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RESUMO

O objetivo deste trabalho foi analisar as percepg¢oes dos licenciandos de quimica, do
IFRJ - campus Nilépolis, participantes do estagio curricular obrigatério e residéncia
pedagogica, acerca das atividades experimentais. Para a realizagdo desta
investigacao foi feita uma pesquisa qualitativa ndo participante. Para a producao dos
dados foi elaborado questionario semiestruturado com dezoito perguntas, contendo
guestdes abertas e fechadas. Os sujeitos da pesquisa foram dezessete graduandos
participantes dos componentes curriculares Trabalho de Concluséao | e Il. Os dados
das questdes fechadas foram tratados em calculos percentuais € as questdes abertas
apoiadas na discussdo com referencial teérico e por meio da Analise Textual
Discursiva (ATD), descrita por Moraes e Galiazzi, pois permite resgatar os discursos
dos sujeitos de pesquisa de forma qualitativa. A analise de niveis de importancia e
concordancia sob alguns aspectos da experimentacdo ocorreu através da escala
Likert. Os dados do questionario apontaram que os discentes que estagiaram e/ou
participaram do programa residéncia pedagodgica, de forma presencial e néao
presencial, tiveram boa orientacdo e julgaram a aplicacdo das atividades
experimentais relevantes para sua formagéo docente; apresentaram concepcgdes
relevantes sobre os tipos de experimentacao, aplicacao e suas definicbes didaticas.
Pontos importantes sobre as preocupacdes e a realizacao do estagio nao presencial
foram levantados. De uma maneira em geral, o estagio e/ou residéncia pedagdgica
proporcionou seguranga para aplicacao de atividades experimentais e a atuagdo em
sala de aula.

Palavras chaves: atividades experimentais; ensino de quimica; formacao docente;

didatica.



ABSTRACT

The objective of the work was analyzed as activities of undergraduates from the IFRJ
campus Nilépolis, pedagogical internship and residency. In order to carry out this
investigation, a non-participant qualitative research was carried out. For the production
of data, it was prepared semi-structured with eighteen questions, containing open and
closed questions. The research subjects were seventeen undergraduate students
participating in the curricular components Completion Work | and Il. The analysis data
of the closed questions were treated in research percentages and exclusive reserved
questions in the theoretical discussion and through theoretical and through theoretical
discussion, described by Morais and Galiazzi, as the text can refer to the discourses
of the subjects in a qualitative way. An analysis of levels of importance and agreement
on some aspects of the experimentation took place using the Likert scale. The
residency data recognize that those who are relevant and/or participated in the
pedagogical program are relevant, in person and do not judge their application of
experimental activities relevant to teacher training, they presented conceptions about
the types of experimentation, application and their definitions didactic. Important points
about the concerns and the realization of the non-face-to-face internship were raised.
A way in the internship and/or general residency, in-depth security for the application

of experimental activities and the performance in the classroom.

Keywords: experimental activities; chemistry teaching; teacher training; didactic.
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1 INTRODUGAO

As recentes mudancas nos documentos orientativos educacionais e a
necessidade iminente de repensar o ensino de Quimica, visto as demandas
tecnologicas e as alteragcdées que o homem tem causado no meio ambiente, tem levado
muitos professores, em exercicio e aqueles em formagao, a repensarem sua pratica
docente.

A Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacao
Basica (BNC-formagao) estabelece como uma das habilidades previstas para os
professores “propor situacées de aprendizagem desafiadoras e coerentes, de modo
gue se crie um ambiente de aprendizagem produtivo e confortavel para os estudantes”
(BRASIL, 2019, p. 17) e a nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC) propde que
o professor de quimica deve formar cidadaos criticos e participativos em sociedade,
capazes de “investigar situacdes-problema e avaliar aplicagdes do conhecimento
cientifico e tecnolégico e suas implicagées no mundo, utilizando procedimentos e
linguagens préprios das Ciéncias da Natureza” (BRASIL, 2018, p. 533).

No que se refere ao ensino de quimica, sdo encontradas diversas discussdes
sobre como deixar seu aprendizado mais atrativo e préoximo da realidade dos alunos.
As praticas experimentais, jogos, artes cénicas e musicas, por exemplo, sao tentativas
de descobrir o(s) método(s) que mais se adeque(m) as caracteristicas dos discentes
atuais (ARAUJO; AUTH; MALDANER, 2007).

Para Giordan (1999) a experimentagcdo no ensino de quimica tem papel
importante, pois desperta um forte interesse entre os alunos, que lhe conferem um
carater motivador, ludico e essencialmente vinculado aos sentidos. Além de contribuir
para a aprendizagem colaborativa, através da realizacao de experimentos em grupo.

Silva P. et al (2019) complementam essa perspectiva e destacam o papel
importante da experimentagcdo na construcdo do conhecimento cientifico,
protagonismo e a formacao de cidadaos mais reflexivos. Para Santos e Menezes
(2020) estratégias baseadas em atividades/praticas experimentais e demonstragcao
tem sido uma proposta pedagégica eficiente, pois oferecem a possibilidade de uma
visdo pratica dos conteudos tedricos.

Neste aspecto, muitas pesquisas sobre a experimentacdo no ensino de
quimica tém sido observadas nas ultimas décadas e sinalizam a importancia do tema.

Em parte, conforme ja comentado, esse interesse é devido as dificuldades
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encontradas por professores e alunos durante o processo de ensino e
aprendizagem (LEAO e GOI, 2021) e a possibilidade de trabalhar com a educacéo
cientifica, de forma a promover uma formacao critica e reflexiva dos estudantes, e
compreender a quimica como um processo de construgao do conhecimento humano
e coletivo (GUIMARAES L. et al, 2018).

Apesar de tais estudos, nas salas de aula ainda predominam metodologias
tradicionais fundamentadas na memorizagado de conceitos, regras de nomenclatura,
aplicacdo de formulas ou voltadas para avaliagées, e acabam por desestimular o
aprendizado e “tem-se um ensino que se coloca afastado da realidade do aluno,
gerando espaco para um questionamento por parte deste sobre os reais objetivos do
estudo da Quimica” (SILVA P. et al, 2019).

Para que as atividades experimentais se caracterizem como metodologias que
levem a aprendizagens significativas, mencionada no texto da BNC- formacao
(BRASIL, 2019) € necessario definir os objetivos e o alcance pode variar de acordo
com a abordagem experimental escolhida, com a capacitacdo do docente e até
mesmo com o perfil dos alunos conforme afirma LEAL et al (2019). Para estes autores
nao se pode ter a ideia de que a experimentacao por si sO resolvera todos os
problemas de aprendizagem, mas que com estudo e preparo essa abordagem pode
ser uma poderosa metodologia de ensino.

Para motivar a participacdo e o interesse na realizagdo dos experimentos
Tomaz (2000) afirma que & necessaria uma proposta que se constitua um desafio, um
problema ou algo que o aluno tenha interesse em resolver. Santos e Schnetzler (2000)
destacam a importancia da participacao ativa nas atividades, pois com ela tem-se o
desenvolvimento de duas habilidades basicas na formacdo da cidadania: a
capacidade de participagao e de tomada de decisao.

Ao que se entende como “problema” é importante que ele tenha aspectos
comuns aos alunos para que sirva como ferramenta de educacao para a vida,
permitindo estabelecer relagdes e semelhangas do cotidiano com o aprendido em sala
de aula, criando assim um aprendiz capacitado a interpretar e compreender sobre
0 que esta em sua volta (CHASSOT, 1995).

No entanto, para que os objetivos sejam alcangcados, o professor tem papel
importante. Para contribuir com os espacgos de aprendizagem, além de conteudo
especifico, ele precisa ser critico e reflexivo acerca de sua praxis, para planejar e

orientar suas aulas, de tal forma a: dialogar com os alunos, ser flexivel diante das
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necessidades destes, problematizar o conteudo ensinado, superar os limites do
conteldo especifico da aula, pesquisar a sua pratica docente, a fim de auxiliar e
mediar os alunos no entendimento dos conceitos cientificos escolares.” (SUART,
2009; SANTOS e MENEZES, 2020)

Sabe-se que o olhar pedagdgico sobre as metodologias e percursos didaticos
se inicia na formagcdo académica e, por esta razao, disciplinas e programas que
integram a teoria e a pratica docente apresentam importantes espagcos para a
pesquisa e reflexdes do futuro professor. A disciplina de estagio, o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacao a Docéncia (PIBID) e a Residéncia Pedagdgica
(RP) séo exemplos importantes e tem por objetivo induzir o aperfeicoamento da
formagéo pratica nos cursos de licenciatura, promovendo a imersdo na escola de
educacao basica. Os licenciandos do Instituto Federal de Quimica do Rio de Janeiro
(IFRJ), participantes do componente curricular estagio (I, Il e Il) e dos programas
PIBID e RP, tem a possibilidade de insercao nas escolas desde os periodos iniciais
da graduacgao e atuam na implementacao de projetos de intervencao para educacéo,
tendo como referencial metodologias inovadoras e a Base Nacional Comum
Curricular, além de outras contribuigées.

Para alcancar os objetivos de ensino, a partir da abordagem experimental, é
importante conhecer as concepgdes dos futuros professores e suas percepgdes, pois
a partir das definicdes desses objetivos, as estratégias de ensino podem ser definidas
e melhor sera o aproveitamento das atividades experimentais na aprendizagem
(THOMAZ, 2000).

Através deste trabalho buscamos responder algumas perguntas, como: quais
concepgdes e abordagens acerca da experimentagado sao conhecidas e praticadas
pelos docentes em formacado da licenciatura em quimica do IFRJ? Quais sédo as
maiores preocupagdes na aplicacdo dessas aulas? Como esses professores em
formacao lidam com as perspectivas em relacdo a motivagcao e protagonismo dos
alunos? E de que forma, espagos como o estagio supervisionado e a residéncia
pedagdgica, contribuem para o desenvolvimento da pratica docente? (LOBO, 2012)

A hipétese de pesquisa € a de que os licenciandos detém amplo conhecimento
acerca das diferentes abordagens e metodologias, porém as concepc¢des sobre a
experimentacao estao enraizadas a concepgdes empiristas.

Por fim, buscou-se a criacdo de oportunidades para uma reflexdo sobre a

finalidade da experimentagcao no ensino de Quimica.
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1.1 OBJETIVOS

1.1.1 Objetivo Geral

Discutir a aplicacao das atividades experimentais nas aulas de quimica, através
do olhar dos licenciandos atuantes no estagio curricular e/ou residéncia pedagogica,
do IFRJ - Nilépolis.

1.1.2 Objetivos Especificos

¢ Identificar as diferentes abordagens da experimentagéao no ensino de quimica;

e Discutir como os termos: “metodologia”, “método”, “abordagem”, “ferramentas”
sao interpretadas pelos licenciandos em relagdo as atividades experimentais
no ensino de Quimica.

e Avaliar a contribuicdo do estagio curricular e o programa Residéncia
Pedagdgica (RP) na formacao inicial de professores de Quimica;

e Discutir a situacado-problema na experimentacdo e a perspectiva dos

licenciandos sobre a aplicagcéo de atividades experimentais problematizadoras.

2 REFERENCIAL TEORICO

Neste tépico sado tratados os aspectos que referenciam e fundamentam este
estudo, para melhor entendimento do tema e objetivo proposto.

2.1 Experimentacao no ensino de quimica

Observar, experimentar e descobrir sdo agdes que fazem parte da histéria da
evolucdao humana. No século XVII, a experimentacao se destaca no desenvolvimento
da ciéncia, por se caracterizar com um método comprobatério de estudos cientificos.
A partir dai, o entendimento dos fenémenos passa a ocorrer através da hierarquizagao
desses métodos, os critérios e de suas variaveis. Todo esse processo influenciou a
pratica pedagogica usada no ensino de ciéncia, que se sustenta na utilizacdo do
Método Cientifico (GIORDAN, 1999).

No Brasil, a necessidade de desenvolvimento socioecondmico, da até entédo

colbénia, impulsionou o governo portugués a inserir praticas laboratoriais, em 1808,
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gue acarretaram na incluséo da experimentagéao no ensino de Ciéncias (SILVA et al,
2010).

A década de 1960 foi o marco para o ensino experimental brasileiro, onde foram
desenvolvidos, a partir dos projetos americanos e ingleses, diversos materiais de
laboratério para o ensino de Ciéncias (GIORDAN, 1999; GALIAZZI et al, 2001).
Embora com a visdo empirista da ciéncia, de que a todo conhecimento é derivado da
experimentacao, houve grande desenvolvimento neste periodo (GONCALVES, 2005;
SILVA et al, 2010).

Ao longo do tempo a experimentacao foi sendo moldada, principalmente, as
questdes politicas e perdeu sua esséncia e importancia, em relacao a construcao da
cidadania, desenvolvimento do homem e enquanto educacéo cientifica (DA COSTA
BOCATO, 2014). Na década de 70 foi muito enfatizado a importancia do
conhecimento e do uso do método cientifico, dito como um processo de tomada de
decisdo baseado em dados e critérios de decisdo. Nessa época, as atividades
experimentais tinham o objetivo de comprovar os “produtos da ciéncia”, porém aos
poucos foi se tornando apenas procedimentos do tipo “receitas de bolo”, reduzindo o
meétodo cientifico a uma “caricatura ingénua do trabalho dos cientistas, embasado
numa visao empirista da construcao de conhecimentos” (NUNEZ e SILVA, 2002).

Autores como Mergon (2003, p.1) confirmam a importancia da concepc¢ao
empirica dada ao ensino da Quimica, para este autor ela “surgiu como uma ciéncia
experimental, onde os modelos e conceitos foram construidos a partir da observacao
dos fenémenos naturais”. Porém, além desses aspectos, ela é utilizada como “um
instrumento na formacao humana” conforme afirmam Santos e Frigeri (2013) e

Bachelard (1996). Por isso, enquanto disciplina, a Quimica:

[...] auxilia na compreensio de situagdes relacionadas ao cotidiano, ao
desenvolvimento do homem e do meio em que vive, abriu e continuara
abrindo, ao longo da histéria, novos caminhos culturais para a construgdo da
cidadania, trabalhando aspectos sociais que auxiliam no caminho de um
conhecimento cientifico” (SANTOS e FRIGERI, 2013, p. 17152).

Atualmente, a experimentacdo € pouco utilizada em salas de aula e tem
predominado atividades superficiais ou dissociadas, onde o aluno assume o simples
papel de observar o fendmeno através do experimento (DA SILVA; DE MOURA; DEL
PINO, 2021), ou seja, tanto o problema quanto o método estdo previamente

determinados, conforme comenta Cachapuz et al. (2005). Até mesmo os
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experimentos realizados através da aprendizagem por descoberta, sem que haja um
planejamento adequado, n&o representam necessariamente uma aprendizagem
significativa (AUSUBEL 1982, apud MOREIRA, 2006).

Para provocar mudancgas eficazes na forma como a experimentacgéo ¢ aplicada
€ necessario definir objetivos pedagogicamente planejados, conhecer as concepgdes,
os locais de aplicacao, os tipos de abordagens e de que forma tais atividades seréao
avaliadas.

No que se refere aos objetivos, Seré (2002) infere que a atividade pratica
experimental deve estar baseada em ao menos trés objetivos: epistemolégico,
conceitual e procedimental. No objetivo epistemologico, a atividade experimental
proporciona aos estudantes situagdes que os levam a adquirir uma percepgao do uso
da teoria, para realizar escolhas e questionamentos a partir de dados experimentais
relevantes, aprimorando a observacgao e uso das medidas. No objetivo conceitual, a
teoria é usada para dar base as atividades experimentais, ou seja, a teoria serve a
pratica e a pratica funciona como base para que a teoria seja revista e aprendida. O
terceiro, o objetivo procedimental, procura desenvolver a liberdade de escolha do
método, da escolha em trabalhar ou ndo em grupo, escolher critérios, julgar
resultados, ou seja, promove o aprimoramento dos estudantes em termos de decisées
relacionadas ao planejamento do experimento, evitando a passividade.

Acerca das concepgdes, Rosa e Rosa (2010, grifo nosso) comentam que sao
observadas quatro tipos aplicaveis a experimentagcao: a demonstrativa que tem como
propdsito a comprovacao de algo ja estabelecido, ou seja, a ciéncia como algo
imutavel; empirico-indutivista consiste na obtencdo do conhecimento cientifico por
meio de observagdes e do uso do método cientifico; dedutivista-racionalista onde
as hipoéteses & que direcionam as experimentacdes e construtivista que toma como
ponto de partida o conhecimento prévio dos alunos.

