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PREFACIO

Este trabalho & o resultado de um estudo scobre trei-
namentc de professores de Quimica, do 29 Grau.

A formacao e o treinamento de professores constituil
um fator relevante,no que diz respeito 3s variaveis que  con-
trolam o comportamento do professor em situacdo de ensinar, £
relevante, na medida em gue seja favor3vel 3 formagdo do pro-
fessor, baseado na qompeténcia que propicie a indicagdo clara
e objetiva de padroes de desempenho docente,

Para Carvalho (1980), a tentativa de analisar o com-
portamentc do professor, através de observacgao sistematica, pa
rece um procedimento adequado para ser empregado em programas
de treinamento, precisamente, porque oferece ao docente uma vi
s30 mais objetiva do seu desempenho, antes e depois do trei-
namento, evitando-se, inclusive, que avaliagOes dessa natureza
estejam fundamentadas apenas em opinides subjetivas, mesmo que
as opiniaes sejam emitidas por pessoas consideradas especia-
listas.

Segundo Witter (1975), no treinamento de professores
devemos considerar um problema fundamental no emprego de tec~-
nologias educacionais: o conhecimento das variaveis que con-
trolam o seu comportamento em situacao de ensino. Fazer um ar-
rolamento destas variaveis parece ndac ser uma tarefa muito di-
fIcil. Certamente, este arrolamento incluiria, n3o apenas 08
alunos, mas os meios e os procedimentos instrucionais disponi-

veis. O problema se coloca quanto a saber em que extensao es-



tas variaveis controlam o comportamento do professor, para de
pois podermos usd-las melhor ao  programar cursos de reciclagem
para atendé-los,

Refletir sobre o ensinc brasileiro e experimentar
novas formas de atuagdo com a colaboracgdo de especialistas
em educacgao, torna-se cada dia mais importante, em funcdo das
modificaqaes que vem ocorrendc nos papeis que o professor de-
ve assumir. Essa exigencia decorre, em parte, da expansac do
saber que © aluno recebe desordenadamente através dos meios
de comunica¢ioc de massa. Nesse contexto, (Teixeira 1973, apud
Saldanha e equipe, 1973)destaca que o professor deve estar pre
parado para ensinar a complexa cultura cientifica de  nossos
dias, os modos de pensar necessarios para compreender o esfor
¢C global do homem sobre a Terra, numa visao adequada de nos-
so tempo,.

Sendo o professor o ponto sensivel do sistema edu-
cacional, nele ge devem concentrar todos os esforgos, no sen=-
tido de melhori-lo técnicamente, usando uma tecnologia de mo-
do a desenvolver habilidades especificas para a sua  atuagao
profissional.

Segqundo Witter (1975}, um exame da literatura per-
tihente ao assunto, mostra que varios tdm sido os procedimen-
tos usados para treinar professores no emprego de tecnolegias,
visando quer aprendizagem academica, quer mudan¢as de compor-
tamento de seus alunos. Todavia, ha caréncia de estudos compa
rativos e de testes de eficiéncia dos cursos.

Com estas ideias relativas & educagao e, mais preci
samente ao ensino, chegamos as idéias-mestras do presente es-

tudo: treinar professores, utilizando o método de projetos, o



qual admite técnicas de ensino tante individualizadas, - como
socializadas,

Existem outras pesquisas realizadas neste campo,;
por exemplo, o trabalho desenvolvido em Santa Catarina por

Taglieber (1978), Preparacaoc de Professores de Ciéncias e Ma-

temitica para o Ensino de Primeiro Grau, e os trabalhos inse-

ridos nos programas do PREMEN e FUNBEC.

Vale salientar,ainda, o interesse do pesquisador que
surgiu no decorrer de varios anos, atuando como professor de
guimica, do 29 Grau, na rede oficial e particular do Estado
da Paralba, na Universidade Regional do Nordeste -~ Campina Gran
de — Pb e Universidade Federal da Paralba.

Todos esses aspectos abordados justificam o nosso
empenho em realizar uma pesquisa, visando a melhoria do nlvel
qualitativo des professores de Quimica que sadc langados no

mercado, tendo como recurso tecnoldgico o Método de Projetos-




capiTUuLO I

O ENSINQ DE QUIMICA

0 objetiveo do ensino consiste, em geral, em incre-
mentar e diversificar o repertdrio de comportamento dos indi-
viduos. Como isto supde aprendizagem, os bons métodos educa-
cionais devem utilizar o que ha de melhor na compreensao que
temos do processo de aprendizagem, Devem, pelo menos, tentar
aplicar os principios mais facilmente demonstraveis ne labo-
ratorio, pois, se a solidez dos principios nao depende da pra
xe educacional, a melhor pratica serd a que mais adequadamen
te os empreque {(Keller, 1964).

Em outras epocas, a escola e 0 ensino, © saber e o
fazer pedagdgicos sofreram, sem divida, transformacoes, Jamais,
entretanto, com a rapidez e a amplitude do século atual, nota
damente ap0s os anos cinqﬁenta. Isto decorre, em boa parte,
da intensificagao dos processos de mudanga e inovagao na so-
ciedade em geral, Esta & uma era de explosdo de conhecimen-
tos, de aumento populacional vertiginoso, de urbanizagac ace-
lerada, que est3ao produzindo mudangas fundamentais no pensa
mento, no comportamento e nos valores sociais das pesscas., E
uma época de industrializa¢ao maci¢a e de novos rumos e desa-
fios no comércio, nos transportes, na comunicagac, na indis-
tria. Bpoca de grande expansdo na educa¢do. Epoca de  prepa~-
rar as pessoas para formar idéias e conceitos e, torna-las ca

pazes de contribuirem para transformar a sociedade: "Mudanca"
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segundo Toffler (1971), & o processo por meio do qual o futu-
ro invade nossas vidas. B papel primordial da educacgdo prepa
rar o ser humanc para essas transformagaes. Muifos profissi-
onais da educagac ainda n3o se deram conta das implicacgdes e
dos imperativos que as referidas transformacdes estao impon-
do & escola e ao ensino.

Segundo Kilpatrick (1977), estamos diante de um fu-
turo desconhecido, nao perfeitamente definido guanto aos seus
objetivos. A filosofia da mudanga &€ a {inica gue pode assim
abordar o momento atual servindo de guia. ¢ presente problema
intelectual do homem & levar o mundo do seu pensamento a an-
dar paralelamente com ¢ das descobertas cientIficas. A 1dgi-
ca, a ética, a religido, a filosofia precisam ser reorganiza-
das em harmonia com as novas situagOes. De outro modo, falha
rac quando a elas © homem recorrer.

A educagao também precisa sofrer idéntica reorgani-
2acao. Dificilmente havera progresso na area tecnoldgica-
industrial se os indivIiduos nela envolvidos nao estiverem de-
vidamente preparados. O conhecimento cientifico & um fator ne
cessdrio para o desenvolvimento integral do homem e da comu-
nidade. E a educagio cientifica &, portanto, uma das questoes
chaves desse processo.

O Ensino de ciéncias, como outras modalidades, tem
merecido atencado legal no sentido de nortea-lo e de garantir
um minimo em termos de contelido e outros aspectos. No que tan
ge ao Brasil, a legislacdo & predominantemente centralizada,
especialmente no que diz respeito ao ensino de segundo e ter-
celroc graus.

Cabe aqui fazermos uma breve referencia a legaliza-



¢d3o do ensino no Brasil. O que a legislagao brasileira prevé,
com bastante detalhamentc, como deveria ser o processo ensi-
no-aprendizagem, € quase um ideal a ser alcancado. Mas, como
pretende preparar os professores suficientemente numerosos e
eficientes para a consecugio deste ideal?

A resposta pode ser encontrada, pelo menos parcial-
mente, na Indicagao 22/73 que da as linhas gerals para formu-
lacdo de uma politica mais orgdnica e realista de preparo deo
magistério. Fundamentada na Lei n® 5,692, de 11 de agosto ¢e
1971 e no Parecer 853/71, @ indicagdo 22/73 propde, inicialmente, cin-
co niveis de Professores que, sequndo o relator devem apresentar duas
caracteristicas: continuidade dos niveis crescentes e termina
lidade especifica, para cada nivel. Regulamentados existem ho
je trés niveis: o do magistdric para a 12 & 42 séries do 19
grau; a Licenciatura de curta duragdo; e a licenciatura para
0 29 grau.

As Universidades podem criar novos cursocos, mnedian-
te a aplicagdo do art. 18 da Lei 540/68 e do Parecer n® 44/72,
para ajustar o preparc dos professores de acordo com as neceg
sidades regionais ou locais. E propoe, ainda, que tomemos em
consideragdo o principic de polivaléncia, em deis sentidos: o
vertical e o horizontal. O vertical decorre de curscs planeja
dos sequndo o disposto no art., 23 da Lei ne 5.692,de 11 de
agosto de 1971, com modalidades diferentes, guantc ac nlimero
e duragao e a polivaléncia. O horizontal &€ resultante de uma
globalidade decrescente em que, até o nivel da  licenciatura
de 1?2 grau, prepara o "docente de atividade" e "dreas de estu
do" e dai por diante, num jogo discriminativo de habilidades

de formar © mestre de disciplinas (Indicagao ne 23/73). 0 re-
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lator do ciltado parecer ainda chama a atengdo para a inconve

" niéncia de separar o "como ensinar™ de “o que ensinar"”.

No momento, o que se faz @ ajustar o preparoc do ma
gistério ao curriculo de "educagdo geral™ que tem como  base
o Parecer N? 853/71. Este nado deixa de ser um documento igual
mente de transigﬁo ao registrar, como possibilidade, © ensino
por amplasareas de estudo, mesmo no 2¢ grau., A regra, porém tende
a ser "area" no 19 grau e a disciplina,no 29 grau. Em conse
qﬁéncia, planejou-se um curso de licenciatura que proporciona
ra sempre a "habilitacdo geral" em Ciéncias e  "habilitagoes
especificas™ relacionadas com as grandes divisdes cientificas
(Indicagao 22, conclusao 10). O seu conteildo terd uma  parte
comum que as instituig¢Ces sempre oferecerzo, gualquer que se

ja a modalidade escolhida de duragdo, e uma parte diversifica

"da  em consondncia com as habilitacgdes programadas.

Escapa a0 interesse do presente trabalho uma anali
se da legislagao sobre ¢ ensino de Quimica, tendo ela a ten
déncia geral das leis de ensinc no Brasil. Além disso, por
mais restrita e centralizada que esta andlise seja, sempre ha
veri um espaco em que,com Ciéncia e Tecnologia, o professor
poderd tornar sua ag¢do docente mais eficiente.

Naoc & possivel negarmos oS recursos proporcionados
pelas conquistas cientifico-tecnoldgicas ao processc ensino-
aprendizagem, pelas novas teorias de psicologia da aprendiza
gem ou pelas maravilhas da eletrdnica. Nao hi nenhuma razado
para que a sala de aula seja menos equipada do que, por exem
plo,a cozinha (Skinner, 1975). Isto nao significa apenas que a
tecnologia e os progressos cientificos se vém fazendo sentir

mais nas cozinhas das donas de casa do que nas salas de aula.



Se isto & auto-evidente.,em termos dos equipamentos encontra
das em um ¢ em outro ambiente, &€ menos perceptivel em um ou
tro aspecto implicito na denlincia Skinneriana - a ausencia de
atitudes e de base cientifica com que se processa o ensino
em sala de aula. Estas continuam, em sua grande maioria, espe
cialmente nos palses menos desenvolvides, a manter as mesmas
condigBes fisicas e humanas que as Caracterizaram no passado.

A ausencia de recursos financeiros g, muitas vezes,
alegadas para a nao modernizagao das escolas-Retro-projetores,
projetores fixos, projetores de slides, terminais de computa
dores, maquinas de ensinar, parecem ainda, na grande maioria
das escolas, fantasia futurista. Mesmo vista como investimen
to a educagao nao tem, na maior parte das nag¢oes, condic¢des
para colocar equipamentos basicos em sala de aula, muitas ve
zes, nem estas existem em nimerc necessario. Assim, o ensino
de Ciéncias, entre eles, o da Quimica, nao consegue contar com
recursos materiais modernos, a maioria das vezes, se faz sem
a presenca do laboratdrio, em uma ciéncia essencialmente expe
rimental.

Cabe lembrarmos aqui que,can  engenhc, criatividade,
esforgo e boa formagdo cientifica o professor pode mudar mui
to desse quadro, mantendo laboratdrios, improvisando e crian
do instrumentos e equipamentos com seus aluncs, aproveitando
recursos da comunidade. Neste caso, a auséncia de meios finan
celros para o laboratdrio de quimica pode ser, em parte, supe
rada, 0 professor coloca-se como figura-chave e a sua forma
¢Ro assume maior relevincia se a pretensio e a de que, efeti
vamente, se venha dispor de um ensinc eficiente.

Isso leva em consideracao um autro  aspecto impli

-
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cito na comparagao feita por Skinner (1975), a auséncia de
atitude cientIfica com gque & conduzido o ensino em sala de au
la. Nao & por culpa dos professores, mas, certamente, em gran
de parte, isso decorre da agdo dos que ndo os estdo formando
suficientemente bem. £ preciso pensar e concretizar ¢ ensino
dentro de parZmetros cientificos.

Neste contexto, vale situar o ensino de Ciéncias e
a sua integracgao.

Vivemos num mundo onde os impactos da ciéncla e da
tecnologia s3c i1ncalcullvels. Para Kneller (198¢), a ciéncia
sempre foi motivo de controversia. Saudada por alguns, em vir
tude, de seu empenho na solugdo racional de problemas e no
avango dos conhecimentos comprovaveis; rejeitada por outros,
devido a sua oposig¢do ao pensamento tradicional e seu atague
ao misticismo. Holje, a Ciéncia €& defendida por aéueles que
prezam o elevado padrdo de vida que ela possibilita. E & cri
ticada pelos que afirmam que ela & mal orientada pelos inte
resses de seus clientes, ou que & uma for¢a gue se movimenta
por si s, indiferente &s preocupagbes humanas,

E o mesmo autor guestiona: Por que a Ciéncia da ori
gem a pontos de vista tdo conflitantes? Como empreendimento
humano, a Ciéncia & falivel; ela pode degenerar ou pode  res
ponder &s supremas aspiragoes dos homens, Como parte da socie
dade, a Ci&ncia também estd aberta a influéncias externas; co
mo qualquer atividade social, pode ser bem ou mal usada, As
sim, diversos aspectos da Ciéncia suscltam diferentes respos-
tas.

Um aspecto da Ciencia que nos interessa particular-

mente & o ensino. O Ensino de Ciencias deveria ter como meta
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principal a integragdo dos individuos na sua comunidade e no
seu melo ambiente, para que © homem possa se situar no seu
rardo, ﬁ talvez, o que Einstein quis afirmar quando escreveu:
"0 homem procurg de um modo gue lhe seia adequadc, plasmar
para si uma imagem do mundo, clara e simples e vencer,assim, o
medo da existéncia, esforgando~se por substitui~lo numa certa
medida por imagem" (Moles, 1571, apud Taglieber, 1978, p.129).

O Ensino de Ciéncias hoje, nao pode ser camparado
ac da geracao passada. Se considerarmos o aluno que entra na
escola de alfabetiza¢ao, teremos gue considerar seu conheci-
mento anterior, fruto do avango da Tecnologia. Como bem afir-
ma D'Ambrosio (1977}, o fate inconteste & que, hoje em dia,
uma crian¢a chega 3 escola com uma experiéncia, uma vivéncia
e nmesmo conhecimentos que a tornam absolutamente diferente
das criancas da geracdo anterior. E o ensino nao aprovelita
essa diferenga, sobretudc as habilidades, as motivacdOes e os
conhecimentos cientificos que hoje sdo bagagem de toda crian-~
ca e de todo jovem. Estes conhecimentos, estas motivagoes e
estas habilidades vem em forma integrada,

Muitas tentativas no sentidc de melhorar o nivel
de aprendizagem no ensino de Ciéncias, em todos os graus, vem
sendo realizadas no Bragil. No tocante ao ensino de Quimica,
devido ac carater experimental que a mesma apresenta, o as-
pecto enslno-aprendizagem muda em relacao ao ensino de Cién-
cias, como disciplina integrada do 1% dgrau. Muitos fatores
impedem que o ensino de Quimica possa ser realizado de manei
ra satisfatdria e eficiente, por exemplo, a falta de labora-
tdrios nas escolas, ¢ alto custo dos reagentes e a falta de

preparo do professor. Todos estes fatores tém contribuldo pa-
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ra um ensino de Quimica nao condizente com a finalidade a que
se propoe a Ciéncia.

Segqundo Rothe (1966), sao duas as principais fina-
lidades do ensino de Quimica: fazer os alunos, por um lado,
campreender os servigos que ela prestou a humanidade e ainda
poderid prestar, e de outro lado, ressaltar que nio podemos
dispensar certa introdugao ao raciocInio e método da pesquisa
quimica.

Atualmente, restringiu-se ¢ método de ensino quase
que excluslvamente a memorizar "as grandes leis da quimica” ,
nomes e valéncias dos elementos e fOxmulas de substincias com
postas. O ensino de Quimica deve segquir o método indutivo,
que leva o aluno, paulatinamente, a achar, ele mesmo, as leis
que se deduzem dos fendmenos quimicos. Analisar o ar, caracte
rizar os dois principais elementos que ¢ constituem, analisar
a agua, provar sua composicdo pela sIntese, analisar dgua
salgada, tudo por demonstracdoc, se for possivel. Chega-se, 16-
gicamente, asrelagles quantitativas, de volume, inicialmente,
onde jA aparece a fdrmula da agua. Desta maneira, chega-se
aos conceitos, sem necessidades de decorar.

Assim.  pAara que ¢ ensine de Quimica possa
se tornar mais eficiente e compativel com as necessidades pes
soals do educando e com as socials da comunidade, seria neces
sario um amploc programa de pesquisas que estudasse as varia-
vels relevantes para os objetivos perseguidos., Isto implica,
certamente, o estudo do professor e de sua formagao, dos ma-
teriais de ensinoc, dos conteddos programados, das tecnologilas
de ensino, das interacOes sociais em sala de aula (professor-

aluno; alunc-aluno), as caracteristicas do alunado, e outras
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que se venham mostrar relevantes,

Sem pretender esgotar a matBria, mas apenas a guisa
de exemplo da complexidade desta tematica, vale agui focali-
zarmos alguns aspectos.

Para Fasolo (1982), o ensinar de forma eficiente
nao pode obscurecer o aprimoramento daquilo que deve ser ensl
nade, Ultimamente, muito se tem felto e muitos estao preocupa
dos com a eficiéncia dos meios de ensino. No entante, poucos
trabalhos na &rea de educagao sdo apresentados com  intencgdo
de avaliar e aperfeigoar os conteiidos do ensino,

No Rrasil, no campo dec ensino de Ciéncias, varjios
educadores, principalmente em Sao Paulo e no Rio Grande do sul,
vém tentanto implantar os chamados cursos renovados. Esses
cursos, segundo Pessoa (1964}, té&m cariter informativo e for-
mativo e para se consequir esses objetivos, a maneira mais e-
ficaz é confrontar os alunos com problemas que interessem ge-
nuinamente e fazer com que participem de maneira ativa e ori-~
entada em sua solugao.

Preocupados com o nivel do ensino de Quimica, pro-
fessores do 29 e 39 graus reuniram-~se, por ocasiac do Simpd-
sic de Ensino de Clencias Experimentais FUNBEC (1982}, para
discutir questdes relativas aos contelidos de Quimica dos Cur-
sos de Licenciatura e sua adequagao para a formagao de profes
sores secundarios. Os participantes do Encontro ressaltaram
a necessidade de maior integragdo entre o segundo e o tercei-
ro graus. Foi tamb&m abordadoc o problema da formagido pedagd-
glca dos professores de Quimica, que acabam encontrando o mes
mo hiato entre a orientagdo gue recebem na Universidade e a

realidade ¢ue enfrentam nas escolas de 29 grau. Foli levanta-
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do, também, o problema da preocupacdo excessiva de alguns pro
fessores em preparar seus alunos para os vestibulares, o dgue
constitui uma grave deformagao do ensino de Quimica.

Sendo a quimica uma ciéncia tipicamente experimen-
tal, sua relacao com a vida do aluno torna-se impres
cindivel. Se o mundo moderno possui alguma superioridade, is-
to naoc & gragas ao poder da dialéticarmas sim ao principio
que Galileu introduziu ao demonstrar gque ¢ pensamento para
ser aceitavel, precisa ser comprovado em suas consequeéncias
praticas.

