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PREFJ\CIO 

Este trabalho é o resultado de um estudo sobre trei

namento de professores de Química, do 29 Grau. 

A formação e o treinamento de professores constitui 

um fator relevante,no que diz respeito às variáveis que con

trolam o comportamento do professor em situação de ensinar. ~ 

relevante, na medida em que seja favorável à formação do pro

fessor, baseado na competência que propicie a indicação clara 

e objetiva de padrões de desempenho docente. 

Para Carvalho (1980) 1 a tentativa de analisar o com

portamento do professor, através de observação sistemática, p~ 

rece um procedimento adequado para ser empregado em programas 

de treinamento, precisamente, porque oferece ao docente uma vi 

são mais objetiva do seu desempenho, antes e depois do trei

namento, evitando-se, inclusive, que avaliações dessa natureza 

estejan1 fundamentadas apenas em opiniões subjetivas, mesmo que 

as opiniões sejam emitidas por pessoas consideradas 

listas. 

especia-

Segundo Witter (1975), no treinamento de professores 

devemos considerar um problema fundamental no emprego de tec

nologias educacionais: o conhecimento das variáveis que con

trolam o seu comportamento em situação de ensino. Fazer um ar

rolamento destas variáveis parece não ser uma tarefa muito di

fiei!. Certamente, este arrolamento incluiria, não apenas os 

alunos, mas os meios e os procedimentos instrucionais disponi

veis. O problema se coloca quanto a saber em que extensão es-
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tas variáveis controlam o comportamento do professor, para de 

pois pcde1:mos usá-las melhor ao programar cursos de reciclagem 

para atendê-los. 

Refletir sobre o ensino brasileiro e experimentar 

novas formas de atuação com a colaboração de especialistas 

em educaçã~torna-se cada dia mais importante, em função das 

modificações que vêm ocorrendo nos papeis que o professor de

ve assumir. Essa exigência decorre, em parte, da expansão do 

saber que o aluno recebe desordenadamente através dos meios 

de comunicação de massa. Nesse contexto, (Teixeira 1973, aJ?ud 

Saldanha e equipe, l973)destaca que o professor deve estar pr~ 

parado para ensinar a complexa cultura cient!fica de nossos 

dias, os modos de pensar necessários para compreender o esfor 

ço global do homem sobre a Terra, numa visão adequada de nos

so tempo. 

sendo o professor o ponto sensível do sistema edu

cacional, nele se devem concentrar todos os esforços, no sen

tido de melhorá-lo técnicamente, usando urna tecnologia de mo-

do a desenvolver habilidades específicas para a sua 

profissional. 

atuação 

Segundo Witter (1975), um exame da literatura per-

tinente ao assunto, mostra que vários têm sido os procedimen

tos usados para treinar professores no emprego de tecnologias, 

visando quer aprendizagem acadêmica, quer mudanças de compor

tamento de seus alunos~ Todavia, há carência de estudos comp~ 

rativos e de testes de eficiência dos cursos. 

Com estas idéias relativas à educação e, mais prec~ 

samente ao ensino, chegamos às idéias-mestras do presente es

tudo: treinar professores, utilizando o método de projetos, o 
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qual admite técnicas de ensino tanto individualizadas, como 

socializadas. 

Existem outras pesquisas realizadas neste campo, 

por exemplo, o trabalho desenvolvido em Santa Catarina por 

Taglieber (1978), PreP,aração de Professores de C~-~-ncias e Ma-

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

ridos nos programas do PREMEN e FUNBEC. 

Vale salientar,ainda, o interesse do pesquisadorque 

surgiu no decorrer de vários anos, atuando como professor de 

Qu!rnica, do 2Q Grau, na rede oficial e particular do Estado 

da Paraíba, na Universidade Regional do Nordeste - Carrpina Grar!_ 

de - Pb e Universidade Federal da Paraíba. 