Em relagdo ao local, as atividades experimentais podem ser realizadas no
laboratério, na sala de aula, ambientes virtuais e, atualmente até mesmo na residéncia
dos alunos e dos professores, gracas ao uso das tecnologias digitais (ALVES BUENO,
2018; SOARES et al, 2021). Quanto a abordagem, podem ser classificadas em 3 tipos:
atividades de demonstracao, de verificacao e de investigacao (DE OLIVEIRA, 2010;
VIEIRA et al., 2021; RAMOS e BARIN, 2021).

As atividades demonstrativas sdo aquelas onde o professor executa o

experimento e os alunos observam os fenémenos, as atividades de verificagdo sao
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empregadas com o objetivo de testar ou confirmar alguma lei ou teoria, quem executa
0 experimento € o aluno , a partir de um roteiro pré-estabelecido, sendo o papel do
professor fiscalizar, corrigir € acompanhar a tarefa. Por fim, as atividades
investigativas sdo aquelas em que o aluno deve atuar de forma ativa, inferindo,
sugerindo maneiras de conduzir a experimentacao, propondo hipoteses e discutindo
sobre algo interessante a ser resolvido, sem dispor de procedimentos automaticos
para chegar a uma solucdo, ou seja, deve requerer do aluno um processo de reflexao
e tomada de decisdes para realizacéo do experimento (DE OLIVEIRA, 2010).

Cada tipo de abordagem apresenta pontos positivos, obstaculos, recursos
necessarios e o momento de desenvolvimento na aula. Para a experimentacao
investigativa, € necessario mais tempo para sua aplicagcao e experiéncia do professor;
enquanto a demonstrativa é executada de forma mais rapida e adequada quando nao
ha muitos recursos na escola e/ou o experimento pode apresentar algum perigo aos
alunos.

Outros autores como Giordan (1999), chamam “os tipos de abordagem” como
“formas de conduzir” a experimentacao, classificando as em: ilustrativa e investigativa.
A forma como acontece essa experimentacdo em sala de aula vai depender das
concepcgdes tedricas do professor e/ou investigador que conduzira a atividade.
(FRANCISCO JR.; FERREIRA L.; HARTWIG, 2008)

Para um melhor detalhamento dos experimentos investigativos, Azevedo
(2004) sugere algumas formas de se trabalhar atividades que possam se constituir
bons métodos de aprendizagem, o autor as denomina “atividades experimentais
investigativas”, que podem ser subdivididas em: demonstracbes investigativas,
laboratério aberto, questbes abertas e problemas abertos. Na demonstracado
investigativa, no momento inicial, &€ apresentado um problema aos estudantes e, apés
essa fase, &€ desenvolvido o experimento e os estudantes realizam as reflexées
relativas sobre ele, elaborando hipéteses para explica-lo. Para concluir a atividade, o
professor sistematiza os conhecimentos envolvidos, abordando todos os conceitos
necessarios para a compreensao do experimento e para a resolugdo da investigagao.

O laboratoério aberto é dividido, segundo Azevedo (2004, apud Guimaraes L. et
al, 2018) em seis momentos distintos: a proposta do problema, o levantamento de
hipoteses, a elaboragéo do plano de trabalho, a montagem do arranjo experimental e
coleta de dados, a analise de dados e a conclusdo. Nas questdes abertas, sao

propostos aos alunos fatos que estdo presentes em seu cotidiano e a explicacao
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advém de conceitos construidos em aulas anteriores. Por fim, os problemas abertos
sao situacdes gerais, apresentados aos grupos ou a turma, nos quais se discutem as
possiveis solugdes para o problema. Diferente das questdes abertas que envolvem
apenas conceitos, o problema aberto deve levar a matematizagéo dos resultados.

Em muitos casos € possivel também transformar atividades presentes em livros
didaticos e materiais de apoio em atividades experimentais investigativas, através da
analise dos niveis de aproximagdo de uma investigagdo, conforme trata Silva D.
(2011):

O nivel N1 se encontra bem afastado de uma atividade investigativa, pelo fato
do professor tomar frente de todas as etapas do processo, sendo o aluno um
mero espectador. Ja o nivel N2 tangencia o carater investigativo, porém
inicialmente temos uma exploragéo, entdo se enquadra mais como atividade
de verificagdo. No nivel N3 ja apresenta mais caracteristicas investigativas,
como o aluno realizar a atividade, porém com um roteiro prévio, havendo
também a analise de dados e a posterior elaboracdo de hipdteses. Por fim, o
nivel N4, que se caracteriza como uma atividade investigativa, pois se tem
um problema a ser resolvido, em que os préprios alunos buscam informacgdes
sobre, e métodos para a resolugdo do mesmo, através de discussdes. Silva
D. (2011 apud SILVA, 2016, p.32)

A quadro 1 apresenta os niveis de aproximagao da investigacao em atividades

experimentais, conforme Silva D. (2011):

Quadro 1 - Niveis de aproximacéo de uma atividade investigativa

N1 — Nao . N3 — Apresenta
o apresenta = Tan’ge.ncla algumas N4 - Atividade
Niveis o caracteristicas P - A
caracteristicas - S caracteristicas de investigativa
. Lo investigativas .. . P
investigativas atividade investigativa
Obietivo -L(;Ft)rltcjfusr:dzirzT g::glr?caadse: ?oant:i"s%i?:isaz ?c?rg I[:Ialgtaé?s:isaz
y conteudo tépicos a serem peter especificas ao
o especificas
especificos estudados assunto estudado

Problematizagao

N&o apresenta

Questdes sobre o

assunto estudado

(com o intuito de
organizar ou
introduzir o

assunto, podendo

ser respondidas

ou néo)

Questdes relacionadas
ao assunto estudado
que séo retomados
durante a realizacéo do
experimento

Problema a ser
resolvido por meio
da atividade
experimental, da
busca de
informagdes e das
discussdes.

Atividades

Experimento por
demonstracéo,
onde o aluno
observa o que o
professor
apresenta, sem
interacéo.

Experimento por
demonstragéo ou
realizado pelo
aluno, a partir de
um procedimento
dado.

Experimento realizado
pelo aluno a partir de um
procedimento dado, com

algum grau de decisédo

no procedimento (por
exemplo: massa,
volume, concentragao)

Experimento
realizado pelo
aluno a partir de
um procedimento
inicial e
completado ou
sugerido por ele.
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Sistematizagao

exclusivamente
pelo professor

encaminhamento
de questdes de

A partir dos resultados
das analises propostas e

Exploram os
Exploram .
parciaFI)mente 0s dados obtidos na
Neo exporem os | dedoscbtos na | - DTSS0S | s,
Questées dados obtidos na | atividade préatica, prética, exigindo uma exigindo umé
atividade solicitando ou ndo ’ - -
concluses conclusao. conclusdo ou uma
e aplicagdo em
arciais. : "
P novas situacoes.
A partir das
andlises dos
Sem resultados, do
Realizada contorno das

ideias iniciais e
finais, da

conceitual inicial.

andlise de dados.

= analise e de exploragéo das <
ou nao exploragéo de hipéteses. e'xgloragao das
apresentada hipoteses hipoteses e das
P ) respostas ao
problema
proposto.
Apresenta Apresenta
e caracteristicas de o Investigativo,
iy \'/enﬂcag‘ao ou verificagéo, porém | . cgraqterlstlcqs busca resolver o
Caracteristicas ilustragéo de com uma investigativas devido ao problema
conceitos. exploracao tipo de questdes de proposto.

Fonte: Silva D. (2011 apud SILVA, 2016, p.32)

Nunez e Silva (2002) trazem uma outra perspectiva sobre a experimentacao,

como atividade problematizadora, que se assemelha ao “laboratério aberto”, descrito por

Azevedo (2004). Neste caso, através de uma questdo ou situacao-problema que se

caracteriza por um conflito entre a concepc¢ao do estudante sobre um fato da realidade

e a propria realidade. Para Nunez e Silva (2002, p. 1199), "o conteudo de cada trabalho

experimental estrutura-se a partir de uma situagao-problema, que geralmente encerra

numa contradigdo em nivel fenomenolégico”. Nas palavras dos autores:

Toda situagéo problematica baseia-se na contradi¢do entre o que é e o que
o estudante quer alcangar; o que aparentemente resolve determinados
problemas e as novas situacdes nas quais esse conhecimento é insuficiente.
Sao essas as contradicdes que fazem avancar o pensamento, estimulando a
busca de solugdes (NUNEZ e SILVA, 2002, p.1199).

As atividades praticas/experimentais, realizadas no laboratério, na sala de aula

ou com uso de tecnologias digitais, podem ser conduzidas de maneira oposta as

tradicionais, ou seja, de forma passiva ou repetitiva. Isso significa que o professor

deve considerar o problema como pergunta ou tarefa, ou mesmo como contradi¢ao;

pode ser uma pergunta que provoque tensdo ou pensamento produtivo no aluno,

orientado a busca da esséncia de um fenbmeno e que a solugcao dependa da busca
para obter novos conhecimentos (FERREIRA L.; HARTWIG; OLIVEIRA, 2008;
NUNEZ e SILVA, 2002).
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Essas ‘“situacdes-problema” devem ser reais (GUIMARAES, C. 2009)
corretamente selecionadas, e pedagogicamente estruturadas, no processo de
aprendizagem durante o programa da disciplina, pois a promog¢ao constante de
conflitos cognitivos, como negacdo das ideias previamente expressadas pelos
estudantes, pode inibir a participagao deles e, em alguns casos, aumentar sua atitude
negativa para o estudo das ciéncias (FERREIRA L.; HARTWIG; OLIVEIRA, 2008).

Em relacdo as atividades praticas experimentais problematizadoras é
pertinente considerar aspectos como a afetividade. Na BNCC (2018) é descrito que a
educacao deve visar a formacdo humana e isso, ‘“implica compreender a
complexidade e a néao linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visdes
reducionistas que privilegiam, ou a dimenséo intelectual (cognitiva) ou a dimensao

afetiva”. Em relacao a solugéo desses “problemas”, Nunez e Silva (2002) comentam:

[...] deve existir um clima emocional entre o professor e os estudantes, no
contexto geral da sala de aula, de tal maneira que os estudantes se
interessem e vejam a necessidade de criar condigbes para solucionar a
dificuldade apresentada, identificando-se com os conflitos cognitivos que
resultam da situagéo-problema. (NUNEZ E SILVA, 2002, p. 1200)

Freire (1996) comenta sobre a afetividade e a alegria ao ensinar. A afetividade
em permitir-se ter alegria nas experiéncias, néo a afetividade de “gostar de todos”. E
importante que a afetividade n&ao venha a interferir na autoridade (ndo autoritarismo)

e na ética do educador, porém nao se deve ter medo de expressa-la.

2.2 Aspectos pedagogicos e a experimentagao

Os conhecimentos oriundos da Didatica tém auxiliado o desenvolvimento de
praticas educativas diversificadas, dindmicas e contextualizadas. Baseados em
metodologias de ensino de acordo com a realidade educacional atual e norteada por
fundamentos pedagdgicos, metodologicos e epistemoldgicos bem definidos
(MARQUES e CUNHA, 2022).

A metodologia de ensino é “o conjunto de procedimentos didaticos,
representados por seus métodos e técnicas de ensino”, utilizados com o intuito de
alcancar objetivos do ensino e de aprendizagem, com a maxima eficacia e, por
sua vez, obter o maximo de rendimento, conforme comenta Nérice (1978, apud
BRIGHENTI et al., 2015).

Marques e Cunha (2022) fazem uma discussao interessante em seu trabalho

sobre as definicbes didaticas e as atividades experimentais, na pesquisa é
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representada as relagbes entre os termos “metodologia de ensino”; “método”;

“abordagem”; “ferramenta”; “técnica”, conforme figura 1:

Figura 1 - Modelo explicativo sobre a relagéo entre a didatica, metodologias, métodos, técnicas e
recursos de ensino

Estratégia, técnica

e recursos de Abordagem
ensino de ensino

(ferramenta)

Fonte: Prépria, adaptado de Marques e Cunha (2022)

Os autores explicam a imagem, sendo a Didatica representada como o circulo
maior “‘compde/engloba os demais aspectos, pois ela € o “espagco” no qual
encontramos o arcabougo tedérico para produzir as discussdes sobre as metodologias,
métodos, técnicas, recursos e as abordagens de ensino”. A metodologia de ensino
“‘contém/contempla os métodos, que, por sua vez, compde as técnicas e recursos
(instrumentais)”. O retangulo, deslocado dos circulos, representa a abordagem de
ensino “de modo a imprimir a ideia de que ela “provém” ou “resulta” do que esta
contido nos circulos.”

Em outras palavras, a metodologia de ensino considera o estudo de varios
métodos a serem desenvolvidos em sala de aula, podem ser: método tradicional,
método ativo, método da descoberta e método de solugdo de problemas, entre outros
(MARQUES e CUNHA, 2022).

A compreensdo dessas concepcdes merece destaque, pois remete a

intencionalidade das estratégias didaticas de cada professor.

2.3 O processo de formagao do professor de quimica e a experimentagao
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A maneira de aprender qualquer profissao, em geral, é pratica, no sentido de
que se trata de aprender a fazer algo e a profissao de professor também é assim.
Muitas vezes, o modo de aprender a “como ser professor” ocorre na perspectiva da
observacao, imitacdo, reproducdo e, as vezes, da reelaboragcdo dos modelos
existentes na pratica, consagrados como sendo bons (PIMENTA e LIMA, 2012).

Neste aspecto, o futuro professor tem sua formacao iniciada através da
observacdo das praticas dos docentes com os quais teve contato (TARDIF e
RAYMOND, 2000) e, portanto, a atividade educativa de ensino nado é neutra.
Conforme os pressupostos da Didatica advertem, ela &€ sempre intencional e
dependente de muitos fatores, como o contexto social, projeto pedagdgico da
universidade e perfil do curso formativo. A intencionalidade educativa esta impressa
no processo de ensino e € indicativa das concepgdes de ensino do docente
(CASTANHO, 2007).

De acordo com o PPC do IFRJ (2015), o curso de graduagao em Licenciatura
em Quimica, no campus Nilopolis, foi implementado em 15 de margo de 2004 e o
projeto “elaborado com base nas recomendacdes do MEC para os cursos de formacao
de professores, no que se refere a carga horaria minima, a estrutura curricular e ao
estagio curricular obrigatério.” Sendo um de seus objetivos “formar professores
reflexivos e pesquisadores das suas praticas pedagdgicas e com isso ir além das
disciplinas pedagdgicas tradicionalmente oferecidas”. Garcia (1999, p. 26) corrobora
com aspectos importantes da formacgao de professores. Nas palavras do autor:

[...]a area de conhecimentos, investigacao e de propostas teéricas e praticas
que, no ambito da didatica e da organizacao escolar, estuda os processos
através dos quais os professores — em formacdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposicdes, que lhes permitem intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de
melhorar a qualidade da educagéo que os alunos recebem. (GARCIA, 1999,
p. 26)

De acordo com os fundamentos da Didatica € necessaria uma formacao de
maneira a superar uma pratica pedagogica acritica e repetitiva. Sobre isso Veiga
(1989) complementa:

Uma Didatica acritica & cheia de modismos e de regras e técnicas
importadas. Disto resulta um fazer pedagoégico mecanicista, uma vez que os
professores aderem ao emprego de metodologias sem se preocuparem com
0s seus pressupostos, com um estudo do contexto em que foram geradas,
sem atentarem para a visdo de mundo, de homem e de Educacgéo que elas
veiculam. Enfim, ndo questionam os seus fins pedagogicos e sociais. As
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atividades de sala de aula giram em torno de conclusdes extraidas dos
compéndios (apud, MARQUES e CUNHA, 2022, p.4).

Uma questao relevante na formacao do professor de Quimica se refere as
“aulas praticas”, enquanto docentes em formacéao, e que contribuem para o préprio
desenvolvimento do futuro professor. Em alguns cursos de formacgado, essa
abordagem em particular, muitas vezes se fundamenta na formagéao do bacharel em
Quimica, em detrimento da formacao do professor (MALDANER, 2006, p. 177). Este

autor afirma que:

A formacdo dos professores de Quimica pode trazer uma complicagéo a
mais, que é a formacgéo ligada a parte experimental da ciéncia Quimica. Em
cursos de Quimica ligados a grandes universidades as aulas praticas de
Quimica caminham geralmente, paralelas as disciplinas chamadas tedricas.
Nesses curriculos procura-se formar o técnico especialista (tecnologia
quimica) ou o profissional pesquisador (bacharelado). Embora acontegam
reclamacgdes frequentes sobre os problemas em tais cursos, a preocupagéo
com a parte formativa do professor € mais marginalizada ainda na licenciatura
de quimica dentro dos institutos (MALDANER, 2006, p.177).