Para Kilpatrick {1977), as doutrinas da quimica mu-
dam, mas os resultados obtidos pela experimentagdo continuam
a inspirar confian¢a. Uma geragao atras, os quimicos, acredi-
tavam que os atomos eram os {iltimos elementos da matéria. Po-
demos mesmo dizer que fol sobre tais alicerces que a Ciéncia
quimica se construiu. Hoje, porém, cremos que hi, em cada &ato
mo, elementos infinitamente menores, girandc em sistemas ani-
logos aos sistemas planetdrios — os elé@trons. Acaso a queda
da antiga teoria atOmica destrdi a nuimica? Absolutamente,
nao. Certas teorias carecem de ser rejeitadas gragas & nova
compreensac da matéria, a teoria quimica futura serd diferen~
te, A velha gquimica nio se modificard na parte em gue foi cons
truida pela experimentacao. No que fol bem experimentado, ela
ainda & "verdadeira"”, com Atomos e tudo.

Isto vale dizer que um ensino centradc nos fates ci
entificos da Quimica tem major probabilidade de duragao e de
continuidade na relagdo escola-ccmunidade, ou  generalizagao
do aprendizado para situagOes de vida didria, do gue © ensino

que enfaziza a teoria. Especialmente, a nivel -do segundo grau,
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W

rerece que a nreocupacac do ensino de Quimica deve convergir,

- . ¥ » . . -
prars a Lotcedologia, of principics e os dados, ficando como pa

L

ro deo funde as Teorias e a Historia da Quimica.
Pstas consideragoes envolvem a valorizacgao do tra
balho pritico ¢ de laboratdrio. "O laboratdrio, ha tempos, &

visto como um trago marcante da  educagac', a ponto da

Comnission ¢of Profissional Standards and Pratices of The

Science Teachers Association, em 1970, ter considerado a ma

téria demasiado dbvia para merecer discussac (Hofstein e Lu
netta, 1982). Entretanto, mencos de dez anos mais tarde pas
sou~se a considerar que o assuntc nao era tao evidente e hoje
esta carecendo de pesquisas que mostrem melhor, em que momen
to, de que forma e com que contefido o laboratdrio se  consti
tui, realmente, em um instrumento eficiente de ensino. O3 pes
guisadores nao exauriram 0 exame das variaveis e dos efeitos
do laboratdrio no comportamento dos alunos. Pcla revisao fei
ta por Hofstein e Lunetta, podemos dizer gque "ha dados insufi
cientes para confirmar ou rejeitar, convincentemente, muitas
das afirmacoes feitas sobre a importancia dos efeitos do ensi
no en laboratorio”. Por outro lado, existem dades suficientes
para sugerir que a instrugao em laboratdrio pode ter parte
importante na reallzacao de algum destes alvos (do ensinc de
Cieéncias)" (p. 212).

Assim sendo, independentemente de aguardarmos re
sultados mais especificos destes estudos, esperamos cue auto
ridades e professores insistam na concretizagao de laboratd
rios para o ensino de Ouimica. Além disso, dentro da  concep
gao de ensino~cieéncias, esperamos que, concomitantemente oS
nrofessores pesauisem as varidvels que influem neste ensinoc.

-

Um outro aspecto no ensino de Quimica, gue merece
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uma reflexao, & que o uso do livro did&tico, em lugar de con-
tribuir no processo de aprendizagem do aluno, termina por pre
judicad-lo. De livro texto usado como elemento de apoio ao
professor e ao aluno, passou a ser ferramenta indispensavel
na sala de aula, substituindo, muitas vezes, o proprio profes-

sor, Alguns professores do Departamento de Metodologia da Fa-

culdade de Educagag, da Universidade Estadual de Campinas -
UNICAMP ({1980), por ocasliao de uma entrevista ao  Jornal de

'EducéEEOE— Campinas, Sao Paulo, apontaram as falhas do atual
livro diditico e a sua contribuicdo para empobrecimento da
educagdo brasileira e, como consequéncia, toda uma politica
de desvalorizacao do profissional da educagao.

Os livros didaticos continuam a ser produzidos e
usados sem os cuidados que uma concepgao mais precisa de ensi
no axige, e sem levar enm consideracac a concepcao do ensino ba
seado na ciéncia. Mais recentemente, no Brasil, cientistas
de varias areas (lingliistas, psicBlogos, flsicos, pedagogos)
vém se preocupandc e pesquisando a materia em seus miltiplos
aspectos, envolvendo produgaoc, caracteristicas e uso. Por
exemplo, Schnetzler (1980) em uma pesquisa realizada em Cam-
pinas, verificou que 80% dos professores de Quimica, de 35 es~
colas da rede oficial de ensino, usa ¢ livro didatico, 3 ris-
ca.

O problema do ensino de Quimica, como das demais
disciplinas &, fundamentalmente, metodoldgico. A Quimica & celo
cada na sala de aula como uma ciéncia que sd da conclusao, sem
que se faga o aprendizado do processo., O erro e de base por-
que, sendo uma ciéncia experimental, & ensinada, na realidade

como uma ciéncia conceitual. Para se ter uma idéia da falta
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de preocupagdaoc com o ensino de Quimica nc Brasil, basta veri-
ficar que o Instituto de Quimica de Sdo Paulo, primeiro cria
do no Brasil, em 1934, formou 316 pessocas na area, de 1937 a
1965, dos quais, apenas 12% dedica-se ao magistério (Schnetzler,
1380) .

Feitas essas consideracgoes a respeito do Ensinc de
Quimica, torna-se relevante descrevermos alguns aspectos rela
tivo, a fcrmagﬁo do professor, que passaremos a discutir no II

capitulo.



CaPTTULO II

4 FORMAGAO DO PROFESSOR DE QUIMICA

Uma nova concepgao de sociedade surge com as modi-
ficagoes sdcio-econdmicas dos palses em vias de  desenvolvi-
mento, Assim, ocorrem mudancas nao sO no setor tecnologico
mas, também, no campo das relagoes humanas. Essas mudancas,
geradoras de um desenvolvimento em sentido global, vao incre-
mentar a necessidade, sobretudo de recursos humanos, capazes
de racionalizar tal desenvolvimento.

Para Souza (1982), as necessidades de formagao e
atualizagao do profissional, de qualquer &rea, em um mundo
marcado pelas rapidas transformagdes tecnoldgicas e cientifi
cas, levaram ao aparecimento de muitas tecncologias de ensino
e de treinamento.

As tecnologias empregadas no treinamento de profes-
sores tém .se apresentado como um problema comum do nosso Sis
tema BEducacional e, 3 proporgio que o tempo passa, isto tem
se tornado uma preocupa¢ac para 0s orgaos federais ou  esta~
duais, 0s quais tém procurado proporcionar melhoria neste
sentido.

Para Witter (1975), esta situacao implica na neces-
sidade de se incrementar a pesquisa, uma vez que persistem
iniimeras questdes por se responder, no que diz respeito 3s vi

rias tecnologias de ensino. Alem dissoc, como bem lembra

-
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Tayler (apud Witter, 1975}, a pesquisa educacional precisa
ser mais efetiva, precisando, para tanto, contar com recursos
financeiros e humanos, uma estrutura éue a torne viavel e uma
politica social e educacional que seja favorivel a ela. Den-
tro deste contexto, uma grande dificuldade, devido 3 caréncia
de pesquisa sobre os procedimentos mais efetivos, consiste
en modificar-se o comportamento, nao apenas dos elementos hu-
manos da escola, mas também de pais e de outros membros da co
munidade, em relagao a um ensino baseado na Ciéncia.

Nos Gltimos anos, o progresso tecncldgico e cientl
fico se desenvolve em ritmo acelerado, vindo abalar a segu-
ranga dos professores, que se reflete nos alunos e na comuni
'dade, trazendo, como consequédncia, o descrédito aos métodos
tradicionais de ensino. No que concerne is tecnologias de en-
sino, a preocupagdo que se impoe & a de estudar, a fundo, estas
tecnblogias. Segundo Souza (1982), nac basta apenas saber se
sdo ou ndo eficientes., B precisc saber que caracteristicas pe
culiares as tornam eficientes, quando e em que circunstancias
seus efeitcs sobre outras areas de comportamento que ndo fo-
ram diretamente treinadas (criatividade, sociabilidade, habi
tos de estudo, politizacgae, etc), bem como sua potencialidade
para a generalizacdc do repertdrio adquirido.

Se bem que o Brasil esteja em um estigio de desen-
volvimento educacional inferior ao de muitos palses, & indis
cutivel que a pesquisa educacional se encontre, atualmente,nu
ma posicao mais favoravel para proceder ds necessarias ava-
liagoes, & luz dos mais recentes estudos sobre o comportamen-
to humano e a aprendizagem,

Para Carvalho (1980}, essa visao mals otimista foi

-
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expreasa pela American Association of Colleges for Teacher
Education. Recentemente ¢ quadro nmudou. Uma nova literatura

sobre o comportamento humano e a aprendizagem foi desenvolvi
da. Uma cde suas gqualidades basicas & que ela &, . fundamental
nente, analltica e deseritiva, em vez de prescritiva. Antes
de tudo, procurou-se ver quais os comportamentos, a aprendi=-
zagen, os conhecimentos e O ensino que acontecem em classe.
0 processo de interacao verbal, instrumento principal do pro
fessor, passou a ser investigado amplamente. ¢ fenomeno da
interacao e influéncia interpessoal passou a ser cuidadosamen
te analisados. O papel da percepqio na aprendizagen fol estu
dado, & o¢ meios ou recurses materiels de todoz on tiros a§
guiriram nova importancia como instrumentos para uvma — percep
¢do ¢ forvacao de concelitos mais eficazes" (Pield, 1968, apud
Carvalho, 1986, p. 17).

da tentativa de analisar o comportamento de profes
sor ¢ aluno na condicac de ensino, roderoso movimento desen
volveurse ne carpoe da psicologia por volta de 1955, hem conhe
cido hojc, coro analise experimental do comportarento. O psi
cologe principal desse movimento foi o Professor k.I'.Skinner.
As pesguisas dele ¢ de seus seguidores, no campo Jo  comporta
mento, mostram o caminho para o ensino eficaz em nesso tempo.
Fara Skinner & um problema de mudanga de comportanento. Un
exenplo de aplicagao € o Curso Personalisado de Insino, Segun
do Keller (1973), essa tentativa de aplicar a teoria do refor
¢o A educagaoc nac é a unica, mas tem atraido muita  atencgao
¢ indncras adogdes nos Estados Unidos, no Canadi, no México e

am outrca palsces. Essa teoria foi aplicada em diferentes
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areas de estude e diferentes niveis educaciocnais. Pode ser o
método de ensinar mais promissor no mundo moderno. E, em suas
origens, & meio-brasileiro.
Preocupado com as novas solugdes compativels comn
as técnicas atuais de controle, Skinner (19729 afirma: Se a
sobrevivéncia nfo & um valor conveniente, &, nio obstante, ine
vitavel. A cultura que predisser mais exatamente os problemas
que ira encontrar e que identificar mais eficazmente o compor
tamento que com maior probabilidade os resolvera, tender§,
possivelmente,a fazer o melhor uso de uma tecnologia de ensi-
no. Assim, elevard ao maximo as oportunidades de sobrevivén-
cia e de contribuir para a cultura do futuro. Praticas aciden
tais e praticas planejadas por razoes irrelevantes tém valor
de sobrevivéncia, mas a planificag@o expllicita de uma politi=

ca & respeito da forga da cultura, promete mais.

Refletindo sobre o preparo do professor, & lici-
to pensarmos em varifiveis fundamentais do desempenho profissi-
onal(l) do professor, nas caracteristicas e habilidades que

devem possuir os professores qualificadog. A esse respeito,
como afirma Moxaes (1974), os posicionamentos sao os mais va-

riados e, na verdade, nio hid um consenso scbre 0 que estd di-

(1) No esforgo para configurar as varifveis que efetivamente,
influem na qualificagao do professor, muitos autores tem
se dedicado a estudos tedricos e experimentais: Entre ou
tros cita-se: Weigand (1971), Gage (1967), Davies (1972},
Allen e Ryan (1969), Amidan e Hunter {1967), Openshaw e
Gyphert (1967), Flanders (1970) e Worthen (1968). Desta-
ca-se que as varilveis apresentadas por Gage, Allen e
Ryan, foram acrescentadas outras variaveis por pesquisado
res nacionais, em estudos realizados em nosso meio (Ott e
Moraes, 1976). .
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reta e necessariamente envolvido na caracterizacac de um bom
professor, Segundo Witter (1975), fazer um arrolamento destas
varifveis parece nao ser uma tarefa muito dificil. Certamente
este arrolamento incluiria ndoc apenas cs alunos, mas os meios e
os procedimentos instrucionais disponiveis. O problema se co-
loca quanto a saber em que extensiao estas variaveis controlam
o comportamento do professor para depois poder usa-las melhor,
ao programar cursos de reciclagem para atendé-los.

Dentro da competicaoc para treinamento de professo-
res em Tecnologia da Educagao, impoe-se a necessidade de pes-
quisas que fornegam dados sobre qual conteldo & capaz de in-
troduzir mudangas no comportamento do professor. A esse res-
peito Kotasek (1972}, afirma com muita propriedade, que: o}
problema mais complexo & o do contelido da formagao. £ essen-
cial que todos aqueles que trabalham no ensino, gualguer due
seja o nivel e o tipo de escola onde exercam suas atividades,
recebam uma formagaoc onde diversos elementos de importancia
equivalente entrem em jogo: o professor necessita, por um la-
do, de adquirir os conhecimentos relativos &s matdrias ensina
das {quer se trate de ensino regular ou educagao de adultosg)
e, por outro, de receber uma formagao psicoldgica e metodold-
gica que lhe fornega os meios de exercer o controle eficaz
dos processos de educacgac. Continua afirmando que, seria fal
s0 crer que € o sequndo elemento que constitul por si so, a
preparacao para a formagaoc completa do professcor, Com efeito,
& a formagdo completa do professor, em todos os seus  aspec-
tos, com seus diversos nivels e objetivos, que constitui uma
formacao profissional verdadeira.

E necessario que os docentes - de nlvel  superior
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se interessem pelas peculiaridades do 1¢ e 29 graus e, apli-
cando seu conhecimento sobre o uso dos principlos da metodolo
gia cientifica, contribuam para a solugdo dos problemas  que
afetam esses niveis - de ensino. Por meio dessa interagao, as
instituicdes de ensino superior assumirzo, plenamente, uma
de suas importantes tarefas.

0 professor de nivel superior exerce grande influég
cia sobre o futuro profissional. Assim, O aluno quase sempre
acaba por imitar os seus mestres ou por admiragdo ou per fal
ta de criatividade. Como diz Pessoca (1970), @ curioso como
multos professores universitirios e pesquisadores de grande
originalidade de pensamento ndo aplicam seu poder criativo ao
problema do ensino e continuam dando cursos pelo tradicional
nétodo expositivo. Continua dizendo: "apesar do que ouviu no

curso de Didatica, nunca tendo visto a tal "escola nova" em
agao, O professor (o aluno-mestre) prefere continuar usando
métodos poucos eficazes, que conhece bem -pois fol ele proprio
vitima deles = a lincar-se em uma aventura para a qual nao se
sente preparado” (Pessoa, 1970, p.17). Além disso, o custo da
suposta inovagao pode ser alto em termos de esforgos e até
mesmo sujeito & punicao dos colegas, ainda que sutil. Acaba
sendo mais ficil a imitagdo e manutengao dos esquemas supera
dos e ineficientes do passado.

P necessirio termos coragem para sair da rotina e en=-
frentar mudancgas. Estas, geralmente, levam a uma sengagao de
instabilidade que ndo & admitida pelo professor. E opiniao
corrente entre os professores universitirios que para se dar

excelentes aulas basta saber bem as disciplinas que se leci

ona. Segundo D'Ambrdsio (1977), um componente importante ne
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ensino universitario, &, portanto, sensibilizar ¢ aluno para
adquirir conteldo e conhecimento. E al & gue surge uma opgcao
para o ensine veoltado para o futuro, preparando para o futuro
que esta chegando rapidamente,

Os cursos de Licenciatura parecem nao estar prepa
rando suficientemente bem os futuros professores, sendo, por
vezes, demasiado tedricos e instrumentando-~os inadecuadamen-—
te. Muitas vezes, nem mesmo tornam o futuro professor ciente
das complexas variaveis gue interferem na aprendizagem de
Ciencias, em sala de aula (Tobln e Capie, 1982). Por outro la
do, o professor universitdric brasileiro também nao dispoe
de dados suficientes, pois a tradicaoc de pesquisa educacional
agui. € escassa e para problemas especificos, com pouco se po
de contar. B verdade que este tipo de contribuicac come¢a a
se fazer presente, todavia, ha multo caminho por percorrer
antes gue dados necessarios possam estar a base destas discus
S0e5 .

Se a Universidade esta falhando na formacgio deste
profissional, & lamentavel, mas o quadro da realidade  brasi
leira mostra-se ainda mais tragico quando se constata que mui
tos docentes sequer tém esta formagao precaria.

e for realizada uma analise quanto a qualificacao
do nrofessor do 29 grau, em varias cidades brasileiras, pos-
sivelmente se poderd constatar, gue uma grande percentagem
destes professores, nao possul curso de Licenciatura, fator
fundamental para sua formagaos

Algumas pesguisas realizadas neste carpo, mostram

este fato: Enciso (1972) em sua Tese Habilitacao de Professo

res para o Engino de 19 e 29 Grausno Estado de Goias:  Reall

dades e Perspectivas, constatou que, em 196€, havia em todo
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o Estado de Goilds apenas 17% do professorado médio, com diplo
ma de Faculdade de Filosofia; Andrade (1272}, com o estudo
0 Ensino Normal no Estado do Piaul , constatou que, 57 ,4%
dos professores nac possuia qualquer qualificacao legal para
0 exercicio da profissao; 30,5% era habilitado através de cur
sos de suficiéncia e somente 12,1% frequentara Faculdade de

Filosofia ou de Educacgao.
C nimero de professoresg nao qualificados & por de-

mais avultade, mesmo nas capitais. Este fato & mostrado por

fessores do Ensino Médio nos Estades do Rio Grande do Sul,

Sao Paulo, Cearl e Parad. Neves (1974) em seu trabalho intitu

dade de Fortaleza , mostrou a evolugac da qualificagio do
professcrado, na capital do Ceard, nos anos 1968-28% Licencia-
dog; 1970-38,7% Licenciados; 1971-46,1% legalmente habilita-
dos.

Atravas destes estudos, verlificamos que o numero
de professores titulados & bastante reduzido, mesmo nas capi
tais, face 3 demanda.

Atualmente, nos chama atencac o fato de que se deve
formar professores ndo sO para as disciplinas de educagao ge-—
ral, mas, também, para as disciplinas da parte profissionali-
zante, agregando, desta forma, os professores, a uma formagao
especializada para o nivel técnico profissional, dentro do
carater terminal cque assume O ensino médio.

Quanto & formagao de professores no Estade da Pa-
ralba, na aArea de Cidncias, © quadro ndac muda muito em rela

cdo as outras regides do pals. Hoje existem trés centros, no
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Estado, que formam professores na area de Ciéncias: Jofo Pes
soa — UFPb; Campina Grande - URNe e Cajazeiras - UFPb. Na &-
rea ie Quimica, em Jodo Pessoa, de 1969 a 1982, I[icenciaram-
se apenas 47 professores, demanda insignificante para atender
a Capital do Estado e adjacéncias. Campina Grande e Cajazei
ras tambeém nao vém qualificando professores de guimica sufi-
clentes para atender as necegsidades da rede oficial e parti-
cular de ensino. © momento merece uma reflexac acerca do que
estd acontecendo na formaga@o do professor de Ciéncias, na ha-
bilitacae em Quimica - 0 que estarad acontecendo para haver um
esvaziamento na formagido deste profissional?

anlgumas possiveis causas podem ser lembradas: o pro
blema salarial, menor concorréncia no vestibular rnos cursos
de Licenciatura em Cigncias e inadequagao dos Curriculos.

Nenhuma Lei, até 1971, procurou solucicnar o proble
ma salarial do professor da escola de 29 grau. Desta forma to
do ele, de norte a sul do pais, nunca foi compensado em seu ar
duc trabalho de modo que lhe seja permitido dedicar~se intei
ramente ao magistério, dando aquilo que a escola média real-
mente precisa - professores engajados para formar o adolescen
te.

