores de quimica da rede publica estadual
de ensino médio do municipio de Itapecuru-Mirim. O material de analise foi composto
por planos pedagdgicos e entrevistas a uma amostragem de professores durante o
desenvolvimento da pesquisa. Identificou-se no perfil socio profissional que estes
personagens atuam em condi¢cdes semelhantes em sua pratica educacional. Observou-se,
ainda que, no discurso dos professores ha compreensao de que a atividade experimental
¢ um excelente recurso metodologico, contudo a abordagem demonstrativa e
verificacionista sdo a mais abordada pelos docentes em suas rotinas educativas e de
acordo com os autores embasados, ndo € a mais recomendada, visto que esses autores
concordam que a abordagem investigativa seria a mais adequada as aulas de quimica.
Portanto diante do que foi estudado nesta pesquisa, existe uma longa jornada a ser
galgada para as visOes sobre a implementacdo das atividades experimentais e que se
defende a necessidade de novas pesquisa sobre as inovacdes metodoldgicas na intencdo
de se alcancar a aprendizagem significativa.

Palavras-chave: Experimentagcao. Concepgdes de professores. Ensino de Quimica



ABSTRACT

The present research aimed to analyze the discourses of chemistry teachers about their
conceptions of planning and experimental practices in high school chemistry classes,
based on interest in the process of knowledge construction and the scope of meaningful
learning in the process of teaching and learning. The aim was to identify the presence of
experimental practices within a context of planning of chemistry teachers, as well as to
characterize these experimental activities and to recognize how the evaluation process
takes place before the principles of meaningful learning and scientific literacy. The
research followed the qualitative approach, using documentary analysis (teachers
'chemistry planning) and content analysis of the chemistry teachers' discourses, which
were organized under the scheme of the systemic networks methodology. The research
universe was directed to a sample of chemistry professors from the state public high
school in the municipality of Itapecuru-Mirim. The analysis material was composed of
pedagogical plans and interviews with a sample of teachers during the research
development. It was identified in the socio-professional profile that these characters act
in similar conditions in their educational practice. It was observed that, in the teachers'
discourse, there is an understanding that experimental activity is an excellent
methodological resource, yet the demonstrative and verifying approach is the most
approached by teachers in their educational routines and according to the authors, it is
not the most recommended, since these authors agree that the investigative approach
would be the most appropriate for chemistry classes. Therefore, in light of what has
been studied in this research, there is a long journey to be reached for the visions about
the implementation of the experimental activities and that the need for new research on
methodological innovations is defended in order to achieve meaningful learning.

Keywords: Experimentation. Conceptions of teachers. Chemistry education
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1. INTRODUCAO

Nas dltimas décadas, o ensino de ciéncias tem sido requisitado para se
apresentar sob olhares que promovam a aprendizagem significativa, visto que a
sociedade vem passando por profundas transformacdes por influéncias cientifico-
tecnoldgicas, o que exige uma educacdo cientifica para se adequar as necessidades de
atuacdo cidada. Nesse sentido é necessdrio formar estudantes que sejam criticos e
criativos, usufruindo do conhecimento da ci€ncia em todas as situagdes de seu cotidiano
(AULER e DELIZOICOV, 2001).Diante deste contexto, o ensino de ci€ncias ndo pode
se aportar somente em teorias, leis e conceitos, mas tendo uma concep¢do de que €
importante uma compreensdo sobre os fendmenos ocorrentes na natureza e dos
conhecimentos cientificos necessdrios ao seu entendimento, assim como as suas
conexdes com os elementos tecnoldgicos.

Deste modo, o processo de ensino ciéncias deve possibilitar, além das
informagdes dos principios e conceitos tedricos, a sua aplicabilidade no intuito de
desenvolver a sua visdo racional para aprimoramento de competéncias como:
observacao, reflexdo, ética, julgamento, espirito colaborativo, convivio social, poder de
decisdo e acdo (FRACALANZA, 1986).

Entretanto, as atividades pedagdgicas relativas ao Ensino de Ciéncias, de modo
geral, continuam descontextualizadas, fora da realidade do estudante e ancoradas em
memorizacdo de conceitos usados somente para a resolucdo de exercicios e testes, as
quais ndo requerem uma elevada capacidade cognitiva de entendimento dos conceitos
estudados (SANTOS, 2007). Essa concep¢do de trabalho pedagégico atrapalha o
processo de ensino, posto que ndo possibilita ao estudante refletir sobre todo o contexto
histérico-social que foi construido o pensamento cientifico, tornando os conceitos
informados em sala de aula como uma verdade imutdvel. Nessa perspectiva, o aluno
torna-se uma mdquina reprodutiva daquilo que o docente expde em sala de aula, ou seja,
“para aprender ciéncias ¢ melhor ndo tentar encontrar suas proprias respostas, mas
aceitar o que o professor e o livro diddtico dizem, porque isso estd baseado no
conhecimento cientifico” (POZO; CRESPO, 2009).

Diante desta percep¢ao, Freire (1997) afirma que para que os alunos entendam

0s conceitos tedricos, tem-se a necessidade de experencid-los, logo a experimentagao
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representa um Otimo recurso metodolégico para que o estudante possa vivenciar as
relacdes entre teoria e pratica. Muito se tem discutido sobre as diferentes abordagens
metodolégicas para as atividades pedagdgicas, dentre as quais as atividades
experimentais, que t€m sido consideradas por pesquisadores como indispensédvel para a
melhoria da qualidade do ensino (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1990; GALIAZZI et al,
2001; GIORDAN, 1999; GONCALVES, 2005; GUIMARAES, 2009; IZQUIERDO;
SANMARTI; ESPINET, 1999; MACHADO, 1999; POZO; CRESPO, 2009; SA;
SANTOS, 2012). Contudo, hd de se avaliar com qual intuito esta pritica pode ser
implementada e qual o conceito de avaliacdo da aprendizagem por meio da
experimentacdao que os professores possuem.

Segundo Chassot (2016), o contetido de Quimica costuma ser trabalhado em
sala de aula de forma desarticulado das particularidades do cotidiano deixando sem
significAncia e utilidade para o estudante. E nesse sentido que Rosito (2008) discorre
que a experimentacdo poderia ser elemento pedagdégico primordial para uma
aprendizagem cientifica dentro do Ensino de Ciéncias em Quimica.

Muitos professores tém a nog¢do de que a experimentacdo no EQ tem a intengao
de verificar os conceitos abordados em aula, ressaltando as ideias empl’rico-indutivistasl
da concepcao das visdes cientificas. Porém, pesquisa cientificas relatam que essa forma
de abordagem pouco tem contribuicdo para a apropriacdo de uma visdo de ciéncia e
compreensdo dos fendmenos quimicos (GALIAZZI e GONCALVES, 2004; GALIAZZI
et al, 2001). Portanto, defende-se que o EQ seja trabalhado sob metodologias centradas
na estimulacio do aluno no sentido de fazer levantamentos, observacdes, criar
hipoteses, discussdes e conclusdes, procedimentos estes que sdo primordiais para o
desenvolvimento do raciocinio cientifico.

Outro ponto que merece destaque no contexto das préticas pedagdgicas no
ensino de quimica refere-se aos processos avaliativos realizados pelos professores visto
que, esse momento do trabalho pedagdgico se remete a orientacdo e regulacdo da
aprendizagem (SANMARTI, 2009). O processo de avaliagio desempenha um
importante papel no encaminhamento da aprendizagem do aluno como do trabalho do

professor, dessa forma, ela ndo deveria se encerrar somente em elencar resultados

" Teoria pioneira do método cientifico moderno, idealizada por Francis Bacon, na qual todo conhecimento
cientifico deve ser baseado na experimentagdo, ficou conhecido como teoria empirico-indutivista, por
defender que as concepgdes cientificas sdo produzidas pela indugdo e ancoradas na observacdo dos
fendmenos naturais. Ou seja, o homem ¢é capaz de interpretar os fatos da natureza e s6 reconhece por
meio dessa interpretacao e pelas suas concepg¢des oriundas dessa investigacio(CHALMERS, 1993).
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quantitativos do aluno, mas deveria considerar os aspectos sociais, culturais e historicos,
permitindo um diagndstico para intervengdes futuras no processo de aprendizagem
(PERRENOUD, 1999).

De acordo com Luckesi (2000), o processo avaliativo da aprendizagem escolar
encontra-se desassociado do processo de ensino-aprendizagem. Os instrumentos
avaliativos ganham formato burocratico, ditados pelos sistemas educativos, tornando o
ensino como aspecto nio relevante. Hoffman (2009) comenta que os critérios da prética
avaliativa se apresentam confusos e contraditorios € em muitos casos, professores t€ém
visdes de que o ato de avaliar e o de ensinar caminham isoladamente (HOFFMANN,
2009). Contudo avaliar deveria direcionar o processo de ensino, podendo possibilitar ao
aluno o avanco individual, cognitivo e reflexivo, proporcionando ainda uma
aprendizagem significativa (MOREIRA, 2006).

Diante destas perspectivas, este trabalho tem por objetivo investigar a
concepg¢do de um conjunto de professores de quimica no nivel do Ensino Médio da rede
estadual publica da cidade de Itapecuru-Mirim/Maranhdo, sobre a avaliacdo da
aprendizagem, a partir da perspectiva de implementacdo de atividades experimentais
propostas por eles, tendo em vista a possibilidade de aprendizagem significativa e da
alfabetizacdo cientifica.

O trabalho encontra-se disposto em seis capitulos. No qual o primeiro deles faz
uma revisdo da literatura, por meio de um breve panorama histérico do Ensino de
Ciéncias e da Experimentacdo Quimica sob as visdes e abordagens de alguns autores
que estudam essa tematica. No segundo capitulo abordam-se reflexdes sobre a Educagdo
Cientifica e suas relacdes sobre o processo de ensino-aprendizagem, as visoOes tedricas
sobre Aprendizagem Significativa e o Ensino de Quimica, assim como também o
planejamento e o Trabalho docente. No terceiro capitulo justifica-se a pesquisa
conjuntamente com as indagacdes que nortearam o trabalho e os objetivos propostos.
No quinto capitulo delineia-se o percurso metodoldgico, sendo demonstrado o cendrio
da investigacdo e os instrumentos usados para andlise dos dados. No sexto capitulo

apresentam-se os resultados parciais assim como as discussdes que os fundamentam.
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2. UM PANORAMA HISTORICO DO ENSINO DE CIENCIAS E
EXPERIMENTACAO QUIMICA

Considerando a relevancia das atividades de experimentagdo no Ensino de
Ciéncias e do Ensino de Quimica nas relagcdes com o processo de ensino-aprendizagem,
este capitulo tem por finalidade abordar a historicidade do Ensino de Ciéncias e a
Experimentacdo no ambito nacional dentro de uma perspectiva de evolu¢do na

qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

2.1 Ensino de Ciéncias no Brasil: Evolucao e Perspectivas

Ensinar Ciéncias, segundo Bizzo (2000) € dar possibilidades ao individuo de
compreender o mundo que o cerca para que possa entender os fendmenos naturais que
ocorrem em seu cotidiano e assim, interferir neles de maneira consciente e reflexiva.
Em vista disso, o Ensino de Ciéncias, historicamente, passou por vdrios processos até
chegar as visdes que se tem atualmente, em que esse ensino deve ser contextualizado,
problematizado e investigativo, no intuito de que o estudante aja em seu dia-a-dia de
forma reflexiva e desafiadora (KRASILCHIK, 2000).

Durante o século XIX aconteceram muitos progressos na ciéncia moderna,
como a formulacdo das leis do magnetismo por Ampere (1826), a Teoria de Darwin
(1858), invencdo do termdmetro por Evangelista Torricelli (1868), a descoberta dos
raios-X por WilhelmConrad Roentgen (1897), nos quais, o termo cientista foi
incorporado as publicacdes sobre esses eventos, entre outros avangos que contribuiram
para um olhar diferente sobre o Ensino de Ciéncias. Esse panorama também provocou
mudangas de posicionamentos na sociedade da época influenciadas pelas ideias do

positivismoz, de Augusto Comte, do idealismo (hegelianismo) de Georg Willhelm

? Corrente filoséfica defendida pelo pensamento de Isidore Auguste Marie Frangois Xavier Comte,
conhecido por Auguste Comte, movimento que foi concebido durante a Revolucdo Industrial, tendo como
grande influéncia os pensadores iluministas. Segundo essa linha pensamento a tnica verdade é forma de
conhecimentos resultantes de posicionamentos cientificos, no qual se encontra inserido em uma linha
tedrica pelo a cognicdo cientifica € fruto das observacdes fenomenolégicas do real os quais podem ser
sentidos ou compreendidos pelo homem. Esta corrente filos6fica caracteriza a evolu¢do do ser humano
passando por trés estdgios o mitico, o filoséfico e o cientifico, no qual o conhecimento cientifico é
superior, neutro e o Unico considerado valido para se encontrar a verdade (ARANHA, 1996).

* Filosofia do conhecimento defendida por Georg Wilhem Frierich Hegel, também conhecida por
hegelianismo. Parte da concep¢do de que o mundo ndo pode ser compreendido, visto que a percepgdo
humana assimila o objeto de andlise o que impossibilita ele seja conhecido em si mesmo. Hegel defendeu
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Friedrich Hegel e do marxismo ou materialismo histérico-dialético de Karl Heinrich
Marx. Essas influéncias agiram de maneira diversificada na drea educacional, nas quais
dentro de uma perspectiva econdmica e cientifica tentaram incorporar-se a0 modo de
pensar e agir autonomamente (ARANHA, 1996).

As transformagdes econdmico-sociais ocorridas e que afetaram diretamente
setores da sociedade exigiram também mudancas no contexto escolar e nos documentos
curriculares para que atendessem as novas perspectivas de acordo com o0s
acontecimentos, desta forma, foram incluidos conteidos cientificos, visto que o
pensamento cientifico vinha tomando destaque mediante divulgacdo dos inventos e
descobertas (SANTOS, 2007). Assim, o Ensino de Ciéncias foi introduzido no
curriculo do ensino basico com o intuito de formar cidaddos na concepcdo de dar
condicdes para o trabalho, contudo ainda passava por fase introdutdria, ndo estava
definido nos curriculos escolares dos ensinos secunddrios e primdrios (LORENZ, 1986).

Ressalta-se que ainda durante o século XIX, a proposi¢do do conhecimento das
ciéncias na sala de aula foi influenciada pelos elementos oriundos da segunda revolugao
industrial (1870), que incorporando mudancas na sociedade principalmente nas éareas
econdmica, politica e social e que exigiu novos investimentos e mao-de-obra
especializada. Desse modo, a ciéncia e a tecnologia foram reconhecidas como
fundamentais para o crescimento de uma sociedade o que ocasionou a criacdo de novas
areas no ensino, como a Fisica, Quimica e a Geologia, e consequentemente a formagao
de profissionais nesse setor (CHASSOT, 2003). Diante deste contexto, o ensino de
ciéncias apresentava novas perspectivas, uma voltada ao cotidiano da sociedade em
busca de uma melhor condi¢io no modo de viver e outra em que a ci€ncia académica
estava sendo direcionada a formacao de cientistas (SANTOS, 2007).

No inicio do século XX, ocorreram transformagdes educacionais expressivas

na conjuntura, principalmente no curriculo do entdo ensino secunddrio. Um desses fatos

que “o real é racional e o racional é real”, ou seja, conhece-se o0 mundo com base nas ideias que
formulamos de toda a matéria. A realidade é composta por aquilo que estd em nossa mente e a
consciéncia estd em constante processo pensativo, pois estd sempre desenvolvendo novas categorias e
significacgdes, as quais direcionam o nosso modo de viver no mundo (ARANHA, 1996).

% A linha de pensamento marxista foi desenvolvida pelo filésofo Karl Marx, conhecida também como
materialismo histdrico-dialético. Para Marx esta corrente se apresenta como uma maneira de andlise
social de alguns aspectos da sociedade moderna ancorados em concepgdes ligadas a divergéncias entre as
classes e as organizacdes produtivas. Isto é, ao se verificar como as pessoas produzem seus bens
essenciais para sua sobrevivéncia, pode-se entender as formas do seu entendimento, como por exemplo, a
moral, a literatura, o direito, a ci€ncia, a religido etc; e a essa forma de entender a realidade dd-se o nome
de materialismo (ARANHA, 1996).



19

ocorridos foi com o Sr. Epitacio Pessoa’ que tornou a organizacdo do curriculo mais
tradicional e mais fechado na oferta de disciplinas em comparacdo ao de Amaro
Cavalcante® que defendeu um curriculo inovador, com uma proposta mais realista e
mais completa dando destaque ao ensino de ciéncias. Em 1911 o ministro da justica,
Rivadavia Corréa’ foi contra os estudos do curriculo; eram propostas menos disciplinas
e menor carga horéria na drea de Ciéncias (LORENZ, 1986).

Em 1929, depois das modificacdes no curriculo, foram redistribuidas
disciplinas de ciéncias com pequenas alteracdes na carga hordria, antes da reforma da
educacdo de Francisco Campos (1932) e de Gustavo Capanema (1943), o que estimulou
a publicacdo de livros da area de ciéncias, os quais foram utilizados pelos alunos nas
salas de aulas das escolas.

A partir da 2* metade do século XX € que se tornam mais evidentes as
mudancas no ensino de ciéncias, alavancadas por influéncias externas e apoiadas pelo
ministério da educacdo, em que buscavam elaborar produtos que incorporassem os
conceitos atuais de ciéncias no ensino. Em 1946, surgem as primeiras instituicdes
nacionais que se incumbiriam de produzir materiais para drea de ensino de Quimica,
Fisica e Biologia (KRASILCHIK, 2000). Pelo Decreto Federal n°. 9.355, de 13 de junho
de 1946, foi criado o Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncias e Cultura (IBECC), o
qual tinha a funcdo de promover a formacdo cientifica dos ingressantes nas
Universidades (LORENZ, 1986).

No inicio da década de 1950, momento em que surgiam novas propostas

pedagdgicas confrontadas com o modelo de ensino tradicional denominado de “Escola

3Advogado, bacharel pela Faculdade de Direito do Recife (1886), nasceu na cidade de Umbuzeiro, no
estado da Paraiba, em 23 de maio de 1865. Por meio de eleicdo direta, assumiu a presidéncia em 28 de
julho de 1919. Em 1901 ocorreu a Reforma Epitdcio Pessoa, como Ministro da Justica e Negdcios
Interiores do governo Campos Sales — pasta que a partir de 1892 passou a abranger os servigos de
educacdo e satide publica —, Epitdcio Pessoa promoveu em 1901 uma reforma do ensino que concederia a
efetivacdo das ideias de Benjamin Constant, ajustando as mudancas as peculiaridades regionais.
[http://cpdoc.fgv.br/sites/default/files/verbetes/primeira

republics/ REFORMAS %20EDUCACIONAIS %20.pdf.]

*Amaro Cavalcanti, era natural da provincia do Rio Grande do Norte, nascido no entdo municipio de
Caicd, comarca do Seridé (atualmente pertencente ao municipio de jardim das Piranhas/RN). Professor e
advogado, Amaro foi indicado pelo Presidente da Provincia do Ceard para estudar uma reforma da
instrucdo publica, devendo analisar a organizacdo do ensino primdrio nos Estados Unidos da América.
Ele defendeu a tese intitulada "E a educa¢iio uma obrigagio legal?”, bacharelando-se em Direito em 1881.
(SOUZA, Carlos Adel Teixeira de. Amaro Cavalcanti. Natal, RN: Sebo Vermelho, 2009.)

Reforma Rivaddvia Correia (1911) — Ministro da Justica do governo Hermes da Fonseca, Rivaddvia
Correia foi o responsavel pela Lei Orgéanica do Ensino Superior e Fundamental, aprovada pelo Decreto n°
8.659, de 5 de abril de 1911. A lei extinguiu o exame de madureza e a equiparacdo dos estabelecimentos
de ensino secundario ao Colégio Pedro II. [http://cpdoc.fgv.br/sites/default/files/verbetes/primeira-
republics/  REFORMAS %20EDUCACIONAIS %20.pdf.]
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Nova”, onde o estudante passa a ser a peca chave do processo de ensino e o professor é
o facilitador da aprendizagem instigando a curiosidade do discente (GADOTT]I, 1996;
SAVIANI, 1999). Mais tarde, em 1952, surgiram os primeiros produtos criados pelo
IBECC, denominados de kits de quimica direcionados aos alunos do 2° grau para
implementacdo de experimentos para capacitacdo de alunos fora do seu cotidiano
escolar onde eles pudessem ser capazes de se confrontarem com problemas e resolvé-los
por si mesmos. A expectativa era que com esse material produzido para as experiéncias,
os estudantes pudessem ter um comportamento cientifico quando estivessem em
situagdes as quais pudessem usar de recursos cientificos para soluciona-los (LORENZ,
1986).