Esse fator, pode justificar, em parte, a inseguranca de alguns docentes na
aplicacéo de atividades experimentais e apesar, da experimentacdo nao ser algo
novo, os professores acabam por nao as realizar, quando o fazem, continuam a
reproduzir aulas nas quais eles sao os protagonistas e o aluno atua apenas como
ouvinte (SILVA, V. 2016).

Questdes como a falta de tempo para elaborar e aplicar as aulas experimentais,
falta de recursos da escola, campo de atuacao, também sao fatores que justificam o
numero reduzido de aulas experimentais aplicadas pelos professores.

Outro fator importante € que gostar de realizar tais atividades nao leva,
necessariamente, os professores e estudantes a utiliza-las ou compreendé-las
adequadamente, isto &, coerente com correntes epistemolédgicas e pedagdgicas
aceitas na atualidade (DE HOLLANDA CAVALCANTI e QUEIROZ, 2021). Questdes
importantes para uma compreensao adequada sobre essas atividades devem ser
colocadas pelos docentes como: “Qual o papel didatico da atividade experimental?”
ou “De que maneira esse experimento contribui para o processo de ensino
aprendizagem?” Em geral, ha pouca reflexao critica sobre os objetivos e fundamentos
pedagodgicos dessas praticas, quase sempre as concepgdes sao simplistas ou parciais
tais como: “Devemos usar a experimentacdo porque a Quimica é uma ciéncia
experimental” ou “Devemos fazer experimentos para cativar os alunos” (SOUZA et al.,
2013; DE HOLLANDA CAVALCANTI e QUEIROZ 2021;).
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Por fim, para fins de estudo neste trabalho, foram consideradas as concep¢des
epistemologicas e a perspectiva do desenvolvimento da praxis na formacado dos
professores. Considerando a atividade educativa de forma: planejada, organizada e
intencional, pautada em objetivos didatico-pedagogicos (CASTANHO, 2007).

2.4 Estagio curricular supervisionado e Residéncia Pedagégica

O Estagio é parte integrante e obrigatéria na formacao de professores da
Educacao Basica, em nivel Superior, e se caracteriza pela “participacdo do
licenciando em atividades que articulem ensino, pesquisa e extensédo, triade que
privilegia a formacao integral do profissional, buscando consolidar em situagdes
concretas do ambiente educacional a articulagédo entre a teoria e a pratica” (PPC IFRJ,
2015.). Através dele, busca-se articular o curriculo do curso e a pratica pedagogica,
atendendo ao parecer 21/2001 do Conselho Nacional de Educacao (CNE), que define
o estagio curricular “como um tempo de aprendizagem” e com duracgao de 405h totais.
(PPC IFRJ, 2015.)

Para Pimenta e Lima (2012) “o estagio curricular é atividade teérica de
conhecimento, fundamentacao, dialogo e intervencdo na realidade, esta sim, € o
objeto da praxis.” Portanto, € no contexto da sala de aula, da escola, da sociedade
que a praxis acontece. Ou seja, em conjunto com as disciplinas desenvolvidas
durante os cursos de formacdo, “o estagio apresenta-se como responsavel pela
construcao de conhecimentos e contribui com o fazer profissional do futuro professor,
possibilita a interacao entre a realidade profissional com os elementos estudados no
curso” (MENDES et al, 2007). Para estes autores:

O estagio possibilitara, portanto, que o académico preveja quais os melhores
métodos de ensino a serem aplicados na escola em que estagia, levando em
conta as dificuldades apresentadas pela mesma e tendo em vista que o
sujeito da educagédo ndo €& o individuo, mas o conjunto de pessoas
participantes do processo. [...] partir da atuacéo nessa escola, o académico
tem a oportunidade de moldar-se como professor, estabelecendo suas

prioridades e técnicas de ensino ou ainda perceber se fez a escolha da
profissdo certa. (MENDES et al, 2007, n.p)

Com base na contribuicdo de diferentes autores (MENDES et al, 2007;
GOMEZ, 2000; LIMA, 2001; TARDIF e RAYMOND, 2000; PIMENTA e LIMA, 2012)
destaca-se neste trabalho a pratica enquanto praxis, uma vez que, permeada por um

processo de reflexdo, ela pode ser construida e reconstruida, objetivando a
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transformacao da realidade escolar. Para Lima (2001), “a pratica pela pratica e o
emprego de técnicas sem a devida reflexdo pode reforcar a ilusdo de que ha uma
pratica sem teoria”.

O estagio se constitui como um campo de conhecimento e com o estatuto
epistemologico, supera sua tradicional reducdo a atividade pratica instrumental
(PIMENTA e LIMA, 2012).

Outro componente importante para o desenvolvimento da praxis na formacgao
docente surgiu em 2018, o programa chamado Residéncia pedagdgica, propde ac¢des
qgue integram a Politica Nacional de Formacao de Professores (PNFP), com o intuito
de promover a insercao do licenciando na escola de educacao basica, que tenha
cursado o minimo de 50% do curso ou que estejam cursando a partir do 52 periodo,
aperfeicoando assim, sua formacao pratica.

O programa é regulamentado pela Portaria GAB N° 38, de 28 de fevereiro de
2018, sob regéncia da CAPES, Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior, tem duragcédo de 18 meses e carga horaria total de 440h. Em seu artigo 2,
paragrafo | & possivel identificar uma das propostas deste programa: “induzir a
reformulacao do estagio supervisionado nos cursos de licenciatura, tendo por base a
experiéncia da residéncia pedagogica”.

A RP possui regime de colaboracao efetivado por meio de formalizacao de
Acordo de Cooperacgao Técnica (ACT) firmado entre o Governo Federal, mediado pela
CAPES e os estados, por intermédio das secretarias de educagéo dos estados ou
o6rgao equivalente. Segundo Guedes (2019, p.94), desde a aprovacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB, Lei 9394/1996, programas para a

formacao de professores ganharam destaque:

[...] ndo s6 pelos estudiosos do campo da educagdo, mas também nas
politicas publicas advindas da reforma educacional, que se iniciou a partir da
promulgacéao da propria LDB/1996. De 13, até os dias atuais, tem passado por
varias regulamentagbes com vistas a se adequar as demandas que chegam
a escola, assim como, as exigéncias do mercado (GUEDES, 2019, p.94).

Segundo De Freitas et. al (2020), o Programa parte do principio da imersao dos
alunos, em todas as atividades desenvolvidas na escola que Ihe é designada, com a
participacdo ativa do professor preceptor. Nesta imerséao, o estudante participa da
rotina da escola parceira, inclusive das atividades extrassala promovidas pela escola,
a partir do plano de atividade elaborado em conjunto. O programa abrange todo o pais

e possui uma grade especifica da carga horaria, para os periodos destinados a cada
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etapa de estudo, aprofundamento tedrico e pratico. Todos os atuantes desde
coordenador, docente orientador, preceptor e residente, participam de um processo
seletivo, dentro de seu campo de atuacao, de acordo com os respectivos editais.

Para este trabalho foram considerados os seguintes documentos educacionais
atuais: BNCC (2018); BNF-Formacao (2019); PCC IFRJ — Campus Nilépolis (2015),
no que se refere ao estagio e o programa da Residéncia Pedagogica e edital da
CAPES n°06/2018 (RP).

3 METODOLOGIA

3.1Classificagao e dinamica da pesquisa

A pesquisa tem natureza qualitativa, com carater exploratério e descritivo, pois
teve a intencdo de conhecer as opinides dos licenciandos a respeito da
experimentacao. Marconi e Lakatos (2017) descrevem que a pesquisa exploratéria-
descritiva pode ser realizada através da observagéo nao participativa com uso de
questionario semiestruturado (questdes objetivas e subjetivas). Onde os participantes
nao sao identificados e preenchem um termo de consentimento livre e esclarecido
(TCLE).

Para Batista e Junior (2021, p.21) os “resultados das abordagens qualitativas
nao podem ser traduzidos em numeros, mas apontam tendéncias, movimentos que,
inclusive, inspiram a elaboracdo de hipdéteses a serem testadas em pesquisas
quantitativas.”

Na etapa inicial, foi realizado levantamento bibliografico e designou-se como
fonte de dados os trabalhos publicados na plataforma de periédicos da CAPES;
Google Académicos e Scielo, devido a relevancia das publicagcbes no Ensino de
Ciéncias nessas plataformas. Os resultados foram filtrados a fim de verificar as
publicacbes sobre o assunto nas ultimas décadas.

Para busca utilizou-se as palavras-chaves: “Experimentagdo no ensino de
Quimica”; “Experimentagdo na formacao de professores”; “Concepgbdes sobre a
experimentacao”; “Atividades experimentais problematizadoras”. Para critérios de
inclusdo na pesquisa, considerou-se as pesquisadas indicadas no titulo, ou resumo,

ou palavras-chaves, ou ainda no artigo completo, ndo foi considerado espaco



30

temporal. Os trabalhos com maior relevancia, observados através das citagées;
revisao por pares; relacdo com o tema da pesquisa e atualidade serviram como base
para a elaboragao desta pesquisa e encontram-se ao logo de todo o texto.

De posse do material bibliografico, a etapa seguinte seguiu a metodologia
descrita por Gil (2002) que compreende os passos: |) Leitura Exploratéria: todo o
material coletado passou por uma analise breve e superficial, que se da através
da leitura rapida para verificar se a obra consultada tem relevancia para o
trabalho; Il) Leitura Seletiva:  leitura detalhada, destacando as partes que
realmente  seriam Uteis, sendo registradas as informagdes extraidas que,
posteriormente, foram usadas ao longo deste trabalho.

No terceiro passo foi elaborado e aplicado um questionario com os sujeitos da
pesquisa. As respostas foram analisadas e discutidas nos tépicos seguintes deste
trabalho. E importante destacar que a analise dos dados obtidos nao teve a pretenséo
de se tornar um diagnéstico cristalizado e imutavel, mas permitiu observar aspectos
importantes do panorama atual da formacao de professores de quimica, do IFRJ, em
relacéo ao uso da experimentacao.

3.2 Contexto e sujeitos

O trabalho foi desenvolvido no primeiro semestre de 2022, com os alunos
pertencentes ao curso de Licenciatura em Quimica, do IFRJ-Nil6polis, matriculados
regularmente nos componentes curriculares Trabalho de Concluséo de Curso | e |l
(TCCl e TCCII) e que ja haviam cursado algum estagio curricular obrigatério ou foram
participantes do programa residéncia pedagogica.

Esses componentes foram escolhidos, pois respeitados os pré-requisitos
previstos no fluxograma do curso, respectivamente, no 72 e 8° periodos, se
caracterizarem os momentos finais da formagao docente (PPC — IFRJ 2105). A etapa
escolhida para a captacao das respostas encontra-se de acordo como os objetivos
desta pesquisa, no que se refere a formacao dos licenciandos, por ser um estagio
mais avancado do curso e por ja terem cursado varias disciplinas pedagogicas e
praticas. Nesta etapa observa-se que os alunos possuem melhor discernimento para
discutir sobre sua pratica docente (BRIGHENTI et al., 2015).

Parte da analise dos dados contempla o periodo que antecede e perpassa a
Pandemia do COVID-19, relatada pela Organizagdo Mundial de Saude (OMS), no dia
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11 de margo de 2020. O surto internacional da nova doengca COVID-19 (Coronavirus
disease 2019) propagada pelo Coronavirus da sindrome respiratéria aguda grave 2
(SARS-CoV-2) fugiu do controle e tornou-se uma grave pandemia zoonética global
(SOARES et al, 2021).

Os dados obtidos representam, em parte, as experiéncias praticas dos
licenciandos obtidas durante a pandemia e sinalizam aspectos importantes deste

periodo.

3.3 Dados e critérios adotados no questionario

Tendo como referencial os dados bibliograficos e os objetivos da pesquisa, foi
elaborado um questionario, conforme detalhado por Ramos et al (2013). O
questionario continha 18 questbées em sua estrutura, sendo subdividido em: 12
perguntas fechadas ou objetivas (dicotébmicas, multipla escolha e em escala Likert)
referentes a participacdo no estagio e/ou na residéncia pedagdgica, vivéncia com a
experimentacao, local e maneiras da abordagem experimental; principais dificuldades
e concepgdes relacionadas ao uso de experimentos; 6 perguntas abertas ou
subjetivas, sobre o periodo de atuagdo na RP; importancia do estagio e RP;
concepcgdes sobre experimentacao. Nas questdes abertas os participantes tinham a
oportunidade de criticar, comentar e, até mesmo, manifestar seus sentimentos com
relacéo a aplicagédo das atividades experimentais e a formagao docente.

Das 12 perguntas fechadas, 2 questées foram construidas em escala Likert
com cinco pontos (LIKERT, 1932), para obtencao de dados especificos, relacionados
ao nivel de concordancia com os objetivos a serem alcangados com a experimentacao
e importancia dos tipos de abordagens experimentais (MONTEIRO; SALES;
VENTURA, 2019). No quadro 2 constam as perguntas e tipos de questdes utilizadas.

Quadro 2 - Indicadores, perguntas e tipos de questdes utilizadas no questionario

Indicadores | Pergunta S Qe
questao
S . Fechada
') 7
1) Qual disciplina vocé cursa atualmente? ( )TCCI ( )TCC2 Dicotdmica
2) Participa ou participou do Programa de Residéncia Pedagégica? ( )sim F&%TES;’
Perfildos | ¢ )d0 ()ndo conclui escolha
licenciandos Fechada,
3) Realizou ou esta realizando estagio supervisionado? ( ) sim ( )néo Multipla
escolha
3.1) Caso tenha participado do programa residéncia (RP), informe o periodo
) Aberta
(més/ano).
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4) As atividades no estagio ou residéncia pedagdgica foram realizados, de que Fechada,
maneira? () Totalmente on line; ( )Totalmente presencial; Multipla
( )Predominantemente on line; ( )Predominantemente presencial escolha
5) O estagio ou residéncia pedagogica proporcionou o aprendizado de
habilidades e competéncias profissionais/ sociais necessarias ao exercicio de Aberta
sua profissdo?
Percepcdes 12)Que dificuldade vocé encontrou ao desenvolver as atividades experimentais
sobre a em sua pratica docente? Caso ainda nao tenha realizado, quais dificuldades
residéncia ou | Ine preocupam? (- )Nenhuma; ( )Adequagéo da teoria a pratica; ( )Falta de
estagio embasamento tedrico; ( )Desconhecimento das abordagens e concepgdes Fechada,
curricular | relacionadas a experimentacéo; ( )Falta de laboratorio/recursos na escola de Multipla
atuacao; ( )Falta de orientacdo e/ou acompanhamento da instituicdo docente; escolha
( )Auséncia de local para descarte adequado dos residuos gerados; ( )
Preocupacédo com a seguranca dos alunos na execucéo das atividades; ()
Falta de tempo para o preparo das aulas; ( ) Desinteresse dos alunos
6)Vocé ja realizou atividades experimentais em sala de aula, em sua pratica Fechada,
Utilizacdo de | docente? ( )sim, presencialmente;( ) sim, de forma remota (sincrona ou Multipla
experimentos | assincrona); ( )ndo escolha
na pratica | 7) Caso positivo (questao 6), onde ocorreu? ( ) sala de aula ( )laboratério da Fechada,
docente escola; ( )outro ambiente escolar; ( ) minha residéncia (atividade remota); Multipla
() faculdade escolha
N - . . . . Fechada,
8) Na sua opinido, o uso de atividades experimentais no ensino de quimica se e
e ) L , . . Multipla
constitui um(a): ( )Metodologia; ( )método; ( )abordagem; ( )ferramenta escolha
9)Justifique a(s) opgao(s) escolhida(s) na questéo 8. Aberta
10) Numa escala que vai de 1 a 5, onde 1 é "ndo é importante" e 5 "muito
importante", qual o grau de relevancia para a aprendizagem dos estudantes, de Fechada ,
acordo com os tipos de atividades experimentais: Demonstrativas; Likert
Investigativas e por Verificagao
Concepgdes 11) Dados os objetivos abaixo, aplicaveis ao uso das atividades experimentais,
sobre as em sua opinido, quais sdo capazes de proporcionar aprendizagem Fechada
atividades | Significativa? Responda assinalando o grau de concordancia para cada item: Likert ’
experimentais (1 - Discordo totalmente; 2- Discordo; 3 - Nao tenho certeza ; 4 - Concordo; 5 -
e seus Concordo totalmente)
aspec t(_)s 13) Na sua opinido, a "situacao-problema" utilizada nas atividades
pedagogicos : . . . = Fechada,
experimentais problematizadoras (AEP) leva, necessariamente, a superagéo da Dicotdmica
ideia inicial do aluno sobre determinada concepgéo? ( )sim ( )nédo
14) Justifique sua opinido sobre a questéo anterior (questéo 13) Aberta
15) Em sua concepcao, o uso de experimentos nas aulas de quimica é
- - - Fechada,
suficiente para o desenvolvimento de conhecimentos e saberes dos Dicotdmica
estudantes? ( )sim ( )ndo
16) Justifique sua opinido dada na resposta anterior (questéo 15). Aberta
17) Informe, se tiver alguma observacgédo sobre a realizagdo de atividades Aberta
experimentais, seja como aluno ou na sua atuagdo como professor.