0 fatec de ter ficado =sempre sob a respondabilidade,
dos Estados a fixag¢do dos niveis salariais dos  professores,
prejudicou a classe docente. Reflexos desta ma~remuneragao
sao claramente sentidos em toda conjuntura educacional do
pais, ainda hoje, guando estd sendo implantada a Lei n? 5692/71,
a qual fez referéncias aos professores e especialistas no que
concerne a sua formagiao, especializacao e oportunidades de

trabalho. : .
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Normalmente, a concorréncia no concurso vestibular,
na Paraiba, para og cursos de Licenciatura em Cidncias & in-
ferior aos outros cursos. Atribuimos esse pequeno percentual
no exame vestibular para os cursos de Ciéncias, ac baixo ind£
ce salarial dos profissionais do magisterioc e aos curriculos
inadequados. Os Curriculos, geralmente, s3o os mesmos de 20
a 30 anos atris, com disciplinas desvinculadas da  realidade
do curso. Cerca de 50% a 60% dos alunos que ingressam nos cur
sos de Ciéncias,pedenm transferé@ncia ou abandonam o curso.

Como decorréncia das idéias expressas anteriormente
admitamos a coexisténcia de varios modelos de formacgao
do professor de Ciéencias, incluindo os de forma experimental
com curriculo, métodos e perlodos proprios como faculta o ar-
tigo 104, da Lel 4.024 de, 20 de dezembro de 1961.

Essa coexisténcia justifica e incentiva uma maior
diversidade de planos curriculares para a preparagac de pro-
fessores capazes de incorporar ao ensino os problemas da comu
nidade e, assim, contribuir para a melhoria devida da popula-
cao.

0 curricule ora em vigor,na UFPb,para 0S cursos que
formam bachareis e licenciados em Ciéncias, embora planejados
de acordo com a Lel 5692/71 e Resolugao 30/74 do C.F.E., sao
inadequados A realidade regional e ao desenvolvimento da cién
cia.

Considerando os curriculos elaboradcs em 1968
para os cursos de Licenciatura em Quimica, Fisica e Matemati
ca, para os alunos ingressos no vestibular de 1968, na UFPb.
Campus I - Jodo Pessoa, analisemos 0 seguinte: essescur

riculos nioc mudaram ate hoje, tendo havido, alteragdes apenas
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na organizagao programdtica e carga horiria, para atender A&
legislagao vigente. Por exemplo, no caso especifico do Curso
de Licenciatura em Quimica, o programa da disciplina Qulmica
_Orgénica I, oferecida nesse curso € o mesmo, em contefido e me
todologia, que & ministrada nos cursos de Farmacia, Bacharela
do em Quimica e Fisica, Engenharia de Alimentos e Quimica In-
dustrial. Neste caso torna-se hecessario fazer uma dis-
ting¢ao de curso para curso, da maneira de come conduzir o en~
sino e como elaborar o curriculo, para atender ds necessida
des de cada curso, especificamente.

Como afirma Lima (1973), a mesma Molécula tem sig~
nificado particular e diferente para o Qulimico Organico  que
sintetiza; para o Bioquimico que estuda sua agao sobre os sig
temas enzimiaticos, o mals das vezes isolados; para o Biolo-
glsta que compreende sua agdao sobre o encadeamento dindmico
de reagdes na ceélula viva; para o Farmacclogista e o Fisiolo-
gista que estudam sua agdo sobre as grandes fungodes orgdnicas;
para o Clinico que ndo se interessa sendo por sua agao tera-
peutica no homem. Cada um destes tende a crer que o aspecto
que ele conhece, se nido & o Unico, &, pelo menos, indispensa-
vel, porque sua especializacdo o forga, constantemente ,a julga
mento de valores que se limitam ao Ser.

segundo Tabak (1968), embora o Brasil seja um pals
economicamente subdesenvolvido, nao existe ciéncia subdesen-~
volvida e os contelidos e programas devem ser revistos de tem-
pos em tempos, para nao ficarmos dafazados. O esforco que faz
o estudante para aprender teorias e teécnicas modernas e o]
mesmo que faz para aprender © que & cldssico, muitas vezes ja

superado e poderia ser visto com vantagem em um curso comple
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mentai de histOria da Ciéncia, sem exigir do estudante a con-~
centragac que exigem as matérias fundamentais.,

Feitas essas consideragbes, e diante de um acimulo
cada vez maior de dados, nao tem sentido o ensino de Ciéncia
descritiva; & necessario agrupar os fatos em um nimerc tac pe
queno quanto possivel de grupeos gerais e concentrar o ensino
em sua explicagao, ensinar o aluno a raciocinar com os fatos
de que dispOe, a formular explicagOes e a procurar encontrar
na experiéncia sua confirmacgao.

Parece haver um crescente desencantamento em rela-

qao aos curricules atuais. Ndo podemos afirmar que a causa

o}

nica seja exclusivamente o curriculo. Provavelmente, outros
fatores estio interferindo; como a metodologia empregada nas
diversac disciplinas, © grau de conscientizagao do aluno para
este modelo de Licenciatura, a compartimentalizagao dos depar
tamentos de ensino da UFPb e das disciplinas. Este, talvew,
seja o maior defeito, porque nac hi, por ora, nenhuma coordena
doria pedagdgica com vistas a integragao das diversas disci-
plinas do curso em funcionamento, pelo menos na UFPb, Sem
divida hia um crescente descontentamento em relagdo ao cur
riculo, que direta ou indiretamente, vem influir sobre a Pra-
tica de Ensino.

A Instrumentagao para o ensino que na realidade de-
veria ser a concretizagdo da metodologia cientifica, deve cons
tituir uma disciplina regida por um docente interessado e, de
preferéncia, com experiéncia em ensinode 19 e 29 grau-.. Isso
nao auer dizer que abdiguemos de articuld-la com as derais disci
plinas pedagdgicas e de conteldo. Ac contrario, o estudeo sis

temitico da matéria deve beneficiar-se da colaboragao dos de
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maie docentes no desenvolvimento de topicos relacionados com
suas disciplinas. Estad claro que a instrumentagdo para o ensi
no rido é uma disciplina, mas uma postura aque norterari
a metodologia de todas as disciplinas, logicamente, tendo como
objetivo a formagao do professor de Ciéncias. Por sua nature
za € um suporte ou pré-requesito da Pratica de Ensino muito
importante, porgue a partir dele o aluno-mestre ira planejar
as estratégias de ensino na sala de aula.

segundo Taglieber (1978), as Variaveis Processuais,
sa0 agquelas que interferem diretamente no processo ensino-
aprendizagem e que determinam as qualidades do produto.' Den~-
tro da Pratica de Ensino, como em qualquer outra disciplina,
as variaveis estdo intimamente ligadas 3 agdo docente e a
acac discente e cujo objetivo &, em termos behavioristas a
mudan¢a de comportamento do aluno. Assim, a metodologia e as
técnicas de ensino, o material didatico, o nivel de ensino,
capacidade de interacao do professor-aluno, capacidade inte-
lectual do aluno sao algumas das variiveis que, de alguma for
ma, determinam ou delimitam a mudanga de comportamento do alu
no,

Em termos de currliculo, os métodos de ensino desem-
penham fator fundamental. Para RKuethe (1974}, os métodos de
ensino empregados pelos educadores determinam, em parte o am=-
biente da escola. 0s estudantes ajustam-~se a esse ambiente
com varios graus de éxito, dependendo da natureza do ambien-
te. 0s métodos de ensino bem sucedidos produzem um ambiente em
cue, tanto as metas como os valores educacionais, sdo preser-
vados. Ao mesmo tempo, © ambiente serd de tal natureza, que

os estudantes possam ser motivados a "engajar-se" e sentir
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que tém uma garantia razodvel de sucesso.

Um método de ensino, para lograr éxito incluira
mais do que uma simples apresentacgao do contelido a ser apren=-
dido; produzird a aprendizagem visada pelo professor. O : Jue
se aprende deve ocorrer de uma forma que comporte transferén-
cia fora da sala de aula ou para a aprendizagem de outros con
telidos,

Nao pretendemos aqui discutir o valor racional de
cada um dos métodos de ensino, mas lembrar, principalmente,
suas implicagCes psicoldgicas: uma situagaoc & receber tudo
pronto, e, outra, & construir algo novo, com esforgo proprio.
No campo intelectual nao podamos af;rmar gue este ou  aquele
método seja mais eficiente, mas os métodos de descoberta, pro
vavelmente & mais efetivo por se apoiar no reforgo intrinseco
{(Dienes, 1967, apud Taglieber, 1878).

Para o presente estudo, o metodo de ensino por dei
coberta destacado & o Metodo de Projetos. Por métodos de des~-
coberta entende-se serem os metodos de ensino que levam
o aluno, a formular os conceitos e principios, baseados em
possiveis evidéncias e em dados observados com suas proprias
palavras.

Método de Projetos ~ De acordo com Kuethe {1974), o
nétodc de projetos nac & realmente um método especifico. g,
antes, a denominacao geral que se da & forma do processc en-
sino-aprendizagem que consiste em trabalharem os estudantes
numa tarefa em que hi, relativamente,pouca interacao com © pro
fessor., O projeto em causa pode ser sugerido pelo professor
ou resultar da iniciativa dos estudantes. Para Carvalho, (1973),

esse metodo se fundamenta no instrumentalismo de Dewey, ou e
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ja, na nogac de que o pensamento reflexivo nio funciona "in
abstratum” mas em face de problemas de ajustamento acs meios
fisibo, social e cultural, "0 projeto lida com fatos e coi-
sas e nac apenas com idéias" (Carvalheo, 1973, p.255) e, por-
tanto, & uma atividade que se prdcessa em face de algum pro-
blema concreto, em um amblente natural. QOutros autores escre-
vem gue esta tecnica visa "a solugao de problemas de formapré
viamente estabelecida e executada em ambiente natural". E ain
da "... implica em colocar com clareza o problema e planejar
o curso de acdo a seguir para soluciona-lo (...) Esta aborda-

gem permite elaborar, implementar e controlar de forma siste-

mitica, um projeto" (Saldanha, 1975, p.376). Do exposto ante-
riormente, concluimos que,no metodo de projetos, trés  pontos
sac essenciais: a) Implica numa atividade planejada; b) Execu
tada em situagdo tanto quanto real; ¢) E visa buscar uma solu
¢ao para um problema concreto.

¢ método de projeto & Gtil no ensino de gualquer ni
vel, pois nao exige dos alunos um cabedal de conhecimentos
acunulados; leva, ac contrario, a aquisigao de conhecimen~
tos em situagao de maxima compreensac e retengao.

Sendo o ensino por meio de projetos uma forma de de
senvolver & autonomia dos estudantes no encaminhamento de so-
lugdes as guestoes em estudo, esse método ativo e aconselhado
para todas as disciplinas do Curso de Ciéncias e recomendado
como uma matéria, resultado de sua aplicagao aoc contetido de
"Ciéncia" a ser desenvolvida no inicio do Curso.

Utilizando contefidos das matérias cientificas, o8
"Projetos de Ciéncia", tratardo, preferencialmente, de proble

mas que abrangem o Ambito de varias delas e versam sobre te-
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mas pertinentes ao 19 grau. No estudo desta matéria, o futuro
professor aprenderi ciéncia sem compartimenti~la e desenvol-
verid a maneira cientifica de pensar, processo a ser exercita-
do e aprimorado durante toda sua formacao.

Embora ndo substitua o estudo sistemitico, o Método
de Projetos constitui um poderoso auxiliar do ensino, sobretu
do per sua forga motivadora e por ser atividade socializan~
te e de éprendizagem integrada. Sua introduqao no curriculo
leva_o futuro mestre a familiarizar-se com o uso do mé tedo
cientifico.

Falando das vantagens dos Projetos, Kiethe {1974)
afirﬁa: 830 valiosos porgue promovem o desenvolvimento da ca-
pacidade de auto-refor¢o, a qual serd tdo importante mais tar
de, O individuo se orgulha de estar trabalhando no seu proje-
to e & ainda mais motivado por compreender que o mestre con-
ta com a execugao de um bom trabalho por parte dele e expres
sou confianca na sua capacidade de levar a termo a tarefa com
pouca ou nenhuma ajuda, H& um reforgo adicional guando o pro-
duto final de um projeto & exibido ou apresentado & classe.
Mas o que se considera de maior importéncia & que, quando se
trata de investigagao cientifica, mesmo em nivel de redesco-
berta, o projetoc leva a uma interiorizacgao dos contelidos tra=~
balhados promovendo, assim, a renovagao das estruturas mentais
e o desenvolvimento do individuo. "As mudangas favoraveis na
atitude do estudante com © processo de ensino-apfendizagem em
si mesmos, seriam um resultado muito desejavel, mas o estudo
autoriza ainda cutros beneficios" (Kuethe 1974, p.159), O Mé-
todo de Projetos pode ser dividido em, pelo menos, cinco fa-

ses {Carvalho, 1973):
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a) Selec¢ao do projeto partindo de uma problemdtica
concreta, feita pelo aluno ou sugerida pelo professor,

b) Planejamento dos trabalhos e previsaoc dos meilos
necessarios, a serem ‘executados pelo aluno sob orientagao 4o
professor,

c) Estudo piloto ou coleta de dados informativoes,
seleg¢do e obtengac dos recursos necessarios & execugao.

d) Execucao do projeto e discussao dos dados.

@) Apreciagdo e avaliagao dos resultados.

be acordo com Saldanha e equipe (1974), o controle
de execucgao & indispensavel no processo ensino—apréndizagem '
pois permite verificar, através dos resultados, a organizagao
e as condicdes em gque estd sendo implantado o projeto. Atra-
vés dos resultados obtemos informac¢oes & cerca do desempenho
dos alunos e se estes correspcondem aos padroes desejados. Nes
te caso especifico, o controle consiste no conhecimento e
acompanhamento permanente do processo, quer no Ambito organl
zacional ou curricular.

Alguns cuildados tornam-se necessdrios na  execug@o
de um projeto: o tempo longo que exige para preparagao e exe-
cucao limita o nimero de projetos que & possivel realizarmos,
durante o perfedo letivo.  Por isso, & preferlvel selecionar pro
jetos que tenham valor pedagdgico elevado., Por outro lado, em
bora sejam os alunos que devam preparar e executar os tra-
balhos do projeto, ndao se dispensa a orientagao do professor.
A selegdo dos projetos deve, ainda, levar em consideragao as
caracteristicas regionais e a existéncia de recursos que o]
tornem factiveis. Para Kuethe (1974), os estudantes menos ma~

duros reduerem mais a orientagao do professor. Os mais velhos,
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devem ser estimulados a planejarem e desenvolverem proietos
+»» NAO raro consistird em encorajar projetos razoadveis ~ is-
to &, o professor pode ajudar aos estudantes para escolher
projetos que el¢s tenham possibilidades de levar a uma conclu
sao satisfatdbria.

As técnicas de ensino sdo uma decorréncia da metodo
logia enpregada; por exemple, os individuos que participam de
um seminarioc formam um grupe de aprendizagem ativa, pois
ndo recebem informagdes jA elaboradas, mas trabalham-nas com
seus proprios meios num clima de colaboragzo reciproca. As
técnicas de ensino tém também o suporte dos principios psico
ldgicos, e geralmente té&m um objetivo pratico em vista. Permi
tem, também, maior ou menor interagao entre aluno~-professor, ou
alunc-aluno,. Assim, o professor deve ser preparado para geu
emprego. Para Dienzeide {1973, p.ll7)" as técnicas sO ameaga-
rao o professor que conceba o ato educativo como uma trans-
missao de sentido Gnico. E, sob este aspecto, poderao efetiva
mente ﬁo todo ou em parte, substituir com vantagem o monélo
go magisterial. Mas nao substituem o didlogo professor-aluno,
essa base fundamental do ato educativo, essa "interpelagao
existencial® de que fala Gusdorf. Muito pelo contririo, susci
tam-no, apciam-no, conferem-lhe uma nova e mais instante ra-
on.do ser”., Uma boa dosagem entra em atividades que exigem
concentraq&o mental e atividades priticas grupais que seria,
talvez,a melhor estratégia. E importante que o aluno saiba em
cada fase como deve proceder. As técnicas de ensino sao decor
réncias praticas da filosofia e da metodologia empregadas

na consecugac dos objetivos previstos.



CAPITULO III

APLICACAO DO MODELO DE PRATICA DE ENSINO DE QUIMICA

Nos lltimos anos, tem havido uma crescente preocu-
pacio no sentido de melhorar o nivel de aprendizagem no ensi-
no de Ciéncias, em todcs os graus (Taglieber, 1978). Para sa-
nar este problema, a nossa legislacdc sugere alternativas nas
quais poder-se-aoformar professores a curto, médio e longo
prazos e, e¢stabelece esquemas de niveis de formagao em exer-
cicio,

Este problema central do ensinc tem sido abordado
sob diferentes aspectos., Visando dar oportunidade ao profes-
sor e ao proprio aluno para escolher a forma mais propicia pa
ra ensinar e aprender , vem sendo tentadas, desde ha algum
tempe, solugles para acabar com a baixa eficiéncia do ensino
tradicional. Em todos os modelos afirma-se a importancia do
aluno ser tratade como individuo, respeitando-se as suas ten
déncias e aptiddes. Mas na pratica, perpetua-se o sistema tra
dicional de aulas monologadas, porque &, aparentemente, o)
mais econdmicc e o mais conveniente., Vale ressaltar que a con
veniéncia cabe ao professor, e, a economia para a administra-

cao (Ben, 1971).



36

Esta economia do prisma administrativo & também
bastante condenavel, uma vez que afeta a produtividade da es-
cola de florma nedgativa, tornandeo-a mencs eficiente.

Certamente, a opgdo por esta aparente conveniéncia
por parte do professor pode se manter pelo comodismo e pela
falta de autoani@lise critica de sua agdo pedagSgica. Se & mais
comodo restingirmos-nos 3 forma tradicional de ensino & também
uma maneira de se ficar com uma probabilidade mais restritade
realizagdo profissional, uma vez que © acesso a reforgadores
diversos ficam pouco acessiveis ao docente. Entre eles,
lembremos aqui que, uma fonte relevante de satisfagao para
professores e alunos, € a propria interacao entre eles
(Maior, 1983) e esta & seriamente comprometida e limitada no
ensino convencional.

Devemos nos consclentizar gue nossos tempos estao
mudando &, a educaqao passou a enfrentar um problema inédito,
pelo menos, quanto d intensidade. Com realismo, Kilpatrick
afirma que "a agdo educativa escolar tem de mudar, tanto  em
sua esséncia, quante em sua gradacao, em virtude do enfraque-
cimento das forcgas educacionais do lar e da comunidade"
{(Kilpatrick, 1977, p. 48).

| Para tanto, & necessario que a educagao prepare OS
recursos humanos para atender as exigéncias de uma sociedade
em mutagoes constantes.

Os cursos de formagao de professores de ciéncias,
nas Universidades mais tradicionais, seguem linhas que levamao
academicismo, cujo objetivo Gltimo e ndo confessado € a forma
cao do pesquisador, mas este ndo podendo trabalhar porgue nao

tem mercado de trabalho, volta-se, entdoc, para o magistério,
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para o qual nao se acha devidamente preparado. O resultado &
cléro: 95% dos alunos de primeiro grau ndo gosta de matemati-
ca, quase 90% das aulas de Ciéncias sdo tedricas, expositivas
e nao ditadas (Taglieber, 1978);

A formagao do professor de Ciéncias deve dar &nfase
acs métodos da ciéncia e ac desenvolvimento das habilidades,
sem contudc desprezar o aspecto informativo de cariter basico
e instrumental; deve dar &nfase, ainda, a uma metodologia cen-
trada na atividade do alunc, em conscndncia com as modernas
teorias da aprendizagem.

Diante do exposto evidenciamos uma questdo fundamen
tal: como formar o professor de Quimica, capaz de assumir com
ceficiéncia seu papel de agente de mudanca, no contexto da va-
riada realidade brasileira, apresentando técnicas de ensino
que contribuam para o desenvolvimento da escola?

As possivels alternativas de solugac, dentro das
condicoes do Estado e das Instituicoes de nivel superior, po-

deriam ser, talvez:

a) a2 longo prazo: estudo e replanejamento curricu~
lar das Licenciaturas;

b) a médio prazo: uma conscientizagao do professo-
rado universitario para os objetivos das Licen-
ciaturas e para as necessidades do ensino de 19
e 29 Graus;

c) a curto prazo: uma reorganizagao da Pratica de
Ensino,

Para a mudanga no quadro de precariedade do ensino

referido, medidas potencialmente efetivas deveriam estar sen-

do tomadas para que mudangas significativas venham a oOcorrer
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Evidentemente, no Zmbito de um trabalho da natureza do aqui
relatado & impossivel abarcar todos estes pontos. £ tarefa
que demanda toda uma revisio do prdprioc conceito de Universi-
dade (Minogue, 198l) e o trabalho conjunto de muitos, o dgue
nao pode ser feito a nivel de uma dissertagao de mestrado,
nos moldes aqui concretizados.