Todos esses aspectos abordados justificam o nosso 

empenho em realiza.r uma pesquisa, visando a melhoria do nivel 

qualitativo dos professores de Qu!mica que são lançados no 

mercado, tendo como recurso tecnolÓgico o Método de Projetos· 



CAP!TULO I 

O ENSINO DE QU!MICA 

O objetivo do ensino consiste, em geral, em incre

mentar e diversificar o repertório de comportamento dos indi

víduos. Como isto supõe aprendizagem, os bons métodos educa

cionais devem utilizar o que há de melhor na cornpreensao que 

temos ào processo de aprendizagem. Devem, pelo menos, tentar 

aplicar os princípios mais facilmente demonstráveis no labo

ratélrio1 pois, se a solidez dos princípios não depende da pr~ 

xe educacional, a melhor prática será a que mais adequadame~ 

te os empregue (Keller, 1964). 

Em outras épocas, a escola e o ensino, o saber e o 

fazer pedagÓgicos sofreranly sem dÚVida, transformações. Jamais, 

entretanto, com a rapidez e a amplitude do século atual, not~ 

darnente após os anos cinqÜenta. Isto decorre, em boa parte, 

da intensificação dos processos de mudança e inovação na so-

ciedade em geral. Esta é uma era de explosão de conhecirnen-

tos, de aumento populacional vertiginoso, de urbanização ace-

lerada, que estão produzindo mudanças fundamentais no pens~ 

menta, no comportamento e nos valores sociais das pessoas. ~ 

uma época de industrialização maciça e de novos rumos e desa

fios no comércio, nos transportes, na comunicação, na indús

tria. ~poca de grande expansao na educação. ~poca de prepa

rar as pessoas para formar idéias e conceitos e, torná-las c~ 

pazes de contribuírem para transformar a sociedade: "Mudança" 
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segundo Toffler (1971), é o processo por meio do qual o futu

ro invade nossas vidas. ~ papel primordial da educação prep~ 

rar o ser humano para essas transformações. Muitos profissi

onais da educação ainda não se deram conta das implicações e 

dos imperativos que as referidas transformaçÕes estão impon

do à escola e ao ensino. 

Segundo Kilpatrick (1977), estamos diante de um fu

turo desconhecido, não perfeitamente definido quanto aos seus 

objetivos. A filosofia da mudança é a única que pode assim 

abordar o momento atual servindo de guia. O presente problema 

intelectual do homem é levar o mundo do seu pensamento a an

dar paralelamente com o das descobertas científicas. A lÓgi

ca, a ética, a religião, a filosofia precisam ser reorganiza

das em harmonia com as novas situações. De outro modo, falha 

rao quando a elas o homem recorrer. 

A educação também precisa sofrer idêntica reorgani

zação. Dificilmente haverá progresso na área tecnológica

industrial se os indivÍduos nela envolvidos nao estiverem de

vidamente preparados. O conhecimento cientÍfico é um fator ne 

cessário para o desenvolvimento integral do homem e da comu

nidade. E a educação cientÍfica é, portanto, uma das questões 

chaves desse processo. 

o Ensino de ciências, como outras modalidades, tem 

merecido atenção legal no sentido de norteá-lo e de garantir 

um mínimo em termos de conteúdo e outros aspectos. No que ta~ 

ge ao Brasil, a legislação é predominantemente centralizada, 

especiabnente no que diz respeito ao ensino de segundo e ter

ceiro graus. 

Cabe aqui fazermos uma breve referência à legaliza-
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çao do ensino no Brasil. o que a legislação brasileira prevê, 

com bastante detalhamento, como deveria ser o processo ensi

no-·aprendi zagem, é quase um ideal a ser alcançado. Mas, como 

prei:ende preparar os professores suficientemente numerosos e 

eficientes para a consecução deste ideal? 