Fonte: Prépria (2022)

O questionario de coleta de dados se caracteriza por uma técnica de
investigacao constituido por um conjunto de perguntas, que devem ser respondidas
pelos participantes da pesquisa, com o propésito de obter informacbdes sobre
conhecimentos, crencgas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiracdes,
temores e comportamento presente ou passado (GIL, 2002; MARCONI; LAKATOS,
2017).
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Foi escolhido este instrumento de pesquisa, pois segundo Glnther (2006), ele
€ aconselhavel caso nao exista nenhuma escala ou teste ja validado para avaliar o
conceito ou dado que a pesquisa se propde a medir.

E importante destacar que a construgdo de um questionario precisa ser
reconhecida como um procedimento técnico cuja elaboracao requer uma série de
cuidados, tais como: constatacao de sua eficacia para verificacdo dos objetivos;
determinacdo da forma e do conteudo das questbes; quantidade e ordenagéao das
questdes; construcao das alternativas; apresentacao do questionario e pré-teste (GIL,
2002).

O questionario foi elaborado inicialmente em formato docx., visando a
adequacao, objetividade, coeréncia e clareza na construgdo das questdes, sendo
baseado parcialmente no trabalho de Anjos; Ferreira e Pires (2020), com o titulo
“‘Diferenca dos Relatos de Experiéncia em Docéncia entre Alunos do Estagio
Curricular Supervisionado e Programa Residéncia Pedagdgica”. Neste artigo, os
autores analisaram as respostas de um questionario, aplicado a alunos estagiarios e
residentes, para observar as diferengas nos relatos de experiéncia em docéncia.

Apoés sua criagao, o questionario foi revisado gramaticalmente e considerando
o atendimento dos objetivos da pesquisa. Apds, foi transcrito para a plataforma do
Google forms. Antes da sua divulgacao oficial foi realizado um pré-teste através do
compartilhamento com (2) dois licenciandos. Nesta etapa foram observadas pequenas
melhorias e a versao final foi disponibilizada no WhatsApp dos grupos de Trabalho de
Conclusao de Curso | e ll, entre os dias 30 de maio de 2022 e 15 de junho de 2022.

Das 6 (seis) questdes abertas, 2 (duas) apresentaram caracteristicas
adequadas para Analise Textual Discursiva, de Moraes e Galiazzi (2011) e as outras
foram apoiadas diretamente no dialogo com referencial teérico. Ja as perguntas
objetivas (dicotdbmicas e de multipla escolha) foram avaliadas através de calculos
percentuais, elaboracao de graficos em Excel. As questdes em escala Likert foram
escalonadas, quanto a concordancia em: Concordo totalmente (CT) = 5; Concordo
(CP) = 4; Nao tenho certeza (NTC)= 3; Discordo (D)= 2; Discordo totalmente (DT)= 1
e quanto a importancia em: Muito importante (Ml) = 5; Importante (I) = 4; Moderada
(M) = 3; Pouco importante (PIl) = 2; Nao é importante (NI) = 1.

Para estimar o nivel de confiabilidade das respostas dadas pelos participantes
na questdo n° 11 (onze) do questionario, foi considerado o coeficiente alfa Cronbach

(a). A proposta trazida nessa questao foi avaliar os 11 objetivos propostos a serem
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alcancados através dos experimentos e o grau de concordancia dos licenciandos.
Este critério foi utilizado apenas nesta questao, pois ela apresenta 11 (onze) itens e 5
(cinco) alternativas de respostas em escala Likert, ou seja, havia 55 opgoes.

De acordo com Cortina (1993, apud Almeida et. al, 2010) o coeficiente alfa foi
descrito em 1951 por Lee J. Cronbach, como sendo um indice utilizado para medir a
confiabilidade do tipo consisténcia interna de uma escala, ou seja, para avaliar a
magnitude em que os itens de um instrumento estdo correlacionados. Alfa Cronbach

(a) é calculado através a equacao (1):

az(L) LS SP
K—-1) S2

Onde, K & o numero de itens ou perguntas, S? é a variancia das respostas
dadas, S? sdo variancia dos totais de cada respondente e n o numero de
respondentes, ou seja, o resultado de a vai depender da variancia das respostas de
cada item, como também da variancia do somatério das respostas de cada individuo.
O calculo obtido para a questao 11 (onze) encontra-se descrito nos resultados e
discussdes.

De posse dos dados, foram discutidos os seguintes aspectos: perfil académico
dos participantes; utilizacao dos experimentos na pratica docente, percep¢des sobre

a residéncia ou estagio curricular; concepg¢des sobre as atividades experimentais.

4 RESULTADOS E DISCUSSOES

No total foram recebidas 17 participagdes dos licenciandos, matriculados nas
disciplinas de TCC | e ll. Resultando num indice de 38% de participacao, considerado
um numero satisfatério, dado que para Marconi e Lakatos (2017), questionarios que
sao enviados para os entrevistados alcangam em média 25% de devolugéo.

A andlise dos dados iniciou-se paralelamente a leitura e discussdo do
referencial tedrico relativo ao tema. Apo6s a analise inicial das respostas foi possivel
estabelecer o perfil dos participantes e quais as percep¢des destes em relacao as
atividades experimentais. Para discusséo das contribui¢cdes, os licenciandos foram
identificados de forma anénima, como “Licenciando 1 (L1), L2, L3 ... L17".
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A analise dos dados obtidos foi subdividida em quatro partes ou indicadores:

l. Perfil dos licenciandos participantes do Estagio Obrigatdério ou Residéncia
Pedagdgica (perguntas de 1 a 4, incluindo 3.1);

Il. Utilizacao de experimentos na pratica docente (Perguntas 6 e 7);

Il Contribuicbes da residéncia ou estagio curricular na formacédo docente
(Perguntas 5 e 12);

V. Concepgoes sobre as atividades experimentais e seus aspectos pedagodgicos
(Perguntas 8 a 17; exceto a questao 5).

Nao foi interesse deste trabalho uma descricdo pormenorizada dos varios
aspectos passiveis de discussdao (CACHAPUZ et al, 1991), mas apenas avaliar os

resultados relevantes para a reflexao inicialmente proposta.

4.1 Perfil dos licenciandos participantes da pesquisa (perguntas de 1 a 4)

Dos de 17 licenciandos que responderam ao questionario, 8 cursavam a
disciplina de TCC | e 9, TCC Il, que representam em termos percentuais, 47% e 53 %
,respectivamente. Embora o nimero total de alunos matriculados em TCC Il fosse
quase o dobro dos inscritos em TCC |, houve maior participagdao dos licenciandos
deste ultimo grupo.

Em relacao a participagéo no programa de residéncia pedagogica e no estagio
curricular, observou-se que 14 licenciandos haviam cursado ou estavam matriculados
em estagio (I, Il ou lll), 6 haviam participado do programa residéncia pedagogica e 3
participaram do estagio e, também da RP. Os dados obtidos encontram-se na tabela
1. Vale destacar que o programa residéncia pedagogica apresenta niumero limitado
de participantes, o que se constitui um fator para que nem todos os alunos possam
realiza-lo e ndo € um componente obrigatério curricular. Porém, foi considerado, por

se caracterizar como um espaco de aprendizagem e oportunidade de atuacéao

docente.
Tabela 1 - Proporgcéo em relacdo a “atuacéo pratica” (questdes n° 2 e 3)
Atividade Percentagem Contagem de graduandos
que responderam
Estagio 82% 14
Residéncia Pedagégica (RP) 35% 6
Estagio e RP 18% 3

Fonte: Prépria (2022)
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Em relacao ao periodo de atuacao dos participantes no estagio e RP, utilizou-
se como critério a participacao presencial ou nao presencial (online). Na modalidade
“totalmente presencial’, foram obtidas 5 indicacbes e “totalmente online”, 7. Os
demais, 5 participantes, realizaram de forma hibrida (presencial ou ndo presencial).
Dentre as atuagdes presenciais, ou seja, dos 5 licenciandos, 2 eram participantes da
RP e estiveram no ambiente escolar entre 2018 e o inicio de 2020. Vale lembrar que
em marco de 2020, a Pandemia do Covid-19 foi oficializada pela ONU e implicou em
mudancgas emergenciais nos aspectos de ensino e aprendizagem, incluindo aulas de

forma remota. Conforme Soares et al (2021, p. 1404):

Apenas 36 dias apos o inicio do ano letivo escolar, isto €, em 16 de margo de
2020, o governo do estado do Rio de Janeiro emitiu um decreto de saude
publica determinando que toda a estrutura educacional, assim como as
demais atividades culturais e de lazer situadas em terras fluminenses,
deveriam permanecer fechadas por prazo indeterminado, com isso
instaurando um Lockdown parcial na esperanca da contencdo da COVID-19
(SORAES et al, 2021, p. 1404).

Durante quase 2 anos, os participantes que ainda nao haviam realizado o
estagio (1, Il ou lll) ou entraram no ciclo da RP (de 2020 a 2022) foram impossibilitados
de atuarem fisicamente dentro da sala de aula. Nessa fase, a escola, os profissionais,

pais e alunos, foram desafiados a se “adaptarem” as novas demandas:

Com isso, cada rede de ensino (publica ou privada) se viu obrigada a
elaborar, de maneira autbnoma e independente, a sua propria estratégia de
ensino remoto para as aulas obrigatorias, o que inclui as de Quimica, Fisica
e Biologia dos estudantes matriculados no Ensino Médio (EM) (SORAES et
al, 2021, p. 1405).

Na tabela 2 encontram-se detalhadas as contagens em relacao a participagao

dos licenciandos no estagio e RP:

Tabela 2 - Proporcéo em relacdo a “atuacéo presencial” (questo n° 4)

Atuacgio quanto a presencga Percentagem Contagem de graduandos
que responderam

Totalmente online 41% 7

Totalmente presencial 29% 5
Predominantemente online 18% 3
Predominantemente o

. 12%
presencial 2

Fonte: Prépria (2022)

Resultados obtidos apresentados graficamente:
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Grafico 1 - Proporgéo quanto a atividade presencial no estagio e/ou RP

As atividades no estagio ou residéncia foram realizadas
2;12%
= Totalmente on line
Totalmente presencial
= Predominantemente on
line
Predominantemente
presencial
5; 29%

Fonte: Prépria (2022)

4.2 Utilizagao de experimentos na pratica docente (Perguntas 6 e 7):

De acordo com as respostas obtidas, a maioria dos licenciandos, um total 15,
ja haviam realizado alguma atividade experimental em sala de aula, presencialmente
ou de forma remota. O Grafico 2 demonstra em termos percentuais a atuacao de 89
% dos licenciandos, sendo 47% em atividades sincrona ou assincrona e 42% de forma
presencial.

Grafico 2 - Distribuicdo dos licenciandos quanto a aplicagdo de experimentos em sala de aula
(presencial e remoto)

Vocé ja realizou atividades experimentais em sala de aula?

2, 11%

= sim, presencialmente
= sim, de forma remota
nao

Fonte: Prépria (2022)
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As atividades foram realizadas em sua maioria na propria residéncia dos
licenciandos (36%), conforme grafico 3, através da gravacédo das aulas e uso de
aplicativos digitais. De acordo com Soares et al (2021) durante a pandemia os

professores das escolas:

[...] ofertaram aulas remotas de Quimica, Fisica e Biologia utilizando recursos
tecnolégicos modernos, com destaque para: a) Videoaulas;, b)
Videoconferéncias por aplicativos (Zoom, Google Meet, Microsoft Teams
etc.); c) Criagdo de estudios multimidia com cameras e equipamentos
apropriados para streamings e lives; d) Plataformas online que permitem
interacdo inter e intraestudantil. (SORAES et al, 2021, p.1406).

E importante relembrar que essa adaptacédo nao foi simples e exigiu muito dos
profissionais de educacgéo, o que ocasionou um aumento consideravel da jornada de
trabalho para atender as multiplas novas atividades, mesmo nao tendo o minimo de
preparo ou treinamento para tal. Embora ndo tenha sido um dos objetivos deste
trabalho, a pandemia representou e sera sempre um marco na histéria da humanidade

de igual forma, nao poderia ser ignorada durante a discussao aqui trazida.

Grafico 3 - Local de realizacdo das atividades experimentais

Onde as atividades experimentais foram realizadas?

4% 40 = Sala de aula

= Laboratério da escola

9; 36% Outro ambiente
(patio, sala adaptada)
minha residéncia

2: 8% faculdade

Fonte: Prépria (2022)

4.3 Contribuicoes da residéncial/estagio na formacgao docente (questoes 5 e 12):

A anadlise das contribuigcbes oriundas das vivéncias obtidas no estagio e
residéncia pedagoégica para formacdo docente foram subdividas para melhor
discussao em: avaliagéo das experiéncias dos licenciandos e dificuldades sinalizadas

por estes em relagcao a aplicacao das atividades em sala de aula.

Avaliagao das experiéncias no estagio e/ou residéncia pedagégica
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A compreensao dos discursos acerca das contribuicbes do estagio e da
residéncia captadas na questao n° 5 (cinco) foram analisadas por meio da Analise
Textual Discursiva (ATD) de Moraes e Galiazzi (2011). Ela é definida como “um
processo auto-organizado de construgdo de compreensdao em que hovos
entendimentos emergem a partir de uma sequéncia recursiva de trés componentes”,
a desconstrucao dos textos do ‘corpus’, a unitarizagao; [...] e a categorizagao
(MORAES; GALIAZZI, 2011, grifo nosso). Para estes autores € uma metodologia de
analise que contempla outros dois métodos muito utilizados: a analise de conteudo e
analise de discurso.

Na unitarizagcao ocorre a fragmentacao dos textos em unidades de significado,
que sao considerados aceitaveis quando afirmarem algo relacionado a pergunta da
pesquisa (MORAES, 2005). Apés, as unidades de significado sdo organizadas
segundo critérios semanticos dando origem as categorias tematicas.

A pergunta proposta e discutida foi “O estagio e/ou a
residéncia proporcionaram o aprendizado de habilidades e competéncias
profissionais e sociais necessarias ao exercicio da sua profissdo? De que forma?”.
Dos 17 licenciandos, 3 relataram que nao se sentiam capacitados para atuarem em
sala de aula e 14, responderam que sim, houve aprendizado e desenvolvimento de
habilidades para o exercicio da profissao.

A analise sobre como estes componentes contribuiram para a capacitacéo
inicial dos futuros docentes foi evidenciada através de seus discursos. Das respostas
dadas foram produzidas 49 frases, passando por todas as etapas da ATD. Neste caso,
as frases sao as proprias unidades de sentido. No entanto, quando elas apresentavam
mais de uma ideia, eram divididas em duas ou mais unidades de sentido. Pela analise
foi possivel organizar 16 categorias iniciais, apresentadas na tabela 3, que apresenta
os titulos das categorias iniciais, a distribuicdo quantitativa e unidades de sentido
(frases) (RAMOS; RIBEIRO; GALIAZZI, 2015).