Segundo Krasilchik (2000) no final da década de 50, ocorreram diferentes
mudancas nos propdsitos da educacdo em fungdo das transformacdes politicas e
econdmicas nacionais e internacionais, assim a propor¢do que a ciéncia e a tecnologia
avangavam, as exigéncias em posturas voltadas ao ensino de ci€ncias também foram
proporcionalmente evoluindo como reflexo de diversos movimentos de transformacgdo

do ensino e das reformas educacionais.

Quadro 1. Evolucio da situagdo mundial, segundo tendéncias de ensino 1950-2000

Situacdo Mundial
Tendéncias no Ensino 1950 1970 1990 2000
Guerra Fria Guerra Tecnolégica Globaliza¢ao

Objetivo do Ensino

Formar Elite
Programas Rigidos

e Formar Cidadao-
trabalhador

e Propostas Curriculares
Estaduais

e Formar Cidadao-
trabalhador-estudante

e Propostas Curriculares

Federais

Concepcao de Ciéncias

Atividade Neutra

e Evolugao Histérica
e Pensamento Légico-
critico

o Atividades com

Implicagdes Sociais

Projetos Curriculares

e (Centros de Ciéncias,

e Universidades e

R Associagdes Universidades Associagdes
LS MR L D (G Profissionais Profissionais
Reforma
Aulas Priticas o Projetos e Discussdes | Jogos: Exercicio no
Modalidades Didaticas Computador
Recomendadas

Fonte: KRASILCHIK, 2000.

O Brasil, na década de 60, também passava por transformacdes politicas

decorrentes do cendrio sécio-politico mundial e do sistema educacional centralizador. A
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ditadura militar imposta em nosso pais, ocasionou outra vez novas mudancas politicas e
também na escola. Até entdo como formadora de cidaddo, perde essa identidade,
deixando de destacar a cidadania do profissional e passou a vé-lo como parte
fundamental no processo do desenvolvimento do pais (LORENZ, 1986). A Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo n° 5.692, promulgada em 1971, elaborada durante o
regime militar no governo de Emilio Garrastazu Médici, possui como caracteristica a
iniciagdo e habilitacdo profissional para atender as necessidades do mercado de
trabalho. Essa lei mais uma vez foi modificada e o sistema educacional passou por
profundas alteracdes em que as disciplinas cientificas foram voltadas a um ensino
profissionalizante, o que desvirtuava a sua missao no curriculo e também pela auséncia
de professores habilitados a ensinar ci€ncias segundo essas novas diretrizes (BRASIL,
1981).

Dessa maneira, com a reestruturacdo curricular seria preciso dar um outro olhar
para as metodologias, entdo o Ministério da Educacao e Cultura (MEC) criou em 1972,
o Projeto Nacional para a Melhoria do Ensino de Ciéncias e que ficou sob a
incumbéncia do Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino (PREMEN), o qual
objetivava:

a)Oportunizar a docentes e discentes materiais educativos de qualidade e
adequados as particularidades da regido;

b)Criar novas equipes de trabalho e atualizar as ja existentes com o
propdsito de contribuir para uma renovacdo e atualizacdo do ensino de
ciéncias;

c)Capacitar docentes de ciéncias € matemdtica para o 1° grau e das
componentes curriculares fisica, quimica e biologia para o 2° grau se
apropriando de novos materiais didéticos;

d)Habilitar professores com licenciatura curta para o 1° grau;

e)Aperfeicoar professores com formacdes de aperfeicoamento em periodo
de férias e em servico.

Dessa forma, as instituigdes IBECC e o PREMEN tiveram uma consideravel
parcela de contribuicdo para a melhoria do ensino de ciéncias no Brasil na década de
1970 (KRASILCHIK, 2000).

No decénio de 1980 essas instituicdes ja ndo mais faziam parte dos planos
educacionais do MEC, mesmo assim ainda desenvolveram alguns materiais didéticos,

como os (kits) de fisica, quimica e biologia, além de criarem a Revista do Ensino de
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Ciéncias para subsidiar o processo de formacdo dos professores de ciéncias
(KRASILCHIK, 2000).

Em 1983, mediante parcerias firmadas com as instituicdes de Ensino Superior,
o MEC criou um programa implementado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) para a melhoria do ensino de ciéncias e
matemadtica, que posteriormente engajou-se com o0 Programa de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico — PADCT, que ficou conhecido como
Subprograma de Educacao para a Ciéncia — SPEC. Nesse projeto, que ficou na ativa até
o ano de 1997, objetivou-se a formacdo de profissionais na drea do ensino de ci€ncias
para que fosse suprir a falta desse material humano. Um dos importantes projetos do
PADCT foi realizado na Universidade Federal do Rio Grande do Sul que inseriu os
principios da Quimica Verde nas aulas praticas do curso de bacharelado e licenciatura
em Quimica (GURGEL, 2001; AMARAL et al., 2001).

Toda essa desestruturacdo da educacgdo resultou, em 1996, na aprovagdo da
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 9.394/96, elaborada no
governo de Fernando Henrique Cardoso, o qual regulamenta o sistema educacional
publico e privado em todas os seus niveis de ensino. Ela reafirma o direito a educagio
estabelecendo os principios e os deveres do Estado em relacdo ao ensino publico
brasileiro. Em seu artigo 1°, pardgrafo 2° declara que a educagdo escolar devera
articular-se com o mundo do trabalho e a pratica social. O artigo 26 determina que “os
curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada pelos demais contetvidos curriculares especificados nesta Lei e em cada
sistema de ensino” (BRASIL, 1996). Em auxilio a essa Lei foram ainda discutidos e
publicados, em 1988, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCEM), no qual houveram diversos debates académicos e com a comunidade escolar
que tragou competéncias bdsicas aos jovens estudantes (BRASIL, 1997).

Durante o percurso da década de 1990, o Ensino de Ciéncias resistiu as
metodologias empregadas no sistema educacional vigente e defendeu a formacdo do
individuo critico, reflexivo e participativo. As concep¢des educativas favoreciam o
desenvolvimento de um pensamento mais sensato e critico no estudante, que o
direcionasse a indagar questdes voltadas a ciéncia, a tecnologia, a sociedade e ao meio
ambiente e a instiga-los a terem uma visdo cientifica, social e cultural (DELIZOICOV e
ANGOTTIL 1990). Ainda que as propostas de melhor qualidade no Ensino de Ciéncias

tivessem uma visdo dentro de uma conjuntura social, politica e econdmica, 0 ensino
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persistiu em ser praticado de maneira conteudista e descontextualizado, o que contribui
para uma visdo neutra do estudante da ciéncia.

Nos anos 2000 ficaram mais evidentes as discussdes voltadas as questdes éticas
relacionadas ao progresso cientifico e tecnoldgico (GARCIA, et al. 1996). Essas
discussdes visavam a responsabilidade social e ambiental pelos individuos criticos € no
Ensino de Ciéncias, uma visdo reflexiva sobre as implicacdes consciente do uso da
ciéncia e tecnologia deve ser central.

Nos tdltimos anos, o Brasil tem passado por diversas mudangas nas dreas da
economia, da politica e social, que propiciaram aumento econdmico e crescimento
social para populacdo. Contudo, mesmo diante de todas essas transformacdes a
educacdo de qualidade para todos ainda estd em percurso, inclusive no que se refere ao
Ensino de Ciéncias.

Os niveis educacionais’® brasileiros relacionados 2 aprendizagem de ciéncias
sdo baixos e preocupantes. Nesse contexto, defende-se que uma importante estratégia
que pode contribuir para melhorar a qualidade do Ensino de Ciéncias € a
experimentacdo, uma vez que pode auxiliar o estudante na estruturacdo do
conhecimento cientifico e diminuir esses indices educacionais que sdo muito

preocupantes para o ensino no Brasil.

2.2 Atividades experimentais e Ensino de Ciéncias

O uso da experimentagdo nao é novidade no ensino de ciéncias, contudo as
difusdes dessas ideias sO tiveram relevancia a partir da década de 60 (GONCALVES,
2005, LORENZ, 1986; GURGEL, 2001; AMARAL et al., 2001; KRASILCHIK, 2000).
Nos Estados Unidos, foram publicados projetos como o Biological Science Curriculum
Study -BSCS-, Chemical Education Material Study - CHEMS-, Physical Science Study
Committee —PSSC- e na Inglaterra os cursos Nuffield de Biologia, Quimica e Fisica,
que visavam a formac¢do de jovem cientista e garantissem a superioridade cientifica

norte-americana na conquista espacial. Um desses projetos adaptados e aplicados no

® 0 relatério Global Information Technology, divulgado em 2016 pelo Férum Econémico Mundial, o
Brasil ocupa posi¢ao 133* (referente a apreensdo de conceitos matemadticos e cientificos) e em relagdo ao
sistema educacional geral ocupa a 131* posicdo (UNESCO, 2016).

O Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA — sigla de Program for International Student
Assessment), divulgado em 2016 pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), em que aparece em 59 em ciéncias, 59* em leitura e na 66 colocacdo em matemadtica. Nas trés
areas (ciéncias, leitura e matemdtica) o nivel de proficiéncia foi de 56,6%, 50,99% e 70,25%,
respectivamente (OCDE, 2016).
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Brasil foi o CHEMS (1967) recebendo o nome de Quimica — uma ciéncia experimental
(GONCALVES, 2005). Esse programa tinha uma visdo empirista-indutivista da ciéncia
e da experimentacdo, visto que este objetivava explicar os fendmenos da natureza
observados somente através de experimentos (CHALMERS, 1993).

Barbera e Valdés (1996) assinalam que, em 1892, ja existiam discussdes sobre
a caréncia de fundamentacio tedrica na pratica da experimentacdo. Todavia, no inicio
de 1970 surgem fortes criticas sobre a eficicia dessas atividades na literatura da
educacdo em Ciéncias. Conforme esses autores as pesquisas realizadas nesse periodo
indicavam uma necessidade de mudar a perspectiva que docentes e discente teriam com
relacdo a intervengao diddtica da experimentagao.

Compreende-se que as discussdes voltadas para experimentacdo aprofundadas
ao longo dos anos tém estreita relacio com o desenvolvimento desses trabalhos
realizados pelos americanos e ingleses na década de 60. No percurso dos anos 90, os
pesquisadores comecaram a discutir sobre as metodologias empregadas no ensino de
ciéncias e passaram a agregar o discurso do cidad@o analitico, consciente e interativo.
Nesse contexto, as prdticas experimentais no ensino dentro do contexto das ciéncias
destacavam-se por suprir a necessidade que os alunos apresentassem questionamentos
reflexivos e criticos além das relagdes com a ciéncia, tecnologia, sociedade e meio
ambiente (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1990).

Desse modo, a atividade experimental deve ser orientada objetivando a
observacdo, a demonstracao de um fendmeno, a sua relacdo com o conteido cientifico,
além de promover a deducdo de hipéteses sobre o que foi observado (HODSON, 1994).
Domin (1999) sinaliza quatro “estilos” de atividades experimentais que permearam a
histéria da educacdo quimica:

(i) aexpositiva,

(i1) ainvestigativa,

(ii1) a por descoberta e
(iv) a problematizadora.

As atividades expositivas sdo as que mais recebem criticas, uma vez que sua
funcdo € tdo somente a de comparar dados obtidos na pratica experimental com os
dados tedricos. Além de que a participagdo dos estudantes se resume a uma roteirizagao
observatdria que considera somente a demonstrativa de dados, o que desta feita traz
pouca contribuicdo no processo de ensino-aprendizagem dos estudantes (HODSON,

1994; FERREIRA;HARTWIG; OLIVEIRA, 2010). As atividades experimentais do tipo



25

expositivas, de nada acrescentam a qualificagdo do método cientifico. Para que os
experimentos sejam significativos, eles deverdo ser elaborados sob claros principios e
conceitos para o aluno, a fim de que as acdes praticadas sejam significativas, ou seja, o
experimento deve considerar as concepgdes prévias dos aprendizes, direcionando-os as
informagdes cientificas dentro de uma abordagem historica, cultural e social;
conduzindo o discente ao aperfeicoamento de sua capacidade cognitiva e nao
simplesmente a aquisicdo de conteido teérico (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN,
1978).

Ja as préticas experimentais propostas por atividades de investigacdo sao
consideradas como potencial de atrair atencdo dos alunos de maneira mais efetiva.
Entretanto, a experimentacdo com fundamentacdo indutivista sobre a investigacdo
cientifica ndo proporcionou aos discentes as habilidades requeridas pela investigacao,
como a elaboracdo e resolucdo de problemas, concepcao de hipdteses e a op¢ao por
procedimentos (DOMIN, 1999).

A experimentacdo por descoberta e por investigacdo formaram a base da
reforma na educacdo em Ciéncias dos anos 60. As teorias seriam descobertas a partir da
observacdo e da aquisicdo de dados relativos a experimentacdo. Contudo, a
aprendizagem investigativa e por descoberta deixaram como legado aos estudantes o
conhecimento sobre a natureza da investigacao cientifica apontando para a importancia
do método cientifico e da observacdo como provedor de conhecimento (HODSON,
1994). Assim sendo, de modo generalizado, os programas de ensino do final do periodo
de 1960 colaboraram de maneira bem rasa devido ao seu direcionamento positivista
(GIORDAN, 1999).

Na experimentacdo por problematizacdo os alunos possuem autonomia para
elaborar sua rotina, suas tarefas e as estratégias que irdo utilizar durante os trabalhos
praticos, contudo deve possuir conhecimentos técnicos e procedimentos laboratoriais
para saber executd-las. Esse tipo de abordagem teve pouca influéncia comparada as de
investigacdo e de descoberta ocorridas na reforma na educacdo em Ciéncias na década
de 60 (DOMIN, 1999).

Segundo Schnetzler (2002) a experimentacdo ganha relevancia quando possui
caracteristicas investigativas e que auxilie o aluno na compreensdo dos fendmenos
naturais. No Ensino de Quimica, as atividades experimentais devem contribuir para a
significacdo dos conceitos mesmo que seja realizada fora de ambitos laboratoriais. O

trabalho experimental deve favorecer o desenvolvimento do significado, conduzindo os
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alunos a construirem suas ideias articulando-as com as visoes cientificas (FONSECA,
2001). Portanto, a utilizacdo de experimentos no ensino para desenvolver o
entendimento das teorias cientificas é uma excelente estratégia dentro do processo de
aprendizagem, incentivando o estudante a sair da passividade e passe a interagir com o
fendmeno estudado, confrontando com aqueles observados em seu cotidiano e buscando

desse jeito as causas dessa interacdo (CARVALHO et al, 1998).
2.3 Modalidades e Abordagens para experimentacio no ensino de quimica

No desdobrar da histéria do Ensino de Ciéncias, a experimentacdo permeou por
vérias funcdes e interesses, ou seja, se caracterizou por apresentar diferentes abordagens
e modalidades de realizacdo das atividades experimentais nas diversas situagdes
didéticas, mostrando-se que ocorreu um processo de evolucao dessas préticas. Pinho
Alves (2000) traz classificagdbes para os laboratérios didéticos, seguindo as
caracteristicas do ensino de ciéncias aplicado no século XIX no Brasil e o critério de
ambiente adequado a realizacio da experimentacdo. Dessa maneira estabelecendo
laboratdrio demonstrativo e laboratorio convencional. Dado que o laboratorio
demonstrativo tem como caracteristica ser um local destinado a execugdes de
experimentos pelo professor e o laboratério convencional é usado para atividades
experimentais as quais ndo demandem muito rigor na execuc¢do do roteiro, pois o
docente orienta as agdes dos alunos, os quais se reservam as producgdes de relatorio
experimental ao final das atividades.

Ainda que existam espacos como estes destinados as praticas experimentais
escolares, esse tipo de abordagem, que prima pela repeticdo de acdes executadas por um
mentor, tem recebido duras criticas em sua aplicabilidade por parte dos pesquisadores
em ensino de ci€ncias. Argumenta-se que os alunos sao robotizados durante a execucao
dessas praticas experimentais, sem a possibilidade de questionamentos ou reflexdes
(GASPAR, 2014).

As préticas experimentais educativas utilizadas como ferramenta metodoldgica
contribuem significativamente para a compreensdo do conhecimento cientifico e sua
relagdo com os fendmenos cotidianos dos alunos, além de propiciar questionamentos e
reflexdes acerca das teorias cientificas. Desse modo, demanda do docente uma
sensibilidade com relacdo as suas metodologias, para que estas se adequem aos

conhecimentos, concepgdes e significacdes prévias dos discentes, de maneira que essas



27

atividades sejam condicionadas na busca por (re)constru¢des de conceitos. Para essa
prética € preciso que tenha objetivos definidos e evidentes para o professor e o aluno, a
fim de que possa promover um maior interesse e dinamicidade, contribuindo para um
momento de deleite na descoberta de solucdes por si s6 (PORTO; RAMOS;
GOULART, 20009).

Segundo Giordan (1999) a experimentagdo pode se incorporar ao ensino de
quimica através de demonstragdes executadas pelo docente, de representacdes para
confirmacdo de conceitos, de constru¢des de hipdtese apds andlise do experimento, etc.
Essas atividades experimentais tém como fun¢des elementares, a busca do estudante por
solucbes a problemas em verificacOes cientificas reais, as quais precisam de
reorganizacdo dos conhecimentos prévios. Correspondente a isso € necessario que 0s
conhecimentos dos discentes sejam confrontados através das investigacdes de situacdes-
problemas para que o aluno possa re(construir) o seu pensamento (PINHO ALVES,
2000; BORGES, 2002).

Nessa perspectiva, a pratica experimental pode-se executar cumprindo varios
objetivos pedagdgicos, assim sendo, a experimentacao segundo Borges (2000), pode ser
aplicada obedecendo aos seguintes objetivos: (a) instruir na execu¢do de técnicas e
roteiros laboratoriais e (b) propiciar a melhor compreensdo das leis e teorias cientificas.
E ainda destaca as atitudes antes e apds a execucdo da atividade no qual recomenda que
haja discussdo sobre as interpretacdes dos fendmenos quimicos observados. Ainda sobre
os objetivos dessas atividades, Galiazzi et al. (2001) ressalta: o conhecimento dos
conceitos através da pratica; a aptiddo em trabalhar coletivamente; aperfeicoar a
cognic¢do; aprimorar a aprendizagem da conceituagdo tedrica e ampliar a capacidade de
observacdo. Nao abandonando, contudo, as discussdes sobre os conceitos cientificos sob
a pena de perder o cunho didatico.

Para se utilizar dessa estratégia metodoldgica é preciso que os professores
compreendam o sentido desse recurso, € necessdrio que analisem qual objetivo
pretendem alcancar e executar da melhor maneira possivel, sempre pensando em como
o seu aluno serd reflexivo quanto A observacio do fendmeno estudado. E necessirio
nitidez na execucdo das atividades para que os estudantes tenham compreensiao sobre a

funcionalidade da experimentagcdo em sua aprendizagem (SANTOS, 2015).



28

Pinho Alves (2000) discorre sobre os tipos e caracteristicas nos laboratorios

1 7 . ~ . .
didéticos’, os quais estdo elencados e descritos no quadro 2 a seguir.

Quadro 2. Demonstrativo dos tipos de laboratérios didaticos e suas caracteristicas.

TIPO

CARACTERISTICAS

Laboratério de Demonstracao

e O professor assume a funcdo de experimentador
enquanto que o aluno € o expectador;

e Efetuada antes de um conteido para promover a
motivagao do aluno;

e Por vezes ilustra um dado fendomeno para tornar
aprazivel o contetido.

Laboratorio Tradicional ou

Convencional

e O aluno é responsdvel pela atividade proposta e ¢é
orientado por um roteiro bem planificado;

e Geralmente trabalha em equipe supervisionada pelo
professor;

e O relatério experimental € superestimado.

Laboratorio-Biblioteca

e O aluno tem a sua disposi¢cdo um rol de experimentos
assim como em uma biblioteca;

e Experimentos de rdpida execugao;

e E um componente complementar, motivador e
ilustrativo para o aprendizado do estudante.