A resposta pode ser encontrada, pelo menos parcial

mente, na Indicação 22/73 que dá as linhas gerais para formu

lação de uma polÍtica mais orgânica e realista de preparo do 

magistério. Fundamentada na Lei nQ 5.69~de 11 de agosto ~e 

1971 e no Parecer 853/71, a indicação 22/73 prcpÕe, inicialmente, cin-

co níveis de Professores que, segundo o relator devem apresentar duas 

características: continuidade dos níveis crescentes e termina 

lidade específica, para cada n!vel. Regulamentados existem ho 

· ... .. · d · t' · la • 4a • · d )e tres nLve1s: o o mag1s er1o para a - a - ser1es o 19 

grau; a Licenciatura de curta duração; e a licenciatura para 

o 29 grau. 

As Universidades podem criar novos cursos, median-

te a aplicação do art. 18 da Lei 540/68 e do Parecer n9 44/72, 

para ajustar o preparo dos professores de acordo com as neces 

sidaàes regionais ou locais. E propõe, ainda, que tomemos em 

consideração o princípio de polivalência, em dois sentidos; o 

vertical e o horizontal. O vertical decorre de cursos planej~ 

dos segundo o disposto no art. 23 da Lei n9 5.692, de 11 de 

agosto de 1971, com modalidades diferentes, quanto ao número 

e duração e a polivalência. O horizontal é resultante de uma 

globalidade decrescente em que, até o nível da licenciatura 

de 19 grau, prepara o "docente de atividade" e "áreas de estu 

do" e daí por diante, num jogo discriminativo de habilidades 

de formar o mestre de disciplinas (Indicação n9 23/73}. o re-
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lator do citado parecer ainda chama a atenção para a ·inc·onve 

niênct·a· de· ·separ·ar o ·"corn'o' ·en·s-inar·"· d'e· ·••·o· que' 'e'ns·fn·ar". 

No momento, o que se faz é ajustar o preparo do ma 

gistério ao currículo de "educação geral'' que tem como base 

o Parecer N9 853/71. Este não deixa de ser um documento igual 

mente de transição ao registrar, como possibilidade, o ensino 

por amplas áreas de estudo, rresmo no 29 grau. A regra, porem tende 

a ser "área'; no 19 grau e a disciplina1 no 29 grau. Em canse 

qÜência, planejou-se um curso de licenciatura que proporcion~ 

rã sempre a "habilitação geral" em Ciências e "habilitações 

especificas" relacionadas com as grandes divisÕes cientificas 

(Indicação 22, conclusão 10). O seu conteúdo terá urna parte 

comum que as instituições sempre oferecerão, qualquer que se 

ja a modalidade escolhida de duração, e uma ·par·te diVersifica 

da em consonância com as habilitaçÕes programadas. 

Escapa ao interesse do presente trabalho uma análi 

se da leqislação sobre o ensino de Química, tendo ela a ten 

dência geral das leis de ensino no Brasil. Além disso, por 

mais restrita e centralizada que esta análise seja, sempre h~ 

verá um espaço em que, com Ciência e Tecnologia, o professor 

poderá tornar sua ação docente mais eficiente. 

Não é poss!vel negarmos os recursos proporcionados 

pelas conquistas científico-tecnológicas ao processo ensino-

aprendizagem, pelas novas teorias de psicologia da aprendiz~ 

gem ou pelas maravilhas da eletrônica. Não há nenhuma razão 

para que a sala de aula seja menos equipada do que, por exem 

plo, a cozinha (Skiru1er, -1975). Isto nao significa apenas que a 

tecnologia e os progressos cient!ficos se vêm fazendo sentir 

mais nas cozinhas das donas de casa do que nas salas c'le aula. 
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Se isto é auto-evidente rem termos dos equipamento3 encontra 