Tabela 03 - Categorias Iniciais organizadas a partir das frases dos sujeitos (questdes n° 5)

C?;?gic;:ia Titulo da categoria dr\qlaaf'::g:s
1 Desenvolvimento da praxis 11
2 Encontros e vivéncia em sala de aula 6
3 Entender melhor o ensino remoto (tecnologias) e hibrido 6
4 Com a pandemia, as aulas remotas atrapalham minha atuacdo docente 4
5 N&o houve convivio em sala de aula 4
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6 Pouca interagcdo com alunos nas aulas online 3
7 Ajuda ao professor sala 2
N&o tenho ou n&o sei adquiri a capacidade necessaria para minha 5
) formacéo
9 Possibilidade de interagéo e dialogo com alunos diversos 2
10 Situacdo nova (aulas remotas) 2
11 Dificuldades dos alunos com a internet 2
12 Percebendo que o professor motivado atua de forma melhor 1
13 Comparacao de aulas, as mais dindmicas melhoram as discussées 1
14 Pensar em atividades experimentais 1
15 Uso de materiais alternativos para aulas experimentais 1
16 Reflexao sobre acesso de qualidade as aulas remotas 1
Total 49

Fonte: Prépria (2022)

As categorias iniciais foram analisadas e reorganizadas em 3 categorias finais,

apresentadas na tabela 4. Nesta analise, em funcdo do numero de unidades de

sentido, nao foi necessario organizar as categorias intermediarias.

Tabela 04 - Categorias Finais organizadas a partir das frases dos sujeitos (questdes n° 5)

Catggquas Titulo da categoria Czilt(-eg_opas NETED £
finais iniciais frases

| Desenvolvimento da praxis enquanto professor 1.2 1491152 13, 25

I atuacao gtraves do ensino remoto, com o uso de 3,10, 16 9
tecnologias
Dificuldades durante a pandemia: pouca interagdo

1 com os alunos; falta de acesso dos estudantes as 4.5 6,8, 11 15
tecnologias e internet, avaliagdo das aulas

Total 49

Fonte: Prépria (2022)
A partir da analise das categorias finais foi possivel discutir e compreender a

forma como os sujeitos desenvolvem habilidades e competéncias em sua atuagéo

docente. Como resultado preliminar da analise das categorias finais, pode-se afirmar

que os participantes desenvolveram habilidades e competéncias através do

desenvolvimento da praxis enquanto professor; da atuagcao docente através do ensino

remoto, com uso de tecnologias; e as dificuldades durante a pandemia foram : a pouca

interacdo com os alunos; falta de acesso dos estudantes as tecnologias e internet,

avaliacao das aulas.
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As manifestacbdes dos sujeitos da pesquisa possibilitam perceber o panorama
no qual se insere a importancia do estagio e programas como a residéncia pedagogica

na formacgéo docente. As discussdes encontram-se a seguir:

Categoria |. Desenvolvimento da praxis enquanto professor em formagao

Nesta categoria os participantes indicaram que o desenvolvimento da praxis
colaborou para a formagao docente, pois esta emergiu com a experiéncia
pratica. Algumas das opinides dos participantes a partir da experiéncia no estagio e

de suas vivéncias em sala de aula. Para o Licenciando 8 foi possivel:

“pensar em estratégias que fagam com que os alunos sintam interesse no
processo de ensino e aprendizagem. Pensar em maneiras de exercer
atividades experimentais sem um laboratério de quimica, utilizando materiais
alternativos, foi de grande ajuda para minha formagéo.”( Licenciando 8)

Outra participacao que colabora com esta categoria:

“O contato com a profissao inicialmente pelo estagio traz o contato com a
sensagéo de uma futura atuagéo, isto por si s6 ja me fez pensar em pontos
onde eu deveria melhorar. Entdo posso dizer que a experiéncia do estagio
aponta pontos fortes e fracos. E que se torna necessario buscar
conhecimento e pratica para uma melhor atuagdo.” (Licenciando 15)

Vazquez (2011) chama de praxis a atividade pratica material, mas nao esta
reduzida a esta, pois interliga a teoria e pratica, configurando-se como uma atitude e
postura humana capaz de transformar o mundo, conforme Freire (1996). Neste
aspecto, o estagio se caracteriza como um espacgo de conhecimento e ndo apenas de
aplicacao do conhecimento, e um espaco de aprendizagem, em que o futuro docente
aprende a interpretar a pratica dos sujeitos e sua propria pratica (SILVA; MESQUITA,
2018).

Outros enunciados registrados pelos licenciandos colaboram sinalizam a
interagao com alunos através da vivéncia em sala de aula como primordial para
atuacao docente, devido a possibilidade de estar em contato com os professores e
alunos, conhecer a dindmica da sala de aula e o futuro local de atuagao profissional,
conforme comentam os Licenciandos 1 e 14, “afravés dos encontros em sala de aula;
ajudando o professor” foi possivel desenvolver habilidades. Contribuicbes de outros
participantes:

[{3 . , .

Observar a realidade das escolas publicas com um olhar agora de professor,
pensar em estratégias que fagam com que os alunos sintam interesse no
processo de ensino e aprendizagem.” (Licenciando 8)
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“Das habilidades desenvolvidas destaco o desenvolvimento de uma visao
mais humana sobre o ensino de quimica, uma vez que na sala de aula os
sujeitos sédo reais, logo, muito daquilo que é trabalhado na faculdade no
tocante ao ensino de quimica deve ser pensado e repensado, buscando
adequar as aulas as necessidades e ferramentas que aqueles alunos e
aquele ambiente escolar proporcionam.” (L16)

Segundo Freire (2013, p.20) “nao haveria agdo humana se nao houvesse
realidade objetiva”, capaz de desafiar o proprio homem. Isso s6 € possivel quando ele
€ capaz de captar sua realidade, de conhecé-la, para entdo transforma-la. Neste
aspecto os autores Anjos; Ferreira e Pires (2020), reafirmam que o tempo de
permanéncia e de contato com os alunos, podem dar o embasamento e a seguranca
que o futuro professor necessitara na sua atuacao educacional (ANJOS; FEREIRA,
PIRES, 2020).

A partir das oportunidades e vivéncias obtidas durante a graduacgao, é
importante destacar “que a formacgao inicial dos professores e o estagio estao
intimamente ligados a identidade docente que o aluno tera” (SILVA; MESQUITA,
2018).

Um outro aspecto foi a observagao da atuagcao do professor supervisor,
observado na fala “o professor motivado consegue melhor resposta dos alunos. Aulas
mais dindmicas proporcionam melhores discussées. Consegui perceber isso em um

comparativo entre os professores do estagio | e II” (Licenciando 3).

Categoria Il - Atuacao docente através do ensino remoto, com o uso de
tecnologias

A segunda categoria remete ao desenvolvimento de habilidades docentes em
tempos de pandemia do Covid-19 e refletem como os licenciandos, através do estagio
e da residéncia pedagodgica, vivenciaram esta fase que afetou todo o sistema
educacional. Para os licenciandos foi possivel participar e compreender a

dindmica do ensino remoto. Uma das opinides:

“A partir da residéncia pude entender melhor como funciona o ensino remoto
e o hibrido. Com isso, percebi o quéo importante hoje em dia é importante ter
um acesso de qualidade, e essa constatagédo veio por meio das informagées
que os alunos nos passavam.” (Licenciando 11)

Durante a pandemia do Covid-19, SOARES et al (2021, p. 1405) confirmam em
seu trabalho que profissionais de estabelecimentos de ensino privado ou publico,
“tiveram que, emergencialmente, se adaptar ao novo desafio instrucional imposto

pelas medidas governamentais do Lockdown parcial” para a diminuicdo da
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propagacao do virus. Este fato € identificado na fala do licenciando (L13), “como foi
pelo remoto, pude aprender na pratica outras formas de ensinar utilizando as
tecnologias.”

Nesse periodo, o ensino de Quimica, assim como das demais disciplinas,
ministradas na Educacao Basica, foram “inseridas compulsoriamente em um
momento desafiador e sem precedentes”. Nessa fase foi necessario que toda
comunidade escolar se adaptasse a um “novo paradigma pedagoégico baseado
no ensino remoto emergencial e dependente do uso massivo de alternativas
educacionais online”, quase que abandonando o ensino tradicional ja bem
estabelecido de forma presencial (SOARES et al, 2021, p. 1405). Esse processo
trouxe novas formas de atuagcdo e possibilidades, conforme comentam os
Licenciandos (L17 e L10): “Olhando pelo ponto de vista em que eu tive que sair da
minha zona de conforto para preparar minhas aulas, ouso dizer que adquiri bons
ensinamentos, consegui me adaptar ao uso de recurso digitais.” (L17) e o estagio de
forma online colaborou “a partir do momento que me expuseram a uma situagdo
completamente nova” (L10).

O uso de tecnologias € previsto pela BNCC ao destacar a importancia das
diferentes habilidades, incluindo o uso de aplicativos e dispositivos digitais no auxilio
do entendimento de analises e estimativas para a elaboracao de simuladores e
protétipos (BRASIL, 2018).

Categoria lll - Dificuldades durante a pandemia: pouca interagao com os alunos,
falta de acesso dos estudantes as tecnologias e internet

Na terceira categoria foram consideradas as dificuldades e desafios
enfrentados pelos licenciandos e as perspectivas dos alunos configuradas nos
discursos dos participantes. Conforme os relatos, uma das dificuldades foi a pouca
interagcao com os alunos, conforme mencionado pelo Licenciando 7, ele diz “nédo
(contribuiu) completamente, pois meus estagios | e Il ocorreram de forma online, logo
me faltou convivio da sala de aula plena e interagbes com os alunos”.

Outras contribuicdes dadas:

“Me referindo ao estagio, ndo me sinto com a capacidade necessaria para
atuar em sala de aula, claro que o estagio somou com a minha formagéo,
mas ainda acho que néo foi todo o necessario para uma formagéo” (L9)
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‘T...]1 as aulas remotas deixaram bastante a desejar, pois a maioria dos alunos
n&do iam aos encontros e ndo tinhamos contato com os alunos.” (L12)

"Como minha atuagdo na RP foi totalmente remota ndo presenciei o
funcionamento de uma sala de aula real (fisica) e o fato dos alunos né&o
participarem das aulas efetivamente deixou certas lacunas, por exemplo ndo
sei como minha abordagem, como a forma ensinar era recebida pelos alunos,
ja que eles néo interagiam, dessa forma n&o sei se foi bom ou ruim os
métodos que adotei.” (L17)

A falta de acesso aos recursos tecnologicos dos estudantes, que constitui
a categoria lll, foi outro fator sinalizado pelos licenciandos 11 e 17. O L11, em sua fala
indica que pode perceber “dificuldades dos alunos com a internet’ e o participante

L17, complementa:

T...] desenvolvi um senso critico maior sobre como passar o conhecimento
disponiveis de recursos da internet, além do mais consegui compreender a
dificuldade dos alunos em néo participar das aulas. Em resumo pude adquirir
responsabilidade, empatia e paciéncia” (L17)

~

Dificuldades sinalizadas pelos licenciandos em relagao a aplicagdao das
atividades experimentais no estagio e/ou residéncia pedagogica (pergunta 12).

Em relagéo as dificuldades encontradas na aplicagdo pratica das atividades
experimentais, apenas 1 licenciando (que atuou no estagio curricular) relatou ter
conduzido sem problemas. Ja os outros 16 participantes, sinalizaram nao apenas
uma, mais diversas preocupacgdes e dificuldades, totalizando 63 marcacdes nas
alternativas dadas. A principal delas foi a “auséncia de laboratérios e recursos na
escola”, assinalada 13 vezes pelos 17 participantes e correspondendo a 76% do total.
Seguido do “desinteresse dos alunos”, evidenciado por 12 contribuicdes; “falta de
tempo para o preparo das aulas” e “auséncia de local adequado para descarte dos
residuos gerados” foram assinalados, ambos 8 vezes e “preocupagdo com a
seguranca dos alunos”, 7 vezes.

Observa-se que a maior preocupacao dos licenciandos esta relacionada a
escola, as condi¢cbes para atuacao docente que ela oferece, e aos alunos, quanto a
seguranca e a falta de interesse destes. Esses fatores correspondem juntos a 76%
das respostas totais assinaladas.

Em relacdo a segurangca, uma sugestdo cada vez mais discutida é a
importancia de usar materiais do dia a dia nos experimentos, ou seja, com materiais
alternativos, conforme descritos nos PCNEM’s (2006, p. 26) “muitas vezes,
experimentos simples, que podem ser realizados em casa, no patio da escola ou na

sala de aula, com materiais do dia-a-dia, levam a descobertas importantes.” Porém,
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nao necessariamente serdao considerados produtos “seguros”, como por exemplo, o
Hidréxido de Sédio, cujo nome comercial € soda caustica, e € facilmente adquirido em
lojas comerciais, como supermercados. A soda caustica & muito utilizada nas
residéncias no desentupimento de tubulagées engorduradas, devido seu potencial
corrosivo. Quando em contato com a agua é considerada uma base forte e pode

causar queimaduras nos tecidos. Gongalves e Marques (2006) comentam:

Esses aspectos realgcam o entendimento de que a utilizagdo de materiais e
reagentes facilmente encontraveis n&o atende, necessariamente, o critério de
seguranc¢a nas atividades experimentais. Assim, destacamos a importancia
dessa preocupacdo dos autores que reconhecem as limitagbes do
desenvolvimento do experimento para além das condigdes materiais. A
seguranca € um critério essencial para o desenvolvimento de atividades
experimentais, pois estas ndo podem colocar em risco a integridade fisica dos
alunos; argumento que se sustenta no Estatuto da Crianga e do Adolescente
e nas orientagdes curriculares oficiais (GONCALVES; MARQUES, 2006, p.
230).

Uma sugestao para experimentos que representem seguranca, € uso de
“simuladores digitais” ou a gravagao da execugao dos experimentos.

Em relacdo as demais respostas obtidas, o que menos preocupa o0s
participantes é a “falta de orientacao da Instituicdo docente” (faculdade), assinalada
apenas 2 vezes (12%); “desconhecimento das abordagens”; “falta de embasamento
tedrico” e “adequacao da teoria a pratica”, foram sinalizadas 3 (18%); 4 (24%) e 5
(29%) vezes, respectivamente. Essas respostas representam 24% das marcagdes
totais para a questao proposta. O grafico 4 mostra o percentual a partir da maior

preocupacao/dificuldade para a menor, até nenhuma.

Grafico 4 - Dificuldades sinalizadas pelos licenciandos ao desenvolverem as AE

Qual(is) dificuldade(s) vocé encontrou ao desenvolver as
atividades experimentais em sua pratica docente?

Falta de laboratério/recursos na escola NG 76%
Desinteresse dos alunos [INIIIENEGEGEGEGEEEE— 71%
Falta de tempo - preparo das aulas [N 47%
Auseéncia de local para descarte  [IINEGGEGEE 47%
Preocupacéo com a seguranga dos alunos [IINENEGN 41%

Adequagio da teoria a pratica [INEGEEE 29%
Falta de embasamento tedrico |G 24%

Desconhecimento das abordagens [N 18%

Falta de orientacéo da instituicdo docente [ 12%
Nenhuma [l 6%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%
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Fonte: Prépria (2022)

Conforme mencionado anteriormente 2 (dois) licenciandos indicaram nao ter
aplicado experimentos em sua vivéncia docente, suas preocupacbes estao
relacionadas a sua atuacao docente (falta de embasamento teérico; adequacgéo da
teoria a pratica; falta de tempo), aos alunos (seguranga na execucdo dos
procedimentos; desinteresse) e questbes ambientais (descarte dos residuos
gerados).

Em relagéo aos cuidados com o descarte dos residuos e o meio ambiente, uma
atencado especial as atividades experimentais no Ensino de Quimica, tem sido
bastante revisitada nas publicacées dos ultimos anos (GONCALVES et al, 2019).

Para os autores Gongalves e Marques (2006):

[...] outra dimens&o relevante: o descarte de residuos. Antes de desenvolver
um experimento o professor precisa ter em vista o destino dos residuos ou
evitar a sua geracdo. A questdo dos residuos tem sido tratada de forma
critica, ainda que n&o especificamente na educagao, por um enfoque mais
conhecido como Quimica Verde e que mostra a preocupacgéo de parte da
comunidade quimica com a situagéo atual. Gongalves e Marques (2006)

Em outras palavras, desenvolver atividades experimentais que explicitem e
“‘que estejam vinculadas a atitudes responsaveis relativas a geracao e tratamento de
residuos pode contribuir para superar a visdo das atividades poluentes como
intrinsecamente associadas a Quimica” (GONCALVES; MARQUES, 2006, p. 230).

A necessidade de repensar a pratica docente vai muito além dos conteudos e
metodologias para alcangar objetivos conteudistas. Aspectos politicos, econdmicos,
ambientais, sociais € muitos outros estao sendo repensados e considerados pelos
professores em exercicio e, principalmente por aqueles que estdo em formacéao, e se
propbem a pesquisa.