Laboratério “fading”

e Um “upgrade” do laboratorio convencional;

e Diminui gradativamente a intervengdo do professor,
dando mais liberdade de influéncia aos alunos na
formulacdo e execucdo das atividades experimentais.

Laboratorio Prateleiras de

Demonstracoes

e Dar suporte aos professores para reforcarem os
contetddos pela demonstragcdo da experimentagao;

e Concede acesso ao aluno para realizacdes de atividades
experimentais extras.

Laboratorio Circulante

e Baseado no laboratério biblioteca;

e Realizado por kits de experimentacdo itinerante,
ficando a disposi¢ao do aluno e apds o uso o estudante
devolve com a apresentacdo de um relatdrio.

Laboratério de Projetos

e Geralmente fornecido a estudantes de cursos de
formacdo;

o Necessita de técnicas laboratoriais antes de sua
utilizacdo e dominio de conteido.

Laboratério Divergente

e Possibilita ao aluno ter contato com Fendmenos reais,
possibilitando a elaboracdo de hipdteses para solucio
de problemas;

¢ Possibilita montar seu proprio esquema experimental;

e Objetiva a formacao cientifica para o laboratério.

e Academicista.

" O laboratério didatico é usado na intencdo de provocar o interesses dos estudantes nos processos
investigativos, elaboracido de dedugdes sobre a resolugdo de problemas, na compreensdo de conceitos e no
desenvolvimento de habilidade (KRASILCHIK, 1998).
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(continuagao)

TIPO CARACTERISTICAS

e Baseado no método Keller®

Laboratério “Programado” e Estruturado numa sequencia de objetivos que o aluno
deve alcangar;

e Realizado individualmente.

e Proposta que resulta na agregacdo das metodologias
de: (i) Experimentos programados; (ii) Semindrios

Laboratorio tipo “Acoes . . . .
experimentais; (iii) Experimentos extraclasse; (iv)

Maultiplas” Leitura de artigos cientificos; (v) Laboratérios de
demonstracdo; (vi) Projeto experimental e (vii) Oficina
eletromecanica.

Fonte: proprio autor

Diante do que se observou em relacao aos tipos de laboratdrios e caracteristicas
das atividades desenvolvidas nesse local, existem alguns equivocos quanto a forma de
abordagem e de seus objetivos. Silva, Machado e Tunes (2010) relatam que diante dos
novos contextos do processo de ensino-aprendizagem da quimica é necessario que se
passeie por outras componentes curriculares, exercitando a interdisciplinaridade e que
se insira também nesse ambito a contextualizacdo, assim diante dessa perspectiva pode-
se considerar como praticas experimentais: atividades demonstrativas-investigativas,
experiéncias investigativas, demonstracdes computadorizadas, utilizacdes de midias e
visitagdes a espacos cientificos.

De acordo com Arruda e Laburu (1998), em se tratando da funcionalidade da
experimentacdo € sua importdncia no processo de ensino-aprendizagem para 0s
professores de quimica se destacam os seguintes tipos:

(1) asatividades epistemoldgicas,

(i1) as de comprovagdo conceitual,

(i11) as que primam pelo cognitivo e

(iv) as atividades motivacionais.

Nessa perspectiva, entende-se que a atividades experimentais realizadas no

laboratdrio ou em sala de aula com materiais alternativos, que objetivem problematizar

¥ “Sistema de Instrugdo personalizada” (PSI) ou ainda “Curso Programado Individualizado”. Foi
desenvolvido na Universidade Brasilia em 1962 pelos psicélogos brasileiros Carolina. M. Bori e
Rodolpho. Azzi, em conjunto com os psic6logos americanos Fred S. Keller e Gilmour Shemiann.
Entretanto, somente em 1964 o método foi utilizado em um primeiro curso para depois se difundir no
Brasil e exterior. O sistema de ensino proposto se compunha de um curso dividido em uma serie de
unidades, em que o aluno recebia um guia de estudo para desenvolver cada uma delas. Ndo havia aulas
fonais e o estudante deveria estudar seguindo o guia até que julgasse dominar o contetido, quando entao
solicitava um teste. Alcancando a nota minima estipulada, passava a unidade seguinte, recebendo o
material correspondente. No caso de ndo obter a nota minima, retornava ao estudo da unidade e
posteriormente solicitava um segundo teste. A passagem 2 unidade seguinte estava vinculada a aprovacio
na anterior. Em caso de dificuldades, o aluno procurava o professor ou monitores para sanar dividas.
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e contextualizar conceitos cientificos e/ou investigar alternativas sobre determinado
fendmeno quimico e podem contribuir para a re(construcdo) de conhecimentos
significativos para o discente.

Nesse sentido as formas de abordagem experimental que esse trabalho se

norteara é apresentada por Araujo e Abib (2003), em que segundo esses autores:

A andlise do papel das atividades experimentais desenvolvidas amplamente
nas ultimas décadas revela que hd uma variedade significativa de
possibilidades e tendéncias de uso dessa estratégia de ensino [...] essas
atividades podem ser concebidas desde situacdes que focalizem a mera
verificacdo de leis e teorias, até situagcdes que privilegiem as condi¢des para
os alunos refletirem e revelem suas ideias a respeito dos fendmenos e
conceitos abordados [...] (ARA(JJO; ABIB, 2003, p. 177).

Para Araujo e Abib (2003), seguindo o critério de andlise do grau de
direcionamento das atividades propostas para o Ensino de Quimica, os modelos de
experimentacdo podem ser:

a) Atividade de demonstracao,

b) Atividade de verificacdo e

c) Atividade de investigacao.

As atividades de demonstragdo geralmente sdo executadas pelo docente, antes
do conteddo, integradas as aulas expositivas com a inten¢do de estimular a sua
participacdo e envolver o estudante na teoria abordada, ou pode ser desenvolvida ao
final da aula com o intuito de recapitular os conteudos tedricos. A pritica experimental
¢ desempenhada na frente pelo professor e os discentes participam como expectadores
do fendmeno apresentado (OLIVEIRA, 2016).

Nessa modalidade de experimentacdo, percebe-se ndo haver um entendimento
adequado e compreensivel, na qual o estudante ndo possui liberdade na participagdo do
exercicio experimental. E essa atitude s6 tende a ampliar as dividas que o aluno possui
e atrapalha o desenvolvimento do entendimento dos fendmenos quimicos. Essa
categoria tem como principal caracteristica a simples ilustracio de um determinado
fendmeno em que € totalmente centrada na figura do professor que a utiliza
normalmente quando este ndo conta com materiais suficientes para a realizagdo da
prética e/ou quando ndo dispdem de hordrio adequado para a sua realizacdo, como ¢

corroborado por Araujo e Abib (2003)

[...] recomendado, especialmente quando existem poucos recursos materiais,
impossibilitando que vérios grupos possam realizar o experimento; quando
ndo se dispde de um espago apropriado em que todos os alunos possam
participar da execuc¢do de um determinado tipo de experimento; ou quando o
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professor dispde de pouco tempo para a realizacdo de experimentos, podendo
inclui-los no contexto da aula expositiva (ARAUJO; ABIB, 2003).

De acordo com esses autores essa abordagem demonstrativa € uma das quais os
docentes mais utilizam, dado que esta € uma modalidade que ndo requer de muito tempo
para o seu desdobramento e se insere de maneira pratica em uma aula explanatéria. De
acordo com Oliveira (2016) a relevancia desse tipo de atividade € decorrida da
ilustracdo dos conceitos observados na intencdo de deixa-los menos complexos,
deixando aos alunos uma melhor compreensdo dos sistemas verificados. Estas
atividades se bem realizadas contribuem no processo de ensino-aprendizagem, pois
instigam o interesse pelos conhecimentos quimicos.

As atividades experimentais de verificagdo tém como caracteristicas a sua
forma de conduc¢do e a constatacdo da veracidade de conceitos cientificos ou de suas
limitacdes, nessa situacdo o aluno verifica através da pratica alguma lei ou teoria
(OLIVEIRA, 2016). Essa modalidade é desenvolvida dentro de roteiros fechados e
objetiva os aspectos quantitativos. Um ponto relevante dessa abordagem é que na sua
execucdo o aluno apresenta facilidade na interpretacdo dos dados os quais compdem o
fendmeno analisado tornando o ensino aprazivel e a aprendizagem significativa. Outro
aspecto determinante nessa pratica € a motivacao dos estudantes que tornar o processo
mais objetivo e evita equivocos conceituais observados nos livros (ARAUJO; ABIB,
2003).

Nessa modalidade os alunos sdo direcionados a seguir um roteiro apresentado
pelo professor, no qual se orientam mecanicamente obedecendo fielmente cada etapa do
processo. Desse modo essa abordagem verificacionista ndo intenciona a capacidade
reflexiva e nem tampouco as discussdes sobre os conceitos evidenciados na atividade, o
estudante nao faz conjectura, nenhuma hipétese sobre o fendmeno observado, visto que
o objetivo dessa abordagem ¢é verificar as previsdes sobre as leis que estdo sendo
observadas.

Mesmo diante das limitacdes dessa abordagem acredita-se que se estas forem
conduzidas de maneira adequada pode propiciar a aprendizagem significativa,
possibilitando a evolugdo de algumas habilidades dos estudantes como o trabalho em
equipe e a capacidade de efetuar generalizagdes, assim como as melhores relacdes com
dados matemadticos e habilidades com a manipulacdo de equipamentos. Nessa

perspectiva as abordagens de demonstracdo e de verificacdo limitam os alunos a uma
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concep¢do empirista dos conceitos cientificos embasada somente na reproducdo de
métodos cientificos e na atestagcdo de leis tedricas (ARA(JJ O; ABIB, 2003).

Nas abordagens metodoldgicas de atividades de investigagao os estudantes t€m
participacdo ativa durante a sua execugdo, ele se torna protagonista em que tem passe
livre para propor e planejar as atividades, realizando discussdes conjuntas com o
professor e sua equipe. Ocorre, portanto, nesse modelo investigativo, um ensino voltado
a formacdo de um estudante com pensamento critico e criador, pois utiliza dessa
criatividade para elaboragdo de sugestdes para resolucdes de problemas encontrados nos
fendmenos observados, o que favorece a aquisicdo de conhecimentos, a manutengdo e
trocas de ideias. Outrossim, o didlogo realizado entre os alunos durante a execucdo da
atividade pode propiciar de maneira democrdtica a motivagdo e o aprimoramento da sua
capacidade de apreensao de conhecimentos da ciéncia (AUSUBEL, 2003).

No ensino de quimica por abordagens de atividades de investigacdo tem por
objetivo primordial que os estudantes planejem e executem a sua experimentacdo e que
possam observar os fendmenos quimicos decorridos nesse processo e tirar suas proprias
conclusdes a respeito do observado e assim desenvolver aspectos formacionais e
cognitivos. Essa atividade deve ser direcionada para que o discente traga para o seu
cotidiano educativo, conceitos proprios dos fendmenos observados em sua rotina didria,
deve-se considerar os seus conhecimentos prévios como suporte primordial no processo
de ensino-aprendizagem (GIBIN, 2009).

Esse modelo possui caracteristica construtivista, j4 que sua aprendizagem é
baseada na problematizagdo através do qual a experimentagdo € idealizada e executada
pelo discente. Elas consistem na investigacdo do fendmeno quimico mediante
participacdo dinamica do aluno na re(constru¢do) de suas significacdes (BORGES,
2002). Dessa forma exigem do discente compartilhamento e discussdo de ideias,
conjecturas sobre a resolu¢do do problema, planejamentos da experimentacio, analise
adequada dos dados etc.

Para essa atividade investigativa o professor exerce uma postura de
acompanhamento e de instigagdo dos alunos, por conta de que eles sdo os atores
principais do desenvolvimento dessa pratica. Conforme € corroborado por (OLIVEIRA,

2016)

Sua fungd@o (do professor) € essencialmente auxiliar os alunos na busca das
explicagbes causais, negociar estratégias para busca das solugdes para o
problema, questionar as ideias dos alunos, incentivar a criatividade
epistémica em todas as etapas da atividade, ou seja, ser um mediador entre o
grupo e a tarefa [...] (OLIVEIRA, 2016).
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Nesse sentido a abordagem investigativa necessita de um tempo estendido em
sua execucdo para ambos os sujeitos (docente e discente), visto que esta requer grande
envolvimento e autonomia dos alunos. Cabe ao professor instigar situacdes-problemas
consoantes ao cotidiano do aluno, oportunizando a concep¢do de sua propria
conceituacdo (OLIVEIRA, 2016).

Segundo Suart (2008) a pratica experimental de investigagcdo recebe o seguinte

tratamento:

[...] Aquelas atividades nas quais os alunos ndo sio meros expectadores e
receptores de conceitos, teorias e solucdes prontas. Pelo contririo, os alunos
participam da resolucdo de um problema proposto pelo professor e por eles
mesmos; elaboram hipdteses; coletam dados e os analisam; elaboram
conclusdes e comunicam os seus resultados com os colegas. O professor se
torna um questionador, conduzindo perguntas e propondo desafios aos alunos
para que estes possam levantar as suas préprias hipdteses e propor possiveis
solugdes para o problema.

Assim a experimentacdo investigativa requer que os alunos adquiram postura
ativa e que os docentes sejam mediadores dessas acdes sem que interfiram
demasiadamente na execugdo dessas atividades e que ajam com questionadores
orientando o0 processo.

Para Borges (2002) a atividade de investigacdo apresenta-se como:

z

[...] uma atividade na qual o aluno é carregado de estruturar todo o
experimento sendo, muitas vezes, o responsdvel pela definicio do tema e
planejamento da investigagdo, pela elaboragdo dos objetivos e
procedimentos, pelo levantamento dos materiais necessarios, pela realizacido
de experiéncia e pela andlise dos resultados obtidos.

Nesse sentido, o docente deve orientar as acdoes de maneira que ele deva ajustar
a abordagem ao contexto em que essa atividade serd executada tendo como intencdo a
aprendizagem do aluno. E importante observar que os alunos facam menos pritica
experimental e elaborem mais ideias com intuito de produzir ou reconstruir os
conceitos, desse modo o entendimento cientifico dos fendmenos quimicos se tornard
mais aprazivel e eficaz (HODSON, 1994).

Na abordagem investigativa é adequado que os discentes sejam questionadores
e que comecem a atividade com uma indagagdo, ou seja, uma situacdo que os incite, a
qual pode ser proposta até mesmo pelo professor (mediador). Torna-se interessante que
a proposicdo da pergunta seja condizente com a realidade do aluno e que seja bem
elaborada, de forma que contribua motivando-o na constru¢do do conhecimento por essa

abordagem experimental (ZULIANI, 2006).
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Outro pré-requisito adequado nessa modalidade de atividade é que ela ndo
pode ser iniciada sem haja um conhecimento do aluno relacionado ao contetddo
especifico. E necessdrio que os estudantes tenham nocio do conteddo que vai ser
trabalhado, pois estes o auxiliardo na experimentacao investigativa. Desse modo para a
execucdo da investigacdo necessita-se que sejam abordados todos os conceitos,
incluidos as operacdes envolvendo célculos, e procedimentos experimentais para se
encontrar a resposta para as indagagdes iniciais e construcao de solugdes ao problema
proposto (GIL-PEREZ; et. al., 1999; FERREIRA; HARTWIG; OLIVEIRA, 2016).

De acordo com Gibin (2009) em sintese a proposta dessa atividade de
experimentacdo na sala didatica requer:

a) criacdo e execugao das hipoteses levantadas,

b) propostas de realizagdo da experiéncia e

¢) produgdo e socializacdo das respostas obtidas.

Assim, diante dessa perspectiva a modalidade investigativa proporciona maior
liberdade de a¢des dos alunos.

Diante das diferentes abordagens e direcionamento dessas préticas
experimentais em ambientes educativos, seria interessante que estas fossem conduzidas
de acordo com as exigéncias pedagdgicas do processo de ensino-aprendizagem dos
alunos e que sejam inovadoras. O que se almeja € que oportunizem aos docentes e
discentes ambientes educativos para essa pratica seja bastante produtiva. E que esses
sujeitos tenham conhecimento e contato com o tradicional e o inovador para que possam

ser reflexivos sobre 0s potenciais e os limites dessas propostas.
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3. A PROMOCAO DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E O TRABALHO
DO DOCENTE DE QUIMICA

Neste capitulo serdo abordadas reflexdes sobre a Educacdo Cientifica e sua
relacdo no processo de ensino-aprendizagem, além das concepc¢des sobre aprendizagem

significativa e o ensino de Quimica.
3.1 Reflexoes sobre a Educacao Cientifica

Muito se tem discutido sobre a Educagdo Cientifica nessa década. Vérios
pesquisadores discutem sua origem, terminologia e finalidade, e o direcionamento das
discussdes para o desenvolvimento do cidaddo dentro de uma sociedade (CACHAPUZ,
2005; ROCHA e FACHIN-TERAN, 2010; DEMO, 2001; CHASSOT, 2016; FACHIN-
TERAN, 2011).

A formacdo da cidadania é um processo profundo e que precisa estar
estruturado com os aspectos histéricos, politicos e sociais em que recorrem a uma
educacdo cientifica que possibilite estreitamento com as informagdes e as polémicas
produzidas pelos cidaddos durante as formulagdes de seus pensamentos cientificos e das
consequentes repercussdoes no ambito ético politico e econdomico (MOURA, 2012).
Demo (2010) enfatiza que a educacdo cientifica ganhou destaque no século XXI,
mediante as mudancgas e a ascensdo tecnoldgica que impulsiona o desenvolvimento da
producdo cientifica.

Diante dessas perspectivas, compreende-se que a Educacdo Cientifica se
alicerca em significacdes e observacdes pela pesquisa, que prepara o cidadao para
conviver na sociedade, fomentando uma visdo critica e reflexiva, que os conduza a uma
familiarizacdo com os métodos, planejamentos, pesquisas, fundamentagdes e
argumentacoes (AMOEDO et al, 2017). Assim sendo, a educagdo cientifica deve
auxiliar a formacao cidada na qual esse individuo tenha capacidade de compreender,
emitir opinides e interferir, baseando suas ac¢des nas percepcdes sobre o progresso
cientifico e os riscos que advém dele (AIKAWA; ALENCAR; FACHfN—TERAN,
2011).

Segundo Oliveira e Gonzaga (2012), a educacdo cientifica favorece ao
individuo que explore e compreenda o que se passa em seu cotidiano nos ambitos

social, cultural e humano. Os autores enfatizam que o processo de conhecimento
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necessita de auxilio de pessoas que possam norted-las, direcionando suas acdes diante
da realidade em que o individuo se encontra.

Quando se pensa em uma educagdo alicer¢ada pela pesquisa, se supde que esta
seja estimulante, que desperte o interesse dos estudantes, de forma que haja conexdo
entre teoria e pratica e que este aluno seja capaz de construir e reconstruir seus
conceitos de maneira reflexiva (VEIGA, 2004). Corroborando com essa visao, Fachin-

Teran (2011) destaca que:

[...] ser cientificamente culto implica também atitudes, valores e novas
competéncias, principalmente ter uma postura aberta a mudanca, que inclui
ética e responsabilidade, estar informado sobre determinadas situacdes e
acontecimentos, sendo capaz de tomar decisdes sécio-cientificas que tenham
implicagdes pessoais ou sociais (FACHIN-TERAN, 2011).
Assim sendo, a Educagdo Cientifica permite essa nova visao dentro do
processo de ensino-aprendizagem, sob a mediacdo dos docentes e de novas

significacdes obtidos pelas indagacdes e reflexdes desse individuo.

3.2 Alfabetizacao Cientifica e o Universo da Quimica

Atualmente o mundo moderno requer a possibilidade da socializacdo dos
conhecimentos cientificos e tecnolégicos com a inten¢@o garantir as pessoas uma visao
diferenciada e critica do mundo, com o propdsito de interferir racional e
responsavelmente oferecendo sugestdes que possam contribuir para a qualidade de vida
(AULER e DELIZOICOV, 2001).

A prética da alfabetizacdo cientifica deve ser transformadora (CHASSOT,
2003; 2016). Ela deve auxiliar os estudantes a compreenderem o mundo natural tendo
percepcdes dos diversos fendmenos que ocorrem e se imbricam e poder prever as
possibilidades de solugdes dos sistemas em estudo (SASSERON; CARVALHO, 2008).

Assim esse olhar gera significativas consequéncias para o ensino de ciéncias e
para os professores, principalmente no que se refere ao seu trabalho de mediador para o
desenvolvimento de pensamentos criticos e éticos, importantes durante a investigacdo e
compreensdo da modernidade e suas implicagdes socioambientais e culturais derivadas
da insercdo das novas tecnologias desenvolvidas pela ciéncia (CHASSOT, 2003;
DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2009).