Dlante destas restrigSes, o pesqulsador, o profes-
sor isolado tem maiores probabilidades de atuagio nas medidas
a curto—prazo. Esta inovagao pode e deve comegar por seu pro-
prio comportamento docente, quando se dispoe a formar futuros
professores. O passo seguinte & a transferéncia de tecnolegia
educacional moderna, mais consoante com o que sabemos de B

prendizagem e educagdo, aos alunos-mestres, pelos quais SOMOS
responsaveis.

O presente estudo & um esforgo que pode ser conside
rado como uma tentativa de, a curto prazo, introduzir alguma

mudanca no ensino, a partir da Pratica de Ensino.

3.1, DBIETIVOS

Em qualquer experiéncia de ensino, a atividade
principal € mudar o comportamentc dos individuos, agregar ¢€Q
nhecimento,permitir-lhes, desempenhar-se em habilidades gue,
de cutra maneira, nac poderiam realizar, desenvolver certas
ccmpreensdes, intuigdes e apreciagoOes.

Conforme Gagné (1971), & bastante 1dgico 5UPOYMOS
gque a etapa inicial para que se estabelegam diretrizes a respeito

das condigGes de aprendizagem refere-se a definigac de  seus
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objetivos. I'm termos de modelo de um sistema, isto significa
gque . em quialguer ocasiac na qual o sistema deva executar sua

missaoc, ha neccssidade de decidirmos a natureza da modifica

in
’_l
#7]
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@]
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gﬁo do comportamento que pretendemos. Somente denois
que sera possivel inferir gual o tipo de input que deve  ser
aplicado a pessoa que aprende, isto &, qual o tipo de situ
agao de aprendizagem que deve ser estabelecido para realizar
essa modificacao.

Peitas es: as consideragoes, € oportuno definir os

objetivos para a presente pesquisa.

1. Verificar a eficiéncia do Método de Projetos a
nivel de ceneralizacao das habilidades técnicas, para a si

tuacgao de sala de aula, em termos de desempenho.

2. Verificar a eficiencia do desempenho do  aluno-

mestre na opiniao de alunos do 29 Grau.

3. Verificar a eficiéncia do Método de Projetog a
nlval de generalizagao, para a Interacaoc Professor~alunc, em

situagao de sala de aula.

4. Verificar a opinido dos alunos do 29 Grau quanto

ac “Motodo de Projetos e novas Tecnologias de ensino:

Evidentemente estes objetivos de pesguisa implicam
ainda na produgao de material didatico para a Pritica de Ensi
no de Quimica, sob a forma de textos, para o alunc-mestre.Mas
ainda, trata-se de um esfor¢o de pesquisa realizado com © in
tuito de promover a melhoria do nivel de ensino de guimica,
em primeirc lugar, desenvelver uma atitude cientifica, colo

cando © conteido como um meio para desenvolver a primeira.
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3.2. METODO

Sequndo Skinner, "os esforgos maig amplamente dai
fundidos para melhorar a educagao, revelam uma extraordiniria
negligéncia de método. Nao analisam a aprendizagem e © ensi
ne e quase nao fazem esforgo algum para melhorar o ensino (ele]
me tal" (Skinner, 1975, p. 89). A testagem de uma tecnolo
gia & quase sempre influenciada por um grande nimero de fato-
res que sao de dificil controle, principalmente quandc  esta
relacionada com a area psico-social. B o que acontece com ~ a
testagem do modelo de Pratica de Ensino de Quimica, objeto
de nosso estudo neste trabalho.

Este experimento fol realizado no primeiro semestre
de l979,lnos meses de marco a julho. Foi aplicado o modelo

de Pratica de Ensino de Quimica o 29 Grau, na forma que se-

que:

3.2.1. Sujeitos

0Os sujeitos deste estudo foram os alunos—-mestres e

0os seus aluncs de 29 Grau, da rede oficial de ensino.

3.2.1,1, Professores (alunos-mestres)

O primeiro grupo de sujeitos ficou constitulde pe-
los 26 alunos-mestres, matriculades no Cursc de Licenciatura
em Ciéncias, HabilitacZo em Quimica, da Universidade Federal

da Paraiba, Eles estavam cursando a disciplina Britica de En-
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sino de Quimica, do Departamento de Metodologia, do Centro de
Educacao - UFPb, no primeiro semestre de 1979, nocs turnos di-
urncs e noturno,

Todos o0s alunos-mestres j& ministravam aulas antes,
no 19 Grau, na disciplina Ciéncias, As atividades realizadas
em sala de aula foram concretizadas ora individualmente, ora
em grupo de 2 ou 3 alunos gue constituiram as equipes de tra-
balho para o estagioc, O critério de agrupamento foi de acordo

com as afinidades inter~presscais.

3.2.1.2. Alunos

Foram escolhidas 12 turmas de 19, 29 e 39 anos do
290 grau do Colégio Estadual Bairrc dos Estados, para o esta-
gio dos alunos—mestres., As equipes atuantes no Colegio agru-
param-se, tendo em vista as suas necessidades pessoals, no que
diz respeito a¢ conteldo a ser trabalhado na Escola. Para 10
Turmas foram formadas equipes de 2 aluncs {turmas de 19 e 29
anos), e para 2 turmas, 2 equipes de 3 alunos (turmas de 30
ano). As equipes atuaram nos trés turnos, manha, tarde, noite,
de acordo com suas digponibilidades. Os alunos do Colégio es=-
tavam em uma faixa etdria compreendida entre 14 e 22 anos, nos
turnos diurnoc e entre 15 e 35 anos, no turno noturno, As tur-
mas da manhd e tarde eram compostas de 40 e 50 alunos. C
nivel sdcio-econdmico dos aluncs, de acordo com informagdes
do SOFE do Educandario, era médio nos turnos diurnos e de bai-
x0 o médio, no turno noturno.

Como nic foi possivel cbtermos todos os dedos — das 12
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turmas de alunos, elas ficaram reduzidas a nove, respectiva-
mente, com a seguinte composicao numérica:

2 gérie B, 33 alu-

Turma 1, 12 Serie A, 37 Alunos; Turma 2, 1
a -, a -

nos; Turma 3, 2= Serie A, 32 alunos; Turma 4, 2= gérie B, 32

alunos; ™arma 5, & Série C, 31 alunos; Turma 6, 22 ¢érie D,

30 alunog:; Tarma 7, 22 gérie ¥, 29 alunos; Turma 8, 3¢  gérie

C, 29 alunos; Turma 9, 32 Serie D, 28 alunos

0 nimero de alunos matriculados por série diminuiu,

devido & transferénclas e desisténcias, por varios motivos.

3.3. MATERIAL

Para avaliagdc e controle da aplicagao deste  tra-

balho, foram utilizados os seguintes instrumentos:
3.3.1. Instrumentos de (Coleta.
3,.3.1.1. Pre e P8g-Teste

Usados como instrumento para avaliar o comportamen-
to de entrada e salda dos aluncos-mestres, formulados a partir
dos cbjetivos gerais da pratica de ensino. Consistiram em um
teste com 30 Itens, sendo compostos por questdes de escolha

miltipla (ANEXO I ).

3.3.1.2. Um segundo instrumento aplicado foi  uma

ficha de avaliagdo, utilizada peleo professor de Pratica de



423

Ensino nas aulas de Pratica de Ensino e no estiglo. Nesta f£i-

cha, (MNEXO TT), foram avaliados dpis aspectos.

a) Atitudes Pessoals (Comunicagﬁo, Iniciativa e re-
lacionamento);
b) Procedimentos didaticos (Objetivos, Conteldo, Es

tratégia e Avalilagao)

3.3.1.3. Um terceiroc instrumento aplicado foi a Fi
cha de Avaliagdao das aulas (ANEXO ITI), usada para a ava-
liacio dos estdgios priticos em todas as Licenciaturas do Cen
tro de Educacaoc da Universidade Federal da Paralba. Compunha-
se, fundamentalmente, de dois elementos: desempenho € plano
de aula, No desempenho de aula,a avaliagao levou em conside~
ragao sels elementos: tempo previsto, conhecimento do conteg
do, habililidade em relatar o assﬁnto com clareza, precisao e
interesse, utilizagao de materiais didAticos condizentes com
o assunto-aula {motivando o aluno), emprego de métodos e téc-
nicas, mantendo uma sequéncia gradativa nas atividades. No
plano de aula a avaliagdo focalizou guatro elementos: formu-
lagac correta dos objetivos, selegdo apropriada do  conteldo
adequadeo ao nivel da classe, preparagac da avaliagdo em fun=-
cao dos objetivos, e execugao integral do planc. Esta ficha
foi aplicada pelo professor de Pratica dé Ensino o pelo pro-

fessor titular da turma. ¢s dados desta ficha foramutilizados

para a avaliagao somativa.

3,3.1.4. Um quarto instrumente utilizado foram os
testes e as provas aplicadas aos alunos do Colégio. Elas fo-

ram construldas de acorde com os objetivos instrucionais de
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cada uma.das aulas dadas. No caso dos alunos-mestres, estes
instrumentos foram construidos pelo professor de Pritica de
Ensino. Para a avaliagdo dos alunos do 29 Grau, os instrumen-
tos foram construldos,em conjunto, pelos alunos-mestres, de mé
do que eram iguais para uma mesma s€rie. Alguns exemplos sio

apresentados no ANEXO. IV .

3.3.1.5. Um ocutro instrumento utilizado f£oi a au-
to-avaliagdo do aluno-mestre, depois de cada tarefa conclul-
da. 0 aluno-mestre ou equipe fazia uma critica do seu tra-
balho, seguida de comentidrios dos seus colegas e, no final,
a participacao do professor de Pratica, apresentando sua opi
nido 3 respeito da tarefa conclulda. A auto-avaliagdo dos alu
nos-mestres € 0s comentdrios de seus colegas eram anotados

e depois computados para uma avaliacao somativa.
3.2.2, Material para Aula

3.3.2.1, Foi utilizada, pelos alunos-mestres nas
aulasg, uma Tabela Peridodica, contendo todos os simbolos, como

instrumento de apoio.

3,3,.2.2. A vidraria utilizada pelos alunos-mestres
nas aulas experimentais foi: bequer, vidro de reldgio, pipe-
tas, tubos de ensalo, balio de vidro, Erlenmever, bastao de
vidro e balanca. Toda a vidraria foi cedida por emrréstimo

pelo Departamento de Quimica da UFPb.
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3.3.2.3. Os reagentes.quimicos, utilizados pelos
alunos-mestres nas aulas experimentais foram: acidos, bases e
sals. Estes reagentes foram forngcidos pela Coordenagao do

Curso de Licenciatura em Ciéncias ~ CCEN =~ UFDPh.
3.4. PROCEDIMENTO DE COLETA
3.4,). Coleta Junto aos Professores

3.4,1.2. Verificando o desempenhe inicial do alu-
ne, realizamos a fase sequinte com o objetivo de suprir as
deficiéncias de informagdes constatadas. Os principais contel
dos revistos foram: os objetivos instrucionais, planejamento
diditico, técnicas de ensino e formas de avaliacado. Esta eta-
pa compreendeu a indicaqﬁo de leitura, discussdao em pequenos

e grandes grupos e aulas expositivas.

3.4.1.3. O passo sequinte foi a formulacao dos
objetivos de ensino tendo por base o modelo proposto de Pra-
tica de Ensino. Esta etapa compreendeu trés unidades: primei-
ro, uma reflexdoc individual dos alunos-mestres; depois, uma
andlise das idélas de cada aluno-mestre,em pequencs  grupes,

chegando~-se aos objetivos, através de discussdo em grande gru

PO,

3.4.1.4, FEm seguida, os alunos-mestres, distribul-
dos em grupos de trés elementos, trabalharam usando a t&cnica

de micro-ensino. Essa técnica, sequndo Souza (1982} visa, 80
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bretudo "tenpo" e "nimerc de alunos", uma situagdo reduzida,
graduada e continua, substituindo conceitos subjetivos - como
"arte de ensinar", e "ser bom professor” e outros - por habi-
lidades criteriosamente determinadas e posslveis de treinamen
to. Passou-se a trabalhar em bases concretas, falando profes-
sor-alunc, superviscr e treinador a mésma linguagem tacnica.
Usaram a técnica do micro-ensino no planejamento e  execugdo
de tarefas como: levantamento de objetivos, preparagao de au-
las e montagem de pequenos projetos. No treino para o desem-—
penho de cada uma dessas tarefas,a durag¢ido de cada uma das
sessdes ficou compreendida entre 10 e 20 minutog. Para cada
tarefa foi realizada uma sess@o. No processo de avaliacao,
os prbprios alunos-mestres atuavam como alunos, e outros ex-
pectadores ou julzes, fornecendo aos colegas a necessaria

retroinformagac para auto-aperfeicoamento de seu desempenho,

3.4,1.5. O passo seguinte fol o planejamento e
aplicagéo de contelido através do Método de Projetos pelos alu
nos-mestres. Cada equipe de trés alunos-mestres planeiou e
executou um projeto que demandou de 20 a 30 minutos. Os alu
nos-mestres atuavam como alunos e como juizes. A sequéncia de
atividades que foram concretizadas no Método de Projetos e a
que estd descrita no texto: Etapas do Método de Projetos (ANE
X0 V), Foi aplicada neste estadgio a ficha de avaliacao,
ja mencionada anteriormente, onde foram avaliados os aspec-
tos: atitudes pessoais e procedimentos didfAticos (ANEXO IT ).
Como exemplo do tipo de Projeto aplicado pelos alunos-mestres

no Colégilo, apresentamos no ANEXO VI, um modélo.



47

3.4,2, Coleta Junto aos Aluhnos

Outros dados foram colhidos junto aos alunos-mes-
tres,conforme ja foi explicitado, cujas equipes escolheram
para efetuar seu trabalho do estdgio. Esta coleta seguiu as

etapas, a sequir, relaclonadas.

3.4.2,1, Cada equipe teve um primeiro contato
com. sua turma, tendo assistido as aulas de Quimica, dos res-
pectivos titulares, durante uma semana. Ao mesmc tempo, se
inteiravam dos programas e elaboravam os Itens do pre~pos-

teste, que seriam aplicados posteriormente acs alunos,

3.4.,2.2., PEm seguida, aplicaram o pré-teste nas l§$
23% 5 395 4Eries (ANEXO VIT ), & partir do qual foi feito o
planejamento para o estdgio propriamente dito., Neste planeja-

mento, fol prevista a aplicagao do Método de Projetos,

3.4,2.3, No final do estdgio, cada equipe reapli-
cou © instrumento da avaliagio diagnostica com os mesmos Itens

do pré-teste,

3,4.2.4. Terminada toda atividade do estagiario na
Escola, foi aplicado um questiondrio (ANEXO VIII ), com o in-
tuito de analisar a atuacdo dos estagifrios, e, sobretudo,

avaliar a metodologia aplicada na opiniao dos alunos.
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RESULTADCOS

A apresentacac dos resultados deste estudo refere
se ao desempenho dos alunos-mestres na escola de 29 grau,
qual seja: o aumento de interacac entre aluno-mestre e os alu
nos do 29 grau, nas atividades docentes. Segqundo saldanha
g equipe (1974), mesmo que as pesguisag educacionais se res
sintam de instrumentos mais apurados de medigao, parece ponto
pacifico que o processo ensino-aprendizagem & um processo in
terativo, continue e complexo.

Como os instrumentos de mensuragao utilizados ndo
sao suficientemente seguros para atender a esta complexidade
e possui niveis de mensuragac limitados, & preciso cautela
na opcio pelo tipo de tratamento estatistico a ser empregado.
Além disso, convém lembrarmos a caréncia de pesqguisas educa
cicnais no Brasil, o que leva a um grande desconhecimento so
bre como se comportam, na populagac, as variaveis que influem
no procesgo ensino-aprendizagem. Nestas circunstincias opta
mos por técnicas nao-paramétricas de andlises dos dados. Para
testar o desempenho do aluno-mestre entre o pré e o  poOs—tes
te, aplicado para medir o comportamento de entrada e saida
dos alunos-mestres, em relacdc aos objetivos da Pratica de
Ensino, usamos o teste de Wilcoxon (Siegel, 1975. p.89).

Estabelecemos como hipdtese de nulidade a igualda

de de desempenho nas duas situagoes de avaliacido (Hpi  Pré=
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POs) e como metodologicamente entre eles inserimos um perfodo
de treino, a hipotese alternativa pressupds que haveria melhor
“desempenho no PbHs-Teste. Neste caso tivemos um teste unicau
dal (Hl: Pré < P&s),

Constatamos diferencgas significantes entre o0s es

cores do pré e pds-teste dos alunos-mestres.

TARBELA T

Comparagao do Desempenho no Pré com o Pds-Teste: alunos-mes-

Ho: Pré = POs
o - N 2 o p.. Hl: Pré < POs
1 26 ~4,381 0,00003 Ho rejeitada
Pré < Pos !
*significante ao nivel de 0,05
Neste estudo, todos cos testes estatlsticos, fo

ram realizados tendo por nivel de significancia 0,05, por ser
considerado este, uma margem de erro aceitavel em pesqguisa
educacional.

Pelo exame dos yesultados na Tabela I, observamos
que para N = 26, nao houve nenhum d = 0, indicando que todos
os sujeitos progrediram. A Tabua A (Siegel, 1975, p.278), mos
tra que Z t3o extremo quandc ~4,381 tem uma probabilidade unil
lateral associada a sua ocorréncia, sob Ho, de p = 0,00003.
Como este valor de p &€ inferior a a = 0,05 e, assim, ¢ valor
de 2z estd na regido de rejeicao, dal nossa decisdo pela rejei
cao de llo em favor de Hl. Podemos, entdo supor que houve uma
diferenga significante no desempenho entre o pré e pos-teste '
dos aluncs-mestres.

Na busca de mais informag¢oes para esclarecer o

melhor desempenho de alguns alunos-mestres em relagac a ou
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tros, podemos considerar suas atitudes pessoals durante o cur
so,aqueles alunos-mestres que apresentaram no treinamento
maior facilidade de comunicagao, melhor relacicnamento e malor
iniciativa, tiveram um maior desempenho, nao sd a nivel de
treinamentc, como também no estigio supervisionado.

TABELA 1T

Comparagdao de desempenho entre Pré e Pos-Teste nas virias tur
mas de alunos do 29 Grau.

Ho: Pré - Pos

TURMA N 2 P .Hl:.P;é_f PGs
1 35 -4,683 10,00003 |  Ho rejeitada
2 35 ~4,700 10,00003 . Ho rejeitada
3 30 -4,442 {0,00003 . . Ho reieitada
4 27 -4,444 (10,00003 Ho rejeitada
5 27 -4,324 [0,00003 | . Ho rejeitada
6 30 . ~4,216 [0,00003 - Ho rejeitada
7 27 -4,180 |(0,00003 Ho rejeitada
8 31 -4,448 [0,00003 Ho rejeltada
9 l - 30 -3,794 |0,00011 | . Ho rejeitada

Pelos dados apresentadeos na Tabela IT, verifica
mos que ocorreu em todos os casos a rejeigﬁo da hipdOtese nula
(Ho), houve portanteo, uma diferenga significativa entre 0
pré e pos-teste para todas as turmas.

Os resultados acima apresentados sao evidéncia
de que houve um bom nivel de desempenho em relacao aoc pré e

pds-teste dos alunos do 29 grau. Usamos também para medir o)
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comportamento do aluno no pré e pds-teste a prova estatistica
de Wilcoxon (Siegel, 1975, p.89), isto porque os dados $340

em escores de diferencas de duas amostras relaciconadas.