As respostas dadas pelos alunos que fizeram estagio ou residéncia pedagogica
nao apresentaram variacao significativa, no que diz respeito as dificuldades
sinalizadas, por estes grupos. Apenas a questao “orientacdo dada pelo Instituto”,
assinalada 2 vezes, foi evidenciada por alunos participantes do programa Residéncia
Pedagédgica. Vale lembrar que a pesquisa contempla a participacao de um total de 6
alunos residentes e destes, 2 tiveram alguma dificuldade que pode ser interpretada

por questdes da propria participagao no programa.
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4.4 Concepgcoes sobre as atividades experimentais e seus aspectos

pedagodgicos (Perguntas 8 a 18).

As concepcbes e os aspectos pedagogicos levantados a partir das
contribuicbes dos licenciandos participantes foram subdivididas para melhor
discussao em trés partes: atividades experimentais: método; metodologia, abordagem
ou ferramenta? (8 e 9); tipos de atividades experimentais, sua importancia e
contribuicdo para o ensino de quimica (10,11,15;16) e “situacao-problema” e

atividades experimentais problematizadoras (13, 14, 17).

Atividades experimentais: método; metodologia, abordagem ou ferramenta?

Na questdo sobre as concepgcdes didaticas acerca das atividades
experimentais, representando no grafico 5, é possivel observar uma variacao nas
respostas obtidas. Nesta pergunta foi possivel assinalar mais de uma alternativa e
foram obtidas 36 marcacgdes, o que permitiu perceber que para os licenciandos alguns
destes termos sao sinénimos.

A definicao que predominou, com cerca de 71% das respostas foi o termo
“ferramenta”, com 12 marcacdes; seguida de “metodologia”, com 10; “abordagem”

com 8 e “método”, com 6.

Grafico 5 - Classificacéo das atividades experimentais

As atividades experimentais no ensino de quimica se constitui
um(a):

Ferramenta 12; 71%

Metodologia 10; 59%

Abordagem 8; 47%

Método 6; 35%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%
Fonte: Prépria (2022)

Para Marques e Cunha (2022), diferenciar e definir os termos “metodologia”,

” 113 ” 113 ” 113

‘metodologias de ensino”, “método”, “métodos de ensino”, “abordagem de ensino”,
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‘estratégia” e “ferramenta” em categorias conceituais nao é tarefa facil, diante da
diversidade de significados e de compreensbées que educadores e pesquisadores
apresentam sobre esses conceitos, que, apesar de guardarem certa semelhanga, ndo
$a0 sinénimos.

Tendo como referencial uma perspectiva sociocultural, entendemos que
existem tantas significacdes possiveis para uma palavra quanto contextos possiveis
(BAKHTIN, 2004). Por isso, para discutir as definicées destes termos e suas diferentes
perspectivas, buscou-se neste trabalho avaliar sob o viés da didatica e educacéo, para
tal foram consideradas as definicbes discutidas pelos autores Marques e Cunha
(2022), que basearam seu trabalho em diversas pesquisas (NUNES, 1993; FONSECA
e FONSECA, 2016; MANFREDI, 1993). No quadro 3 foram reunidas as definicdes
apresentadas nos trabalhos destes autores:

Quadro 3 - Definicdes didaticas

Termo Definigao Tipos/Relagdes Exemplos
Metodologia | Podem ser definidas, como a
de Ensino | aplicagdo dos principios gerais de uma Relacionadas ao
Ciéncia, os quais s&o traduzidos nos contexto
seus métodos de investigacado e social, ao momento Aula expositiva;
executados nas situagcdes de ensino. historico vivido, ou, Estudo dirigido;
Dessa forma, os pressupostos teéricos | ainda, a perspectiva Discusséao;
da metodologia de ensino abrangem tedrica e Debate;
desde a complexidade do ato de epistemologica de Projetos;
ensinar e aprender, a estruturagéo e Educacéo e de Resolugdo de
organizac&o do método, o conteudo, ensino do professor | problemas; Uso de
as estratégias e técnicas de ensino, espagos nao
até a relagéo professor-aluno (NUNES, formais;
1993). Jogos didaticos;
Método Fonseca e Fonseca (2016) definem os Experimentacso,

métodos de ensino como uma
sequéncia de acbes ou operacgdes que, | Método Tradicional,
por intermédio das suas atividades Método Ativo;
com os estudantes, visam a obter Método da
determinado resultado. Eles séo descoberta; Método
fundados, na relagdo entre os de solucéo de
objetivos e os contelidos e determinam | problemas e outros
a forma como devem alcangar, por
intermédio do processo de ensino, 0s
objetivos definidos pelo professor

Abordagem | Esta relacionada a forma particular
com a qual cada professor concebe e Sociais, CTS, Questdes
desenvolve sua pratica, a partir da Ambientais, socioambientais;
compreensao que ele adquiriu sobre Politica, Cultural, Contextualizagao
as instancias (metodologia, método, Historica, etc.
técnica e recursos de ensino).
(Marques, Cunha 2022)
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Técnica Veiga et al. (2013), definem técnica

como a maneira ou habilidade especial Mediacdes, Projetos de agéo
de executar ou fazer algo; ela designa Condicoes didatica, o trabalho
uma atividade pratica. As técnicas de necessarias ou em grupo, as
ensino sdo componentes operacionais favoraveis narrativas didaticas,
e estruturantes, isto &, formas de 0 seminario e
operacionalizar os métodos de ensino, outros.

portanto, elas tém carater instrumental
(tedrico-pratico).

Ferramenta | Objeto ou instrumento de ensino para Fisicos, digitais o computador, os
se alcangar um fim. (Marques, Cunha livros, as revistas
2022) digitais ou fisicas,

multimidia, a TV,
videos, celular

Fonte: Prépria, com base em Marques e Cunha (2022)

A partir das definicdes didaticas e respostas assinaladas pelos licenciandos foi
possivel observar que a maioria considera as atividades experimentais como
“ferramenta” por enxergarem tais atividades como um instrumento de ensino para se
alcancar um fim. Porém, vale destacar que das 12 marcacgdes para esta definicao, 11
foram associadas (através de outra marcacao) as definicbes “metodologias” e
‘métodos”. Ou seja, a maioria dos licenciandos compreende que as atividades
experimentais atuam como uma “ferramenta” fundamentada em uma determinada
metodologia, conforme fala de um dos participantes:

‘Atividades experimentais podem ser usadas como abordagens
investigativas, metodologia ativa que demanda uma estrutura robusta por
parte da escola, e também servem como ferramentas no ensino de quimica
no sentido de facilitar a compreensdo de determinado fenémeno ou de

corroborar experimentalmente determinado contetdo que fora ministrado em
sala de aula.” Licenciando 16

O licenciando 17, complementa:

“A experimentagdo pode ser usada como forma do aluno construir seu
conhecimento cientifico, podendo ser investigativa ou problematizadora,
fazendo com que os alunos adquiram pensamento critico, capacidade de
argumentar, de debater efc. A atividade experimental também pode ser usada
como forma dos alunos entenderem um fenémeno especifico dessa forma ela
é apenas uma ferramenta.” L17

As opinides vao ao encontro dos autores como De Souza et al. (2015) que
discutiram em seu artigo sobre a importancia da Experimentacdo no Ensino de
Quimica e segundo eles “sao ferramentas que atuam como recursos pedagdgicos na
construcao de conhecimentos, capacidades e habilidades” citado por Barin e Ramos
(2021, p. 203), corroborando com as opinidées da maioria dos licenciandos de que a

experimentacao € uma “ferramenta”.
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Por outro lado, as respostas em relacado ao termos “método” e “metodologia”
demonstram que ha uma interpretacao que merece discussao, pois de acordo com
Marques e Cunha (2022) e Nunes (1993), a metodologia de ensino “abrange desde a
complexidade do ato de ensinar e aprender, a estruturagcédo e organizagdo do método
conteudo, as estratégias, técnicas e recursos de ensino” e ‘o método € menos
abrangente do que a metodologia, pois traz uma adaptacdo ou reelaboracdo da
metodologia, quando utilizada em contextos e praticas educativas particulares e
especificas.” Conforme Manfredi (1993), ao considerar as atividades experimentais
como uma “metodologia”’, sabe-se que elas contemplam, mesmo que em parte, os
‘método”. Ou seja, numa metodologia podem ser considerados diversos métodos,
abordagens e ferramentas diferenciadas para se alcangar os objetivos de ensino e
aprendizagem e nao se configuram sindnimos.

Um dos licenciandos (L9) destaca que “Pro ensino de quimica a atividade
experimental é essencial, as metodologias vao definir como abordar essas atividades,
mas ndo s8o opcionais.”, ou seja, a organizacao do “‘como ensinar?” parte das
metodologias e destas sao definidas as formas, técnicas e abordagens.

No que diz respeito a “abordagem”, 8 licenciandos assinalaram esta alternativa
gue pode ser interpretada como a forma pessoal como cada futuro professor concebe
e desenvolve a sua pratica docente. Este termo foi associado (com marcagao em outra
alternativa) aos termos “metodologia” ou “método”, através 4 marcagdes e ao termo
“ferramenta”, 4 marcacgdes. O Licenciando 1, comenta que a experimentacéao € ““uma
abordagem visual e um método de mostrar ao aluno oq ele estaria vendo na teoria”.

Para o licenciando 7:

“A experimentagdo é uma ferramenta que pode ser usada no ensino de
quimica, ela pode ajudar ou ndo no entendimento dos alunos dependendo de
como ela é feita e por isso também é um tipo de abordagem que pode ser
experimental ou teérico.” L7

Os participantes que responderam que as atividades experimentais sao
“metodologia”, “método”, “abordagem” e “ferramenta”, um total de 2 respostas
demonstram que elas podem ser utilizadas com diferentes abordagens didaticas e
refletem ao modo de ensinar de cada professor, conforme as falas:

“Marqueis as 4, pois acredito que atividades experimentais podem ser usada

de muitas formas diferentes, dependendo do foco da aula e do plano de aula
do docente.” L6
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“Posso dizer que ela contempla todas essas perspectivas, devido a ser um
tipo de ensino que propbe novas imersées, o aluno vé, experimenta, pensa e
desenvolve criticidade.” L15

“Ao meu ver as atividades experimentais no ensino de quimica possui a
caracteristica de problematizar alguma coisa , ela serve para validar ou
refutar uma teoria , além de tratar-se de uma atividade ludica que estimula o
interesse dos alunos pela disciplina, uma vez que a quimica ainda é vista
como uma ciéncia muito abstrata, com o uso da experimentagdo os alunos
se sentem mais proximos de algo palpavel e de seu cotidiano.” L8

Tipos de atividades experimentais, sua importancia e contribuicao para o ensino
de quimica ( Questoes 10, 11, 15, 16)

A décima pergunta discute a importancia para aprendizagem dos estudantes,
dos tipos de atividades experimentais: demonstrativa; por verificagéo e investigagao.
Com base nos resultados, todas os trés tipos foram considerados “muito importantes”.
Em termos numéricos, para a investigativa, um total de 88%; por verificacao, 47 % e
demonstrativa, 29%. Porém, a atividade demonstrativa foi considerada pouco
importante por 18% e moderada, por 12 %, conforme grafico 6.

Numa visdo geral, os dados demonstram que os licenciandos enxergam
possibilidades de aprendizagens significativas em todas as trés formas de

experimentacao, porém esse potencial & baixo em relacao a atividade demonstrativa.

Grafico 6 - Nivel de importancia para os tipos de atividades experimentais
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Fonte: Prépria (2022)

A experimentacao demonstrativa pode ser util em varias situagdes, como por

exemplo, num momento introdutério ou complementar de uma aula, conforme uma
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metodologia pré-definida, ou ainda, como alternativa para falta de recursos da escola,

conforme comenta Ferreira M. (2018):

Essas atividades s&o utilizadas para explicar alguns aspectos dos assuntos
abordados em sala de aula, tornando-os mais compreensiveis aos alunos.
Em determinadas situacées, serve para ilustrar um determinado fenémeno,
procurando apresentar o contelido de maneira mais atraente e agradavel.
Sua utilizacdo no Ensino de Ciéncias da-se pela quantidade restrita de
materiais, baixo tempo de execuc¢do e maior controle do professor, que
assume a fungdo de experimentador. S&o geralmente, integradas as aulas
expositivas, realizadas com carater introdutério de um conteudo, a fim de
despertar o interesse dos alunos para o tema abordado ou podem ser
empregadas ao término, com objetivo de relembrar os contetidos trabalhados
(FERREIRA M., 2018).

Os autores De Oliveira (2010) e Silva, V. (2016) fazem uma analise dos tipos

de abordagens experimentais, onde é possivel uma visao organizada das vantagens,

desvantagens e os papéis dos professores e alunos nessas diferentes abordagens,

conforme quadro 4:

Quadro 4 - Comparacao entre as formas de abordagem na Experimentacao

DEMONSTRACAO

VERIFICAGAO

INVESTIGAGAO

Papel do
professor

Executar o experimento;
fornecer as explicagdes
para os fenémenos

Fiscalizar a atividade dos
alunos; diagnosticar e corrigir
erros

Orientar, incentivar as
ideias dos alunos e
questiona-las.

Papel do aluno

Observar o experimento,
podendo sugerir
explicacdes aos
fendmenos observados.

Realizar o experimento e
explicar os fendmenos.

Pesquisar, avaliar e
realizar o experimento,
além de propor
explicagdes para o
fendémeno.

Momento de seu
desenvolvimento
na aula

Tanto apoés a aula
expositiva sobre o tema,
quanto central, com a
finalidade de ilustrago.

Sempre apoés aula expositiva
sobre o assunto.

A atividade pode ser a
aula, ou desenvolvida
apos aula expositiva
sobre o assunto.

Roteiro

Fechado

Fechado

Ausente ou aberto

Pontos positivos

S&o atividades de curta
duracéo, podendo ser
realizada durante uma
aula expositiva (inicio ou
término), além de serem
muito bem-vindas no
caso de falta de espacgo e
materiais.

Elaboracao de explicagdes
com maior facilidade, sendo
possivel também avaliar se o
conteldo foi assimilado com
clareza pelos alunos.

Alunos como sujeitos
ativos, havendo presenca
de discussdes mais
amplas e, o fato do erro
também ser utilizado para
a aprendizagem, pelas
discussdes e
compartilhamento de
ideias.

Pontos negativos

O fato de apenas ser
observado pelos alunos,
sendo desmotivador,
além de nao “prender” a
atencéo de todos.

A previsdo dos resultados
desperta pouca curiosidade.

Demandar um tempo
maior e exigir do aluno
conhecimento e
experiéncia em praticas

experimentais

Fonte: Prépria, com base em De OLIVEIRA (2010)
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A partir das carateristicas de cada abordagem experimental e das respostas
obtidas foi observado que alguns licenciandos consideram os aspectos negativos dos
experimentos demonstrativos, pois ndo sao executados diretamente pelos estudantes
e em alguns casos, ndo prendem a atencao dos expectadores, porém dentro de um
contexto metodolégico podem promover conexdes cognitivas com os saberes prévios
dos alunos. Por outro lado, atividades investigativas se configuram como uma boa
opc¢ao metodoldgica, mas que também devem seguir um bom planejamento, ja que
demandam muito tempo e exigem maior envolvimento dos alunos e habilidades do
professor.

Azevedo (2004) sugere em seu trabalho adaptar métodos experimentais
demonstrativos em “demonstracao investigativa”. Onde o professor € o executor do
experimento, porém é apresentada uma questao aos estudantes , para que realizem
as reflexdes relativas ao problema, elaborando hipéteses para explica-lo.

Aprofundando a discussao sobre de que maneira as atividades experimentais
podem ser usadas para o aprendizado, a questao 11 (onze) aborda os objetivos a
serem alcangados para proporcionar aprendizagem significativa. Neste aspecto os
PCNs enfatizam a importancia de buscar no processo de ensino resultados
significativos, pois:

As aprendizagens que os alunos realizam na escola serdo significativas a
medida que conseguirem estabelecer relagées substantivas e ndo-arbitrarias
entre os contelidos escolares e os conhecimentos previamente construidos
por eles, num processo de articulagdo de novos significados. Cabe ao
educador, por meio da intervengcédo pedagodgica, promover a realizagdo de
aprendizagens com o maior grau de significado possivel, uma vez que esta
nunca é absoluta — sempre é possivel estabelecer alguma relagédo entre o
que se pretende conhecer e as possibilidades de observacgéo, reflexéo e
informacdo que o sujeito ja possui. (BRASIL, 1997, p. 38).