Laugksch (2000) em sua conceituacio da Alfabetizacdo Cientifica percebe que

esta pode receber diferentes significados e interpretagdes, entdo se utiliza de uma
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abordagem historica para buscar uma maior unanimidade nas defini¢des. O autor cita o
trabalho realizado por Hazen e Trefil, (1995) em que eles estabelecem uma
diferenciagdo entre “fazer ciéncia” e “usar ciéncia”. Eles afirmam que ndo € preciso que
o cidadao saiba fazer pesquisa cientifica, contudo deve estar habilitado a perceber como
as produgdes cientificas podem trazer progressos a sociedade na qual ele se encontra
inserido.

Vale destacar também a argumentacdo de Gerard Fourez (1997) sobre a
importancia da Alfabetizacdo Cientifica e Tecnolégica como elemento de progresso do
conhecimento cientifico e tecnolégico, portanto indispensdvel como fator de insercio
dos estudantes na sociedade moderna. Fourez menciona que os curriculos de ciéncias do
século passado foram propostos com a intencdo de formar profissionais especializados,
sendo estes cientistas ou técnicos. No entanto, o ensino de ciéncias foi direcionado a
transmissdo de conceitos e teorias o que ndo possibilitava a construcdo de
conhecimentos proprios. O autor ainda refor¢a da necessidade de se “renovar o ensino
de ciéncias e de religd-lo ao seu contexto humano” (p.16), assim diante dessa afirmagao
entende que essa atualizacdo se dard aliada a fatores econdmico politico, o social e o
humanista (FOUREZ, 1997).

Para Caldeira (2009), a aprendizagem de conhecimentos cientificos deve usar
de linguagem simples aproximada do cotidiano dos alunos, para que eles possam se
aproximar da linguagem cientifica. Corroborando com essa ideia a literatura aponta que
os conceitos cientificos podem ser apoiados e instigados pelas situagdes rotineiras dos
estudantes. Apesar da visdo do cotidiano e do cientifico serem relevantes eles possuem
suas particularidades que devem ser consideradas diante dos objetivos a que se quer
estabelecer. Neste contexto € imprescindivel que haja conex@o entre os conhecimentos
do cotidiano e o saber cientifico (BARCELOS; JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2010;
LOPES et al., 2005; MERAZZI; OAIGEN, 2008).

Bizzo (2000) destaca que o saber do cotidiano € pratico e aplicavel, visto que a
pessoa pode usi-lo constantemente obtendo vdrios beneficios e visdo soliddria com o
mundo. Rodrigo (1994) enfatiza que a visdo do cotidiano se relaciona as experiéncias
vividas pelo sujeito e com as maneiras as quais ele se comporta frente as situacdes
rotineiras. Em contrapartida o olhar cientifico se concebe a partir de concepgdes e
percepcoes que possuam significado e estejam estruturadas a partir de olhares sobre os

objetos de estudos. Hazen e Trenfil (1995) que é necessdria uma alfabetizacdo cientifica
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que possibilite ao educando compreender os debates publicos sobre as indagacdes da
Ciéncia e Tecnologia.

Para que se tenha um olhar critico e reflexivo € indispensavel que o ambiente
escolar seja um aliado e propicie ao aluno essa reconstrucdo dos conceitos, sendo capaz
de tirar suas conclusdes e se posicionar politica, econdmica e socialmente. Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2009), consideram que “o trabalho docente precisa ser
direcionado para apropriacdo critica pelos alunos, de modo que efetivamente se
incorpore no universo das representagoes sociais e se constitua como cultura”. Os
trabalhos dos professores devem proporcionar a reconstrucao de um pensamento em que
o processo de producao do conhecimento cientifico e tecnoldgico € caracteristico do ser
humano dentro do contexto sociohistérico (KRASILCHIK; MARANDINO, 2007).
Dentre as vdérias atividades do professor frente a essa concepcdo da Alfabetizacdo
Cientifica, a postura investigativa consolida um valoroso espaco de interagdes,
inserindo o estudante em um novo modo no seu discurso, auxiliando e cooperando com
o mundo em que habita (LIMA; MAUES, 2006; ROSA; PEREZ; DRUM, 2007).

Carvalho et al. (1998) defende que o ambiente escolar deve ser um espago
propicio de construcdo e reconstru¢do de conhecimentos, estimulando assim o cardter
investigativo do aluno instigando para uma qualidade no processo de ensino-
aprendizagem e o deslumbramento pela ciéncia. Discute-se entdo a necessidade de
buscar metodologias para o Ensino de Ciéncias, em especial o Ensino de Quimica, e
instigar os professores a reconstruirem suas concep¢des sobre o processo de ensino-
aprendizagem e sobre suas visdes da ciéncia e tecnologia, diante da Alfabetizacdo
Cientifica. E ainda tendo a sensibilidade perceber as implicagdes desse movimento

dentro do processo avaliativo no ambito escolar.

3.3 Aprendizagem Significativa e os conhecimentos em quimica

De acordo com Moreira (2006), a aprendizagem significativa € retratada sob
duas visdes, uma visao cldssica proposto por David Ausubel em 1960, e por outra visdao
humanistica, defendida e desenvolvida por Josef D. Novak e D. Bob Gowin, em 1980

(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1978). Diante dessas vertentes tedricas, Moreira

(2006) expde que dentro da vertente cldssica de Ausubel, o aluno ja dispde de
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conhecimento o qual é um importante fator, contudo essa percep¢do deve ser conduzida
naturalmente pelo ensino. Guimardes (2009) corroborando com essa ideia, comenta que
a aprendizagem significativa acontece no momento em que a nova informacio se
conecta com o conhecimento prévio do aluno.

A Teoria de Aprendizagem Significativa proposta por David Ausubel alicerca a
constru¢do de significados sobre conceitos cientificos, propondo embasar o
entendimento do estudante na construgao de significados e de direcionar intervencdes
no ensino que favoreca a uma aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2003;
MOREIRA, 2006). Quando o aluno se confronta com novas informacdes ele podera
enveredar sobre duas vertentes, por um lado ele podera optar por absorver os conceitos
de maneira literal (aprendizagem mecanica), pois assim ele servird somente como
reprodutor do que lhe foi apresentado; ou por outro lado este estudante quando de posse
da nova informacao tentard fazer relacdes com os conhecimentos que lhe sdo peculiares
(conhecimentos prévios), desse modo ele estard dando uma significagdo intima e
pessoal para essa nova informag¢do, modificando este em conhecimento (MOREIRA,
2006; GUIMARAES, 2009; AUSUBEL, 2003). Essa concep¢do de aprendizagem
idealizada por Ausubel embasa-se que, a cognicdo preliminar que o estudante ja possui
deve ser o marco inicial para o que deve ser ensinado (MOREIRA, 2006).

Ainda diante desse olhar de Ausubel, € preciso que o aluno possua significado
em relacdo ao que ele ja incorporou previamente. Portanto, a aprendizagem sé € dita
significativa a medida que o conhecimento absorvido pelo discente seja ndo-arbitrdrio e
nao literal (AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2006). Para que o estudante tenha
aprendizagem significativa, € preciso que os conceitos tedricos apresentados tenham
significancia em sua realidade e que estes estejam ancorados com as significagdes que o
aluno j4 possui. Nesse sentido, destaca-se que o conhecimento que o estudante ja possui
(conhecimento prévio) indica uma intencdo para a aquisi¢cdo de uma nova informacao.
Assim sendo, as relacdes com as novas informagdes deverdo ser relevantes para a sua
apropriacdo cognitiva, em que Ausubel chama de subsuncores.

Dessa forma, o conhecimento prévio serve como base cognitiva e sistematizada
para que novas informagdes se fixem (“ancorem’”) em conhecimentos intrinsicamente
significativos - ideias-ancoras (AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2006). No Ensino de
Quimica, por exemplo, se os conceitos de fendmenos quimicos jd estiverem integrados
a estrutura cognitiva do aluno, estes conhecimentos ja servirdo de subsuncores para as

novas informacdes relativas aos conceitos de reagdes quimicas. Para tanto, € necessario
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de condi¢bes para que ocorra a aprendizagem significativa e que o material de
aprendizagem tenha relacdo com a estrutura cognitiva do estudante. Sob essa
perspectiva, Ausubel (2003) relata que o material de ensino potencialmente significativo
deve conter elementos que conduzam o aluno a aprendizagem significativa e sugeriu:
[...] (1) que o préprio material de aprendizagem possa estar relacionado de
forma ndo arbitrdria (plausivel, sensivel e ndo aleatéria) e ndo literal com
qualquer estrutura cognitiva apropriada e relevante (i.e., que possui
significado ‘légico’) e (2) que a estrutura cognitiva particular do aprendiz

contenha ideias ancoradas relevantes, com as quais se possa relacionar o
novo material (AUSUBEL, 2003).

Nesse sentido, o material de aprendizagem devera ter significado 16gico, ou
seja, deve ser potencialmente significativo e conter relacdes com a capacidade cognitiva
do aluno (MOREIRA, 2006). A estrutura cognitiva do aluno devera ter relacdo com os
seus subsungores, assim € necessdrio que o estudante esteja disposto a querer fazer estas
relagdes, de forma ndo-arbitrdria e nao-literal, com os seus conhecimentos prévios e ter
predisposi¢do para aprender, esta entdo € outra condicdo para a aprendizagem
significativa. Contudo Moreira (2006) atenta para o fato de que a proposta de
aprendizagem de Ausubel deve passar por um processo de reflexdo dos professores,
pois existem dificuldades ao se analisar “o que” e “como” os alunos dispdem disso em
sua cognicdo, bem como mediar o ensino de forma a proporcionar a aprendizagem

significativa de novas informacdes.
3.4 Planejamento e o Trabalho Docente em quimica

Nas rotinas pedagdgicas docentes a prdtica do planejar consiste em se tracar os
objetivos a serem obtidos, em se selecionar as atividades de norteamento do processo de
aprendizado e ao direcionamento dessas a¢des educativas numa sequéncia pedagdgica
adequada e orientada para o ensino-aprendizagem do aluno. Esse planejamento € uma
ferramenta de fundamentac@o do agir docente no qual a atividade escolar se ancora aos
conteddos no contexto social (PACCA, 1992; LIBANEO, 1998).

Para Libaneo (1998) o planejamento escolar ¢ um ato educativo que deve
inserir tanto o progndstico das atividades docentes quanto a sua revisdo e sua adaptacdo
durante a aprendizagem, considerando a sua organizacdo e sistematizacdo de acordo
com os objetivos estabelecidos. Assim o planejar € um meio no qual os professores
agem articuladamente, porém considera-se como uma oportunidade em se refletir sobre

as questoes avaliativas.
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Nesse sentido o planejamento viabiliza o equilibrio entre meios e fins, entre
recursos e intencionalidade, visa melhorar a qualidade dos processos educativos. Dado
que o planejamento é atemporal e ndo depende da exclusividade de deliberagdes em um
dia, além do que, as peculiaridades da realidade educacional ndo t€ém momentos
especificos para acontecerem. E um processo de intensa reflexdo e de constante e
permanentes tomadas de decisdes (SOBRINHO, 1994; VASCONCELOS, 2002).
Observa-se que a importancia do planejar nas atividades docentes estd no seu ato de
ensinar, visto que essa atitude deva ser intencional e atemporal, e, por conseguinte, um
recurso no qual se organiza e direciona a execucdo do fazer pedagogico.

De acordo com Libaneo (1998), o planejamento escolar possui como fungdes:

1.determinar principios, diretrizes e procedimentos das atividades pedagdgicas
docentes que sustentem as tarefas da comunidade escolar e o processo da
participagdo democratica;

ii.manifestar as concepg¢des filosoficas, politico-pedagdgicas e profissional do
professor dentro de suas atitudes, através de objetivos, conteudos,
metodologias e concepcdes avaliativas;

iii. proporcionar a organizagdo efetiva da rotina docente, a fim de que a previsao
dessas atitudes assegure ao professor qualidade no processo de ensino-
aprendizagem e evite a improvisagdo em suas acoes;

iv.antever objetivos, conteidos e metodologias levando-se em conta a realidade
social, do respaldo de contetidos tedricos e da individualidade do aluno;

v.possibilitar as peculiaridades e a racionalidade da rotina pedagdgica docente;
vi.renovar o conteido do plano ancorando-se nos progressos do campo do
conhecimento;

vii.proporcionar a melhoria na execucdo das aulas.

De acordo com Fusari (1990) ha disting@o entre planejamento de ensino, no
qual é uma proposta de trabalho globalizante e que envolve elaboragdo, execucio e
avaliacdo de planos de ensino, enquanto que o plano de ensino é um documento
produzido pelo professor no qual estdo elencadas suas proposi¢des de uma rotina
pedagégica para uma determinada disciplina. Esse plano € resultado de um
planejamento em que se processou de forma constante, criativa, reflexiva, atuante, com
tomada de decisdes e acompanhamento intensivo, no qual pode ser expresso em forma

de documento ou ndo (VASCONCELOS, 2002).
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Para que seja eficiente a execucdo do plano de ensino, o professor deve se
comprometer com processo educativo de seus estudantes e que considere o
direcionamento para o que sua disciplina possa alcangar as finalidades educativas e que
possa contemplar o projeto pedagdgico escolar e o progresso da cogni¢ao dos discentes
(VASCONCELOS, 2002). Contudo somente a elaboragdo de um plano de ensino com
todas as suas estruturas (objetivos, conteudos, metodologias, ferramentas
metodoldgicas, recursos avaliativos e bibliografia) ndo garantem o sucesso dentro do
processo de ensino-aprendizagem na Quimica. E essencial o a postura do professor
compromissado com desenvolvimento educacional do aluno, objetivando também a
mudanca de postura discente no intuito de contribuir efetivamente para uma sociedade
democrética pata que se tornem cidaddos criticos e reflexivos para a transformacio
social (SANTOS e SCHNETZLER, 1996).

Para Luckesi (2000), os professores costumam planejar de forma
descompromissada, consideram uma atividade sem sentido, estes estdo mais
preocupados em suas transmissdo tedricas em detrimento do aprimoramento do ato
politico do planejamento. Isso torna a produ¢do do plano uma atividade burocratica e
obrigatdria na qual o professor se torna refém de copias de roteiros de livros didéticos
ou de planos de anos anteriores, sem considerar as peculiaridades dos seus estudantes
(FUSARI, 1990; VASCONCELOS, 2002).

Os professores precisam repensar sobre suas priticas no momento da
elaboracdo de seus planos de ensino pois o planejamento ndo é um simples processo
técnico, € preciso reflexdes sobre aluno o qual pretendem formar, considerando a

sociedade na qual estd inserido. Para Luckesi (2000):

“O planejamento ndo sera nem exclusivamente um ato politico-filoséfico,
nem exclusivamente um ato técnico; serd sim um ato ao mesmo tempo
politico-social, cientifico e técnico: politico-social, na medida em que estd
comprometido com as finalidades sociais e politicas; cientificas na medida
em que ndo pode planejar sem um conhecimento da realidade; técnico, na
medida em que o planejamento exige uma defini¢do de meios eficientes para
se obter resultados.”

O plano de ensino ndo pode primar somente o processo técnico e desmerecer
ato politico-educativo—social, os dois sdo essenciais para o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem do aluno. Necessita-se da sensibilidade do professor
em perceber as particularidades de seus discentes, por essa razao o plano de ensino deve
ser bem elaborado visando a transformacdo da sociedade. E é nesse sentido que esse

trabalho se respalda, para que esse exercicio ndo fique apenas como actimulo de papéis
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sem nenhum objetivo educativo, que ndo seja algo rotineiro e burocratico, mas que

norteie as acdes pedagdgicas dos docentes.
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4. QUESTAO DE PESQUISA E OBJETIVOS

Neste capitulo apresenta-se a questdo norteadora da pesquisa, seguida pela
explanagao dos objetivos propostos para o referido estudo bem como a delimita¢do dos

objetivos especificos.
4.1 Questao de Pesquisa

A partir do que foi discutido nas secOes anteriores € valido ressaltar que a
experimentacdo € uma estratégia importante nas atividades educacionais do ensino,
inclusive na drea de quimica e, portanto, requer aten¢do para sua implementacao.
Izquierdo, Sanmarti e Espinet (1999) relatam que a experimentacdo na escola pode ter
diversas atribui¢des, como por exemplo:

(1) demonstrar um principio,

(i1) desenvolver atividades praticas,

(iii) testar hipdteses e

(iv) investigar situagOes-problema.

Todas elas com o intuito de ajudar o aluno a construir conhecimentos
significativos. Os autores ainda enfatizam que € preciso atentar para que os educandos
ndo sejam apenas meros participantes dessas atividades experimentais, € preciso aliar a
acdo-pratica a discussdo, incentivando-os a refletir e a sugerir solu¢des aos problemas
propostos. Desta forma, Giordan (1999) ao relatar sobre a experimentagdo como
metodologia de ensino afirma que tais atividades sdo uma unanimidade no que se refere
ao desenvolvimento de atitudes dos alunos. Os fendmenos cotidianos da sociedade,
quando incorporados nessas atividades experimentais, podem despertar nos alunos uma
percep¢do mais apurada de como os conceitos funcionam nas relagdes sociais
facilitando o processo de ensino-aprendizagem (MACHADO, 1999).

Sob essa 6tica, Hodson (1994) relata que um dos equivocos da execucdo da
experimentacdo como facilitador do processo de ensino-aprendizagem € pratici-la
somente na intencdo comprobatoria de conceitos e teorias para motivagdo do aluno.
Assim, as atividades préticas experimentais nio devem ser planejadas e efetivadas
somente com o intuito de atestar leis e teorias para os estudantes, mas devem objetivar a
formagdo e percep¢do dos conhecimentos cientificos (DELIZOICOV e ANGOTTI,
1990).
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Destarte, o papel da prética experimental, enquanto fungdo pedagdgica, deve
ser ponto chave de atencdo no planejamento e na avaliacdo de atividades desenvolvidas
(SANTOS e SCHNETZLER, 1996). Por isso, é fundamental que no planejamento das
atividades experimentais os objetivos da aprendizagem estejam claros e adaptados a
capacidade intelectual do estudante (AZEVEDO, 2004).

Pontualmente, no contexto do ensino de Quimica, o uso da experimentagao
pode ser um componente que proporcione a aprendizagem significativa. Para tanto, o
acompanhamento, avaliacdo e regulacdo da aprendizagem por meio de atividades
experimentais € fator primordial no planejamento didético-pedagégico do professor,
pois se configura como um instrumento que possibilite vislumbrar as etapas e o tempo
de aprendizado dos estudantes, além da movimentacdo das formas de como aprendem
(LUCKES]I, 2002).

Dentro do contexto de alfabetizacdo cientifica por meio do conhecimento
quimico, entende-se ser essencial discutir, refletir e vislumbrar as concepcdes de
avaliacdo educacional e suas implicagdes diante de uma O6tica de implementacio
intencional da experimentacdo no ensino de Quimica. Diante do que foi exposto, esta
investigacdo visa analisar os discursos dos professores de Quimica, sobre suas
perspectivas ao adotarem praticas experimentais nas aulas de Quimica do ensino médio,
tendo como alicerce de interesse a construcdo de conhecimentos a aprendizagem
significativa dentro do processo de ensino-aprendizagem. Para isto, levanta-se o
seguinte questionamento nessa investigacao:

e A experimentacdo ¢é um instrumento comum na atividade docente dos
professores? Essas atividades experimentais caracterizam-se dentro dos
preceitos de educacdo cientifica? As atividades experimentais propostas pelos

professores contemplam a aprendizagem significativa?

4.2 Objetivo geral

Investigar a concep¢do de um conjunto de professores de Quimica no nivel do
Ensino Médio da rede estadual ptiblica da cidade de Itapecuru-Mirim/Maranhao, sobre a
implementacdo de atividades experimentais propostas por eles, tendo em vista a

possibilidade de aprendizagem significativa e da alfabetizacao cientifica.
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4.3 Objetivos especificos

Identificar a presenca de pratica experimental no contexto de planejamento
e implementagdo de atividades pedagdgicas dos professores de Quimica de
uma amostragem de escolas publicas da cidade de Itapecuru-
Mirim/Maranhao;

Caracterizar as concepg¢des de praticas experimentais planejadas e
implementadas no referido conjunto de escolas campo desta pesquisa;
Entender sobre as atividades experimentais diante das premissas de

aprendizagem significativa e alfabetizacao cientifica.
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5. PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Este capitulo destina-se a revelar o movimento metodoldgico de
desenvolvimento da pesquisa, a partir de seu universo de abordagem dialdgica,
delimitando o campo de pesquisa e os sujeitos envolvidos, bem como os instrumentos
utilizados para a coleta de dados, e da metodologia de tratamento, andlise e

apresentacao dos dados.