TABELA TIIT

Ficha de Avaliacao do aluno-mestre
Pratica de Ensino de Quimica: Percentual de avaliacgao dos
Alunos~Mestres (N = 26)

Escala de ,
Aspectos Valores Insuficiente |Regular) Bom | Otimo
Avaliados |
- I. Atitudes Pessoais - . 15,9% 73,1%! 11,5%
' i
- v | 7|
0s dados da Tabela III evidenciam que houve um

bom desempenho dos alunos-mestres no treinamento, ocasizo, em
que foram avaliados nos aspectos: atitudes pessocais e procedi
mentos didaticcs (Anexo II). No aspecto atitudes pesscals, os
critérios utilizados na avaliacao foram: comunicacdo em sala
de aula em pequeno e grande grupo e na funcao de professor
na propria Universidade e no Colégio; iniciativa nos tra
balhos grupais e nos momentos gue funcioncu como professor;
relacionamento na propria turma com os colegas e com o profes
sor de pratica e no Colégic., No aspecto Procedimentos Didati
cos, os Critérios utilizados foram: formulacac dos objetivos,
em termos operaciocnais; contefido, observando o elo cognitivo
adequadc & natureza dos cbjetivos e sequéncia logica; es
tratégias, quando a organizacao, ao desenvolvimento e adequa

¢ao ao conteldo e aos objetivos, e, finalmente, . avaliacgiac em
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fungdo dos objetivos. Fazendo uma anfilise mals detalhada dos
dados da Tabela III, constatamos que houve um desempenho sig
nificativo do alunc~mestre duranfe sua atuacao em sala de au
la e no estdglo, cerca de 75% obteve conceito "bom" 11,5% con
ceito "excelente" e 13,5% conceito "regular”; o maior percen
tual ficou entre "bom" e "excelente" justificandoc o bom de

sempenho do aluno-mestre.



53

. " TABELA IV
Ficha de Avaliagdo Aplicada no Colégio.
Resultados dos percentuais da Ficha de avaliagao de aula (N = 26)
1. S L . S

| CONCEITOS v ol o
. 3
DEsaﬁ&mmof €§§§§ QQ“ g¢§$} Cgiﬁggﬁ

<1 Desenvolve o trabalho de mg- (3
nistragao de aula em tempo previs 23,1% [69,2% | 7,7% :
to . .

' Demonstra conhecimento do
contelddo e o adapta ac nil { 23,18 (69,2% | 7,7% { 1
yel da ¢lasse

Mostra habilidade em rela
< 3 > tar o assunto com clareza | 23,1% {69,2% { 7,7% { 1}
. precisdo e interesse.

Utiliza materials didaticos con
< 4 > | dizentes com © assunto-aula | 23,18 |76,9% | { } { 1}
notivando o alunoc.

Erprega métodos e técnicas, :
<5 > mantendo uma sequéncia gra | 23,1% [76,9% {{ } - |{ }
"dativa nag atividades

Mantém interrelacionamento;l
< 6 > poditive com o staff e com | 23,1% (76,9% [{ } { 1}
... ... 085 alunos, . o

.= 2 =~ . .. (PARTE EXCLUSIVA DO PROFESSOR DE PRATICA)

_ CONCEITOS
PLANO DE AULA

. Formula corretamente os ob- | 69,2% 130,8% |{ 1} { 1

<77 jetivos
Seleciona apropriadamente o
< 8> ‘contelido, adequando ao nl 69,2% 130,88 11 1 W )
el da classe . _ S R
Prepara a avaliagdo em fun- :
< ° 7 .gho dos objetivos O el R A
. 10 - Executa integralmente o Pla 92;3% 7,78 |1 3 { 3

no

UUBOTAL .. =lm 4 2= f T
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A Tabela IV apresenta os resultados referentes a
avaliacdo das aulas dos alunos-mestres durante o estiglo su
pervisicnace. A avaliagao da atuagdo do aluno-mestre foi reali
zada através da ficha de avaliagdo de aula {Anexc IIT ), usada
na UFPh, en todos os cursos de Licenciatura, na disgciplina Pré
tica de Fnsino. Seus objetivos principais sic o desempenho
do aluno-mestre e ¢ plano de aula,

Considerando~se os resultados da Tabela, observa
mos gque no desempenho dos alunos-mestres o conceito gue obteve
malor percentual foi "bom", com uma margem de 73%; com concel
to "Excelente" 23,1% e 3,9% com conceito "regular". Com es
ses regultados, podemos considerar a atuagao do aluno-mestre
con relacdo ao desempenho de ministracgao de aula, conhecimen
to do conteiido, habilidade em relatar o assunto con clareza,
utilizagao de materiais didaticos condizentes com © assunto-
aula, emprego de métodos e técnicas, mantendo uma gseguéncia
gradativa nas atividades e mantém interacao Cot og alunos,

nun nfvel bastante significativo.
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" TABELA V

Opinides dos alunos de 29 grau, das virias turmas, quanto a

clarsza do assunto apresentado pelos alunos-mestres.

TURMA, STIM NAO - EM  PARTE
1 95% - . 5%
2 90% - 10%
3 85% - _ 15%
4 83% - . 17%
5 95% | . . - B I ¢
6 75% - . 25%.
7 75% - 10% .. 15%
8 70% 10% 20%
9 84% - 16%

A Tabela V (Anexo VIII), mostra o resultadc de um
questionﬁrio aplicado no Colégio, no f£inal do estigio, para
avaliar a atuagao dos estagiarios, segundo a opiniao dos alu
nos;

A Tabela V apresenta os resultados das nove {9)
turmas, referente:ao primeiro item {a) do questionaric.

Constatamos uma maior tendéncia dos alunos em
afirmar que o professor desenvolveu ¢ assunto das avlas de
maneira clara. Apenas 10% de duas turmas afirma que o0s Pre
fessores nao apresentaram bom desempenho neste aspecto. Na cate
goria "em parte", c percentual que opinou foi em geval infe

rior a 15%, Nag turmas 6, 7 e 8 atuaram os - estagidrios que
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aprasentaram um menor desempenho no treinamento e no estagio

supervigsionado.

TABELA VI

Opiniao dos alunos de 29 grau, das varias turmas, gquanto a 50

Ilu¢ao de dividas pelos alunos-mestres.,

TURMA SIM NEO | EM PARTE
1 90% - 108
E 2 95% - 5%
L
E 3 84% - | 16%
% 4 87% - 138
i 5 84% - ©16%
6 79% 123 | 9%
7 81% 7% 12%
8 80% 5% 15%
9 82% 8% 10%

0s resultados do Ttem (b) do questionirioc (Anexo VIII)
aparecem em termos percentuais na Tabela VI, para as nove
turmas. Cerca de 84% dos alunos afirma . que as duvidas surgi
das foram devidamente esclarecidas pelo professor, para 11,8%
dos alunos em parte e apenas 4,2% achou que as diuvidas nao
foram devidamente esclarecidas. B nitida a concentragao na
categoria "sim", onde a variacao foi de 79% a 95%. Na catego~

ria "nao" s0 ocorreram avaliagoes nas turmas 6,7, 8 e 9, com
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uma amplitude de 5% a 12%, portando bhaixa. Na Gltima  possi-
bilidade de avaliagao "em parte", entre 5 e 16% dos alunos

avaliaram seus professores,

TABELA VII

Apreciacio dos aluncs de 29 grau, das varias turmas, quanto

ao sistema de ensino usado pelos alunos-mestres.

TURMA SIM NAO . EM PARTE

1 95% - -

2 30% - . 10%

3 50% - 10%

4 B5% - 15%

5 82% 8% 10%

6 83% - S 17%

7 80% 5% 15%

8 81% - 19%

9 88% - 12%
Em relacao ao sistema de ensino adotado pelos
alunos-mestres, quanto a terem ou nac agradadc a seus alu=-

nos, ©s resultados aparecem na Tabela VII. Verifilcamos neste
item (c)} do quegtionirio {Anexo VIII ), Tabela VII, que houve
uma tendéncia de 86% dos alunos em afirmar que o sistema de
ensino adcotado pelo professor lhe agradou, 12,6% dos alunos

achou que agradou em parte e sd 1,4% afirmou gue nao. A va

M
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rlagdo na cpgao positiva de resposta foi de 80% a 95%; na ne

w

gativa, com apenas duas turmas, variou de 5% a 8%; na emn
parte” ficou entre 5% & 19%,

TABELA VIII
Percepgao dos aluncs de 29 grau, das virias turmas, quanto

ao uso de Tecnologia especifica pelo alunoc-mestre.

TURMA SIM NZO  ._ |. . EM PARTE
1 100% - 1 -
2 100% - T
3 85% 5% ot . 10%
4 82% B% o 10
5 0% - 10%
6 80% 7% 13¢%
7 82% 8% 10%
8 89% - 11%
9 87% - 13%

A Tabela VIII apresenta os resultados da alterna
tiva (d} do questiondrio (AnexoVIII), aplicado nas nove  tur
mas por ocasido do estdgio dos alunos-mestres, no que diz
respelto ao uso de outra tecnologia gue nao a aula  expositi
va. Cerca de 88,3% dos alunos afirmou que o professor utili
zou técnicas de ensino fora as explanagdes, 8,6% afirmou gque

o professor desenvolveu outras técnicas "em parte” e apehnas
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1,1% achou que ndo, tendo este {ltimo, fato ocorrido nas  tur

mas 3,4, 6 e 7, com variacdoc de 5% a 8%. Nas duas primeiras

turmas houve plenc acordo (100%) entre os alunos,em que a
tecnolcgia do professor ia alBm do método expositivo. Esta
avaliacao positiva no conjunto dos alunos variou de B2% a
100%.‘“Eﬁ parte"” foi uma categoria gue ocorreu em sete tur

mas, variando de 10% a 13%.

Apreclacdo dos alunos de 29 grau, das varias turmas quanto

ao enmprego de novas Tecnologias de ensino,

TURMA [- - METODO EXPOSITIVO | NOVAS TECNICAS
1 10% ... 903
2 8% 92%
3 5% 95%
4 10% 90%
5 7% 93%
6 15% 85%
7 10% 90%
. 8 18% _ ... 82%
9 7% . - 93%

Em relacao ao item (e) do guestionario (AnexoVIIIL),
a Tabels IX demonstra que cerca de 90% dos alunos gostaria
de novas técnicas (variacdo de 82% a 95%) e 10% ficou com o

método expositivo. Sobre o coment@rio dos alunog a4 cerca da
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escclha de novas técnicas ou método expositivo, registranocs
algﬁns comentarios: "Gostaria de novas técnicas, porque gosto
de renovagao. Ixistem professores que ainda aplicam  métodos
totaimente ultrapassados que nao tém nada a ver com a gente
jovem que gosta de ceisas novas e sadias™; "O métode  ideal
seria o aluno praticar, desse modo ficaria mals ficill de en
tender™; "Esse método do professor & Stimo, porque ele escla
rece mals as coisas, e damos mals atengido ds aulas";  "Gosta
riamos que sempre tivessemos técnicas novas, praticas gue nos
ajudassem a entender o assunto"; "Com trabalhos praticos,

a aprendizagem € melhor|



capfTOLO V

DISCUSSAD E CONCLUSRED

Blum (1975)considera a ciéncia uma ferramenta ca
da vez mais poderosa para o desenvolvimento das nacgoes (...}
. 0 desanvolvimento & um processo complexo e a ci8ncia faz par
te dele. Entretanto, a Ciéncia se torna relevante para o de
senvolvimento, somente quando os individuos tém  consciéncila
de sua importdncia em suas vidas e desenvolvem atitudes posi
tivas em relacao & Ciéncia, como uma ferramenta para o desen
volvimento. Para alcangarmos esses objetivos, as estratégias
de ensino necessarlamente deveriam estar fundadas nos princi
plos da psicologia.

Partindo dessas considerac¢des, podemos ressaltar
que a metodologia aplicada em nossa experiéncia procura
corresponder, melhor que os tipos tradicionais, a varias das

exigéncias e pressupostos da Psicologia e da Didatica  Moder

na, concretizando-se o ensino dentro de um enfogque mais cien

tifico,

a intengao fol justamente trabalhar o ensino den
tro desse enfoque, o qual apola-se em alguns dados que ja
possibilitam alguns pressupostos sdlidos para a agao. Eles

foram aqgui condensados.
A Psicologia demonstra que o ensinoc € tanto mais
eficiente quanto mais vinculado & realidade. A Psicologia e

a Didatica estabelecem que a aprendizagem € mais profunda,
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segura e completa, quando vivenciada ou posta em eXecugao ime
diatamente.

Tentamcs obter em nossa experiéncia dados que com
provem que, no contexto do Ensino de Ciéncias, & importante
dar oportunidade ao individuo, de reorganizagao constante
de seu modelo, 3 medida que novos elementos surijam no seu
cendrio. Ao que parece, o essencial nao & o conteldo em  si,
mas a forma de organizagao deste mesmo conteilido e, principal
mente, quando esta reorganizagao implica na liberdade indivi’
dual. "Ac invés deste aclimulc de contelido (ensino tedrico) de
vemos darenfase ao desenvolvimento de atitudes cientificesem relagao
a problemas e de metodologias de coleta de informagoes'.. (D'Am
brdsio, 1977, p.40).

Diante destas consideragbes € que o planejamento
do curso implicou, ndo na apresentagao tedrica do que seria
¢ ensino através de projetos, mas sim em fazer o aluno viven
cia~le e se responsabilizar por sua concretizacac na pratica.
Desta forma, o contacte com a realidade precaria do ensino
colocou o aluno-mestre em condigoes de verificar como, quando
e guante a Tecnologia de ensino que estava aprendendo se apli
ca 8 situagao real de sala de aula,que ird encontrar na vida
profissional. Mas ainda, nic atuando em escolas especilais ou
escolas previlegiadas em termos de assisténcia psico—pedaqé
gica ao docente, o futurc mestre teve oportunidade de consta
tar que, a despeito das condigdes precarias do ensino brasl
leiro, especialmente regional, & possivel aplicarmos com &xi
to Tecnolegias de ensino progressistas. Esta vivéncia de
aplicagio, no munde real, pode contribuir sensivelmente, para

reduzir preconceitos dos alunos quantc a viabllidade de empre
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go de medernas Tecnologias de ensino,

0 desempenho e o contacto informal com os sujel
tos nos permitiu detectar indfcios de mudancas de comportamen
w0 neste sentido. Todavia recomendamos gque pesquisas poste
ricres gejam feitas para medir a ocorréncia de mudangas efeti
vas no comportamentco no sentido agui veiculado. Em réplica
de estudo aqui apresentado, seria oportuno colher dados des
tes aspectos do comportamento dos alunos,

Procuramos trabalhar o ensino dentro de um enfo
que cientifico, em que medidas especificas e avaliagdes cons
tantes do efeito das mesmas sac tomadas, as mudancas s3o in
troduzidas, tendo por base dados de pegquisa e nao a opiniao
e as "Teorias" nao testadas, na realidade.

Entretanto, o trabalho realizado em situagdo natu
ral de sala de aula nao viabiliza o controle de todas vari
aveis, especialmente guando muitas 830 as classes e 08 alu-
nos-mestres envolvidos, contelidos diversos e camplexos Sao
tratados. Todavia, mesmo nestas condigoes, especialmente gquan
do as contingéncias de aplicagdo sao precarias e obtemos bons
resultados, € possivel detectarmos elementos relevantes a se
rem pesquisados em estudos posteriores. Diante das limitacoes
e cuidados que devemos ter na generalizacao de dados colhidos
nestas circunstincias, como o conhecimento cientifico tem ca
rater probabilistico cumulativo, & plausivel esperar que  ©s
resultados obtidos sejam de valia a ciénecia e a pratica do en
sino,

0 objetivo principal do nosso estude foi testar
um modelo de Pritica de Ensino de Quimica. Este objetivo en

volveu outros objetivos secundirics, que nos levou a formular
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uma metodologia de ensino de Quimica capaz de ldentificar 0
tipo de profissional de ensino para atender 3 realidade educa
cional brasileira, qual seja, um profissional vdltado para
o conhecimento cientifico. .

Para melhor avaliar essa metodologia, passaremnos

a considerar as variavels que podem ter influido mais direta
mente nos resultados: a) experiéncias de engino; b) conheci-
mento verbalizado sobre o método de projetos; ¢) desemperho do
cente em sala de aula. Considerando essas variaveis, podemos
supor que elas deveriam ter seu comportamentc alterado do pré
para.o pOs-teste, em decorréneia da vivéncia do Método de Pro
jetos bropiciada aos sujeltcs, servinde, pois, para medir a
eficiéncia da Tecnologia de énsino aplicada.

Com base nestas varidveis tentaremos detectar a
influéncia e o efeito da aprendizagem e mudanga de comportamen
to pretendidas., Nestas circunsténcias, discutiremos os resulta
dos das medldas de eficiéncia, focalizando estas em relagao
a variEVei de controle~experiéncia de ensino.

Face a esta colocagao, lembramos dque no estudo
dessas varifiveis pode ter influldo a situagio sBcio-econdmica,
dos sujeitos. Sem negar o papel cu influéncia das condigoes
sécio;econamicas dos mesmos em seus desempenhos escolares, res
saltaﬁos gue a clientela com que trabalhamos pertence a classe
média baixa, o gue contribulu muito para o insucegso no ensi-
no—aprendizagem,

Nesse sentido, € oportuna e vilida a  observagdo
de Carvalho (1980, p.322): "Enguanto forem mantidas as desi-
gualdade gue caracterizam a estrutura da sociedade nordestina,

parece diflcil supor que a esceola, particularmente a escola
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piblica frequentada por uma populacdo estudantil de classe
baixa, possa representar, por siISB, efetivamente, um fator
decisivo na éuperagao dessas desigualdades. Nao obstante essa
consideragic, parece inaceitivel o ponto de vista que diminui
o papel da escolarizagac, como fator de melhoria de oportunil
dade e da gqualldade de vida das pessoas. F, em decorréncia dig
80, nac se pode negar a urgédncia do aperfeicoamento do servigo
que a escola presta 3 comunidade”.

Nestas circunstdncias, &€ possivel trabalharmos
o0 ensino de Quimica de forma cientifica, como foi o caso do
M8todo de Projetos, onde cada aluno-mestre pode constatar
na realidade de sala de aula que até em situagtes de dificul
dades financeiras, se pode ter uma aprendizagem efetiva. Des
ta forma, aceitamos o ponto de que vale a pena investir esfor
¢os e recursos para melhorar a eficiéncia da escola e dos
professores, mesmo que a estrutura da sociedade nao possa ser
ou nao esteja sendo, de imediato, modificada.

Im seu trabalho intitulado O Magistério Secundi

rio Bstadual da Paraiba, Rodrigues (1976, p.78,79), enfatiza:

"A crescente ascengac do poder estadual no atendimento & de
manda por educacac de nivel secundario estaria vinculada ao
comportamento das demais esferas administrativas e @ caracte
risi:icas econodmicas estruturais (...) Subjacente a egsas va
ridveis, estaria um fator de grande peso para a compreensac
do acelerado crescimento da rede de escolas secundarias manti
das pelo governo estadual: a pobreza da populaé&o paraibana,

fendmeno que ja se insere num contexto mais amplo, regional
e decorre de causas, Ccuja compreensao exige uma certa aborda

gem que nos remeta as ralzes da formacao econfmica do pals".

£
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' Diante desse quadro que retrata a estrutura e O
nivel de nossa esccla, levamos em consideragidc o comportamen
to, de entrada, dos nossos alunos, lembrando gque o docente
de metodologia de ensino supostamente estf trabalhando com
um aluno que 13 tem uma base de Qufmica e de ensino (Psicolo
gia, Estrutura, Avaliagﬁo, Planejamento) em sua experiéncia
antériory mas que nao hd garantias quanto 3 sua proficiéncia,
nestas areas, inclusive porque a tradi¢ao de avaliag@o em nos
g0 ensinp universitirio € precdria e se restringe ao nivel
de desempenho verbal e nac ao comportamento em outros niveis,

No trabalho aguil relatado, os alunos-mestres ja
haviam cumprido as exigéncias das referidas disciplinas e nao
fol feita gualquer avaliagac gquanto ao dominio das mesmas.Pos
sivelmente, deve ter havido alguma transfer@ncia destes conhe
cimentos para a Metodologia de Ensino, e, seria interessante
verificar a existéncia de correlagac entre estes conhecimen

tos enquanto elementos determinantes da praxis. Na pesquisa

realizada, foram fornecidos aos alunos-mestres as informa
¢Oes psico-pedagdgicas necessarias para a concretizagifo do
Método de Projetos, mas ndo dispunhamos de informacgao, quan

to ao nivel de outros conhecimentos, que pudessem ger transfe
riveis para a situagao de ensino. Esta variavel nao teve con
trole experimental podende ter tide algum efeito na realiza

cao académica dos sujeites.

5.1.DISCUSSE0 DOS RESULTADOS ESPECIFICOS

A discussao dos resultados seguira a ordem de ob

jetivos previamente estabelecidos. Mas devido a nossa limita
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¢ao de dades obtidos, discutiremos nosso estudo fundamentado
er uin dos objetivos propostos, © que acreditamos gue nao inva

lida @ experioncia realizada.