das em um €~ em outro ambiente, é menos perceptivel em um ou 

tro aspecto implícito na denúncia Skinneriana - a ausência de 

atitudes e de base cientÍfica com que se processa o ensino 

em sala de aula. Estas continuam, em sua grande maioria, esp~ 

cialmente nos países menos desenvolvidos, a manter as mesmas 

condiçÕes físicas e humanas que as caracteriz<'ram no passado, 

A ausência de recursos financeiros é, muitas vezes, 

alegadas para a não modernização das escolas.· Retro-projetores, 

projetores fixos, projetores de slides, terminais de comput~ 

dores, máquinas de ensinar, parecem ainda, na grande maioria 

das escolas, fantasia futurista. Mesmo vista como investimen 

to a. educação não tem, na maior parte das naçoes, condições 

para colocar equipamentos básicos em sala de aula 1• mui tas ve 

zes, nem estas existem em numero necessário. Assim, o ensino 

de Ciências, entre eles, o da Qufmica,não consegue contar com 

recursos materiais modernos, a maioria das vezes, se faz sem 

a presença do laboratório, em uma ciência essencialmente exp~ 

rimental. 

Cabe lembrarmos aqui que, can engenho, criatividade, 

esforço e boa formação cientrfica o professor pode mudar mui 

to desse quadro, mantendo laboratórios, improvisando e crian 

do instrumentos e equipamentos com seus alunos, aproveitando 

recursos da comunidade. Neste caso, a ausência de meios finan 

ceiros para o laboratório de química pode ser, em parte, sup~ 

rada. O professor coloca-se como figura-chave e a sua forma 

ção assume maior relevância se a pretensão é a de que, efeti 

vamente, se venha dispor de um ensino eficiente. 

Iss.o lev'l em cmsideracâo um outro aspecto ilnpl!_ 



• 

9 

cito na comparação feita por Skinner (1975), a ausência de 

atitude científica com que é conduzido o ensino em sala de au 

la. Não é por culpa dos professores, mas, certamente, em gra~ 

de parte~ isso decorre da ação dos que não os estão formando 

suficientemente bem. ~ preciso pensar e concretizar o ensino 

dentro de parâmetros científicos. 

Neste contexto, vale situar o ensino de Ciências e 

a sua integração. 

Vivemos num mundo onde os impactos da ciência e da 

tecnologia são incalculáveis. Para Kneller (1980), a ciência 

sempre foi motivo de controvérsia. Saudada por alguns, em vir 

tude, de seu empenho na solução racional de problemas e no 

avanço dos conhecimentos comprováveis: rejeitada por outros, 

devido a sua oposição ao pensamento tradicional e seu ataque 

ao misticismo. Hoje, a Ciência é defendida por aqueles que 

prezam o elevado padrão de vida que ela possibilita. E é cri 

ticada pelos que afirmam que ela é mal orientada pelos inte 

de clientes, - força que movimenta resses seus ou que e uma se 

si só, indiferente • humanas. por as preocupaçoes 

E o mesmo autor questiona: Por que a Ciência dá ori 

gem a pontos de vista tão conflitantes? Como empreendimento 

humano, a Ciência é falível; ela pode degenerar ou pode res 

pender às supremas aspirações dos homens. Como parte da sacie 

dade, a Ciência t~tbém está aberta à influências externas~ co 

mo qualquer atividade social, pode ser bem ou mal usada. As 

sim, diversos aspectos da Ciência suscitam diferentes respos-

tas. 

Um aspecto da Ciência que nos interessa particular-

mente é o ensino. O Ensino de Ciências deveria ter como meta 
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principal a integração dos indivrduos na sua comunidade e no 

seu meio ambiente, para que o homem possa se situar no seu 

-murrlo. E ·talvez, o que Einstein quis afirmar quando escreveu: 

"O homem procurq. de um modo que lhe seja adequado, plasmar 

para si uma imagem do mundo, clara e simples e vencer, assim, o 

medo da existência, esforçando-se por substitui-lo numa certa 

medida por imagem" (Moles, 1971, apud Taglieber, 1978, p.l29). 