5.1 Cenario da Investigacao

Este trabalho caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, pois pontua-se em
um contexto de investigacdo a partir de concepcdes de professores envolvendo
concepgdes sobre o uso de prdtica experimental no ensino. Nessa abordagem
metodoldgica, Bogdan e Biklen (1994) descrevem que a fonte de dados direta € o
ambiente natural no qual o pesquisador compde-se como instrumento essencial. Assim,
o pesquisador insere-se em um determinado contexto e busca esclarecer as questoes
desse ambiente educativo. Sob essa perspectiva, Liidke e André (2015), relatam que a
investigacdo qualitativa “envolve a obtengdo de dados descritivos, obtidos no contato
direto do pesquisador com a situagdo estudada, enfatiza mais o processo que o produto
e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.” Gil (2008) discorre ainda
que esse tipo de abordagem objetiva descrever uma situacao, um fendmeno ou grupo de
elementos e visa contribuir para a elaboracdo de teorias a respeito da questdo
pesquisada.

Este estudo caracteriza-se como um estudo de caso, que na perspectiva de Yin
(2001), um caso pode ser simples e bem especifico, como o ocorrido com uma pessoa,
um grupo ou uma corporacao, assim como pode apresentar-se de forma mais complexa
como, programas, decisdes, transformagdes em estruturas organizacionais, dentre
outros. O caso pode se assemelhar a outros, contudo ocorrem situagdes em que se
percebem distingdes, dado a sua caracteristica peculiar. O caso é bem delineado,
podendo ter suas nuances bem definidos no processo analitico. Para esse autor, esse
modelo metodolégico vem da necessidade de se estudar fendmenos sociais abstratos,
assim sendo, os estudos de caso investigam um fendmeno contemporaneo dentro de um

contexto de sua realidade particular (YIN, 2001; LUDKE; ANDRE, 2015).
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O procedimento analitico efetuado compreendeu-se nas seguintes etapas:

(i) levantamento da organizacdo das escolas do estado e do municipio de
interesse

(i1)  contato direto nas escolas selecionadas: gestdo e professores de Quimica
para convite de participacdo e agendamento de entrevistas,

(111) 1mplementacdo de questiondrios e entrevistas;

(iv) analise de dados.

Os dados desta pesquisa serdo apresentados na perspectiva quanti e qualitativa

por meio da andlise de conteido de documentos pedagdgicos e de entrevistas

concedidas pelos professores pesquisados.

5.2 Instrumentos e Coleta de Dados

A coleta de dados foi realizada pelo préprio pesquisador, apds consentimento do
conjunto de escolas selecionadas e dos professores de Quimica previamente convidados
a serem sujeitos da pesquisa. Os instrumentos de coleta utilizados estdo delineados em
duas estratégias:

e Documentos oficiais: Planos Pedagdgicos dos professores de quimica

selecionados;

e Questiondrios aplicados aos professores;

Os planos pedagogicos serdo vislumbrados na vertente de verificacdo de suas
premissas e de intengdes de abordagem conteudista e procedimental no tocante a
presenca de praticas experimentais no curso anual do ensino de Quimica. Segundo
Padilha (2001), o plano pedagdgico deve compreender uma atividade educacional
comprometida, intencional, com visdes cientificas e que esteja inserido em contextos
politico e ideoldgico ndo tendo espaco para pensamentos de neutralidade. O ato de
planejar anseia por respostas as problematicas, visto que esta ofereca caminhos as
solugdes, antevendo acdes sem desprezar as peculiaridades do local e as experiéncias ja
vividas, considerando-se as concepg¢des e pressupostos histérico-filosoficos, cultural,
econdmico e politico daqueles que planejam.

Nesse sentido, o plano deve ser ancorado nas praticas reflexivas dos
professores para que estes possam sugerir intervengdes no processo de ensino-

aprendizagem. Sob esta visdo, o plano pode ser desenvolvido durante todo periodo em
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que estiver ocorrendo as atividades pedagodgicas, num ciclo continuo da “agdo-reflexdo-
agdo”, desse modo ele objetiva também a eficdcia, no qual estabelece uma reunido de
acoes para estreitar uma realidade a um ideal (VASCONCELLOQOS, 2002).

A entrevista foi aplicada em data e hordrio sugeridos pelos professores
entrevistados. De acordo com Minayo (1993) a entrevista € “/...] conversa a dois, feita
por iniciativa do entrevistador, destinada a fornecer informagoes pertinentes para um
objeto de pesquisa, e entrada (pelo entrevistador) em temas igualmente pertinentes com
vistas a esse objetivo”. No que concerne a entrevista semiestruturada entende-se como
uma oportunidade do pesquisador pronunciar-se de forma espontanea sobre o que esta
sendo requisitado, e oportunizar respostas sem limitacdes e com a linguagem propria do
pesquisado, e neste sentido, de posse de suas respostas € possivel perceber a
abrangéncia, a opinido, a motivacao e a interpretacao do pesquisado (FACHIN, 2006).

O roteiro das entrevistas foi elaborado baseando-se, inicialmente, no esquema
utilizado por Liidke e André (2015), em que este script se desenvolve através de um
esbogo bdsico e vai se delineando a partir das interven¢des do pesquisador. Porém,
algumas adaptagdes necessdrias foram efetuadas mediante caracteristicas proprias deste
trabalho (Apéndices). Ressalta-se que fazer uso de roteiros semiestruturados, requer do
pesquisador uma postura de rigorosa atencao na sua elaboragcdo para ndo desvirtuar o
encaminhamento da questdo de pesquisa, visto que, a questdo ndo tem inicialmente uma
sequéncia planejada, mas ndao seguem uma ordem rigida e podem possibilitar a criacdo
de novos questionamentos durante a entrevista.

Em geral, roteiros dessa ordem oportunizam o acesso as informacdes além
daquelas que foram feitas previamente, porém exigem certa habilidade do pesquisador
em conduzir a entrevista. De maneira geral, segundo Santos (2007), roteiros de
entrevistas semiestruturados proporcionam “[...] esclarecimentos de aspectos da
entrevista, geram pontos de vista, orientacdes e hipdteses para o aprofundamento da

investigacao e definem novas estratégias e outros instrumentos.”

5.3 Transcricao das Entrevistas

Finalizadas as entrevistas, procedeu-se as transcricdes das mesmas, uma vez
que a transcri¢do ndo se trata de somente transferir o relato do entrevistado para o papel,

pois o investigador diante de suas percepgOes € pela técnica dessas abordagens devera
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apresentar as pausas, os gestos, as variacdes de entonacdo de voz, sorrisos, choros, e
outros comportamentos ndo-verbais (BOURDIEU, 1999; LAGE 2001).

E preciso ter muita acurdcia no momento da transcricio para ndo trocar as
palavras por outras que ndo foram evidenciadas na entrevista, e deve-se manter o
ordenamento dos questionamentos, sendo aconselhdvel que o préprio pesquisador
realize a transcri¢ao, dado que ele presenciou todas as sensacdes € comportamentos dos
entrevistados quando respondeu as suas perguntas (BORDIEU, 1999; PRETTI;
URBANO, 1988).

5.4 Tratamento dos Dados

Esta etapa se configurou prezando incialmente pela denominagdo ficticia e de
forma aleatdria das escolas e dos professores investigados, com a codificacdo por meio
das letras do alfabeto portugués, assim, cada participante receberd denominacdo similar
a escola da qual fizer parte, seguidos de numeragdo cardinal, como segue no exemplo:
para docente P1, P2, P3, P4,... e P20, e para as escolas E1, E2 e E3.

O percurso dessa andlise seguiu por dois caminhos distintos. O primeiro focou-
se na andlise dos planos pedagdgicos dos docentes (PPD) de cada escola a luz de base
legal e de referencial académico. No segundo momento, direcionou-se para andlise do
conteudo das entrevistas dos grupos participantes representantes das escolas. Apos essas
etapas, buscou-se efetuar a compilacao entre todas as duas fontes de coleta de dados.
Posteriormente, interinar-se-4 a elaborar teorias “fundamentadas” para explicagdo dos

fendmenos encontrados em relacdo a questdo de pesquisa.
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6. RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo, apresenta-se um panorama descritivo do contexto de educacao
do Maranhdo bem como do contexto de pesquisa que se centra em um dos polos de
escolas que compdem a organizacio das escolas de Ensino Médio do estado. A andlise
de contetido pontuou-se nas concepgdes dos professores investigados sobre aulas

experimentais, bem como pela andlise dos planos pedagdgicos.

6.1 Contexto da Pesquisa e Caracterizacao dos Sujeitos

O estado do Maranhdo configura o seu cendrio de organizagdo geral das
escolas publicas estaduais da educagdo Basica em 6rgdos denominados de Unidade
Regional de Educa¢do (URE). Dessa forma, as URE’s estdo distribuidas em duzentos e
sete municipios do estado, apresentando uma sede por microrregido que recebe nome
especifico de acordo com as caracteristicas socio-politica-geografica da regido as quais
pertencem. Cada sede engloba um grupo de escolas de municipios préximos
(normalmente que apresentam caracteristicas regionais parecidas) denominadas de
Polos e esses se constituem por um determinado nimero de bairros da cidade de areas
urbanas e rurais. Segundo a Secretaria de Estado da Educacdo — SEDUC/MA, esses
p6los foram criados para otimizar as acdes de acompanhamento técnico-pedagdgico. A
tabela 1 mostra essa configuragdo geral das URE’S pontuando o nimero total de
municipios, de escolas por modalidades de Ensino e por microrregido, situadas em

zonas urbanas e rurais (MARANHAO, 2014).



Tabela 1. Divisdao Geral da Unidade Regional de

Respectivas modalidades.
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URE Acailandia 8 310 33 339 4 108 794
URE Bacabal 11 576 21 594 1 149 1341
URE Balsas 14 404 28 420 2 63 917
URE Barra do Corda 8 728 67 778 68 194 1835
URE Caxias 6 481 26 502 4 168 1181
URE Chapadinha 5 793 56 847 3 278 1977
URE Cod6 6 537 6 537 - 101 1181
URE Imperatriz 14 570 54 570 3 134 1331
URE Itapecuru Mirim 12 667 20 693 4 359 1743
URE Pedreiras 13 431 36 460 3 146 1706
URE Pinheiro 17 834 54 881 2 295 2066
URE Presidente Dutra 15 466 28 495 2 149 1140
URE Rosario 12 739 30 759 - 227 1755
URE Santa Inés 12 713 52 756 3 343 1867
URE Sao Joao dos Patos 13 412 31 437 - 91 971
URE Sao Luis 5 430 86 472 29 204 1221
URE Timon 6 401 19 417 1 138 976
URE Viana 12 756 46 785 4 237 1828
URE Z¢€ Doca 18 554 30 586 - 196 1366
Total geral 207 | 10802 | 742 | 11328 | 133 3580 | 26585

Fonte: SEDUC/MA
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A pesquisa foi realizada no municipio de Itapecuru-Mirim - Maranhao,
localizado na Mesorregido Norte Maranhense, a 96,1km de Sao Luis. Segundo dados do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2010 no que se refere a
contagem da populacdo, a cidade Itapecuru-Mirim possui 62.110 habitantes, com
densidade demogréfica de 42,21 hab/km?. A populacdo de Itapecuru Mirim ocupa a 18*
(décima oitava) posicdo de cidade mais populosa no estado do Maranhdo e a 509°
(quingentésima nona) no Brasil. O municipio estd situado na Microrregido Geogréfica
de Itapecuru-Mirim, a 44° 21' 31" de longitude oeste e 03° 23' 33"de latitude sul, de
acordo com o IBGE, possui uma 4rea territorial de 1.186,2 km2. Limita-se com o0s
seguintes municipios maranhenses, Santa Rita e Presidente Juscelino ao norte, com
Cantanhede ao sul, com Presidente Vargas e Vargem Grande ao leste e com os
Municipios de Miranda do Norte e Anajatuba a oeste. A tabela 2 especifica a drea de
mapeamento urbano e rural de polarizacdo e ndmero de escolas de Ensino Médio, que
compreendem os respectivos municipios os quais compdem a Unidade Regional de

Educacio de Itapecuru-Mirim’.

Tabela 2. Polarizacao da URE Itapecuru-Mirim e nimero de escolas de Ensino Médio.

URE POLO MUNICIPIOS N° DE ESCOLAS
Itapecuru-Mirim 03
I Presidente Vargas 02
Nina Rodrigues 02
Anajatuba 02
Matdes do Norte 01
Itapecuru- 1I Miranda do Norte 01
Mirim Cantanhede 01
Pirapemas 02
Beldgua 01
Sdo Benedito do Rio Preto 01
HI Urbano Santos 01
Vargem Grande 03

Fonte: préprio autor

? As informacdes sobre a disposicdo das escolas de Ensino Médio da rede piiblica estadual foram obtidas
pela Secretaria de Educagdo do Estado (SEDUC-MA) e Unidade Regional de Educacdo de Sdao Luis —
URE, que se refere ao 6rgdo de competéncia da secretaria para a organizagdo do conjunto de escolas da
Educacdo Bdsica de Sao Luis e demais cidades do estado.
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Ressalta-se que este municipio se encontra numa das regides mais carentes do
Brasil, com Indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) na ordem de
0,599, posto que o indice da capital Sdo Luis € de 0,768 e a média nacional de 0,744
(IBGE, 2010). Possui um Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) de
2015, apurado diante da Prova Brasil e do Censo Escolar de 4,3 para os anos iniciais do
Ensino Fundamental e 3,5 para os anos finais, ambos estdo abaixo da meta projetada,
que era de 4,5 e 4,2; respectivamente (INEP, 2016). Na Tabela 3 verificam-se as metas

projetadas e as metas observadas do IDEB do municipio desde o ano de 2007.

Tabela 3. Metas do IDEB projetadas para Ensino Fundamental e resultados alcangados.

IDEB — RESULTADOS E METAS

Anos
Tuma Metas
2007 2009 2011 2013 2015

5° Ano Observadas 3,3 3,7 3,8 3,4 4,3
5° Ano Projetadas 3,2 3,5 3,9 4,2 4,5
9° Ano Observadas 2,9 3,2 3,3 3,2 3,5
9° Ano Projetadas 3,0 3,2 3.4 3,8 4,2
Fonte: INEP.

De acordo com os dados do Censo Escolar 2015, o municipio de Itapecuru-
Mirim possui 230 escolas, sendo que 111 escolas publicas (municipais e estaduais)
oferecem o Ensino Fundamental e 11 escolas publicas estaduais que ofertam o Ensino
Meédio distribuidas pelas zonas urbana e rural, deste conjunto encontra-se 11.618 alunos
matriculados no Ensino Fundamental, 4.005 no Ensino Médio e 723 docentes. A taxa de
escolarizacdo de 6 a 14 anos de idade € de 94,2% (INEP, 2016).

O municipio de Itapecuru-Mirim dispde de trés escolas estaduais de Ensino
Médio, pertencentes ao PSlo 1 da Unidade Regional de Itapecuru-Mirim. A tabela 4
apresenta a quantidade de docentes por componente curricular nas escolas estaduais
deste municipio. De posse a essas informacdes, e apds autorizagdo do Diretor da
Unidade Regional de Itapecuru-Mirim realizou-se visitas aos locais selecionados para o
estudo para fazer contatos com os gestores e os professores de Quimica das escolas
oficializando convite de participa¢cdo na pesquisa mediante apresentacdo e assinatura do

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
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Tabela 4. Professores por componentes curriculares das escolas de Itapecuru-Mirim.

ESCOLAS
COMPONENTES C.E PROF.
C.E AYRTON C.E WADY
CURRICULARES NEWTON
SENNA " FIQUENE - CAIC
NEVES

QUIMICA 5 22 7
BIOLOGIA 5 6 6
FISICA 5 5 6
HISTORIA 6 5 7
GEOGRAFIA 6 5 6
FILOSOFIA 4 5 6
SOCIOLOGIA 2 5 8
ARTE 3 5 8
INGLES 3 5 5
LINGUA

1 5 2
ESPANHOLA
LINGUA

3 5 5
PORTUGUESA
EDUCACAO

) 3 4 4

FISICA
TOTAL 46 77 70

Fonte: SEDUC/MA

A coleta de dados ocorreu no periodo de outubro/2017 a margo/2018,
iniciando-a pela escola C.E. Professor Newton Neves que possui 07 anexos e 01
extensao, localizados em comunidades na Zona Rural, as demais escolas, C.E Itapecuru-
Mirim e C.E Wady Fiquene —CAIC ndo possuem anexos e nem extensdes, conforme

mostra a tabela 5.

' Inclui-se nessa coluna, o quantitativo de professores de Quimica dos anexos e das extensdes
pertencentes ao Centro de Ensino Professor Newton Neves.
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Tabela 5. Anexos da escola CE Professor Newton Neves.

CENTRO DE ENSINO PROFESSOR NEWTON NEVES

ANEXO COMUNIDADE
I ENTRONCAMENTO
1l LEITE
III MAGNIFICAT
v PICOS I
v SAO FRANCISCO
VI SANTA ROSA
VIl TINGIDOR
EXTENSAO COMUNIDADE
I AGUA PRETA

6.2 Caraterizacao geral das escolas participantes da pesquisa

As escolas - campo desta pesquisa - serdo tratadas a partir desta secao de forma
aleatdria e por indicagdo de letras do alfabeto portugués. A primeira escola a ser citada,
denominada de E1 foi inaugurada em 2008, e conta em suas dependéncias fisicas de 36
turmas com 1.240 alunos em média '! em trés turnos, com 01 laboratério de ciéncias, 01
laboratério de informaética, 01 biblioteca, 01 auditério, 01 gindsio poliesportivo e o seu
setor administrativo. Encontram-se lotados 70 docentes.

A segunda escola da pesquisa, E2, foi fundada no dia 31 de julho de 1994
dispondo dos seguintes recursos fisicos em suas dependéncias: 12 salas de aula, 1
laboratério de informatica, 1 laboratorio de ciéncias e 1 biblioteca, 1 sala de recursos
multifuncionais para Atendimento Educacional Especializado (AEE), 1 quadra de
esportes coberta, além dos espagos do setor administrativo. Encontra-se com 704 alunos
regularmente matriculados dispostos em trés turnos. Essa escola conta com 43
professores.

A terceira escola definida por E3 teve sua criacdo ocorreu em 1982 e apresenta
81 professores lotados na sede. Atende ainda uma demanda de alunos das comunidades
(povoados) afastadas em que a Unidade Regional de Educacdo de Itapecuru-Mirim

(URE]) implementou, de forma gradativa, 07 anexos e 03 extensdes em varias

' Dados do SIAPE-MA em 05.09.2016
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localidades da zona rural do municipio de Itapecuru-Mirim, totalizando 43 turmas e

1.211 alunoslz, com 91 professores.
6.3 Perfil dos Sujeitos de Pesquisa

O levantamento inicial buscou verificar o perfil formativo dos professores e
professoras de Quimica das escolas campo, portanto as trés escolas publicas estaduais
de Ensino Médio no municipio de Itapecuru-Mirim, localizadas na zona Urbana da
cidade. O quantitativo de docentes de quimica corresponde a 20, nos quais 7 atuam no
turno matutino, 4 no periodo vespertino € 9 no noturno. O(a)s docentes de Quimica
foram convidados a participar por meio de convite direto feito pelo pesquisador e por
assinatura em documento oficial de consentimento livre (Apéndice C). O quadro 3
mostra o panorama deste perfil formativo desses profissionais. Todos os docentes
solicitados se dispuseram de imediato a colaborar com a pesquisa, bem como também
concordaram em disponibilizar copias de seus planos pedagdgicos de trabalho.

Portanto, do montante inicial de professores oito deles pertencem ao género
feminino e doze sdo do masculino. Em se tratando da estatistica referente a distribui¢do
por género observa-se que hd preeminéncia feminina o qual corresponde a 63,7% na
regido de Itapecuru-Mirim. De acordo com a pesquisa de Souza e Gouveia (2011), no
qual realizaram embasados pelo Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB), no
periodo de 1997 e 2007, onde observou que a mulher cresceu nessa atividade de 71% a

74%. O quadro 3 que revela o perfil formativo dos professores de Quimica

12 Dados do SIAPE-MA em 05.09.2016



QUADRO 3. Perfil formativo dos professores de quimica participante da pesquisa, por escola.