5.1.1. pesempenho docente em sala de aula.

fuanto ao desempenho docente, em sala de aula, a
Tabela IIT do Capitulo anterior mostra gue houve um bom de
genpenho dos alunos-mestres no treinamento. Esta medida foi
realizada visando os dois momentos para fins de avaliacac do

deserpenho do professor, assim distribuidos: a) atitudes pes

soais; b) procedimentos didaticos.

5.1.1.1. Quanto & categoria atitudes pessoais

Ocorreu desdobramentos en tres sub~cateqgorias: Co
municagﬁo, Iniclativa e RClacionamento. Em todas as sub-cate
gorias houve um desempenho significative do alunc-mestre, ten
do em vista cue 73,1% obtive conceito "bom” ¢ 11,5%, con
ceito "otimo".

Isse desempenho alcangado pelos sujeitos fol comum
em todas as turmas, mesho assim, observamos diferentes niveis
de ofetividade nas varias turmas. As razoes para cxplicar es
te fato poderiam ser: b nivel de capacidade dos alunos, maior
motivacao para o estude e o ensino, trabalho mais efetivo dos
alunos-mestres e malor dinamismo. Ao verificarmos as diferen
cas, chegamos a aceltar que, possivelmente, os fatores cita
dos, além de outros, influiram decisivamente.

Levando em conta as consideragoes de lMello(1975)es

tas diferencas poderiam ser explicadas pela formagao e expe
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riZncias dos docentes, ber cono pelos tragas de personalidade
dos mesmos.

Cobe lemerar que os alunos-mestres de melhor de
sempenho tanbér ohtiveram melhor rendimento escolar, o gue po
de ser expresso pela capacidade de estabelecer a irteragao
docente-discente no processo ensino-aprendizagem, lembrando
ainda a idéia de que a efetividade do professor pode ser medl
da através de sua relacdo com os alunos.

Analisando o desempenho do professor em sala de
aula Melle (1875), p. 20), enfatiza: "os estudos sobre a com
peténcia do professor constituem, de fato, uma categoria dos
estudos reallzados para descrever e avaliar o ensino de manei
ra geral”. £ a mesma autora acentua: "B interacao professor-
aluno constitui, assin, um nicleo de grande interesse para a
pesquisa sobre o ensino, especialmente no que se refere ao
desempenho do professor..." (Op. cit. p. 20). Fica entac cla
ro que o fator interagao en sala de aula é considerado muito

importante para a significancia da qualidade do ensino.

5.1.2. nuanto a categoria Procedimentos Didaticos

Fouve também um desdobramento em guatro subh-cate
gorias: Objetives, Conteldo, Estratégias e Avaliacao:

Lo mesmo modo ¢ue na anterior, na categoria Proce
dimentos DidAticos, tanbkbém houve um desempenho signiflicativo
por parte dos aluncs-megstres, ocorrendo inclusive, unm malor
desempenio nessa catecoria, uma vez gue, 77,0% obtive con
ceito “Lom" e 11,5% conceito "otimo™.

Conuicderando ag gub-categorias em -estudo, © con

“
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tello traballiado serviu de instrumento para atingir os obje
tivos propostos. 03 alunos-mestres usando o métedoe cientifico
conseguiram, através de projetos, uma organizacao 16gica e um
desenvolvimento adequado ao conteldo e aos objetivos. A sele
cao @ a organizacao sequencial dos contelidos sao elerentos
da maior importancia no planejamento realizado pelo professor.
Nenhurna regra fixa, no entanto, pode ser apontada como a
nelhor solucao para a tarefa.

Da experiéncia vivenciada, podemos enfatizar gue
& necessario gue o professor planeje metodicamente seu tra
balho e, com precisao, as informacgoes, evitando a improvisa
¢cao tao prejudicial a atividade escolar.

Ressaltando que a Avaliagao foi feita em funcao
dos obsetivos da agao educativa, torna-se indispensavel a co
leta de dados relativos ao progresso alcangade pelos alunos,
por meio do processo ensino-aprendizagem. Enfatizamos também
que essa avaliacao foi significativa, tendo en vista, os per
centuais alcancados pelos sujeitos, nos procedimentos didati
cos.,

Com base nos dadog em discussac e, reconhecendo
as limitagoes de nossa pesquicza, e, ainda, de acordo com o
instrumcnto utilizado para medir o comportamento do aluno-mes
tre, podemos dizer gue 05 nelhores professores SAa0 o5 que pos
suem os melhores alunos. Reforcamos nossa colocagio com O gue
lemzra {(ITrent e Cohen, apud. Saldanha e equipe 1973), de <cue
o critério maximo da eficiéncia do professor sao as  realiza
¢oes e atitudes de seus alunos. Lembramos mails uma vez que a
interagao professor-alunc em sala de aula € um instrumento

adequado para medir o desempenho do professor nas suas ativi
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dades de ensino. O metodo utilizado pareceu favorecer ocorrén
cias adecuadas destas interacOes.

Ainda en relagao ac desempenho docente em zala
de aula, a Tabela 1%, do Capitulo anterior, mostra os resulta
dos em percentuais relativos a Ficha de Rvaliacao de Lula usa
da nos colcégios durante os estagios dos alunos—mestres,

LEste instrumento aprescenta dois momentos para.fins
de avaliacao do desempenho do professor: a) Desempenho e
b) Plano de aula.

a) Quanto a categoria Desempenho do professor, hou
ve um progresso em todas as sub-categorias, prevalecendo um
percentual bastante relevante entre os conceitos "bom" e MEx
celente”.

Verificamos, conforme se apresenta na  Introdugao,
gue necessitamos realizar mals pesquisas educacionais que me
gam ¢ deserpenho e a mudanga de comportamento do docente em
situacao de sala de aula.

)} Cuanto & categoria Plano de Aula, percebenos
gue houve realmente um desempenho significativo de excelente
para bom. Todos os sujeitos obtiveram conceito "excelente" nu
ma media de 76,9% ¢ conceito "bom"™ 23,1%.

Em todas as atividades do Plano de Aula conro:

a) Formular corretamente os objetivos; b} Selecionar apropri
adamente o conteldo, adequando ao nivel da classe; ¢) Prepa -
rar a avaliagio em funcao dos objetivos; d) Executar integral
mente o Plano; os alunos-mestres apresentaram desempenho sa
tisfatorio.

Cabe aqui mails uma vez lembrarmos que a interacao

professor-aluno na sala de aula ressalta o papel do professor

-
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nao mais cono ministrador de ligdes, mas como antecipador dos
compertamentos esperados do aluno, que se tornam reais pelas
condicdes de aprendizagen gue sao oferecidas, a partir de uma
previsao inteligente, deliberadamente organizada e registrada
sob a ferma de um planco de aula (Turra e equipe, 1974).

0 tiétodo empregado, dada 4 sua estrutura o siste
matica favorece o adequado planejamento € exccucho dos aspec
tos avaliados, do Plano de Aula. Estas caracteristicas do mé
todo poden ser as determinantes do éxito agui referido. Pes
quisas de carater metodoldgico focalizando que, caracteristi
cas do metodo sao mals responsaveis pelo efeito, poderac con
tribuir substancialmente para a metodologia do ensino. HNeste
caso, poderlamos detectar que variaveis do M3todo de Projetos
atuam cono estimulos discriminativos, orientando seu comporta
nento de nodo a gue seja mais efetivo em propriciar aos alu
nos ambiente de ensino adequadamente planejado para alcangar
os objetivos propostos,

Feitas estas consideracoes, passarenmos a  discu
tir o desempenho do aluno-mestre entre o pré e o pés—teste, pa
ra medir seu comportamentc de entrada e saida. De acordo com
a Tabela I,do Caplitulo IV, constatamos cue houve rejeicao da
hipotese nula em favor de ;s © que atribuimos uma dJiferencga
significante no desempenho entre o pré e pos-teste dos alu-

nos-nestres.

L
[
)]
Q
[=

Reunindo estes dados com os anterilormente
tidos, inferitios que o trakalhe dos alunos-mestres foi efeti
Vo,

analisando os dados apresentados na Talbela Il do

Capituleo anterior, verificamos gque ocorreu, em todos 0s Casos,
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a rejeigao da hipotese nula llo, havendo, portanto, uma dife
renga sicnificativa entre o pré e o pos-teste, para todas as
turmpas.,

Nesse sentido, € valido acentuarmos a avaliagao
feita pelos alunos dos colégios em relagao ao desempenho do
aluno-mestre no final do treino, alguns registros encontramn-se
no Capitule IV. Vimos gue expressavam satisfacdo de terem  vi
venciado técnicas diferentes das expositivas e participa@éo
ativa nas aulas, com conseguente interacgao professor-aluno, a
luno-professor.

Por tudo isto, apesar dos fatores negativos, pa
rece gque houve efetividade na Pratica de Ensino, isto &, que o
modelo de Pratica de bnsino de Quimica aplicado obteve resulta
dos satisfatorios e gue og métodos empredgades pelos alunosg-
mestres nao sd proporcionaram novos conhecimentos para os alu
nos, mas, tambem, desenvolveram uma satisfagao e aprender, o©
gue € um dos objetives da educacgao global.

As consideracgoes finais do paragrafo anterior se
prendem ao fato de que, possivelmente, os aspectos afetivos
associados a aprendizaqgem de comportamentos cognitivos {con
teudos de' aprendizagem) parecem ser particularmente relevante
na transferéncia do aprendido e, cspecialmente; na manutencao
do comportamento de continuar buscande situagoes de aprendiza
gem. Em outras palavras, aprender a gostar de aprender, a lon
go prazo, ¢ mais relevante do que o dominio de um conhecimento
especifico. Para isto, & fundamental que a situagao ensino-
aprendizagem se fag¢a em condicees que sejam positivamente re
forgadoras para os aluncs. Parece gque estas condicoes foram

adequadamente conseguidas no presente estudo, recomendando
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pols o emprego de Método de Projetos.

A carencia de pesquisas no campo da educagao
chaia nossa atengao para a necessidade do incentivo de pes
culsas nesee tempo; uma pesqguisa referente as primeiras 25

Reunioes da SBPC, de acordo com (Witter e Godoy 1979 apud Sou
za 1282) mostra que, sobre um total de 356 trabalhos, na a-
rea de Educagac, apenas 5.33% deles se encontrava na  catego
ria o Professor e o Magistério {caracterizagéo do Professor,
suas atitudes e valores, assim como analise de sua formagao
e exercicio profissional). Isto vem demonstrar quao reduzida
ainda eosta a divulgacao sobre uma profissao realmente merece
dora de mais atencao e de maiores estudos.

Yoltamcs a insistir na necessidade do irncentivo
de Estudos sobre pesquisas educacionais, tendo em vista  que
a Universidade nao vem atendendo a realidade social en cue
ge insere,

¥

5.2. CONCLUSAQ E SUGESTOES

Feita a analise e a discussao dos dados obti
dos na fase experimental do presente estudo, conclulmos gue:

a) ¢ ensino de Quimica, baseado no “étodo de
Projotos, mostrou-se facilmente dominadeo pelos alunos-mestres,
os wuais alcancaram hom nivel de desempenho tanto nos planos
de cula como na realizacao dos mesmos.

L) O Metodo de Projetos mostrou-se cficiente pa
ya = acuisicao de conhecimentos e desempenho dos alunos do en
sinc sccundario, determinandc ganhos significativeos no seu

desenpenho.



74

¢} O Nétodo de Projetos viabilizou o desenvolvi
mento de atitudes verbalizadas positivas guanto & situagao de
ensino-acrendizacem de Quimica, indicando seu potencial para
¢ estabelocimento de um clima mais favoravel de aprendizagem.

d) C conjunto de estratégias de ensino  utiliza
das no listodo de Projetos fol eficiente, havendo indicios de
que a habilidade docente para o uso de influéncia indireta &
uma variavel relevante.

Do exposto, sugerimos uma melhor preparagﬁo me
todologica dos professores gue atuam nos cursos de Licenciatu
ra, cuja influencia & muito grande nos alunos-mestres. Eviden
cliamos assim, que O processo ensino-aprendizagem na Universida
de, mais do gue em gualquer outro nivel, deveria ter entre
seus objetivos nermanentes o de instrumentar o alunc com uma
metodologia que, ao mesmo tempo facilite seu processo de apren
dizagen ¢ lhe proporcione estratégias para atuacao autdnoma e
progressiva por noveos rumos, e desta forma, criar-lhe condi
¢oes para uma educagac permanente que tera como conﬂeqﬁéncia
um profissional sempre atualizado.

O estudo agqui apresentado, embora tenha tide co
mo objetivo principal testar a validade do Modelo de Pritica
de Ensino de Quimica, nao esgotou todas as possibilidades de
pesquisa. do modelo e da andlise da interacac professor-aluno,

na sala de aula e outras variaveis que caracterizam o proprio

ensino através deste Método. Considerando que o ensing deve
concretizar-se sempre dentro de um prisra cientifico, sugeri
mes que emn proximas aplicacoes deste metodo, estas variaveis

sejam objeto de controle no delineamento experinmental.

Também parece relevante verificar se ac ingressa
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rem no mercado de trabalho, realmente os alunos-mestres con
tinuarar a usar o Meétedo de Projetos, em que freguéncia e com
que nivel de proficiéncia, j& que nao ha gualquer controle de
gqualidade do cque faz o professor em sala de aula, & facil o]
professor voltar a padroes rotineiros ¢ inadeguados de cnsino.
rssin, & relevante que a tecnolegia de ensino moderna seja al
tamente reforcadora tambem para manter O seu uso por parte do
corpo deocente, wmesmo em situagSes adversas. Cabem pesquisas
quanto a este aspecto.

Finalmente, € importante destacar a relevancia
de cuidarmos para que o futuro professor também tenha alguma
formagao em metodologia da pesquisa educacional. Desta forma,
melhor poderd se integrar em uma concepgao de  ensino-ciéncia
e ser elemento participante na produgéo e teste de tecnologia
de ensino, ao mesmo tempo em que propicia melhores possibilida

c¢es Cce aprendizagem a seus alunos.
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RESUMO

0 presente estudo teve como objetivo verificar os
efeitos do Metodo de Projetos aplicado a 26 sujeitos, com ex
perifncia de ensino do 19 Grau, matriculados na disciplina

Pratica de Ensino de Quimica, do Curso de Licenciatura em

Ciéncias, Habilitacao em Quimica, da UFPb.

Con hase no méetodo de ensino utilizado, podenocs
constatar gue & possivel aplicarmos, com exito,  Tecnologias

de ensino progressistas.

Os resultados demonstraram diferencgas significan
tes entre o prE e 0 pés—teste, tanto dos alunos-mestroes, co
mo dos alunos do Colégio do 29 Grau, onde a experiéncia foi
realizada.

Chegamos & conclusao de que o conjunto de estraté
giag de ensino utilizadas no Métode de Projetos foi eficien

v o

te, havendo indlicios de que a habilidade docente, para ¢ uso

da “ecnelocia, & uma variavel relevante.
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ABSTRACT

This study aimed at the verification of the
consaqguences of the Method of Projects applied to 26 individuals
- with experience in teaching 19 Grau (ist Cycle of Studies) -
enrollad in Training for the Teaching of Chemistry,
Undergraduation Course at Universidade Federal da Parailba.

Based on the utilized method of teaching, we can
testify that it is possible to apply Technologies of
profressive teaching, sucessfully.

The results showed substantial differences
between the pre and the post-examination, hoth for the
Undergraduated Students and Highschool students of 29 Grau
{2né Cycle of ttudies) with whom the experience was carried
out.

we have then found the set of tecaching strategies
enp oyved in  the ethod of Projects to be efficiente, there
existing, for the use of the Technology, the indication that

the teaching skill is a weighty variabile,
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UNIVERSIDADE FPEDERAL DA PARATIBA : ANEXO T

CENTRO DE EDUCAGAO

DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA

PROJETO: Uma Proposta Metodoldgica Para Preparagdo de Profes
soreg de Quimica do 29 Grau.

PRATTCA DE ENSINO DE QUIMICA

PRE E POS~TESTE

ALUNO-MESTRE

O objetivo do presente teste & verificar os conhe
cimentos que voc€ possui com relagao a Prdtica de Ensino de
ouimica.

Para respondé-lo vocé devera:

- Ler atentamente as questOes propostas e as ing

trucoes de cada item;

- Assinalar na folha de resposta, uma Unica res

rostas

- Nao deixar nenhum item sem resposta.

Vocé dispord do tempo que necessita para  respon
der., Evite rasuras e procure resolver primeiro os Itens que jul

ge mais faceis.
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1l -~ A Teoria matematica da Comunicagao ou Teoria da Informa-

c30 preccupa-se em:

a) determinar o valor das mensagens emitidas e recebidas
b) quantificar o conteldo de informacdo de mensagem
¢) descrever o processo fisico de_Comunicagao

d} avaliar os efeitos da mensagem no receptor.

2 -~ Para utilizar-se de elementos de redunddncia, a fim de al
cangar melhor indice de aprendizagem, o professor deve i-

nicialmente:

a) ildentificar as informa¢des que o aluno j& possui

b} reportar-se aos objetivos que pretende alcangar

¢) adicionar novos signos & sua mensagem

d)lprever quais os tipos de interferéncia que poderdo o-

correr.

3 - Ao prever a gquantidade de informacgao especifica a ser
transmitida aos alunos, o professor deve levar em consi

deragio alguns fatores, tais como:

a) o programa gque deve cumprir
b} os objetivos educacionais da escola
c) a capacidade de manipular a informacao

d} ¢ planejamento curricular da escola,

4 - Uma das condigdes de se efetivar uma real comunicagdo se
prende ao armazenamento dos sinais captados,.

Isto sera melhor obtido na medida em que o professor:

a) tornar os alunos independentes para ouvir
b} dividir a informagao em pequenas partes ou etapas

d} variar frequentemente as técnicas de propiciar infommagoes
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d) repetir a informagdo o mailor nimerc de vezes  possi-

vel,

Ao considerarmos o ensino-aprendizagem como um sistema o-

peracional de informagao, estamos enfatizando:

a) o conjuntc de normas que orientam o processo de ensi-
no

b) os objetivos educacionais que o sistema propce

¢) a organizagao dindmica dos componentes do processo

d)} as trocas de informacgao registradas na sala de aula

Em sentido operacional, ensinar significa, fundamental~

mente:

a) transmitir informagoes adequadas ao nivel do educando

b) comunicar informagoes mais relevantes dentro dos dife-—
rentes campos do saber.

c¢) fazer o aluno participar dos valores eticcs e  cultu~
rais de uma sociedade

d) capacitar ¢ maior niimerc de aluncs para atingirem oS

mais altos resultados.

E fundamental gue o professor observe a reagao do  aluno
a sua mensagem para identificar as mudangas comportamen-—

tais cecorridas, a fim de:

a) atribuir-lhe uma nota pelc conhecimento da informagaoe
b) solicitar-lhe trabalhos de aplica¢doc da informagao
¢} orcanizar novo fluxoc de informagdes significativas

d) determinar seu campo de agao individual,
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8 - A atividade do professor em aula se faz em fungac dos

10

11

sequintes aspectos basicos para a dinamica do ensino-

aprendizagem:

a) sociabilidade - sensibilidade
b) tarefa - persuagdo - acomodagdo
c)} emogao ~ tarefa - dever

d) comunicagao - individualidade.

A interac3o em situacdo de aula se caracteriza:

a) pelo conteldo das mensagens do professor

b) pelo tipo de canal ou meio de transmissao da mensagem

¢} pela troca produtiva de mensagens entre professor e
alunc

d) pela disponibilidade de alunc em dar significado a

mensagem.,

£ importante para um professor saber reconhecer os tipos

de aprendizagem porque isso possibilitas

a) assegurar uma aprendizagem eficlente
b) organizar condigoes adegquadas
¢) conhecer as necessidades do aluno

d) elaborar planos de ensino.

Para que o aluno realize aprendizagem de principios, um
dos comporientes da situagdo externa que se faz necessa-
rio &:

a) a solicita¢do de exemplos concretos

'b) a confirmagdo da resposta

¢) a sollcitacao de verbalizagdo imediata

d) a confirmacac do desempenho esperado.
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13

14

15
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“Apresenta o Estimulo” & uma fungao que abrange:

a) riqueza de recursos audio-visuais representativos do
gue val ser aprendido

b) materiais artisticamente organizados

¢) variagao de comportamentos e materiais de ensino

d) padroes externos e internos de comportamento de ensi

no em nivel de exceléncia.