Os participantes demonstraram suas opinides assinalando o grau de
concordancia para cada item: I. Demonstrar um fenémeno; Il. Comprovar um principio
tedrico; lll. Coletar dados, testar hipéteses; IV. Desenvolver habilidades cognitivas; V.
Desenvolver habilidades técnicas; VI. Motivar a aprendizagem dos alunos; VII.
Promover entretenimento; VIIl. Compreensao de conceitos cientificos; IX. Estimular o

aprendizado, através do fazer; X. Construcao de saberes, antes da abordagem teérica
e XI. Relacionar a teoria com questdes do dia a dia.
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Para avaliacao da confiabilidade das respostas em escala Likert foi adotado o
teste de Alfa Cronbach (a), detalhado no item 3.3 deste trabalho. Na tabela 5

encontram-se os dados utilizados para o teste.

Tabela 5 - Teste de confiabilidade Alfa Cronbach (a) (questdo n° 11)

Somatdrio das Somatdrio das
Respondente respostas dos Respondente  (ggpostas dos
licenciandos licenciandos
Licenciando 1 44 Licenciando 9 50
Licenciando 2 44 Licenciando 10 43
Licenciando 3 51 Licenciando 11 52
Licenciando 4 53 Licenciando 12 41
Licenciando 5 51 Licenciando 13 47
Licenciando 6 47 Licenciando 14 38
Licenciando 7 53 Licenciando 15 50
Licenciando 8 45 Licenciando 16 47
Licenciando 9 50 Licenciando 17 47
Variancia das respostas dos alunos = 19,2

Fonte: Prépria (2022)

Com base nas respostas foi calculado o coeficiente a, tendo o numero de itens
(k) = 11; variancia das respostas dadas (S?) = 6,98 e a variadncia total de cada
respondente (S2) = 19,2. O valor obtido para o coeficiente a, foi de 0,70, ou seja, indica
gue o questionario aplicado possui consisténcia interna para ser analisado, pois de
acordo Almeida et al (2010), o coeficiente a pode assumir valores entre 0 e 1, mas
para o questionario ser valido o valor do coeficiente deve ser 0,7 <a < 1.

Uma importante ressalva é que “o coeficiente alfa desconsidera o tamanho do
teste, assim o mesmo nao deve ser a unica forma de avaliar a adequada de
uma escala, o nivel de confiabilidade que é adequado depende da decisido que é
realizada com a escala” ALMEIDA et al. (2010).

No grafico 7, sdao considerados, em termos percentuais, o nivel de

concordancia versus objetivos a serem alcangados:
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Grafico 7 - Nivel de concordancia com os objetivos propostos para atividades experimentais, capazes
de proporcionar aprendizagem significativa
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Fonte: Prépria (2022)

Os resultados refletem o grande potencial das atividades experimentais em
‘motivar a aprendizagem dos alunos”, onde 71 % dos licenciandos concordaram
totalmente e os outras 29%, “concordaram” e “estimular o aprendizado, através do
fazer”’, onde 65% “concordaram totalmente” e 35 % “concordaram”, ou seja, para estes
dois quesitos ndao houve discordancia. Neste aspecto, diversos autores (GIORDAN,
1999; LABURU, 2006; DE OLIVEIRA, 2010) discorrem sobre a potencialidade
motivadora e engajadora dos alunos nas atividades experimentais, principalmente
quanto ao trabalho em grupo e o desenvolvimento da iniciativa e tomada de deciséo.
De acordo com esses autores, a experimentacao estimula a criatividade, aprimora a
capacidade de observacao e o registro de informacéao, a analise dados e proposicao

das hipéteses para os fendmenos, além de propiciar a compreensao da natureza da
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ciéncia e o papel do cientista em uma investigacao (RAMOS; RIBEIRO; GALIAZZI,
2015).

Outro objetivo com elevado percentual de concordancia (94%), resultado das
marcacgdes “concordo totalmente” e “concordo”; foi “compreensdo de conceitos
cientificos”, conforme comenta Hodson (1988) a experimentacao pode ser explorada
para a compreensao de conceitos cientificos, para entendimento de aspectos de
natureza da ciéncia e para aproximar a investiga¢ao escolar da investigacao cientifica.

Os licenciandos também observaram possibilidades de aprendizagem
significativa através dos outros 9 objetivos, porém nao de forma unanime.
Destacaremos nesta discussao os objetivos que receberam opinides do tipo “discordo
totalmente”; “discordo” e “néo tenho certeza”.

O objetivo com maior percentual de discordéncia no sentido de promover a
aprendizagem significativa, foi “promover entretenimento”. Para este tdépico houve
42% de discordancia. Conforme Bachelard (1996) comenta as reagdes onde ocorrem
producédo de gas e odores e mudanga de cor, podem significar um problema se os
observadores se prendem apenas sua atengao a esses aspectos. Ou seja, o papel do
professor € fundamental para tirar o foco de atencéo dada apenas aos fendmenos e
a interacdo com os conhecimentos sistematizados. Porém, pode se tonar uma tarefa
dificil quando estes se sentem entusiasmados com a dimenséao estética e associam,
incondicionalmente, a experimentacdo e a promog¢do da motivacdo dos alunos
(BACHELARD, 1996).

A ideia do “entretenimento” através experimentos “coloridos” podem ser
considerados, porém €& preciso transcender a intencdo de fomentar a mera
“curiosidade ingénua” em diregdo a uma “curiosidade critica”’, conforme comentam
Goncgalves e Marques (2006).

Para as alternativas “demonstrar um fenédmeno”; “comprovar um principio
tedrico” e “coletar dados e testar hipdteses” alguns licenciandos, 12; 18 e 24 %,
respectivamente, nao tinha certeza sobre validade desses objetivos, KUHN (1975)
comenta, comprovar ou demonstrar uma teoria ou lei por meio da experimentacao
mostra-se pouco coerente com a histéria da Ciéncia, de acordo, por exemplo, com
uma epistemologia kuhniana. Ou seja, o professor pode ensinar que as teorias nao
sdo plenamente determinadas pelos experimentos, mas podem se apoiar
parcialmente em resultados experimentais (WELLINGTON, 1998; (FRIGGI;
CHITOLINA, 2008).
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Graficamente é possivel perceber que 9 dos 11 objetivos sugeridos apresentam
percentuais de respostas dos licenciandos do tipo “ndo tenho certeza”. Esse dado
demonstra que a experimentagcido e os objetivos a serem alcancados através dela,
para a aprendizagem significativa se constitui um campo de continua pesquisa e
reformulacao.

Nas questdes de n° 15 e 16 a discussao sobre o uso dos experimentos segue,
sendo trazida a reflexdo sobre o uso de experimentos para o desenvolvimento de
conhecimentos e saberes dos estudantes. De acordo com as respostas obtidas, 15
participantes ou 88% consideram que o uso de experimentos nao é suficiente para o
desenvolvimento de saberes dos alunos e 2 (12%), consideram que sim.

Ao justificarem o porqué da sua escolha, como “n&ao”, os 15 licenciandos
indicaram que uma metodologia ou ferramenta por si s6, ndo é o suficiente para o
desenvolvimento do saber nos alunos. O processo de ensino e aprendizagem € mais
complexo e envolve diversos aspectos que nao podem ser englobados numa aula
experimental, pois envolve o planejamento, conhecimento prévio dos alunos, do
contexto social em que estes estdo inseridos etc. Para o licenciando L3 “a
experimentacdo deve estar atrelada a construgdo dos aspectos tedricos a que o
experimento se refere. Sdo situagées complementares.” Foi possivel perceber que
muitos enxergam a importancia de associar a teoria e pratica, conforme comentam os
licenciandos 13 e 14: “O experimento é uma metodologia auxiliadora e complementar
ao processo de ensino aprendizagem, mas sozinha ndo é suficiente.” L14 e “Apenas
0 uso de experimentos ndo ¢é suficiente. Claro que além disso outras
abordagens/metodologias em conjunto serdo necessarias.” L13

O participante L15 traz uma reflexdo mais ampla sobre o assunto:

“Porque assim como o ensino tradicional ndo contempla todos os saberes ou
nédo aguca todos os tipos de alunos, o experimento é uma metodologia que
deve ser empregada de modo moderado, afim de satisfazer alguns saberes
de modo diferenciado, mas que mesmo assim precisa do aporte de
conhecimento por outros meios e metodologia.” L15

As opinides dos participantes concordam com Gongalves e Marques (2006) ao
ratificarem que abordagens experimentais com concepg¢des empirico-indutivista
contrariam os processos educacionais atuais, pois “é correto afirmar que distintos
individuos podem perceber de maneira diversa um mesmo fenémeno.”, ou seja, nao
se pode afirmar que os todos os alunos irdao desenvolver aprendizagens significativas

com um mesmo método.
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Por outro lado, dois licenciandos indicaram que é possivel sim o aprendizado e
desenvolvimento de conhecimentos através da aula experimental. Ambos fazem uma
ressalva para que isso ocorra, conforme comenta o licenciando L6 “Dentro de uma
metodologia coerente, sim.”

Podemos perceber que o grupo demonstrou conhecimento amadurecido sobre
0 uso das experimentacoes, seja através da sinalizagao de que ela “sozinha” nao é
suficiente; ou alertando que sim, porém dentro de um contexto metodoldgico

adequado.

A “situacao-problema” e atividades experimentais problematizadoras (questées
13, 14)

Nas perguntas n° 13 e 14 os participantes dialogam sobre as atividades
problematizadoras e a “situagcao-problema”. A questado trazida € “Na sua opinido, a
‘situacao-problema’ utilizada nas atividades experimentais problematizadoras (AEP)
leva, necessariamente, a superagdo da ideia inicial do aluno sobre determinada
concepcao?”. Dos respondentes, 10 licenciandos (59 %) assinalaram que ndo e os
outros 7 (41 %), sim. Conforme comentam (NUNEZ; SILVA, 2002, p. 1200)

[...] a existéncia de uma situacdo-problema, potencialmente perturbadora,
nao leva necessariamente a superar a ideia inicial ou a solucéo do conflito
cognitivo. Nesse sentido, o estudante pode n&o reconhecer a perturbacao
(contradi¢cdo) como tal e sua ideia inicial permanece inalterada. (NUNEZ;
SILVA, 2002, p.1200)

A analise das justificativas dadas (questdes n° 13 e 14) ocorreu por meio da
Analise Textual Discursiva (ATD) de MORAES; GALIAZZI, 2011), e seguiu 0s passos
através da “desconstrugcao dos textos; a unitarizagéo e a categorizagéao”.

Para o questionamento sobre a ‘situagéo-problema’ e a superacao da ideia
inicial do aluno sobre determinada concepcao foram consideradas as respostas
dadas, tanto negativas, quanto positivas, e destas foram produzidas 20 unidades de
sentido ou frases. As frases com mais de uma ideia foram divididas em duas ou mais
unidades e possivel a organizacdo em 10 categorias iniciais, apresentadas na tabela
6.

Tabela 6 - Categorias Iniciais organizadas a partir das frases dos sujeitos (questdo n°14)

Cate.g_orla Titulo da categoria NTITETD &2
Inicial frases

Abordagem, contexto e "situagao-problema" compreensivel ao

1 . X
aluno e que se constitua um desafio

4
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Abordagem ndo compreensiva para o aluno
Entendimento de forma visual do conteudo abstrato
Depende de outros fatores

O aluno pode ter uma ideia de que ja concorde
Desconstrugéo de crengas populares

Desinteresse do aluno

Bagagem do aluno deve ser considerada

Contexto do ensino prévio sélido (embasamento)
Depende do aluno, néo generalizar

O ON|OO oM~ w(N

AlalalalalNdDINDWN

—_
o

Total

N
o

Fonte: Prépria (2022)

As categorias iniciais foram analisadas e reorganizadas em 2 categorias finais,
apresentadas na tabela 7. Nesta analise, em fungdo do numero de unidades de

sentido, nao foi necessario organizar as categorias intermediarias.

Tabela 7 - Categorias Finais organizadas a partir das frases dos sujeitos (questdo n° 14)

Categorias iniciais
Categorias . . ou subcategorias Nuamero
finais Titulo da categoria das categorias de frases
finais
1 1,2,3,9,10 13
AEP como desafio: novos saberes
2 Conhecimento prévio e interesse do aluno 4,56,7,8 7
Total 20

A partir das categorias finais foi possivel discutir as interpretagdes dos sujeitos
em relacéo a aprendizagem através da AEP e a “situagcao-problema”. Como resultado
preliminar, pode-se concluir que para que os licenciandos participantes, essas
atividades se constituem como desafio para construcdo de novos saberes e a
importancia do conhecimento prévio e interesse do aluno. As discussdes encontram-

se a seguir:

Categoria | - AEP como desafio: novos saberes

De acordo com as respostas dos licenciandos que constituem esta unidade, a
AEP deve servir como um desafio para o aluno, conforme comenta o participante
L17 “E preciso que os alunos desenvolva todo o experimento e observem os
acontecimentos para entdo fazerem as relagbes e discursbées, assim chegarem as
conclusbes”, incluindo a execugdo, a observacéo, relagbes com os saberes e

conclusao, sinalizado pelo licenciando L7 “a AEP deve servir como um desafio para
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que o aluno deixe de simplesmente realizar atividades repetitivas e comece a pensar
por si mesmo como explorar e montar novas hipoteses.”

E possivel perceber através das respostas dadas, que os futuros docentes
participantes enxergam o potencial das atividades experimentais problematizadoras,
mas através de um planejamento que permita que o aluno busque o aprendizado,
saindo do “ensino comum”. Lima e Alves (2016) comentam que € necessario propor
aulas de laboratério ndo convencionais. Isso significa que o professor deve considerar
a importancia de colocar os alunos frente a situagdes-problema adequadas,
propiciando a construgcao do proprio conhecimento.

Outro aspecto trazido refere-se ao entendimento dos alunos a proposta do
problema. Os objetivos de ensino e aprendizagem podem n&o ser alcancados,
justamente por ndo serem compreendidos ou ndo estarem relacionados ao contexto
social dos alunos. Para o licenciando L4 “a abordagem da situagcdo pode ser
compreensiva para o professor, mas ndo para os alunos” ou ainda o tempo de
aprendizado, por ser particular, “pode ndo levar necessariamente a superagéo da ideia
inicial do aluno, talvez fique um pouco confuso pro aluno e leve mais algumas
atividades para ser efetivo.” Licenciando 13.

Por fim, outro aspecto observado refere-se a possibilidade do
desenvolvimento de novos saberes, através de observagao visual do concreto.
Os licenciandos comentam que uma proposta de AEP permite “ao aluno entendimento
de uma forma visual do contetdo trabalhado.” L5 e “A atividade experimental abre a
mente do aluno para conceitos mais abstratos” L2.

A sequir, a fala de alguns participantes sobre a nao generalizacao em relacao
as AEP e a "situacao-problema", utilizada de forma a superar a ideia inicial do aluno,
ou seja, nao é correto generalizar a “superagao do conhecimento inicial através
de uma determinada AEP.” Para o L14 “a constru¢g&o do conhecimento e alteragéo

da percepgéo do aluno ndo depende somente dessa atividade”.

Categoria Il - Conhecimento prévio e interesse do aluno

Nesta categoria foi considerado o ponto de vista trazido pelos licenciandos no
qgue se refere ao desinteresse pelo aprendizado, conforme comenta o participante
L4 “muitas vezes pode ocorrer o desinteresse dos alunos”. Segundo Ausubel (1982,
apud Moreira, 2006) para que a aprendizagem significativa ocorra, ou seja, “uma nova

informacao se relacione, de maneira substantiva (nao literal) e n&o arbitraria, a um
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aspecto relevante da estrutura cognitiva do individuo” &€ necessario que o aluno esteja
disposto a relacionar o material ou atividade potencialmente significativa, a sua
estrutura cognitiva, ou seja, que ele queira aprender. E importante lembrar que
Ausubel nao trata dos aspectos afetivos e psicomotores que também afetam a
aprendizagem.

Para Ausubel (1982, apud Moreira, 2006) € possivel ocorrer a "aprendizagem
por descoberta’ e “aprendizagem por recepcdo” ou receptiva. Na aprendizagem
receptiva o que deve ser aprendido pelo estudante, Ihe é “ofertado” em sua forma
final, enquanto na aprendizagem por descoberta, o aluno deve “descobrir’ o conteudo
final para sua aprendizagem. Moreira (2006) alerta que para ambas as aprendizagens
serem significativas o contetudo aprendido deve estabelecer ligacées a conceitos
“subsuncores” relevantes ja existentes a estrutura cognitiva deste aluno. Isso nao
significa que a aprendizagem por descoberta € necessariamente significativa e a por
recepcao, € uma aprendizagem mecanica.