COD | I | Gingro | IDADE | MAISTERIO | - DE . | INSHITUICRO FORMACZO POS.GRADUACKO
(ANOS) TRABALHO ] _

P1 MASCULINO | [40-45] [5-10] 20h ESTADUAL e MUNICIPAL | QUIMICA ESPECIALIZACAO

Fl P2 MASCULINO | Acima de 45 [15-20] 40h ESTADUAL QUIMICA NENHUMA
P3 MASCULINO | [20-25] [0-5] 40h ESTADUAL QUIMICA NENHUMA

E2 | P4 | FEMININO [20-25] [0-5] 40h ESTADUAL QUIMICA ESPECIALIZACAO
P5 MASCULINO | [40-45] [15-20] 40h ESTADUAL QUIMICA ESPECIALIZACAO
P6 FEMININO [20-25] [0-5] 20h ESTADUAL QUIMICA ESPECIALIZACAO
P7 MASCULINO | Acima de 45 Acima de 25 40h ESTADUAL QUIMICA ESPECIALIZACAO
P8 MASCULINO | [30-35] [5-10] 40h ESTADUAL QUIMICA MESTRADO ACADEMICO
P9 MASCULINO | Acima de 45 Acima de 25 20h ESTADUAL QUIMICA ESPECIALIZACAO
P10 | MASCULINO | [35-40] [5-10] 20h ESTADUAL QUIMICA NENHUMA
P11 | MASCULINO | [35-40] [15-20] 60h EST e MUN BIOLOGIA ESPECIALIZACAO
P12 | FEMININO Acima de 45 [20-25] 20h ESTADUAL BIOLOGIA ESPECIALIZACAO

E3 P13 | FEMININO [30-35] [10-15] 40h EST e MUN BIOLOGIA ESPECIALIZACAO
P14 | MASCULINO | [35-40] [10-15] 40h ESTADUAL BIOLOGIA ESPECIALIZACAO
P15 | FEMININO Acima de 45 [15-20] 40h ESTADUAL BIOLOGIA ESPECIALIZACAO
P16 | MASCULINO | [40-45] [20-25] 20h ESTADUAL QUIMICA ESPECIALIZACAO
P17 | MASCULINO | [25-30] [5-10] 40h ESTADUAL e MUNICIPAL | QUIMICA e BIOLOGIA NENHUMA
P18 | FEMININO [35-40] [5-10] 20h ESTADUAL MATEMATICA ESPECIALIZACAO
P19 | FEMININO Acima de 45 [5-10] 40h ESTADUAL QUIMICA ESPECIALIZACAO
P20 | FEMININO [25-30] [0-5] 20h ESTADUAL QUIMICA NENHUMA

Fonte: Proprio Autor

13 COD. : cédigo identificador da escola selecionada para pesquisa
' ID: identificador do professor participante da pesquisa

58



59

Segundo os dados do INEP (2016), essas informacOes primdrias obtidas do perfil
dos professores quimica da cidade de Itapecuru diferem do quadro nacional, regional e
local, pois a quantidade de professoras trabalhando no Ensino Médio na rede publica é
superior ao de docentes do género masculino, conforme se pode observar na tabela 6 de

distribuicao de docentes por género segundo unidade geogréfica.

Tabela 6. Distribuicdo percentual de docentes no Ensino Médio por género segundo

unidade geogréfica.

. GENERO
UNIDADE GEOGRAFICA
MASCULINO FEMININO
BRASIL 40,4 59,6
MARANHAO 44.6 55,4
ITAPECURU-MIRIM 36,3 63,7

Fonte: MEC/INEP

Os dados obtidos dessa distribuicdo por género na cidade de Itapecuru-Mirim,
corroboram com as estatisticas do perfil nacional observados por Gatti e Barreto (2009),
que segundo elas e com base no PNAD (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Continua) de 2006, em que constataram que a populag¢do feminina na época correspondia a
83% de professores. De acordo com a OCDE (Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico) (OECD, 2016), a maior parte dos seus paises membros
possuem cerca de 80% das mulheres na profissdao de professoras da educagdo bdsica, e que
em sua pesquisa a propensdo € que aumente essa estatistica, dado que os professores do
sexo masculino estdo numa faixa etdria mais elevada e encaminhando a aposentadoria e
que hd menos jovens enveredando para a docéncia.

Com relacdo a faixa etdria dos docentes, constatou-se que a faixa mais
representativa corresponde a de idade superior a 46 anos com seis dos professores de
Quimica, o que corresponde a 30%, conforme mostra a Tabela 9. Na sequéncia de
representacao, a que ficou em segundo lugar foi a de 36 a 40 anos com quatro professores,
equivalente a 20%, e o intervalo de idade menos representativo foi na faixa de 26 a 30 e 31
a 35 anos, ambos com 10% dos professores nessas faixas.

Em seu trabalho sobre o perfil dos professores da Rede estadual de Ensino do
estado de Minas Gerais, a autora Miranda (2017) discorre que dentre os professores do

ensino médio foi possivel identifica diferencas considerdveis em relacdo a idade do
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docente e o seu regime de trabalho (temporario e concursado), observou que a maioria dos
docentes pertencem a faixa etdria superior a 30 anos, cerca de 49,3% dos professores da
rede estadual de ensino. A maior proporcao de docentes da faixa etdria estd no intervalo
acima de 45 anos que se encontra em exercicio no municipio de Itapecuru-Mirim segue
uma tendéncia nacional, dado este ratificado pelo MEC/INEP, em suas bases estatisticas no
que cerne ao numero de docentes no Ensino Médio por faixa etaria segundo regido

geografica, como mostra a tabela 7, 8 ¢ 9.

Tabela 7. Distribuicdo de docentes no Ensino Médio na Rede Publica, por faixa etdria, no

municipio de Itapecuru-Mirim.

FAIXA ETARIA DOCENTES DO ENSINO MEDIO
QUANTIDADE %
Até 25 anos 3 T
De 26 a 30 anos ) 0
De 31 a 35 anos ) 10
De 36 a 45 anos 4 50
Acima de 45 anos 9 s

TOTAL 20
IDADE MEDIA 38.8 ANOS

Fonte: Proprio autor

Tabela 8. Numero de docentes do Ensino Médio, por faixa etaria, no Brasil.

. DOCENTES DO ENSINO MEDIO
FAIXA ETARIA
QUANTIDADE %
Até 24 anos 12.732 2.5
De 25 a 29 anos 51.639 10,1
De 30 a 39 anos 175.816 34,5
De 40 a 49 anos 154.524 30,3

Fonte: MEC/INEP
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Tabela 9. Numero de docentes do Ensino Médio, por faixa etdria, no Maranhao.

, DOCENTES DO ENSINO MEDIO
FAIXA ETARIA
QUANTIDADE %
Até 24 anos 315 1,7
De 25 a 29 anos 1.474 8,1
De 30 a 39 anos 6.241 343
De 40 a 49 anos 6.208 34,1

Fonte: MEC/INEP

Segundo os dados da UNESCO (2004), no Brasil a maior parte dos professores
encontram-se na faixa de 26 (33,6%) e a 35 anos (35,6%). De acordo com essas estatisticas
pesquisadas cerca de 21,9% dos docentes apresentam mais de 45 anos. Considerando a
relacdo idade e género ndo ha um diferenca muito considerdvel, visto que na faixa etdria
entre 36 e 45 anos, as mulheres apresentam-se com 36,6% e os homens com 31,2% dos
professores da educagdo basica.

No Brasil, hd uma concentragao significativa desses profissionais nas faixas de 26
a 35 anos e de 36 a 45 anos (33,6% e 35,6% do total, respectivamente). Os professores
jovens, com até 25 anos, somam 8,8% do total. Com mais de 45 anos se encontram 21,9%
dos docentes (UNESCO, 2004).

Em se abordando o tempo de servico no magistério observou-se que quatro
professores (20%) possuem menos de 5 anos de trabalho, seis (30%) exercem o magistério
entre 6-10 anos, dois (10%) ja trabalham entre 11-15 anos, quatro (20%) entre 16-20 anos
e quatro (20%) docentes estdo no exercicio da profissdo a mais de 21 anos.

Sobre o tempo de servigo na carreira da atividade pedagdgica no Brasil, a UNESCO

(2004) observou que:

Analisando os dados sobre o inicio da carreira docente, observa-se que ela tende
a comega cedo, ndo raro antes da formatura. Segundo os dados apurados (...),
53% dos professores conseguiram seu primeiro emprego antes de concluir seus
cursos de habilitacdo, o que poder ser decorréncia da obrigatoriedade do estagio
como prdtica docente. Outros 20,5% ingressam no mercado de trabalho no
maximo seis meses apds serem habilitados.

A expansdo do ensino publico transforma o magistério em ocupacdo na qual
ocorre relativamente rdpida inser¢do no mercado de trabalho. (UNESCO, 2004.
p. 82-83).

Segundo a UNESCO (2004) grande parte dos professores, cerca de 27%, afirma
estd na faixa dos seis aos dez anos de atividade profissional e que, tdo somente, 8,9%
relatam ter mais de 25 anos de docéncia, dados estes que corroboram a pesquisa realizada

nesse trabalho. E nessa perspectiva, Souza e Gouveia (2011) analisaram que esse perfil do
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tempo de servigco pode ser em decorréncia do fato de que as reformas previdencidrias
proporcionaram aos docentes a maior permanéncia em seus cargos.

Na andlise da formagao dos professores, todos possuem ensino superior em cursos
de licenciatura, sendo que dos vinte docentes, treze sdo licenciados em Quimica, cinco
possuem graduagdo em Biologia, um € licenciado em ci€ncias com habilitacdo em Quimica
e Biologia e um com graduacio em Matemadtica. Atentou-se também para o fato da
ocorréncia de professores que atuam na drea do ensino de Quimica sem a formagdo na
area, como € o caso do professor P18 que possui graduacdao em Matemadtica e os docentes
P11, P12, P13, P14 e P15 os quais possuem habilitacio em Biologia e atuam lecionando a
componente curricular Quimica. De acordo com os dados do Educacenso de 2007, um
terco dos profissionais que atuam na educacdo basica das redes publicas e particular do
Brasil possui desvio de fun¢do, ou seja, ndo possui formacdo adequada para o nivel de
ensino que exercitam. No que cerne aos professores do ensino médio sdo cerca de 39% que
nao possuem formacao especifica para a prética docente e essa taxa se eleva chegando aos
52% em se tratando de professores sem a formacgdo especifica para dar aula na disciplina
em que encaminhado (FERRO, 2012).

De acordo com os dados do Censo Escolar da Educacgdo basica (2017), 509,8 mil
professores atuam no ensino médio e destes, 58,2% atuam em uma tnica escola. Ainda de
acordo com esses parametros 93,5% tém nivel superior completo, dos quais 92,8% sao
docentes licenciados (INEP, 2016). Diante desse contexto

Diante dessa perspectiva, o docente do ensino médio tem conseguido melhorar a
sua qualificacdo e isto também se deve ao fato de uma legislacdo que exige esse nivel de
escolaridade para os seus profissionais, visto que a LDB 9394/96 dedica dois de seus

artigos para a formacao inicial dos professores. Os artigos 62 e 63 dispdem:

Art. 62 — A formacdo de docentes para atuar na educacdo bdsica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduag@o plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. Art. 63
— Os Institutos Superiores de Educacdo manterdo: 1. cursos formadores de
profissionais para a educagdo bdsica, inclusive o curso normal superior,
destinado a formagdo de docentes para a educagdo infantil e para as primeiras
séries do ensino fundamental; II. programas de formacdo pedagdgica para
portadores de diplomas de educacgio superior que queiram se dedicar a educacio
basica; III. programas de educag@o continuada para os profissionais de educaciao
dos diversos niveis.



63

Tabela 10. Percentual de docentes no ensino médio por grau de formac¢ado segundo unidade

geogréafica (2017)

) FORMACAO SUPERIOR (LICENCIATURA)
UNIDADE GEOGRAFICA
SEM COM
BRASIL 72 92.8
MARANHAO 3,6 96,3
ITAPECURU-MIRIM 0,5 99,5

Fonte: MEC/INEP

O perfil dos professores no aspecto de formacdo continuada no nivel de pos-
graduacao, cerca de 49,5% dos profissionais possuem este nivel de qualificacdo, sendo que
deste 41,6% na modalidade de especializacdo e somente um professor (P8) possui
mestrado académico correspondendo a 5% dos dados pesquisados. Os professores que
ensinam Quimica na cidade de Itapecuru-Mirim, segundo os dados comparativos do INEP
(2016), também se enquadram no perfil delineado pelo instituto, no qual todos eles
possuem ensino superior, entretanto, ainda se encontra docente de outra drea lecionando a
componente quimica.

Observa-se no perfil nacional que o grupo de professores, no que se refere ao
processo formativo continuo, a maioria possui especializacdo e quanto a modalidade de
mestrado a incidéncia se reduz para 25%. De acordo com o Censo Escolar Brasileiro de
2013, o nimero de professores que nao possuem formacao superior e estdo atuando em
sala de aula vem apresentando uma queda significativa desde 2007 (INEP, 2016). A
caréncia de professores habilitados para o exercicio da profissdo no Ensino de Quimica
compromete a qualidade da pratica educativa. Sem uma formagdo adequada na area o
professor terd dificuldades para elaborar planejamentos, desenvolver aulas que promovam
uma aprendizagem significativa para os alunos e, consequentemente, essa dificuldade se
estenderd para o momento de elaboracdo dos instrumentos avaliativos, que servirdo como
base para os professores realizarem sua avaliacdo com os alunos. Na tabela 11 evidencia-se

essa distribui¢do de docentes segundo nivel de pds-graduacao por unidade geografica.
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Tabela 11. Distribuicdo percentual de docentes no ensino médio segundo nivel de pos-

graduacao por unidade geogréfica

) POS-GRADUACAO
UNIDADE GEOGRAFICA _
ESPECIALIZACAO | MESTRADO DOUTORADO
BRASIL 41,6 6,5 1,3
MARANHAO 452 3,8 0,6
ITAPECURU-MIRIM 458 1,0 -

Fonte: MEC/INEP

Identificou-se que o vinculo empregaticio que o docente possui por unidade
geografica ha maior participacdo em situacdo funcional no ambito estadual (Tabela 12).
Conforme o levantamento estatistico realizado nas escolas selecionadas neste trabalho com
relacdo a situacdo funcional dos profissionais que lecionam Quimica, verificou-se que,

assim com o cendrio nacional, a maioria dos professores possui vinculo empregaticio no

ambito estadual, conforme corrobora-se na tabela 13.

Tabela 12. Percentual de docentes no ensino médio na rede publica, por situagcdo funcional

ou regime de contratagdo segundo unidade geografica.

SITUACAO FUNCIONAL
UNIDADE GEOGRAFICA CONCURSADO SELETIVADO
FEDERAL ESTADUAL MUNICIPAL FEDERAL ESTADUAL MUNICIPAL
BRASIL 7,69 91,55 1,08 2,33 97,17 0,20
MARANHAO 7,58 91,67 1,31 1,57 96,75 1,81
ITAPECURU-MIRIM - 100 - - 100 -

Fonte: MEC/INEP

Tabela 13. Distribuicdo de docentes no ensino médio na rede publica, por situacdo

funcional ou regime de contratagdo segundo as escolas selecionadas na pesquisa.

SITUACAO FUNCIONAL
ESCOLA CONCURSADO SELETIVADO
FEDERAL ESTADUAL MUNICIPAL FEDERAL ESTADUAL MUNICIPAL
El - 2 1 - - -
E2 . - - - 3 -
E3 - 8 1 - 9 2
TOTAL - 10 2 - 12 2

Fonte: Proprio autor
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De acordo com os dados do INEP (2016) os professores concursados tem se
mantido regular, entre os anos de 1997 e 2007 a estatistica relativa aos estatutdrios se
manteve em torno de 70% nas redes estaduais e municipais, assim os professores com
estabilidade se encontram inseridos dentro das politicas salariais do poder ptblico e de
reconhecimento e valorizagdo, ao passo que os profissionais contratados tém condi¢des

desfavoraveis em relacao aos efetivos.

6.4 Analise dos Planos Pedagégicos

Foi solicitado uma cépia dos planos pedagdgicos docentes (PPD) aos professores
com a intencdo de se verificar a existéncia e o momento de implementacdo de atividades
experimentais. Visto que de acordo com Vasconcelos (2002) o planejamento deve envolver
a pratica pedagdgica na rotina escolar, no qual durante o professor formativo do discente
deverd ser priorizado considerando as peculiaridades curriculares, nesse sentido sendo
necessario considerar o antes, o durante e o depois do periodo letivo. Dos vinte professores
sujeitos dessa pesquisa, treze foram selecionados por que afirmaram que utilizam das
atividades experimentais como recurso para as aulas de Quimica. Destes selecionados,
quatro nao disponibilizaram os planos anuais, justificando-se que ndo tinham elaborado o
documento at¢é o momento da entrega. Dos nove professores que enviaram o PPD, dois
deles (P5 e P9) fizeram o plano em conjunto, dado que ambos justificaram a entrega junto
por que os dois trabalham no mesmo turno e, de acordo com eles excutam os mesmo
contetdos em suas escolas.

A partir dos planos dos docentes entregues analisou-se primeiramente a presenga
das atividades experimentais e foi possivel enxergar os principais conteidos abordados em
suas préticas experimentais executadas em suas aulas durante o periodo letivo, conforme se
observa no quadro 4 a seguir.

Quadro 4. Demonstrativo dos conteidos mais abordados nas atividades experimentais

segundo os seus PPD’s

CONTEUDOS MAIS ABORDADOS NAS ATIVIDADES EXPERIMENTAIS | O

e Substincias e Misturas 4

B E: Frequéncia dos contetidos dos professores
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(continuagao)
CONTEUDOS MAIS ABORDADOS NAS ATIVIDADES EXPERIMENTAIS F16
e Ligacoes quimicas 4
¢ Funcio inorganica 2
e Reacao quimica 5
e Termoquimica 4
e Eletroquimica 4
e Equilibrio quimico 4

Fonte: Préprio autor

De modo geral enxergou-se o plano de ensino como um documento norteador
para prética educativa, quatro dos treze docentes selecionados para pesquisa ndo haviam
elaborado o PPD até o periodo da coleta de dados. Diante disso, observou-se que a pratica
docente pode ter sido norteada com base no curriculo dos livros didaticos de Quimica, os
quais ja vém com esses direcionamentos de estruturacdo do plano como: orientacdo para
conteudos, direcionamento metodoldgico, suporte para instrumentos didaticos e processos
avaliativos dos discentes.

Nessa perspectiva a auséncia do plano de aula dos professores empobrece a
pratica da rotina pedagdgica, visto que o professor necessita de antecipagdes de suas acoes
educativa para que possa intervir no processo de ensino-aprendizagem. Esse documento
servird para orientar os decentes, possibilitando interven¢des no decorrer do periodo letivo
(LIBANEO, 1998).

No quadro 5, enxerga-se os conteidos os quais os docentes mais abordaram em
suas praticas experimentais, assim como os seus objetivos e as metodologias utilizadas por

eles.

1o F: Frequéncia dos contetidos dos professores
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Quadro 5. Demonstrativo dos objetivos, conteidos e metodologias abordada pelos docentes.