Para que o alunc se torne um participante ativo, & neces

sario que:

a) a tarefa seja completa
b} o professor estusiasme o aluno
c} uma situagao problemitica seja estabelecida

d) o aluno desconhega o tema a ser estudado.

Una das primeiras tarefas ac se planejar o ensino con-

siste ems:

a) definir o comportamento inicial
b) prever as condi¢oes em que ocorrer a aprendizagem
¢) especificar os objetivos

d) construir um conjunto de critérios,

A formulagao de objetivosdeve expressar de forma  clara

uma intengao, Neste caso intencoes descreve:

a) o comportamento do aluno no inicio_da aprendizagem

b) um propdsito de modificar o comportamentc do aluno

¢) uma rela¢ao entre o comportamento inicial e final do
aluno

d} as condigoes sob as quais o comportamentoc poderd o=

carrer.
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Uma formulagao de objetivos & clara gquando:

a) inclui as experiencias de aprendizagem
b) permite uma avaliacao segura e efetiva do alunoc
c) prever a modificacac do comportamento do estudante

d) descreve atributos mensuriveis e observaveis.

A formulagao operacional de objetivos estd  relacionada

respectivamente com:

a} esquema de comunicagac e procedimento
b) observagio e esquema de comunicagido
c) procedimento e avaliagao

d) observacgac e procedimento,

Utilizando a c¢have abaixo, selecione para cada uma das
questoes de 18 a 21, a alternativa que julgar correta, en

tre as seguintes:

(A) Se as proposicoes I e II estiverem corretas
(B) Se as proposicoes I e IV estiverem corretas
(C) Be as proposigGes IT ¢ I1II estiverem corretas

(D) Se as proposigdes I, II e IV estiverem corretas.

Quais das sentengas abaixo permitem identificar de modo

mais precisc o comportamento f£inal?

T - Escrever uma reacdo guimica
II -~ Saber uma reagaco quimica
III ~ Ccmpreender uma reacao quimica

IV - Congtruir uma reagao quimica.

Quais das seguintes palavras sac adequadas guando Se pre

tende definir, operacionalmente, os objetivos?
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IT

ITT

IV
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anumerar
raciocinar
selecionar

conhecer.

20 ~ A formulacao de objetivos gue melhor comunica a  inten-

Cao

Ir
I1X

v

21 - Quais

permite observar os comportamentos do aluno
exclui muitas interpretagoes
apresenta atributcs observiveis e mensuraveis

Inclui combinagdes de palavras

dos objetivos enunciados abaixc atendem aos crite-

rios de uma correta formulagﬁo?

IT

TII

v

identificar em uma carta topografica, no minimo
trés acidentes do terreno

responder corretamente mais de 60% dos itens de
um teste

enumerar trés formas de restituigao de nitrogénio
de sol

reproduzir trés vistas em proje¢oes ortogonais em

um objete tridimensional.

22 - Avaliagdo € um processo

a) continuc, cumulativo, descritivo, compreensivo que

possibilita controlar a aprendizagem do alunc e a efi

cieéncia do ensino.

b} cumulative, continuoc, descritivo, compreensivo gue

permite acocmpanhar ¢ desenvolvimento do aluno em dife

rentes etapas da aprendizagem
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d)
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diagndstico, operacional, compreensivo, corretivo que
permite acompanhar a aprendizagem do aluno
cumulativo, continuo, diagndstico, corretivo que ofe-

rece © acompanhamento do ensino

Nas guestoes 23 e 24 selecione a alternativa que

melhor complete o enunciado.

23 - po planejar seu ensino um professor explicitou gque seus

aluncos seriam avaliados com base em uma ficha de obser-

vagao prevista para trabalhos individuais e de grupo.

Qual o processo que aqui se observa mais presente?

a) continuo
b} operacional
¢} cumulativo
d) descritivo.
24 - O processo de avaliacdo estd na relagac direta com o

estabelecimento dos:

a) procedimento
b) contefidos
¢) pre-requisitos
d} objetivos
25 = Selecione a alternativa correta:

O que & mais importante para que um item de dissertagao

se torne eficiente?

a}
b}
c)

d)

planeji-lo cuidadcsamente
aplici-lo juntamente com um item objetivo
eliminar a subjetividade na correg¢ao

fixar © tempo para os alungs responderen.
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26 - 0 ensino ativo difere do ensino tradicional por oferecer:

27

28

a) malor seriedade ao ensino
Ib) liberdade de pensamento e criatividade ao aluno
¢y maior flexibilidade ao ensino

d) maior possibilidade de pesguisa ao aluno

Dentre as tecnicas utilizadas no desenvolvimento do pro
cesso ensino-aprendizagem, qual{is), das abaixo relacio-

nadas vocé conhece ou ja vivenciou:

a) resolugdo de problemas e projetos
b) de grupo
c) ensino individualizado

d} outras - cite:

0 Curso de Pratica de Ensino tem por finalidade:

a) dar uma filosofia de ensino atualizada

b} tormar o professor habilitado para o ensino

¢) acompanhar todos os fendmenos da vida humana que in-
tegram a Escola

d} possibilitar condigdes para integrac¢do do professor

ac ambiente da escola e responsabilidade pelo trabalho

Selecionar os meios de Ensino significa:

a) descrever os conteldos a serem vistos

b) esquematizar a sequéneia da aprendizagem

¢) escelher, organizar as diferentes maneiras de apren-—
dizagem

d) generalizar os conceltos,
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30 - 0 processo Ensino-Aprendizagem envolve, necessariamente,

a existéncia de:

a) professor e matéria de ensino
b) conteldo e técnicas de ensino
¢) sala de aula e recursos de ensinoc

d) alunc e algo a ser aprendido.

RESPOSTA
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JINIVERSIDADE FEDERAI DA PARAIBA ANEXO II

JENTRO DE EDUCAGEC
JEPARTAMENTO DE METODOLOGIA

"ROJETO: Uma Proposta Metodoldgica para Preparacdo de Professores de Quimica do 29 Grau.

"ICHA DE AVALIACEOC DC BLUNO-MESTRE
'RATICA DE ENSING DE QUIMICA

IOME DO ALUNG:

AS

o Insuficiente | Regular Bom Otimo

pectos ‘\\\ Escala de
al

izdos .vaiores

e

I. Atitudes Pessoals

1. Comunicacgao
2, Iniciativa
3. Relacionamento

IT. Procedimentos Didaticos

1. Objetivos
a) Definicao Operacional
b) Operacionalizacio

2, Contetdo

a} Elo cognitivo

b) Adequacdo & natureza
dos ,Cbjetivos

c) Sequencla logica

3. Estratégias

A}

a} Quantc a organizacgio ;
b) Quanto ao desenvolvimento

- adequacao ac conteldo
- adequagac aos objetivos

4, Avaliagao

a) Em funcao dos objetivos

o

¥e
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ANEXC ITIT

PROJETO: Uma Proposta Metodoldgica Para Preparagao de Professores

] de Qulimica do 29 Grau.
COLIIGIO ESTADUAL BAIRRO DOS ESTADOS

FICHA-AVATL.TACAQ DE AULA

— CONCEITOS

DESEMPENHO

o™

L

«@@
,6:,,
o

. Désenvolve o trabalho de min‘i_s_
© 7 tragao de aula em tempo previsto,

{

}

Demonstra canhecimento do conteltdd
e o adapta ao nivel da classe,

5 , Mostra habilidade em relatar os ag
' sutos can clareza, preca.sao e :Lnte—
resse.,

. Utiliza materiais didaticos condi,
zentes com © assunto-aula, motivando
0 alune, o

Emprega metodos e técnicas, manten-

vidadeas.

< 5 > do uma sequenc:la gradata.va nas at1.-

Mantém interrelacionamento positivo
cam. o staff e cam os alunos. . .

(PARTE EXCLUSIVA DO PROFESSOR

T~ CONCEITOS o . 9 C§§$9
~ PLANO DE AULA e 4 : g¢§$ .<§§ﬁ& '
< 7 > Formmla corretamente os obletivos { rid {3
< g » Seleciona aprcpriadamente o conte- £ 111 { 1}
Gdo, adequando ac nivel da classe. _

< g » Frepara a avaliagdo em funcdo dos { yid{ {1
cbijetivos.

< 10 » Executa integralmente ¢ Plano. { 1 i{ P01
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ANEXO IV

UNTVERSIDADE FEDERAI, DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCACARO
DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA

PROJETO: Uma Proposta Metodolégica Para Preparacao de Profesg

sores de Quimica do 29 Grau.

COLEGIO ESTADUAL BAIRRC DOS ESTADOS

Exemplos de Provas de Quimica aplicadas no Colégio

pelog Alunos-mestres.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCACAQ
DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA

PROJETO: Uma Proposta Metodoldgica Para Preparacio de Profes

sores de Quimica do 29 Grau.

COLEGTO ESTADUAL BAIRRO DOS ESTADOS
TESTE DE QUIMICA

01, Substincia simples & toda substincia formada, por atomos
do mesme tipo, isto &, por Atomos:
a) de elementos quimicos diferentes
b) de elementos quimicos semelhantes
c) do mesmo elemento guimico

d) da mesma substincia.

02. O Acido sulflrico, de formula H2504, e formado por ato

mos de hidrogénio, enxofre e oxigénio, e constitui uma

substancia:

a) simples

b) composta

¢) simples e composta

d) pura e simples

03, Vocé fez observacdes em que o resultado se exprime em
valores numéricos, ou nao, isto &, a observacido pode ser
gualltativa ou quantitativa; preencha o quadro de acor-

do com sua avalia¢do:
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05.

06.

07.
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CAFIRMAGAO LT T T | 'TIPO DE OBSERVACED

0 Cloreto de sd&dio funde a SOl?C.

0 Sulfato de magnésio & branco

0 éter & uma substiancia volatil

-
|
i
i

Pl g/cm3

0 ouro é metal

A densidade da agua, a 20%c &

Qual a massa molecular do composto H?SO4?

(H=1; & = 32; 0 = 16},

ay 49 uma
b) 98 uma
¢} 64 uma

d) 96 uma

Quantas gramas existem em 1 meol de H2804?
a) 49 g
b) 98 ¢
c) 64 g

d) 96 g

gxpligque como podemos fazer a separag¢ac do NaCl da HZO nu

ma solucao de cloreto de sddio.

Explique como os elementos quimicos estao distribuidos na

Tabela Periddica.

08. Quais as principais diferencas fisicas entre os metais

e 0os nao-metais.



08. Qual a caracteristica dos elementos do sub-grupo 2A7

10. Qual a caracteristica dos gases nobres?

99



180
UNTYEREIDADE TEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCAGEO
DEPARTAMENTO DE METODOLOGTIA
PROJETO: Uma Proposta Metodoldgica Para Preparacao do Profeg-
sores de Quinica do 29 grau

COLBGIO ESTADUAL BAIRRO DOS ESTADOS
TESTE DE QUIMICA

NOME: 3 - Ne - sERIE; 28

01. Fxplique o que & uma solugdo saturada e supersaturada.
02. Explique o que significa uma solugao 0,5 Molar,

03. Explique o que significa uma solucao a 8% de H,50,.

04. Determine ¢ equivalente-grama dos compostos:

H,S80,, HNO

259, 37 Ca{OH)z, NaCl, H.PO

3 4°
(Massas atdmicas: H= 1; 0 = 16; § = 32; N = 14;

Ca = 40; Na = 23; Cl = 35,5; P = 31)

05. Qual a molaridade da solugao obtida pela adicgao de 4 gra

mas de Ca(OH), a 10 litros de agua?
06. O benzeno & uma solugac?
07. Agua e Oleo forma uma solugao?
08. A agua e o cloreto de sddio forma uma solugac? Explique.

09. Qual(is) das questoes (6) (7) (8) forma(m) sclugoes idni

cas? Explique sua resposta,.
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UNIVLRSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CEN'TRO DE EDUCACEO
DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA

PROJETO: Uma Proposta Metodoldgica Para Preparag@o de Professco

res de Quimica do 29 Grau.

COLES IO ESTADUAL BATRRO DOS ESTADOS

TESTE DE QuIMIca

NOME: . Ne SERIE:

0l. A cadeia carbdnica HBC -C= ¢ o~ NE, &:
a) saturada
) ramificada

o) alifitica

i1} heterogénea

(2. O angulo da ligacao carbono-carbono da cadeia;

BB H
U= =-C-C--1eé
I 1 H
(o]
a) 1097 28!
<
by 1807
c) 00
4) 30"
3. Qual a nomenclatura do composto HBC - C-C-C - CHB
! I H
1 4
C]3 2 2
a) 2 metil butano

) 3 metil pentano
c) 2 metil propano

4} 2 metil pentano



04.

06.

07.

08.

162

Dado o composto H,C - C 3 C - CH,, guantas ligacoes sigmas

3 37
{ ¢) e quantas ligacoes pi (¥) existem:
a) 9o ¢ 2%
LY 10 s & 39
c) 16 o e 29

d) & ¢ e 3«

Qual o nome do radical rbT_
~

)

a) orto fenil

) fenil

<) benzil

d} o-toluil

Bé o nome do composto HZC =C =-C= CH2 e diga a que sub
L]

1
fungio pertence. H H

Com base nos compostes abaixo, construa as respecihivas
£formulas e indicue a subfuncao a gue pertencemn.

a) etano

B) metil prepano

c) teolueno

Para a molécula CCL, explique quais os tipos de ligacgao

4

C - C1 e gual a geometria dos orbitais formados.
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ANEXO V

PRCJETOS DE APRENDIZAGEM

LTAPAS DO METODO DD PROJETOS

INTRODUCKO

A introducdo dos projetos & tarefa cue cabie ao
professor ¢ pode ser realizada através de recursos, como OS5
que sequem, com a finalidade de estimular a curiosidade dos

alunons.

a) Leitura do texto ou exposigéo de Fatos relg
cionados com O tema do projeto;

b) Levantamento e discussido de problemas;

c) Identificacdo de aspectos {teis © imediatos

inerentes ao tema do projeto.

FASE DE PLANEIAMENTO

1. Titulo

Deve transparecer a natureza ou os oijcetlivos do
' ) R - . E * i E . o
projeto. I recomendavel gue, cuando posslvel, o titulo naoc

sedia nulto extenso,
2. Justifiicativa

Consideracoes sumarias sobre as razdes  que  a-
poicn o desenvolvimenco do projeto, podendo cnvolver:

a} importincia do conhecimento dos {~ndmenos  in



1G4
vestigados.

b) a utilidade do conhecimentoc para o bem-estar

da humanidade.
3. Objetivos

I oqgue sepretende com o trabalho; pode ser esta
belecido segundo duas dimensoes,

a} o que o investigador visa descobrir ou escla
recer {conhecimento)

b) que experiéncias validas ele pode adquirir

e aplicar (habilidades)

4. Definigoes.

4,1. Populacao Alvo, Amostra ou Universo

B um grupo de individuos ou objetos que apresen
tam alguma caracteristica observavel em comum,

Para fins praticos uma populacac & considerada
como infinita uma vez gue, com raras excecodes, ela & inaces
sivel como um tode. Por essa razao sac utilizadas amostras.
Sobre a popula¢ido alvo se aplica a generalizagao obtida a
través do estudo Jda amostra.

Amostra & uma parcela representativa da popula
cdo alvo:; & o nimero de individuos (ou objetos ou operagoes)

que vao fornecer os dados pretendidos.
4.2. Coordenagao

Especificar o nome dos individuos (Professores
e/ou alunos) cue tratarao de assegurar o funcionamento efi

ciente do grupe no decorrer das diferentes etapas do desen
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volvinento do projeto.
4.3, Desenvolvimento

Lxecugdo ~ Consideragdes em termos do tempo de
duracido do proicto do longo do ano letivo; séries cue serao

-

atingidas; nlmero de  alunos que desenvolver3c o trabalho; nu

mers de professorcs que orientarzo as atividades; forma de

coordenagao com outras dreas que particlpam do evento.

Contreole - Especificar o nome dos professores do
controle, e do desenvolvimento das atividades, prestando as

sisténcia aos grupos de trabalho.

Avaliagdo - Serd feita por professores e alunos
(autc-avaliagao)e em concorddncia com os objetivos estabeleci

dos, em termos de:

a) compatibilidade entre os resultados obtidos
2 o nétodo eapregado, isto €, nao seraoc exigidos resultados
“eorrvetos ou verdadeiros' e sim resultados coerentes com o

srocedimento e cuidados observados e dentro das limitacoes que

corcam o trabalho.

b} desenvolvimento de habilidades especificas

dos alunos.
4,4, Variaveis e Indicadores

Varidveis sdo condigoes intrinsecas ou  extrinse
cas do experimentco e gue pedenm ser manipuladas segundo o in
teresse do investigador ou relativamente controladas mediante

certos artificios e cuidados.
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A varidvel & independente quando introduzida e
manipulada sequndo a vontade do experimentador.

Varidvel dependente & a que surge ou se manifes
ta em decorréncia da variavel independente.

(Cuando se investiga, por exemplo, a intensidzade
de crescimento do caule do feijoeiro durante um certo nerlodo,
0 tempo serd a varifivel independente e o crescimento sord  a
variavel dependente.

CGuande se fazvariar um fator ambiental, como luz
temperatura e pl, entre outros, para se investigar os «efeitos
desta variacac sobre um determinado corganismo vivo, o©s cfei
tos, tais como comportamento, crescimento, atividades, serao
varijveis dependente,, enquantec o fator cuja intensidade va
riou, segundo os propdsitos do investigador, serd a variavel
indepoendenta,

Os cfeiltos acima mencionados manifestam-—-sc cC

15

gundo propricdades e intensidades proprias e caracteristicas
que sao consideradas como os indicadores das variiveis.

Por exemplo, agressividade e apatia, sao indica
dores de comportamento; velocidade tanto pode ser indicador
de atividade (ne  sentide de crescimento, ou en nilinetros/
dia coma deslocamento em km/h).

Outro exemplo, seria o do estudo de modificagodes
produzidas no ambiente por micre-organistuwconfinados em il
meio de cultura - mudanga de acidez ou do teor de agucares,
sa0 variéveis dependentes que terao como indicadores, respec
tivamente, determinados valores de pH da escala universal e

reacdo positiva com o reativo de Benedict.
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4.5, Forma Operacional
Considerag¢des gerais -~ Descricdo do desenvelvimen
to do wrajeto em termos gerails:

- situa¢des de desencadeamento, previsdes de
reunides para planejamento e avaliagao, envolvimento de alunos

e professores, ecto,

Descriminacdo das atividades — Especificagac das

atividades prescritas para o projeto, em relacdo as séries,
nimeros de alunos, tempo, materiais, forma operacional, ava
liacao.

Listagem das atividades =~ Ordenagao das  ativida
des gerais do{s) proijeto(s) e as tarefas a serem executadas

dando uma visao de conjunte do trabalhc gue se pretende desen

volver,

5. Viabilidade

Considerando em torno de utilizagao dos recursos
humanos, materiais, financelros e de tempo (necessarios e

disponiveis)
6. Cronograma.

Previsdo estimada da duragac do projeto;  gistri

buicdo das atividades ao longo do tempo necessdrio ou  dispo
nivel, de acordo com a complexidade e importancia cm relacio

aos objetivos.
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FASE Dii EXECUGRO
7. Detalhamento das Tarefas

Descrigao detalhada das atividades e tarefas com
a previsdo de critérios (se necessarios), material a ser uti
“izado, procedimento (s), orientagao para elaboragao do Cro

guis, mapas, fichas, etc.

8. Andlise de Dados.

Envolvendo, em fase adiantada, a ordenacao dos
dados experimentals cevidenciadeos, seu exame detalhado no sen
tido de estabelecer relagOes ¢ interpretacao dos resultados

cque fornecerdao condiclOes para a formulacgac do diagnéstico,

9. Diagndstico

gio afirmacoes feitas sobre o comportamento da

+

varidvel levando em conta as anidlises e interpretagdes fei

tTas.
10. Progndstico.

Previsdo estimada feita em funcido do diagndstico
envolvendo agora tratamento estatistico dos dados eviden-

ciados e outras informagoes complementares necessarias.
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ANEXO VI
URNIVERSIDALDE FEDERAL DR PRARAIBA

CENTRO DE EDUCACRO
UEPARTAMENTO DY MUTODOLOGILA

FROJETO: Uma Proposta Metodoldgica Para Preparacao de Professo

res de Ouimica do 29 Crau.