Em outras palavras, o simples desenvolvimento de atividades experimentais
nao facilita obrigatoriamente a aprendizagem conceitual, alias, as vezes, pode
dificulta-la (HODSON, 1994) da mesma forma que outros tipos de atividades
desenvolvidas pelo professor também podem contribuir pouco para a aprendizagem
de conceitos (GONCALVES; MARQUES, 2006). Outros autores, como Brito e Fireman
(2018), comentam ainda que ha diferenca entre aprendizagem de conceitos e de
dados, a segunda é fixada através da memorizacao e:

“possui o carater de tudo ou nada e é pautada em padrbes quantitativos: ou
se sabe literalmente o numero de um telefone, por exemplo, ou n&o se sabe
nada. Em contrapartida, a aprendizagem de conceitos & pautada em
padrées  qualitativos, ou seja, compreendemos um fenémeno em
progressées graduais” (BRITO; FIREMAN, 2018, p.464).

Outro aspecto trazido foi sobre o conhecimento prévio dos alunos,
importante para “ancorar’” novos conhecimentos, conforme teoria de Ausubel (1982).

O L9 comenta:

“O aluno possui uma bagagem que deve ser considerada e muito tem a
somar, portando as AEPs podem sim fazer um aluno superar a ideia inicial
que tinha sobre algo ou pode fazer com que ele reafirme suas convicgdes,
porém agora com embasamento teérico-cientifico” Licenciando 9

O aluno L11, complementa:

“a partir da a situagéo problema, o aluno é capaz de enxergar determinado
conteudo de uma forma mais familiar, ou seja, que tem a ver com algo que
ele ja tenha vivenciado ou simplesmente visto.”
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Goncgalves e Marques (2006, p. 220) também alertam que é necessario
considerar as percepg¢oes individuais dos alunos e muitas vezes “pode ser a falta de
reconhecimento pelo professor da relagdo ndo neutra entre o sujeito da aprendizagem
e o objeto do conhecimento”. Ao nao considerar esse aspecto, em geral o aluno é
caracterizado como uma “tabula rasa” e nao tem seus conhecimentos prévios
valorizados pela escola. Além disso, “vai depender de aluno para aluno, alguns
podem obter o resultado que esperamos, mas outros podem acabar encontrando
outro obstaculos durante a realizagdo do experimento” L8.

Observagoées finais dos participantes (questao 17).

Na ultima questdo do questionario, de numero 17 (dezessete), aberta e
opcional, quatro participantes contribuiram com opinides livres sobre a
experimentacdo. Em uma das falas, o licenciado comenta acerca da realizacao dos
“relatérios”, solicitados em algumas atividades, que podem se caracterizar como uma
aprendizagem mecénica de repeticao de conteudos e “receitas de bolo”.

“O professor deve buscar saber qual o nivel da sua turma, pois algumas vezes
realizar experimentos investigativos para confirmar conceitos teéricos que ja
foram estudados anteriormente sé servem para aumentar o trabalho dos
alunos tendo que escrever um relatério, mas ndo acrescentam muito no
entendimento do contetdo. Talvez realizar o experimento primeiro e depois a

aula tedrica para investigar conceitualmente os fenémenos observados seria
mais proveitoso.” Licenciando 7

Outro aspecto discutido esta relacionado a dificuldade em relacdo ao
atendimento da carga horaria e os conteudos previstos, aspecto destacado no
trabalho de Lébo (2012, p. 430) como “tempo inadequado para a realizagdo das
atividades”. Além de algumas escolas nao apresentarem espacgos adequados para a
realizagéo de alguns tipos de experimentos.

“A realizagdo de atividades experimentais demandam uma mudanga no
cronograma das redes de ensino publico que ja carecem de tempo para
explicar todos os conceitos que gostariamos de trabalhar, além do fato de
que muitos colégios ndo dispbem de espagos para a realizagdo de
experimentos tdo pouco dispbéem de laboratérios, o que nos limita a fazer

apenas o0s mais simples possiveis utilizando matérias alternativos.”
Licenciando 8

Lima e Alves (2016) comentam que temos que considerar também que os

professores, muitas vezes, ndo tém interesse em desenvolver aulas experimentais,



63

pois, algumas escolas até podem apresentar espaco fisico adequado, mas faltam os
equipamentos, as vidrarias e os reagentes necessarios e este fator pode desmotivar
a aplicagao das aulas. Neste aspecto, “experimentos simples, com materiais baratos
e de facil obtengao, e sendo bem planejados, podem fazer uma grande diferenca na
aprendizagem dos alunos, além de contribuir para a percepcdo do carater
experimental da Quimica” (LIMA e ALVES, 2016).

Por fim, o licenciando 13 corrobora com a teoria de Ausubel, ja discutida ao
longo deste trabalho, que afirma que a aprendizagem efetiva ocorre quando os
saberes se relacionam com os conhecimentos prévios dos alunos, em nivel cognitivo:

“Acredito que a atividade experimental em sala de aula acaba promovendo o
ensino de forma efetiva quando tem alguma relagdo com algo que o aluno
vivencia/conhece. As vezes uma atividade experimental pode ndo chamar a

atengdo do aluno se ele ndo enxergar como isso esta presente no seu
cotidiano.” Licenciando 13

Em relagdo ao comentario do licenciando 13, autores como Santos; Mortimer
(2000) e Gongalves; Marques (2006) dialogam que:

[...] o contexto pode ser o ponto de partida para a sele¢cédo dos conteudos.
Apostar nisso, difere do denominado ensino do cotidiano que se reduz a uma
aplicagdo dos conteldos para esconder a abstracdo de um ensino de
conceitos, desconsiderando os aspectos sociais.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Com base nos resultados e discussdées apresentadas neste trabalho foi
possivel perceber aspectos relevantes sobre o uso da experimentacéo na formacao
docente dos licenciandos do IFRJ, aprofundar o estudo sobre as concepgodes didaticas
relacionadas aos termos “metodologia”; “método”; “abordagem” e “ ferramenta” e os
tipos de atividades (demonstrativa; de verificagcdo e investigativa) e atualmente, as
atividades experimentais problematizadoras (AEP).

Na literatura foram observados poucos trabalhos sobre a distingao dos termos
didaticos, relacionados a experimentacao como metodologia para ensino da quimica,
e demonstram a necessidade de aprofundar discussdes sobre as praticas docentes
que dialoguem com este tema. A maioria dos participantes da pesquisa
caracterizaram as atividades experimentais como “ferramentas”, ou seja, como
objetos para o ensino de quimica. Porém, outros termos também foram considerados

de forma simultanea pelo mesmo respondente, o que demonstra que para alguns
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‘metodologias” e “ferramentas” ou “método” e “ferramentas”, por exemplo, séo
sinénimas.

A definicao considerada neste trabalho para as atividades experimentais &
“‘metodologia”, pois inclui desde a complexidade do ato de aprender e ensinar, a
estruturacdo e organizacao do método, do conteudo, as estratégias e recursos de
ensino, de forma mais especifica. O termo “método de ensino” também ¢é aplicavel,
pois se configura como a aplicagdo da metodologia, utilizada em contextos e praticas
educativas particulares e especificas.

Sobre os tipos de atividades experimentais, sejam elas demonstrativas, por
verificacao e investigativas, todas apresentam potencial para a realizacao de aulas
mais atrativas para os alunos, segundo os licenciandos participantes. Porém, as
atividades demonstrativas, foram consideradas com “menor importancia”, quando
comparado a abordagem investigativa, que apresenta uma abordagem mais interativa
com os alunos.

Como sugestao, as atividades demonstrativas podem ser adaptadas ou
reformuladas com carater investigativo, por exemplo, e podem ser adequadas quando
a escola nao apresentar laboratorio ou espaco apropriado, quando os reagentes
utilizados representarem risco a seguranca dos alunos e para atrair os estudantes
num primeiro contato, como numa aula introdutéria. Porém, com objetivo de fomentar
a “curiosidade critica”.

Ja as atividades investigativas e problematizadoras podem ser trabalhadas em
turmas mais “amadurecidas”, em relagcdo aos conteudos necessarios € na relagao
professor-aluno e aluno-aluno.

As vivéncias obtidas no estagio e em programas como a residéncia pedagogica
se mostraram espacgos potencialmente importantes para os licenciandos participantes,
onde foi possivel: observar, colaborar, interagir com alunos, avaliarem sua pratica
docente e até mesmo desenvolver habilidades tecnologicas. Vale destacar que alguns
dos participantes desta pesquisa realizaram o estagio e a residéncia de forma nao
presencial, em virtude das medidas sanitarias decorrentes da Pandemia do Covid-19.
Embora nao tenha sido um dos objetivos de estudo, foi possivel observar que alguns
participantes se adaptaram bem as demandas tecnolégicas exigidas neste periodo,
enquanto outros sinalizaram que a auséncia (fisica) na sala de aula atrapalhou seu
processo de formacao docente e que a falta interagdo com os alunos, dificultou a

obtencao e a reflexao sobre a sua atuacgao, visto que nao tinham o retorno dos alunos.



65

Ainda sobre a contribuicdo do estagio e da residéncia, em tempos de
pandemia, alguns participantes relataram que foi possivel compreender a dificuldade
dos alunos em relacdo ao acesso a internet e ferramentas didaticas para assistir e
participar das aulas.

Aspectos relevantes para o planejamento das aulas experimentais atualmente
incluem a atencdo aos cuidados com a seguranca e as questdes ambientais, em
decorréncia do descarte dos residuos gerados.

Como sugestdo para outros trabalhos, tem-se a aplicagdo de propostas
metodoldgicas que contemplem os diferentes tipos de experimentagao, incluindo as
op¢des nao presenciais (com gravagao de experimentos, por exemplo), para avaliar e
discutir os aspectos pedagogicos, niveis de aprendizagem e as opiniées dos alunos.

Na pratica, sabemos que a Experimentagédo no ensino de Quimica ainda é um
desafio a ser vencido, seja por causa da falta de infraestrutura da escola, falta de
tempo para planejamento ou até mesmo aplicacao das aulas. Porém, muitos artigos
demonstram um movimento crescente e positivo na aplicagdo dessas atividades.

Ainda ha uma grande caminhada, mas muito ja foi conquistado.
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APENDICE A — Questionario sobre a experimentagao no ensino de Quimica

Parte | - Percepcao dos licenciandos em quimica
do IFRJ sobre as atividades experimentais

Ola! Sou Luana de Sousa Portela Branco, aluna do curso de graduagdo em licenciatura em Quimica e agradego
sua contribuigdo nesta pesquisa, que integra meu trabalho de conclusdo de curso. Pego que leiam o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Vocé é convidado (a), como voluntario (a), a participar da pesquisa de graduagdo que apresenta como proposta
conhecer as concepgoes dos licenciandos (as) em Quimica, participantes ou ndo do programa residéncia
pedagogica, do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro, acerca das atividades
experimentais e sua aplicagdo nas praticas da formagdo docente.

Para este estudo esta sendo adotado como parte do procedimento um guestionario aplicado via formulario
online. Contamos com a participagdo dos graduandos (as) participantes das disciplinas de Trabalho de
Conclusao de Curso 1 (TCC1) e Trabalho de Concluséo de Curso 2 (TCC2). Sua participacdo auxiliara na
obtengdo de dados que poderdo ser utilizados para fins cientificos, ao proporcionar maiores informagoes e
discussdes que permitirdo beneficios para a area da Educagdo e construir novos conhecimentos. Os resultados
poderdo ser apresentados em espagos de divulgagdo cientifica respeitando a confidencialidade dos dados e
sigilo das informagdes, que possam caracterizar os participantes do grupo, de acordo com a Resolugdo
466/2072.

Para participar deste estudo vocé ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Vocé
podera solicitar esclarecimentos acerca do estudo em aspecios que desejar, a qualguer momento. E exequivel &
retirada do seu consentimento ou interrupgdo da participagao a gualquer momento, mesmao depois de iniciada a
pesquisa. A sua participag@o é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualguer penalidade. Os
resultados estardo & sua disposigdo, mantendo-se o sigilo dos demais participantes. Lembre-se, ndo ha
resposta certa ou errada e o interesse € saber sua opinido sobre os assuntos abaixo.

Meus dados para esclarecimentos:
Luana de Sousa Portela Branco
(21) 987097087
luanaspbranco@hotmail.com

E-mail *

E-mail valido

Este formulario esta coletando e-mails. Alterar configuragdes

Nome Completo:

Texto de resposta curta

1. Qual disciplina vocé cursa atualmente? *

Trabalho de conclusdo de curso 1 (TCC 1)

) Trabalho de concluséoe de curso 2 (TCC 2)

2. Participa ou participou do programa residéncia pedagogica (RP)? *
Sim
Néo

N&o Conclui
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3. Realizou ou esta realizando algum estagio supervisionado? *

Sim

3.1 Caso tenha participado do programa residéncia (RP). informe o periodo (més/ano). =

Texto de resposta curta

4. As atividades no estagio ou residéncia (RP) foram feitas: -

Totalmente on line

Totalmente presencial
Predominantemente on line
Predominantemente presencial

Outros

5. O estagio efou a residéncia proporcionaram o aprendizado de habilidades e
competencias profissionais e sociais necessarias ao exercicio da sua profissdo? De que
forma?

Texto de resposta longa

6. Voceé ja realizou atividades experimentais em sala de aula. em sua pratica docente?
{margue mais de uma opcao, se necessario)

sim, presencialmente
sim, de forma remota (sincrona ou assincrona)

nao
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7. Caso a resposta da questao é tenha sido sim, onde as atividades experimentais foram
realizadas? (marque mais de uma opcéo, se necessario)

sala de aula

laboratdrio da escola

outro ambiente escolar: patio, feira de ciéncias, sala adaptada
minha residéncia (atividade remota)

faculdade

Outros...

8. Na sua opiniao, o uso de atividades experimentais no ensino de quimica se constitui o

umf{a): {(marque mais de uma opcéo, se necessario)

metodologia
métado
abordagem

ferramenta

9. Justifique a(s) opcéo(s) escolhida(s) na questdo 8. ©

Texto de resposta longa

10. Numa escala que vai de 1a 5, onde 1& "néo & importante” e 5 "muito importante', qualo ™~

grau de relevancia para a aprendizagem dos estudantes, de acordo com os tipos de
atividades experimentais abaixo:

1. nao e import.. 2. poucoimpor.. 3. moderada 4, importante 5. muito import...

Demonstrativa

Investigativa

Por verificagéo
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11. Dados os objetivos abaixo, aplicaveis ao uso das atividades experimentais, em sua
opinido, quais sdo capazes de proporcionar aprendizagem significativa? Responda
assinalando o grau de cencordancia para cada item: (1 - Discordo totalmente; 2- Discordo; 3 -
Néo tenho certeza ; 4 - Concordo; 5 - Concordo totalmente)

Demonstrar u...
Comprovar um ...
Coletar dados, ..
Desenvolverha...
Desenvolver ha..
Motivar a apre...

Promover entre...

Compreensao ...
Estimular o apr...
Construcgéo de ...

Relacionar a te...
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12. Que dificuldade vocé encontrou ao desenvolver as atividades experimentais em sua
pratica docente? Caso ainda ndo tenha realizado, quais dificuldades Ihe preocupam?

| Nenhuma
Adequacgao da teoria a pratica
Falta de embasamento tedrico
Desconhecimenta das abordagens e concepcdes relacionadas a experimentacio
Falta de laboratério/recursos na escola de atuagéo
Falta de orientagdo e/ou acompanhamento da instituigo docente
Auséncia de local para descarie adequado dos residuos gerados
Preocupagdo com a seguranca dos alunos na execugéo das atividades
Faita de tempo para o preparo das aulas

Desinteresse dos alunos

Outros

13. Na sua opinido, a "situagdo-problema’ utilizada nas atividades experimentais
problematizadoras (AEP) leva, necessariamente, a superacio da ideia inicial do aluno sobre
determinada concepgao?

© sim

*

14. Justifique sua apiniZo sobre a questdo anterior (questdo 13).

Texto de resposta longa



15. Em sua concepgdo, o uso de experimentos nas aulas de quimica é suficienie para o
desenvolvimento de conhecimentos e saberes dos estudantes?

sim
nao
x

16. Justifigue sua cpinido dada na resposta anterior (questao 15).

Texto de resposta longa

17. Informe, se tiver alguma observacdo sobre a realizacdo de atividades experimentais, seja como
aluno ou na sua atuagdo como professor.

Texto de resposta longa
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