Conteudos mais abordados nas aulas experimentais de quimica dos professores no periodo letivo

ID” | Objetivo Contetiido Metodologia
e Conhecer os fundamentos bdasicos da |e  Sistemas; Substancias puras e misturas; |e® Utilizar recursos alternativos para demonstracdoes de
ciéncia quimica, sua nomenclatura e Propriedades especificas dos materiais e célculos de massa, volume e densidade.
P3 notagao. separacdo de misturas. e  Utilizar recursos alternativos para demonstragdes de mistura
e Analisar, refletir e interpretar informacdes |® Transformacées da matéria; Leis de homogenia e heterogenia
sobre a ciéncia quimica e suas tecnologias. Lavoisier e de Proust; Substancias
simples e compostas
e Entender que a quimica é uma ciéncia que |® Quimica: objeto de estudo e aplicacdes; |e Ao final de cada de periodo serd desenvolvida uma pratica
estuda os materiais e os processos pelos |e  Unidades de medida e propriedades da experimental para reforcar o aprendizado do aluno, cuja
quais sdo retirados da natureza e/ou sdo matéria; essa deve abranger o conjunto de aulas abordadas no campo
obtidos pelos seres humanos. e  Sistemas, substancias puras e misturas; sala de aula, sendo finalizada com um relatério para o
e Promover atividades orais e escritas a fim |e  Propriedades e transformagdes da somatorio das notas.
P4 de aprimorar o conhecimento do aluno matéria.
dentro da disciplina de quimica, assim
como nas disciplinas afins.
e Fazer com que o aluno perceba a inter-
relacdo existente entre os conhecimentos
quimicos e as praticas cotidianas.
e Utilizar a linguagem da quimica e | REACOES QUIMICAS o Questionamento a cerca de como as reagdes
cientifica para relatar investigacdes e |e Balanceamento de equagdes quimicas. inorganicas se realizam com a interferéncia ou ndao do ser
conclusdes de atividades desenvolvidas como |e  Condigdes para a ocorréncia de reagdes humano;
s mecanismo de apropriagdo do conhecimento; | FUNCOES DA QUIMICA INORGANICA | Realizagdo de atividades de estudo do meio;
e Identificar e compreender simbolos e [e  Acidos e Bases. o Estudo de célculos quimicos, para ser aplicado
nomenclaturas préprias da quimica presente |e  Sais e Oxidos. empiricamente.
nos produtos utilizados em seu cotidiano. e  Cilculos quimicos
e  Aulas de Laboratério

"7 ID: identificador do professor participante da pesquisa
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(continuacao)

Conteados mais abordados nas aulas experimentais de quimica dos professores no periodo letivo

o Utilizar a linguagem da quimica e REACOES QUIMICAS o Questionamento a cerca de como as reagdes
cientifica para relatar investigacdes e e Balanceamento de equagdes quimicas. inorganicas se realizam com a interferéncia ou ndo do ser
conclusdes de atividades desenvolvidas como |e  Condi¢Oes para a ocorréncia de reagdes humano;

P9 mecanismo de apropria¢do do conhecimento; | FUNCOES DA QUIMICA INORGANICA | o Realizagdo de atividades de estudo do meio;
o Identificar e compreender simbolose |e  Acidos e Bases. o Estudo de cdlculos quimicos, para ser aplicado
nomenclaturas proprias da quimica presentes |e  Sais e Oxidos. empiricamente.
nos produtos utilizados em seu cotidiano. e Cilculos quimicos

e Aulas de Laboratério

'8 ID: identificador do professor participante da pesquisa
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(conclusao)

Conteados mais abordados nas aulas experimentais de quimica dos professores no periodo letivo

Caracterizar reacdes reversiveis e o EQUILIBRIOS QUIMICOS e Aula expositiva e dialogada
equilibrio quimico envolvido do ponto de | e  Caracteristicas gerais. e Aula pratica
vista macroscépico e microscopico. e Constantes de equilibrio.
P17 |e Analisar os fatores que influenciam os e Equilibrios idnicos.
sistemas em equilibrio. e  Experimento de equilibrio quimico
e Desenvolver o conhecimento do aluno
adquirido em aulas tedricas

' ID: identificador do professor participante da pesquisa
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Observou-se de acordo com a analise dos PPD’s que os professores demonstram a
inten¢do em realizar as aulas experimentais principalmente nos contetdos relacionados a
reacdes quimicas, seguido dos assuntos substdncias e misturas, termoquimica,
eletroquimica e equilibrio quimico. Um dos professores mencionou de forma generalizada
que implementava a experimentacdo em todos os momentos, a medida que finalizava um
conteudo aplicava esse recurso para reforcar o aprendizado do aluno, contudo Carvalho et
al. (1998) chama a aten¢@o de que o a pritica experimental nessas aulas de quimica ndo se
resume somente a procedimentos técnico-laboratoriais, como coleta de dados
manipulagdes de vidrarias e reagentes, uma vez que deve ser planejado para que os
discentes sejam reflexivos em suas conjecturas na busca por hipdteses. Somente um
professor ndo mencionou em seu plano anual que utilizara essa ferramenta da atividade

experimental.

6.5 Concepcoes dos Professores sobre a aula experimental na disciplina de Quimica

Nessa sessdo, trataremos da andlise de conteudo dos discursos da amostragem dos
professores de quimica do campo de pesquisa acerca da aula experimental como atividade
real em suas praxis docentes. Assim, o rol de perguntas da entrevista direcionou-se a saber
sobre a importancia dada por esse conjunto de professores sobre a implementacdo de
atividades experimentais em suas rotinas escolares. Assim, constatou-se que dos vinte
professores selecionados, treze (65%) afirmaram que realizam as atividades experimentais
em suas atividades docentes e os outros sete (35%) relataram que ndo executam praticas
em suas aulas de quimica. Sobre a existéncia de um espago fisico na escola e/ou de kits
para implementacdo de atividades experimentais, dos 13 professores entrevistados, sete
(65%) afirmaram possui laboratério de ciéncias para as praticas de aulas experimentais de
quimica, enquanto que cinco (54%) docentes declararam ndo possuir um espaco adequado
a essas praticas experimentais, visto que um dos docentes, como justificado anteriormente,
ndo participou da entrevista mesmo sendo selecionado para a mesma.

Dos conjuntos de professores que ndo implementam atividades experimentais, as
justificativas forma organizadas por unidades de significados enquadrando-se em dois
principais grupos categorizados, a saber: (i) Estruturacdo fisica e (i) Formacdo

pedagdgica, conforme explica-se no quadro 6.
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Quadro 6. Falas dos docentes quanto a ndo execucdo de atividade experimental nas aulas de

quimica.

UNIDADES DE
CATEGORIAS F(%)* RELATOS DOS DOCENTES
SIGNIFICADOS

Falta de materiais

Fonte: Préprio autor

O aspecto relacionado a estruturagdo fisica corresponde a infraestrutura adequada
para execucao das atividades experimentais como: laboratérios, equipamentos, materiais e
reagentes para lecionar tais aulas. O aspecto formacdo pedagdgica destina-se a maneira

pela qual os professores entendem sobre a sua formacdo direcionada a habilidades em

2 —
% F: Frequéncia das respostas dos professores em porcentagem
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praticarem as aulas experimentais, isto €, o seu perfil formativo na graduacdo e nivel de
preparo quanto a aplicac@o dessas praticas experimentais em sala de aula.

As dificuldades indicadas por estes professores de quimica referem-se em maior
recorréncia aos aspectos de estrutura fisica (a caréncia de laboratérios ou outros espagos
fisicos apropriados ao desenvolvimento dessas atividades) encontradas em seus ambientes
de trabalho para a implementacdo de praticas experimentais. Para além, quando
consideram a possibilidade de adequar um espago para tal intento, a falta de materiais
necessarios para a execugdo dessas aulas, os desestimulam por completo. Entende-se que
realmente a inexisténcia de infraestrutura fisica relatada pelos professores pode
comprometer a efetiva insercdo de atividades experimentais nas suas praxis docentes,
porém muitas pesquisas existentes na literatura utilizam da experimentagcdo no ensino de
quimica em espagos diferenciados nos quais ainda sugerem ou recomendam substitui¢des
equipamentos, materiais e reagentes de laboratorios por outros alternativos (LIMA;
MACIEL, 2011; LIMA, 2004; GASPAR, 2014; CARVALHO, 2017; SOUZA FILHO,
2004; GIBIN, 2009).

Assim, diante das afirmacdes desses docentes entende-se que a ideia ou a
finalidade da realizacdo de experiéncias em aulas de Quimica estd em segundo plano. De
acordo com Maldaner (2000) a falta de laboratdrio na escola ndo é motivo suficiente para
nao efetivacdo de experiéncias no ensino dessa drea curricular, visto que estes espagos
podem existir e as vezes € aproveitado de maneira insuficiente pelos professores por nao
apresentarem preparagdo especifica para atuacdo em laboratérios de Quimica e em espagos

dentro da realidade das escolas. Como afirma Galiazzi et al. (2001):

Os experimentos escolares ndo necessitam obrigatoriamente de um espaco
sofisticado, embora se reconheca a relevincia de um ambiente apropriado para o
seu desenvolvimento. Ainda destacamos que na realizacdo das atividades
experimentais em sala de aula nem o professor, nem os alunos atuam como
cientistas, por isso ndo acontece a invencdo de produtos quimicos. Tanto
docentes como discentes precisam compreender que neste contexto a natureza da
experimentacio € de ordem pedagégica. (GALIAZZI et al., 2001)

Embora a quantidade de professores que afirmaram ndo ter preparo para
implementacdes de praiticas experimentais ser relativamente pequena, porém entende-se
como necessdria a discussdo uma vez que a formacdo inicial da docéncia em Quimica
garante competéncias para o professor trabalhar a construcdo do conhecimento em cima
das préticas proprias do movimento da ciéncia. Segundo Schnetzler (1998) esse aspecto é

importante que haja discussdes, visto que quando se trata desta problemdtica educacional,
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especificamente na formacdo docente em ciéncias, os professores discorrem
frequentemente as dificuldades no processo de aprendizagem e ndo ao processo de ensino.

Os professores que declararam possuir laboratério em sua escola, também
relataram que as condi¢des de uso dos mesmos € deficiente, visto que esses espacos
encontram-se negligenciados por manutencdo de estrutura fisica e com caréncia de

materiais e reagentes atualizados em validade de uso, conforme mostra o quadro 7.

Quadro 7. Demonstrativo de laboratério de ciéncias, suas condi¢des e uso nas escolas de

ensino médio do pdlo de Itapecuru-Mirim.

4 ~ z OUTRAS
DOCENTE | LABORATORIO | CONDICAO | UTILIZACAO INFORMACOES
P.1 SIM Mate'rle_us NAO Usafio com depdsito
insuficientes de livros
P2 SIM Reagentes NAO Usaflo com depdsito
vencidos de livros
Materiai Utiliza com outro
P.3 SIM AteTials SIM professor por falta de
insuficientes
espago
P.4 SIM Inutilizado NAO |
P.5 SIM Inutilizado NAO |
P.6 NAD | e | e |
Materiais € Numero de alunos
P.8 SIM reagentes em SIM superior a capacidade
falta do laboratério
Materiais €
P.9 SIM reagentes em SIM | -
falta
P.13 7o) e I ==
P.14 N7 R e L e
P.17 Lo e e a—
P.19 NG

Fonte: proprio autor.

Entretanto dos sete docentes que dispdem de laboratérios nas escolas, somente
trés os utilizam para executar as praticas experimentais de quimica em suas aulas. Apesar
de mostrar-se possivel a aplicacdo de experimentagdo em outros espacos € com a utilizagao

de materiais alternativos, mesmo com a falta de estrutura, algumas pesquisas revelam que
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nao ¢ motivo suficiente para ndo realizacdo de aulas de quimica com préticas
experimentais (LIMA; MACIEL, 2011; MELLO; BARBOZA, 2008; NARDI, 1991;
PENNA; FILHO, 2009).

Gil-Pérez et. al. (1999), afirma que as aulas praticas experimentais de Quimica
quando sdo realizadas de maneira esporadica, sdo indicativas para a melhoria do processo
de ensino-aprendizagem de Ciéncias. Assim, ainda que os professores de quimica
reconhecam a importancia das atividades experimentais empregadas em suas aulas, uma
parte deste universo ndo utiliza esta ferramenta. Silva, Machado e Tunes (2010), salientam
que a infrequéncia desta pratica pedagdgica esteja relacionada com a crenca que €
difundida no seu cotidiano escolar, tais como:

(i)  caréncia de laboratdrio,

(i1) ineficiéncia dos espagos laboratoriais,

(i11) 1inadequagdo dos locais utilizados para a pratica experimental,

(iv) insuficiéncia de esquema que proporcione a relagdo teoria-pratica,

(v) falta de organizacdo na disponibilizacdo de hordrios para as aulas

experimentais, entre outros.

Contudo, estudos mostram que estes aspectos nao sdo obstaculos para a realizacao
da experimentacdo nas aulas de Quimica. Visto que, em uma pritica experimental, seja
qual abordagem se utilize, ndo estd relacionada com materiais laboratoriais complexos,
mas sim com sua organizacdo, discussdo e andlise, o qual possa oportunizar um
entendimento e compreensdo dos fendmenos observados, de sua relagdo tedrica e do
compartilhamento de ideias entre os grupos de alunos (SALVADEGO; LABURU, 2009).

Em se tratando dos conteidos mais abordados em suas praticas, verificou-se que
38,5% dos professores abordam como assuntos para a realizacdo de experi€ncias em suas
aulas de Quimica sobre as misturas de substancias, seguidos do tema rea¢des quimicas com
23,1% e funcdo inorginica com 15,4%, além duas outras temdticas que ndo sdo,
necessariamente, inclusas no rol de conteidos de quimica, a pressdo atmosférica com 7,7%
e tipagem sanguinea com cerca de 7,7%. Observou-se que as execucdes destas atividades
experimentais sao mais comuns por conta dos professores se sentirem mais seguros na
aplicacdo dessas temdticas, pois segundo 0os mesmos ndo exigiria de um aprofundamento
tedrico. Segundo Schnetlzer (1998) a falta de dominio de conteido ao se ensinar

determinado assunto faz com que o docente se estatize na articulagdo de inovacdes
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metodoldgicas, limitando-se a reprodugdes tedricas abstendo-se de interagdes discursivas
com os alunos. Mesmo que se tenha intencdes de um ensino construtivista os docentes
acabam por adotar um comportamento tradicional diante de sua incerteza tedrica
(SCHNETLZER, 2002). Contudo o controle do conteido do docente ndo € quesito
primordial para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, deve-se refletir
sobre a metodologia de abordagem dos conteudos para que os estudantes tenham melhor
compreensdo sobre as teorias quimicas pedagogicamente disponiveis (CHAVES, 1993).
No que se refere a importancia da implementacdo das atividades experimentais
apontadas pelos professores, levou-se em consideracdo dois aspectos identificados em suas
respostas, organizados nas seguintes categorias: (i) funcdo pedagogica e (i1) dindmica

atitudinal, no qual estd expressa no quadro 8 a seguir:

Quadro 8. Demonstrativo das respostas dos professores referente a implementacao das

atividades experimentais.

UNIDADES DE
CATEGORIAS F(%)*' | RELATOS DOS DOCENTES
SIGNIFICADOS

[...]sim fazendo essa

Despertar a  investigagio socializacdo cotiDIANO com os

SEntiEe 2,8 conteiidos que eu aplico/até
porque fica mais fdcil pro aluno
compreender]... |(P6)

[...]Jéh muito importante ainda
Funciio pedagégica Relacionar a teoria com a 8.5 mais quando a gente chega com

pratica a aula tedrica que a gente faz a

prdtica nél...](P13)

[...Jah quimica na verdade em
si/mos  fazemos jd  vdrios
Relacionar com o cotidiano 34,3 experimentos quimicos... eh:: em

nosso dia-a-dia... é sempre bom

21 A
F: Frequéncia das respostas dos professores em porcentagem



(continuagao)

UNIDADES DE ; 6
CATEGORIAS F(%) RELATOS DOS DOCENTES
SIGNIFICADOS
Sair da rotina tedrica vocé estar relacionando a

quimica com o:: dia dos alunos
8,5 né/até uma propria comida/que
quando a mde ta fazendo um

CAFE][...](P14)

[...]muito bom... muito bom

. mesmo... alunos que:: sdo
Desperta o interesse do

115 | timidos na aula teorica/que eles

aluno
ficam com aquela timidez de
perguntar/...](P5)
[...]Jeu creio que foi pela fal/pela
Melhorar visualizacdo do pela  mudanca de cor que
2,8
fendmeno eles/eles gostam de se/aluno
gosta de coisa né... que éh que
Dinamica
sai um pouco do contetido da
atitudinal
sala de aula do do do:/daquela
Atraente aos sentidos dos e abordagem de vocé sempre no
alunos quadro livro professor]... |(P4)

[...]o que mais chamou

atencgdo... foi dos indicadores...

até porque a questdo da cor... a

Alunos mais participativos .
20,0 | variagdo de cores eles ficaram

e questionadores : .
impressionados quando a gente

colocoul...](P5)

Fonte: préprio autor

O nudmero de respostas dos docentes é maior que o numero de professores
envolvidos devido ao fato de suas respostas serem livres, apresentando afirmagdes variadas
quando interpelados na entrevista. Assim, os dados revelam que a maiorias dos professores
consideram que as aplicacdes de aulas experimentais sdo relativas as funcdes pedagdgicas,
visto que nesta categoria salienta-se que pelos relatos dos professores constatou-se que as
execucOes de suas atividades experimentais primam principalmente por buscar relacionar
com o cotidiano dos alunos. Os docentes (34,3%) afirmaram que consideravam importante
esta relacdo com a rotina didria do aluno, porque facilita a aprendizagem contribuindo para

a melhor compreensdo dos fendmenos observados durante a execucdo das atividades
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praticas, visto que a comprovacdo de conceito tedrico se torna mais atraente aos olhos
discentes. Ressalta-se, nessa perspectiva o quanto € importante enaltecer a busca de
indagagdes investigativas para questdes pelas quais os alunos passam em seu cotidiano, o
que ndo implica na presenca exclusiva do aluno em laboratério para que o0 mesmo perceba
a essa relacdo (CARVALHO et al., 1998). Ainda na perspectiva da categoria de func¢do
pedagdgica observou-se que estes professores relatam que na aplicagdo da experimentacao
em sala de aula eles intencionam relacionar a teoria com a prética e sair da rotina tedrica,
cerca de 8,5% respectivamente, dado que os docentes discorrem que diversificar as aulas
de Quimica saindo da demonstracio dos conceitos nos quadros e realizando com o
recursos de aplicagdo com atividades experimentais contribui no processo de ensino-
aprendizagem. Contudo essa visdo recebe algumas criticas, pois quando essas atividades
sdo realizadas como uma rotina experimental, sem contetidos e/ou carente de abordagens
cientificas, empobrece o processo (HODSON, 1988; HOFSTEIN, et. al., 2005). Somente
2,8% dos professores relatou que a pratica experimental auxiliava o despertar para a
iniciacdo cientifica, no qual afirma na possibilidade de se iniciar o aluno na pesquisa
cientifica.

Para a categoria de dinamica atitudinal, intencionou-se observar nas falas dos
docentes como os alunos se comportavam no momento da realizacdo das atividades
experimentais, como era sua postura diante das prdticas. Diante do que os professores
argumentaram, observou-se que 20% dos docentes afirmam que os alunos se tornam mais
participativos e questionadores, no qual os alunos se sentem mais motivados para o
aprendizado despertando o interesse e contribuindo para a compreensdo tedrica do
fendmeno observado. Nessa perspectiva Hodson (1994) afirma que tais posturas nao
ocorrem de maneira uniforme entre os discentes, visto que uns podem demonstrar mais
compatibilidade com esse tipo de recurso do que outros. Ainda se observou nesta categoria
que 11,5% dos professores relataram que observaram durante a execugdo das
experimentagdes em suas aulas, o aumento do interesse e que esse tipo de atividade ficou
melhor compreendida pelo fato de mexer com os sentidos (audicio e visdo,
principalmente) dos alunos. Apenas um docente relatou que melhora a visualizagdo dos
fendmenos observados pelos alunos.

Na perspectiva de se buscar a articulacio do ensino de Quimica com a
re(construg@o) do conhecimento quimico, € que o professor pode ancorar o conhecimento

quimico com a sua significagdao para o discente contribuindo para a formagao de pessoas
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criticas e reflexivas. Assim necessita-se que o professor seja sensivel a rever suas
metodologias em sua pratica docente, sendo que um recurso seria o tipo de abordagem

empregada pelo docente em suas atividades experimentais nas aulas de Quimicas.

Diante dos relatos dos professores, observou-se também que eles consideram que
as atividades experimentais auxiliam na compreensao dos alunos quando verificam aquilo
que foi exposto anteriormente nas aulas tedricas, o que torna a aula mais significativa.
Entende-se que para esses professores que o estudante ao observar uma experimentacao
tem condi¢des favordveis em expor as suas ideias.

Constatou-se a partir das entrevistas realizadas que a “motivacdo” para o
aprendizado e o despertar o interesse de alunos “desinteressados” ¢ o que a experimentacao
pode contribuir para a compreensdo tedrica dos contetidos de quimica. A utilizacdo desta
ferramenta como estratégia motivadora € vista por alguns autores com muito cuidado, dado
que a pratica experimental requer varias habilidades, principalmente a cognitiva, contudo
alguns docentes ainda a utilizam sem considerar esses aspectos cognitivos e favorecendo
somente a parte motivacional (GUIMARAES, 2009, HODSON, 1994; SUART, 2008).