COLEGIO ESTADUAL EAIRRO DOE ESTADOS

PROJETO DE QUIMICA

1ITULC: Solugoes
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1. TTTULO: Solucoes

2. Justificativa;

Jwa solucao, no sentide amplo, & uma dispersao ho
mogqanea e duas ou mais especies de substancias moleculares
ou idnicas. Assim, o ar & uma solugac composta de nitrogénio,
oxigénio, argonio, dioxido de carbono e peguenas  guantidades
de outras espécies moleculares; o vinagre branco & uma disper

sao de moléculas de acido acético e agua; a prata de lei e

uma dispersac de prata e cobre; e a agua do mar & uma disper

sao de nuitas espécies moleculares em agua. Uma solugﬁo, ten
do em vista sua composicao variavel, € uma mistura, porémn
nao o tipo de mistura cujos componentes sac visivelmente dig

cerniveis. Numa mistura, tal como © concreto, podenos facilmen
te viar os conponentes - arela, cascalho, e cimento; porém,
necessitariamos de um "microscOpio” especial para ver as molé
culas e Ions individuais de uma solugao. Portanto, uma solu
cao € um tipo especial de mistura, em gque as particulas disper
sas sao de tamanho molecular.

misturas sao sistemas formados por moléculas de
diferentes tipos: Sua Classificagao apresenta-se da segulinte
maneira:

a} MISTURAS HOMOGENEAS - Sac as que apresentan

apenas uma fase: Ex: agua com sal dissolvideo.

b) MISTURAS HETEROGENEAS - Sac as que apresentam

mais de uma fase: Ex. agua e areja, agua € )
leo.
c) SOLUCCES - Sao misturas howmogéneas de duas

ou mais substancias. Ix: agqua e 1aCl.
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2z golugoes sao semelhantes aos compostos, no que

diz respeito a nonogeneidade, mas diferem dos compostos

naoc terem composicac fixa e poderem ser desdobradas pelos

mados processos fisicos

Qao.

Nas sclugdes, o disperso recebe o nome de

por

chi

de separac¢ao: destilagao e cristaliza

soluto

ou dissolvido, e o dispersante o nome de solvente ou dissolven

te.

Existen solucgoes liquidas, solidas e

quanto ao seu estado de agregagao, elas podem ser:

- 30lido-1iquido

- 1iguido-liquido

- gas=1iquido

- s6lido~solido

-~ gas—-gas.

Quanto a natureza das particulas dispersas,

solugoes podem ser:

- moleculares e idnicas.

gasosas

as

E uanto & proporcao entre soluto e solvente, po-

dem ser:
- solugoes
- solucoes
- solugoes

- solucgoes

Tentalronos

¢io, de maneira pratica

As scelucoes sao de enorme importancia na

diiuidas
concentradas
saturadas

super-saturadas.

estudar 0s conceitos basicos <o

@ seguindo uma secuencia loagica.

e na vida do homer e merecem um estudo intensivo.

solu

cqulmica



UTILIDADES DO PROJETO

0 projeto dard condigoes

nhecimentos sobre solucoes através de

-y
4w

OBJETIVO

112

ao aluno de adguirir co

experiencias.

0 aluno devera ser capaz de interpretar o texto
e responder questoes apOs a execucao de experiéncias,  tiran
do conclusoes de:

- conceitos de solucoes, identificacgao de tipos
de solugoes e classificacao das solucoes.

4. HIPOTESE i

Serd cgue teodas as solugaes Conduzaer sorrente

elétrica?

5

PRORLIIMA

4

Como voce distingue uma

ilonica?

6. MITODOLOGIA

0 Projeto sera executado

tacae do professor, sendo gque os alund

5

pe ¢ realizarao experiéncias em labores

O material utilizadoe

wcucar, wastao de vidro,

L}

quer,

agqua deg

solucao molecular de uma

pelos aluncos com  Orien

trabalharao om

5

cogul -
itorio.

be

nas expericneiag:

stilada, lampada, prove
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ta, electrodos, pisseta e diversos reagente.

7. EXLCUCAD
Ba aprlicagao do projeto os trabalhos serao elabo

rados da seqguinte forra:
Uma parte sera executada em equipe de 3 alunos,
acor

gue farac a expericncia para classificar as solucgoes de

do com a proporcac de soluto e solvente.
Na segunda parte, serd executada uma experiencia,
também pelos alunos, onde terao condigaes de observarem a
pvassagem ou nao de corrente elétrica nas solugdes testadas.
5. MVALIAQAO
deve

No final da aplicagao do projeto cos alunos
rao ser capazes de resolver um teste, de acordo com o8 objetl

com um r:inimo de 80% de acertos.

vos propoestos,

EXDYRIENCIAS

9.
vi

MATERIAL: 27 bequer , agucar, bastao de

dro, agua destilada.
Cologue em um beguer uma por

PROCEDIMENTGO:
cao de dgua com a pisseta; adicione o agucar e con um  bastao,

-
3

dissolva.
Repita a operaqao mais duas vezez aumentando, pro

porcionalmente, 0 agucar.
Observe a diferenca entre as trés etapas.
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CONCLUSAQ

EXPERIENCIA:

MATERIMLY bequer, lampada 40W, fios {lm), NaCl,
acucar, suportes para lampada, proveta, espatula, 100 ml das

solucoes de NaoOH, Cu (HO4) H2504, vinagre.

PROCEDIHIENTO

1 - Cologue 100 ml de H,O num peguer. ligue, com
cuidado © expositivo na tomada e mergulhe os eletrodos (lam
pada queimada) na agua. Observe o gue ocorre na lampada.

2 ~ Coloque num copo de bequer 100 ml de  agua
e dissolva uma porcao de NaCl. Faca o teste e anote.

3 - Faca o teste, usando 100 ml de agua e  uma
porgao de agucar.

4 - Repita a experiéncia, usando,sucessivamente,

100 ml1 de solugao NaOH em Cu(N03)2' H,80, e vinagre. Anote

suas observagoes no quadro que estd na folha de exercicio.

10 - CRONOGRAMA

20 min - aula de pre-requisitos
10 min - apresentag¢ac do projeto

30 min - desenvolvimento do projeto

EXERCICIOS: SOLRE SOLUQ@ES

01 - De acordo com a experiencia realizada, preencher o aqua

droidentificando as solugoes que conduzem corrente ele
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trica.
1 —Ii ‘
SOLUGOES | 1120t AGUCAR | NaOH | Cu (NO4),| 1,50, NaCl |[Vinagre
L ]- r [
.
OBSERVACOES | !
| l
|
L] ! % l i {
02 - Conceitue solugoes
03 - Classifique as solugOes quanto a proporgac de soluto e

solvente.
04 - Quais os tipos de solugoes?
05 - Forque as solugoes idnicas conduzem a corrente  elétrica?
06 - Qual a diferenga entre solugﬁes iGnicas e moleculares?

07 - Complete:

a) Wuma solucao, o disperso chama-se c o dis

persante -

b} Uma solucao dilulda contém menos soluto em relagao  ao

- . — - . -
solvente; caso contrario a solugac ¢ denominada

S

c) Soplugao & uma N de duas ou mais  substan
ias.

08 ~ Lxisténeia de wi precipitado no fundo de uma solucao, por

bastante tempo, ¢ sob temperatura constante, nos garante

que a solucaoc a:

a) diluiga

L) nao saturada
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c) concentrada
d) super-saturada

e) saturada.

09 - A sacarcse o formada por moleculas comuns; cuando a sa

carose se dJdissolve na agua, ohtém-se uma:

{ ) solugao
{ ) dispersao coloidal
{ ) suspensao.

10 ~ 0 cloreto de s6dic e formado por Ions comuns; quando se

dissolve o cloreto de sodio na agua, obtém-se uma:

{ ) solugao
{ ) dispersac coloidal
{ ) suspensgo

11 - zuma solucao aquosa de NaCl, as particulas dispersas

Sa0:

+ -
( ) Ions individuais de Ha e Cl
1o ¥ ¥ -
{ ) agregados de 1ons Na o Cl
12 = As sclugoes cujas particulas dispersas, pelo nenos en

parte; sao lons
{ ) conduzern a corrente eleétrica
{ ) rao conduzern a corrente olotrica o, por iwsd, 520
chhiamades solugoes J.oieveen o
13 - s solugoes acucsas de acidos, kases ¢ sals sao ......ou

& m s % # £ o s s "o om o omoEow oEmoEE N & T =W

14 - As solugoes acuosas de agucares sao Rl
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ANEXQ VIT

PRE E POS-TESTE

DOS ALUNOS DO 29 GRAU
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARATIBA
CENTRO DE EDICACAQ

DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA

PROJETO: "Uma Proposta Metodoldgica Para Preparacao de Pro

fegsores de Quimica do 29 Grau".

COLEGIO ESTADUAL BAIRRO DOS ESTADOS

PRE E POS-TESTE

ALUNO: : : : : NG
SERIE: 1% TURMA 1 : DATA :
' OBJETIVOS:

1} ¢ aluno deverd identificar os componentes do étg

mo e sua distribuicao eletrdnica,

2) 0 aluno devera identificar a posigido dos elemen

+os na Tabela Periodica.
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01, Densidade & a relagdo entre:
a) massa e volume
b) volume e massa
¢} nimero de massa e volume

d} estrutura cristalina e n® atdmico.

02, Os constituintes fundamentais de um Ztomg sao:
a) prbtons e neutrons
b} prdtons, elétrons e nucleos
c) protons, eléetrons e néutrons

d) protons e elétrons

03. Um elé&tron apresenta massa:
a) nula
b) desprezivel em relagao ao proton
¢) n3o desprezivel em relagao ac néutron

d) maior que a do proten

-0Os testes de n? 4,5 e 6 devem corresponder as al

ternativas abaixo. Faga esta correspondéncia.

al Modelo atdmico de Rutheford (a)
b) Modelo atdmico de Dalton (b)

I

c) Modelo atdmico de Thomson  (¢)

04. O &tomo seria uma bola macica indivisIvel ¢ indestrutivel.

05. O &tono teria um nicleo positivo, e os elétronsg estariam
girando como satélites daqueles nlicleos.

06. O Atcmo seria uma "geléia" de protons e eletrdns,
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08.

09,

10,

O atomo de hidrogénioc com Z

possui néutrons. Este atomo apresentac

a)

c)

d)

1 proton, 1 elétron

1 proton, 2 eletrons

2 prdtons, 2 eletrons

2 protons, 1 elétron

atomo com 15 prdtons e 17 néntrons tem:

Z = 15 e A = 17

15

il

2= 17 e A
W= 15 e A = 32

Z = 32 e A = 15

atomos He e He
% 0 2

isotopos

1s0tohos

isfbaros

isotopos e isdbaros

120

1 & o finico que nzo

0 elemento s0dic deve ser classificado como:

aj
b}

c)

metal

nao-metal

semi-metal

d) g&s nobre

Assinale a alternativa onde ge encontram,

respectivamente,

um metal alcalino, um metal alcalino terrosco,um calcogenio

um halogé&nio e um gids nobre:

al
o)
<)

a)

Na, Ca, B, Ne, Cl

K, Ba, Se, I, Xe
HE’ 7 Ct] ! Ba; NEl I S

Li, O, Ba, Cl, Ne.



12, ¢ cilcio (Z = 20) possui na camada mals externa:

13.

14,

15,

a) 1 elétron

b) 3 elétrons

¢) 4 eletrons

d) 2 elétrons

O bario (Z = 56) situa-se:

a) na familia 3A e 69 periodo

b) na familia 3A e 79 pericdo

c¢) na familia 22 e 69 periodo

d} na familia 1A e 69 periodo

{mal dos
a) Na (7
b) Ti (2
c) Sa (7

d) Ce (2

ual dos
a) Be (Z
b) C (%2
c) Ar (Z

d) s (2

elementos abaixo & um metal de transigao?

11}

= 22)

34)

elementos abaixo € um gas nobre?

.—_-4}

6)

18)

16) .

121
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRC DE EDUCACAO
DEPARTAMENTO DI METODQLOGIA

PROJETO: "Uma Proposta Metodolbgica Para Preparacao de Profes

sores de Quimica do 29 Grau".

COLEGTO ESTADUAL BAIRRC DOS ESTADOS

PRE E POS-TESTE

ALUNO: NG

sErIE: 22 TURMA: DATA:

OBJETIVOS:

W
[
o

1} Q aluno deverd identificar os varios tipos d
lucoes e classifica-las.

2) O aluno devera calcular os diferentes tipos de

concentragoes.



Q1.

Q2.

Q3.

04,

123

A visibilidade das particulas dispersas e a sua separacgao

por meio de filtros:

a) @ possivel em gualquer sistema disperso, desde que se
disponha de aparelhos adequados.

b) 80 & possivel nas solugdes verdadeiras

c) 86 & possivel nas solugoes verdadeiras e nas solugoes
coploidals.,

d) $8 nao & possivel nas solugdes verdadeiras.

Assinalar a afirmacgao correta:

a) substlincias pouco sollveis estac pouco dissociadas.
b) a solubilidade depende da quantidade do solvente.
c) a solubilidade independe de temperatura

d} a dissociagao depende do solvente

Em una dispersac de enxofre (5 ) em sulfeto de carbono
(Cs,), as particulas dispersas sdao moléculas isoladas de
enxofre. Essa dispersdo é uma:

a) solucdo

b} dispersao cgleidal

¢) suspensao

d) solugao supersaturada

A solugac liquida & aguela em que o0 solvente é ligquido e
0 soluto pode ser:

a) gasoso, somente

Lk} =6lido, somente

) @dlide, liguido ou gasoso

d) 1¥gquido, scmente
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-

05. A solubilidade de uma substlncia A em &gua, a 259C, & de
25,0 g de A para 100 g de Agua. Isso significa que, a 259C

25,0 g de A em 100 g de agua constituem uma solucido:

a) saturada

b) nac saturada

c) supersaturada

d} diluida

06, Resfriando-se cuidadosamente para 159C a solugao mencicna
da na questao anterior, ndo se observa formagido de preci
pitado. Temos entao uma solugdo:

a} saturada
b) supersaturada
¢) nao saturada

d) dilulda

07. Uma solugac de NaCl é:
a) eletrolitica
b) nio eletrolitica
c) podem sofrer dissociacgio, pois NaCl & substdncia

d) ndo ionizam, pois & substd3ncia idnica.

08, 0 equivalente-~grama do acido hipofusforese € igual ao
quociente de divisdo de sua mol@cula-grama pors:
a) 2
by 1

c) 3
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O equivalente-grama sulfato de niguel heptahidratado
(NiS0, . 7TH,0) é igual ao quociente da divisdo de sua molé
cula-grama por:
a) 3
b} 4
ar 2

)

fat

Calcular a concentragao, em g/31, de uma solucao de nitra
to de potassio, sabendo-se que ela encerra 60 g de sal
em 300 ml de solugio:

a) 200 g/ml

b} 100 g/l

¢) 300 g/l

d) 200 g/1

Qual a molaridade de uma solugdo de iodeto de sddio que
encerra 459 de sal em 400 ml de solugao? massas atOmicas:

Na = 23; 1T = 127.

(mal a normalidade de uma solugao de &cido sulflirico que
apresenta 29,4 g do acido em 200 ml de solugao? Massas a

toémicas: H = 1; 0 = 16; & = 32
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Temos wma solugdao constitulda por 117g de NaCl e 200g de
dgua. Qual a fragido molar de soluto e do solvente? Mas
sas atfmicas: Na = 23; Cl = 35,5; H = 1; O = 16,

a) 1726 e 2/26

by 2/50 e 3/36

c) 1/26 e 25/26

d) 25/26 e 26/25

Dissolvendo-se 1 mol de HCl em 2000g de Agua pura, qual

serd a percentagem em massa da solu¢ao? massas atOmicas:

ay 2,25%

Que volume de agua se deve adicionar a 200 ml de uma solu
cao 0,75 M de NaOH para que esta se transforme numa solu
cio 0,2 M?
a) 250 ml

b) 400 ml

LT

c) 750 ml

d) 550 ml
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCAGAO
DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA

PROJETO: "Uma Proposta Metodoldgica Para Preparacio de Profes
sores de Quimica do 29 Grau".

COLBGIO ESTADUAL BAIRRO DOS ESTADOS

ALUNO(a) ¢ - o N@

T

TURMA: ~ = o DATA:

[N

SERIE:

OBJETIVOS:

1) 0 aluno devera identificar as propriedades do &to

mo de carbono e seu tipo de ligacao com outros
atomos.
2) 0 aluno devera dar a nomenclatura dos diversos

compostos organicos.
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01, Asginale a afirmacao errada:

04,

aj
b)

c)

d)

o atomo de carbono & tetravalente

as guatro valéncias do carbone sdo iguails

o dtomo de carbono possul a propriedade: de formar ca
deias carbdnicas.

o atomo de carbono sd forma ligag¢oes idnicas.

Assinale a afirmacdo correta:

a)

o Atomo de carbono & primArio, na cadeia, quando estd

ligado a deis atomos de carbono

b) o dtomo de carbono & secundario, na cadeia, quando eg
ta ligado a dois outros atomos de carbono
c) o dtomo de carbono € tercidrio, na cadeia, quando es
td ligado a quatro outros atomos de carbono
d) o Atomo de carbono € quaternirio, na cadeia, gquando
estd ligado a trés outros atomos de carbono.
Na molécula HC 2 C - ¢ = CH encontramos:
a) 5 ligagdes p e 4 ligagoes
b) 9 ligacgodes »p
¢) 9 ligagoes =
d) 5 ligagCes m e 4 ligacoes p
) Br . Br
A molecula (,C = C\\ apresenta:
H H
a} 4 ligacdes p e 2 ligagdes =
b) geometria tetraédrica
c) geometria plana
d) geometria linear
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1 &

_ 3
Na molécula I = ¢ -~ C = CH, , o8 carbonos 1, 2, 3 e
i

2

presentam, respectivamente, hibridagoes:
]

2 . 2
a) sp”, sp, s, op

A cadeia carbbnica H,C - ¢ = ¢ - NH
pu

a) saturada

b} hetercgénea

c} alifiatica

d) ramificada

0 &ngulo da ligagac carbono-carbono da cadeia

H,& - C - C - CH, é&:

3 - 3
H2 1-12

a) 109° 287

(&)

b) 180°
c) 9OQ
[
d) 30"

H

T
A nomenclatura oficial do alecano H3C - C -C H2 e:
T

CH
n 3

o

3

]
CH

1
CH

a) 3 metil pentano

o
()

etil butano
c) 3 etil butano

d) 3 etil pentano
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H
1
A nomenclatura oficial do alcanc H3C" c~C~C ~C~CH
H H ] ]
- 2 72 ?Hz CH3
CH.,
a) 2 metil, 2 etil hexano
b) 2 metil, 3 pentil hexano
c} 2 metil, 3 etil hexano
d} 3 metil, 2 etil hexano
A nomenclatura oficial do composto H,C = C - C = CH, e:
! H
CH3 2

a) 2 metil, butano
b) 2 metil buteno 1
¢} 3 metil buteno 1

d) 3 metil buteno 2

A nomenclatura do composto HZC =C -C= CH? e:
L) 1 *

a) butadienc 2,3
b} butenc 1,3
c¢) dimetil butenc

4) butadienc 1,3

O metano tratado com o cloro, em presenga da luz solar,
produz:

a) cloreto de metila

b) cloreto de etila

¢) cloreto de propila

d) cloreto de butila
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A combustac dos alcanos, produz:
a 2.

) C{z e 0
b) CO0., e H,O
c) €O, e H

d) <o, 3

O¢ alcanos, quando adicionamos hidrogénio em presenga de
catalizador (Ni, Pt, Pd), transformam—se em:

a) alcino

b) alcadieno

¢} alcano

d) alcool

0 acetileno (H - C = C - H) a cé&rca de 500°C trimeriza
produzindo:

a) etano

b} kenzeno

<) butano

d) ciclo hexano
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res de Quimica do 29 Grau.
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01

02

03

04

05

PRATICA DE ENSINO DE QUIMICA - AVALIACAO

O DProfessor desenvolveu o assunto de maneira clara?

{ Y sin ( ) nao { ) em parte

As duvidas surgidas foram devidamente esclarccidas pelos

nrofessores?

( ) sim ( ) nao ( ) em parte

C sistema de ensino adotado pelo professor lhe aqgradou?

( } sim ( ) nao { ) em parte
¢ professor utilizou técnicas de ensino fora as explana
coes?

{ Y sim { Y nao i ) em parte
Se voce fosse escolher um método de ensino, ascolheria

o método eXpositivo ou gostaria de novas técnicas como  as

apresentadas pelos professores. COMENTE