Ainda diante dos discursos dos professores observou-se que a aplicagdo deste
recurso experimental deixa o aluno ansioso pela possibilidade do novo. Essa perspectiva é
compartilhada por outros docentes que acreditam que s6 com a experimentagdo, os alunos
poderdo inferir sobre as teorias observadas e ressignifica-las (OLIVEIRA e SOARES,
2010).

Assim, diante do questionamento sobre a realizacdo das praticas experimentais, 0s
docentes afirmaram que se sentem bastante confortdveis e empolgados em aplicar estas
atividades, pois os alunos acabam por atentarem mais para as aulas, visto que o estimulo
que o professor pode conseguir resultaria em dar significacdo as teorias por ele exposta em
suas aulas, dessa forma necessita-se de artificios bem delineados que possam tornar o
estudante habilitado a perceber a ocorréncia do fendmeno dando sentido aos conceitos
repassados em classe, de modo que contribua de sobremaneira em seu processo de ensino-
aprendizado.

O ensino da Quimica é vislumbrado sob duas vertentes: a tedrica e a pratica.
Deste modo se nao houver articulacio entre estes dois vieses, 0s conceitos tedricos nao
ficam significativos para os discentes, além do que estas aulas prdticas devem ser

conduzidas prazerosamente sem a imposi¢ao de sua execugao, a fim de que se constitua em
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reflexdes sobre a construcdo dos conhecimentos e que contribua em sua formagdo como
cidaddao (GIORDAN, 1999). Portanto, os relatos dos professores demonstram que sao
conscientes de que o processo de ensino-aprendizagem em Quimica ndo pode ser
progredido somente com as significagdes tedricas, que € necessdrio também que se articule
com as atividades praticas, na qual podera se efetivar a aprendizagem dos alunos.

De acordo com Rosito (2008), a experimentacdo contribui para que docentes e
discentes tenham a oportunidade de planejarem mutuamente. Assim, esses sujeitos tornam-
se autores de ressignificacdo de conceitos, destacando curiosidades, interesses e
necessidades as quais se consolidam em pesquisa e reflexdo.

Diante das respostas dos professores sobre a implementacdo das atividades
praticas nas aulas de quimica verificou-se duas concepgdes sobre as modalidades de
experimentacdo desenvolvidas pelos docentes, organizadas nas seguintes categorias: (i)
demonstracdo, na qual as atividades experimentais executadas pelos professores foram
identificadas com as caracteristicas da abordagem demonstrativa e (ii) verificacdo em que
as prdticas relatadas se enquadram na perspectiva de abordagem verificacionista.
Conforme observada no quadro 9.

Quadro 9. Demonstrativo de modalidades experimentais abordadas pelos docentes em

suas aulas.

UNIDADES DE -
CATEGORIAS F(%) RELATOS DOS DOCENTES
SIGNIFICADOS

[...]Ja prdtica que eu mais/que eu
que eu realizei/que mais chamou a
Tlustrar fen6meno 2,8 inter/éh:: que chamou mais o
interesse dos alunos/...]Jeu realizei

um pequeno experimento/num foi

assim um um um experimento/assim
Demonstracao muito/foi ~ um  pequeno  pra
demonstrar como ¢é que nos
) poderiamos produzir um sabdo
Centralizar no professor 154 :
simples artesanall...](P1)

[...]Ja experiéncia do do do/das

cargas elétricas positiva e negativa

que vocé pode levar so o Bombril e

2 A
F: Frequéncia das respostas dos professores em porcentagem



(continuagdo)

UNIDADES DE ; 20
CATEGORIAS F(%) RELATOS DOS DOCENTES
SIGNIFICADOS

a bateria do celular]...]se liga o
Bombril na bateria né/positivo e
negativo/encosta um no outro e ele
pega fogo/ali na bateria do
celular... ai vocé demonstra pro
aluno ali né/que ali tém cargas
positivas e negativas/que os opostos
se atraem/os iguais se repelem e

assim vaif...](P13)

[...]Jquando a gente entra na parte

do processo de

saponificacdo/fabricacdo de
Comprovar de lei 61,5

sabdo... chama bastante

atengdo/porque eles vdo ver todo o

processo  de  como ocorre

Verificacao reagoes]... [(P6)

[...] o experimento dessas dessas

aulas né, eu eu eu encaixo assim ...
Roteirizar 2,8 eu faco:.. eu coloco ele né... eu faco

todo um roteiro ... um um tipo
uma::... como é que posso dizer ...

eu faco:... uma rotina né/...J(P17)

Fonte: proprio autor

Constatou-se que as abordagens que os professores mais executam em suas
experimentacdes sao as de verificacdo, cerca de 64,3%, sendo que foi observado nos
relatos dos docentes sobre a aplicabilidade das atividades no qual estas foram realizadas
com a intencionalidade de comprovagdo de conceitos e leis tedricas, cerca de 61,5% e
somente um professor relatou que pratica essas atividades com a utilizagdo de um roteiro
no qual o aluno se orienta e segue a risca todos os procedimentos ali elencados (ARAUJO;
ABIB, 2003). Contudo estas praticas costumam ser concretizadas sem a problematizacdo
e/ou discussdo dos fendmenos observados, enraizando a crenca de que a ciéncia é
imutdvel. Nesta perspectiva, o professor € o executor laboratorial e o aluno o espectador
que ratifica as informagdes passadas por ele, no qual o discente assume uma figura passiva,

sem interferéncias no processo (GONCALVES & GALIAZZI, 2006).
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Pelo discurso dos professores sobre esta abordagem, percebeu-se que os mesmos
realizam a experi€ncia centralizando as a¢des neles, ndo permitindo espagos para que seus
alunos possam inferir hipéteses ou discutir os resultados. As atividades costumam ser com
roteiros a serem executados passo a passo, como receitas técnicas, nos quais os alunos
terdo que seguir rigorosamente as etapas de execugdo, sem a compreensdo devida dos
objetivos do experimento e os porqués de sua realizacdo, sdo ineficazes. Praticar sob esta
modalidade significa transmitir aos discentes que a ci€ncia € pronta e acabada e que para
realizd-la basta seguir ordenadamente os passos do roteiro experimental (HODSON, 1994).

Dentro do aspecto de compreensdao da visdo de implementagdo das atividades
experimentais dos professores, percebeu-se que elas se alicercam na verificagdo de
conceitos cientificos a partir destas préticas, isto €, a experimentacdo é comprovada por
aquela teoria que foi passada no momento de sala de aula. Esta abordagem fica perceptivel
a dissociacdo e correlacdo entre teoria e pratica apresentada nas argumentacdes dos
docentes, assim como de que a prética tem o objetivo de ratificar a lei observada no
fendmeno ocorrido, o qual nio foi devidamente visualizado em aula tedrica (OLIVEIRA,
2016; ARAUJO; ABIB, 2003).

Mesmo que a maior parte dos professores tenham em suas execugdes de
atividades experimentais nas aulas de quimica utilizados das abordagens de demonstracdo
e verificacdo, observou-se ainda é muito presente na pratica docente uma rasa contribui¢ao
da abordagem investigativa, pois em suas falas, o0s mesmos tém a preocupag¢do em nao sé
de repassar informagdes mas que os alunos tenham a curiosidade despertada, que sejam
mais participativos e questionadores sobre as possiveis solugdes para os fendmenos
observados. Nessa perspectiva concorda-se com Galiazzi e Gongalves (2004) no qual
afirmam que “as atividades experimentais devem ser organizadas considerando que é
preciso aprender a observar, de modo a que essa observagcdo possa mostrar as teorias de
quem o faz” (p.240). E para esta modalidade de experimentacdo a relagdo professor-aluno
¢ fundamental, visto que ao perceber os fendmenos cientificos eles compreendem e

expressam os seus significados.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho intentou-se investigar a concepc¢ao de um conjunto de professores
de Quimica no nivel do Ensino Médio da rede estadual publica da cidade de Itapecuru-
Mirim/Maranhdo, diante da perspectiva funcional de implementacdo de atividades
experimentais propostas por eles, tendo em vista a possibilidade de aprendizagem
significativa e da alfabetizagdo cientifica.

Para tanto, inicialmente, volta-se a atengdo a questdo da pesquisa: A
experimentacdo € um instrumento comum na atividade docente dos professores? Estas
atividades experimentais caracterizam-se dentro dos preceitos de educacao cientifica? As
atividades experimentais propostas pelos professores contemplam a aprendizagem
significativa?

Para responder estes questionamentos foi necessdria uma interpretacdo do que o
objetivo tenta alcancar para poder verificar as concepcdes dos docentes de quimica. Para
isso se buscou alguns referenciais tedricos por meio da leitura dos autores que embasaram
este trabalho. Deste modo, como foi apresentado no inicio desta pesquisa, as discussoes
que remetem ao emprego das atividades experimentais no Ensino de Quimica ainda se
constatam visdes diferenciadas entre os autores, visto que, ainda ndo encontraram uma
conformidade em suas concepcdes Corrobora-se, portanto, que a funcionalidade das
experimentacdes em Quimica vao além de observacdes fenomenoldgicas e de simples
demonstragdes de conceitos, leis e teorias, ou de servirem para motivar os alunos em suas
aulas.

Mesmo que se possa observar nos argumentos dos docentes que as condicdes
ambientais e estruturais para a efetivacido da rotina pedagdgica seja um aspecto limitante,
esta, pois segundo os autores referenciados, ndo sdo fatores condicionantes suficientes para
a ndo execucdo das atividades experimentais nas aulas. Assim sendo percebe-se que estes
argumentos tém sido respaldados pelos docentes com a intencdo impeditiva de criar
possibilidades para as transformag¢des educacionais. Este discurso sé reforca a visdo de nao
se desafiarem perante as novas possibilidades metodolégicas. Outro aspecto relevante € a
crenca da maioria dos professores numa ciéncia infalivel.

Dadas as constatacdes, pode—se afirmar que os professores compreendem que a

experimentacdo € uma boa estratégia de ensino e entendem ainda como uma atividade
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complementar a comprovacdo de teorias cientificas. Contudo a maneira na qual os
professores abordam estas experimentagdes destoam com as recomendadas pelos autores,
visto que a maioria dos professores ainda utilizam abordagens demonstrativas e
verificacionista, sendo que para um processo de ensino-aprendizagem de qualidade
necessita-se que o aluno seja reflexivo durante o processo € que possa ser um ativo
participante nestas praticas, além desenvolver seu senso critico no momento que for
elaborar hipéteses para solugdes dos problemas para os fendmenos quimicos observados.

Ainda considerando a implementacdo da experimentacio como recurso
metodolégico na busca para a compreensdo dos conceitos tedricos, estas praticas ndo
podem ser dissociadas do cotidiano do aluno, ha de se considerar os conhecimentos prévios
deles inclusive na possibilidade de estabelecer relagdes entre as visdes sociais e historicas
para uma aprendizagem significativa no processo de ensino-aprendizagem. Nesta
perspectiva e diante da andlise dos argumentos dos professores, estes ndo consideram esta
possibilidade em suas atividades experimentais, em suas Oticas a experimentacdo €
considerada como meio motivacional, como ilustradora de leis e teorias, o que deixa
carente o conhecimento cientifico.

Desta forma concorda-se com os autores (GIBIN, 2009; BORGES, 2002;
OLIVEIRA, 2016; SUART, 2008; HODSON, 1994; GIL-PEREZ; et. al., 1999;
FERREIRA; HARTWIG; OLIVEIRA, 2010) que defendem a abordagem experimental
investigativa como uma excelente proposta de ferramenta de auxilio para o ensino de
Quimica, visto que a tendéncia ndo é de formar cientista, mas de fazer com que os
estudantes possam ter discernimento em suas concepgdes sobre 0s conceitos tedricos, € que
possam re(construir) os seus significados a partir de suas observagdes, contudo
considerando o embasamento tedrico.

Assim diante do que foi analisado e estudado neste trabalho, a pesquisa indica que
ainda existe um longo caminho a ser percorrido para as concep¢des sobre a implementacao
das praticas experimentais, dado que diante dos discursos dos docentes € preciso harmonia
no ambiente educativo para este recurso possa se estabelecer de forma produtiva, e que tais
sujeitos possam estar abertos as novas possibilidades pedagdgicas no ensino de Quimica.
Defende-se que haja necessidade de realizar novas pesquisas sobre as inovagdes
metodolégicas para a implementacdo das experimentacdes com a intengdo da

aprendizagem significativa.
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. Outra(s) disciplina(s) que leciona:

APENDICE A: Questionario para Caracterizaciio dos Professores de QUIMICA

. Género

() Masculino () Feminino

. Idade

() Entre 20-25 ( ) Entre 25-30 ( ) Entre 30-35 ( ) Entre 35-40
() Entre 40-45 ( ) Acima de 45

. Tempo de Magistério

( ) Menos de 5 anos ( ) Entre 5a 10 anos () Entre 10 a 15 anos
( ) Entre 15 a 20 anos () Entre 20-25 anos ( ) Acima de 25 anos

. Segmento de Atuacao Profissional: Jornada de Trabalho

() Ed. Infantil ( )1°ao 5°ano ( )6°ao09°ano
() Ens. Médio ( )EJA
() Outro:

. Jornada de Trabalho:

() 20h () 40h ( )60h

. Instituicoes que trabalha:

() Publica Estadual () Publica Municipal ( ) Rede Privada
( ) Outro:

. Vinculo com a Instituicio:

() Concursado () Seletivado () Contrato CLT

. Formacao superior — Licenciatura em (nivel de graduacio):
() Fisica () Quimica ( ) Biologia ( ) Matematica ( ) Pedagogia
() Letras () Historia () Geografia
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() Outros:

10. Formacao superior em nivel de pés-graduacio:
() Nada ( ) Especializacdo ( ) MBA ( ) Mestrado Profissional
() Mestrado Académico ( ) Doutorado ( ) Pds-doutorado

Area de Formacio:

OBS: Perguntar area dos cursos informados

11. Participa de eventos de formacao de professores:
( ) Sim ( ) Nao () as vezes.

Quais:

12. De que forma:

() Ouvinte () Participante com Trabalho ( ) Outros:

13. Vocé costuma aplicar aulas experimentais nas suas aulas de quimica:

( ) Sim.

Qual frequéncia?

() Nao.

Porque?
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APENDICE B: QUESTOES DIRECIONADAS AO PROFESSOR

Prezado professor,

Solicitamos a sua participacdo voluntdria no trabalho de pesquisa de Mestrado do
Programa de Pés-Graduacao em Ensino de Ciéncias e Matematica — PPECEM/UFMA, do
aluno Luizelio Veloso Pinto, que tem por titulo “CONCEPCOES DE PROFESSORES
DE QUIMICA SOBRE PROPOSICOES DE ATIVIDADES EXPERIMENTAIS NA
DIRECAO DA ALFABETIZACAO CIENTIFICA”, que est4 sob a orientagio da profa
Dra Clara Virginia Carvalho Marques. Ressaltamos que a referida investigacdo tem como
objetivo verificar o quanto o instrumento da experimentagdo no ensino de quimica pode
conseguir melhorar a aprendizagem dos alunos de Ensino Médio.

Ratificamos que o anonimato dos participantes da pesquisa serd rigorosamente
respeitado, portanto, em nenhuma hipétese serd mencionado nomes de professores, sendo
que o nosso foco de interesse se direciona para conteido das declaracdes numa perspectiva
de andlise qualitativa dos dados. Caso seja de seu interesse, os resultados da pesquisa
estardo a sua disposicdo apds a conclusdo do trabalho. De imediato, agradeco a sua

prestimosidade.



1y

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)
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ROL DE QUESTIONAMENTO

A escola que vocé leciona possui laboratério de ciéncias (quimica, fisica, biologia)
e/ou kits para experimentacdo™ (minilaboratério mével com vidrarias em geral,
reagentes etc.)?

Vocé costuma utilizd-los? Com qual frequéncia? (Em caso negativo, perguntar
porque)

Vocé mencionou no momento anterior que faz priticas experimentais, entdo como € o
planejamento dessas aulas? Em quais momentos do plano de curso, vocé aplica essas
atividades experimentais?

Voceé poderia descrever alguma delas? Como ficou a dindmica dos alunos?

Em suas atividades préticas vocé costuma tracar relacdo com o cotidiano dos alunos?
Como vocé procede?

Vocé utiliza abordagens de ciéncias com a tecnologia, sociedade e meio ambiente nas
suas aulas experimentais?

Qual das praticas que vocé realizou qual em sua opinido chamou mais atenc¢do dos
alunos? Por qué?

De que forma vocé avalia suas préticas experimentais? Vocé observou alguma
contribuicdo desses experimentos na aprendizagem ou desenvolvimento dos seus
alunos no decorrer do ano letivo? O que vocé observou?

De uma forma geral, vocé identifica qual (is) conteddos de quimica os alunos
apresentam maior dificuldade em entender? Vocé ja tentou fazer alguma aula
experimental para intervir nesta problematica? Vocé pode descrever?
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APENDICE C: TCLE APLICADO AOS PROFESSORES
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, (nome, nacionalidade, idade, estado civil, profissdo, endereco, RG)

, estou sendo convidado(a) a participar de um estudo denominado
CONCEPCOES DE PROFESSORES DE QUIMICA SOBRE PROPOSICOES DE
ATIVIDADES EXPERIMENTAIS NA DIRECAO DA ALFABETIZACAO
CIENTIFICA, cujos objetivos e justificativas sio: Investigar a concepcio de um
conjunto de professores de quimica no nivel do Ensino Médio da rede estadual
publica da cidade de Itapecuru-Mirim/Maranhdo, sobre a implementacao de
atividades experimentais propostas por eles, tendo em vista a possibilidade de
aprendizagem significativa e da alfabetizacao cientifica, pois entende-se que existe
uma necessidade eminente de se investigar sobre essa tematica, numa esfera regional,
haja vista a sua relevancia e os poucos estudos voltados para esta problematica.

A minha participagdo no referido estudo serd no sentido de descrever as minhas
concepcoes com relacdo aos critérios que utilizo para elaboracdo de aulas

experimentais que aplico aos alunos, isso se dara por meio de um questionario aberto.

Fui informado sobre alguns beneficios que posso esperar dessa pesquisa, tais como:
contribuicio para disseminacdo dos estudos referente a implementacio de
experimentaciao no ambito escolar no estado do Maranhiao por meio de publicacoes
em periodicos, além de revelar necessidades formativas dos professores da Rede
Piblica de Itapecuru-Mirim/MA. Recebi, por outro lado, os esclarecimentos necessarios
sobre os possiveis desconfortos e riscos decorrentes do estudo. Assim, consideramos,
entido, que esta pesquisa apresentara possibilidade de risco desprezivel.

Estou ciente de que minha privacidade serd respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer
outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, serd mantido em
sigilo.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de, por desejar sair da

pesquisa, ndo sofrerei qualquer prejuizo a assisténcia que venho recebendo.
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Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sdo Luizelio Veloso Pinto
(lvpluizelio@gmail.com) e Clara Virginia Vieira Carvalho Oliveira Marques
(clara.marques@ufma.br) ¢ com eles poderei manter contato pelos telefones (98) 99233-

0415 e (98) 9 8832-4582, respectivamente.

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me € garantido o livre acesso
a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas conseqiiéncias,

enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da minha participacao.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e compreendido a
natureza € o objetivo do ji referido estudo, manifesto meu livre consentimento em
participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econdmico, a receber ou
a pagar, por minha participacdo. Fui informado também que receberei uma via deste termo,

devidamente assinado.

No entanto, caso eu tenha qualquer despesa decorrente da participagdo na pesquisa, havera
ressarcimento na forma seguinte: depdsito em conta-corrente.. De igual maneira, caso
ocorra algum dano decorrente da minha participacio no estudo, serei devidamente

indenizado, conforme determina a lei.

Sao Luis, de de 2018.

Professor Participante

Luizelio Veloso Pinto

(Pesquisador responsavel)

Clara V. V. C. O. Marques
(Orientadora)
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Em caso de divida quanto aos seus direitos e o estudo, escreva para o Comité de Etica em
Pesquisa do CEPUFMA: Avenida dos Portugueses S/N, Campus Universitdrio do
Bacanga, Prédio do CEB Velho, PPPG, Bloco C Sala 07 — Sdo Luis/MA; Telefone: 3272-
8708; e-mail: cepufma@ufma.br.