O Ensino de Ciências hoje, não pode ser comparado 

ao da geração passada. Se considerarmos o aluno que entra na 

escola de alfabetização, teremos que considerar seu conheci-

menta anterior, fruto do avanço da Tecnologia. Como bem afir-

ma D1 Ambrósio (1977), o fato inconteste é que, hoje em dia, 

uma criança chega à escola com uma experiência, uma vivência 

e mesmo conhecimentos que a tornam absolutamente diferente 

das crianças da geração anterior. E o ensino nao aproveita 

essa diferença, sobretudo as habilidades, as motivações e os 

collilecimentos cient!ficos que hoje são bagagem de toda crian-

ça e de todo jovem. Estes conhecimentos, estas motivações e 

estas habilidades vêm em forma integrada. 

Muitas tentativas no sentido de melhorar o nivel 

de aprendizagem no ensino de Ciências, em todos os graus, vêm 

sendo realizadas no Brasil. No tocante ao ensino de Química, 

devido ao caráter experimental que a mesma apresenta, o as-

pecto ensino-aprendizagem muda em relação ao ensino de Ciên-

cias, como disciplina integrada do 19 grau. Muitos fatores 

impedem que o ensino de Química possa ser realizado de manei 

ra satisfatória e eficiente, por exemplo, a falta de labora-

tõrios nas escolas, o alto custo dos reagentes e a falta de 

preparo elo professor. Todos est:es fatores têm contribuido pa-
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ra um ens:i.no de Química não condizente com a finalidade a que 

se propÕP a Ciência. 

Segundo Rothe (1966), sao duas as principais fina

lidades do ensino de Qulrnica: fazer os alunos,por um lado, 

compreender os serviços que ela prestou à humanidade e ainda 

poderá prestar, e de outro lado, ressaltar que não podemos 

dispensar certa introdução ao racioclnio e método da pesquisa 

quúnica. 

Atualmente, restringiu-se o método de ensino quase 

que exclusivamente a memorizar 11 as grandes leis da quimica" , 

nomes e valências dos elementos e fórmulas de substâncias com 

postas. O ensino de Química deve seguir o método indutivo, 

que leva o aluno, paulatinamente, a achar, ele mesmo, as leis 

que se deduzem dos fenômenos qulmicos. Analisar o ar, caracte 

rizar os dois principais elementos que o constituem, analisar 

a água, provar sua composição pela síntese, analisar água 

salgada, tudo por demonstração, se for possível. Chega-se; ló

gicamente.~ à!:i relações quantitativas, de volume, inicialmente, 

onde já aparece a fórmula da água. Desta maneira, chega-se 

aos conceito~ sem necessidades de decorar. 

A~;sim ]VIra que o ensino de Química possa 

se tornar mais eficiente e compatível com as necessidades pe~ 

soais do educando e com as sociais da comunidade, seria nece~ 

sário um amplo programa de pesquisas que estudasse as variá

veis relevantes para os objetivos perseguidos. Isto implica, 

certamente, o estudo do professor e de sua formação, dos ma

teriais de ensino, dos conteúdos programados, das tecnologias 

de ensino, das interações sociais em sala de aula (professor

aluno; aluno-aluno), as características do alunado, e outras 
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que se venham mostrar relevantes. 

Sem pretender esgotar a matéria, mas apenas à guisa 

de exemplo da complexidade desta temática, vale aqui focali-

zarmos alguns aspectos. 

Para Fasolo (1982), o ensinar de forma eficiente 

-nao pode obscurecer o aprimoramento daquilo que deve ser ensi 

nado. Ultll1amente, muito se tem feito e muitos estão preocup~ 

dos com a eficiência dos meios de ensino. No entanto, poucos 

trabalhos na área de educação são apresentados com intenção 

de avaliar e aperfeiçoar os conteúdos do ensino. 

No Brasil, no campo do ensino de Ciências, vários 

educadores, principalmente em São Paulo e no Rio Grande do SUl, 

vêm tentanto implantar os chamados cursos renovados. Esses 

cursos, segundo Pessoa (1964), têm caráter informativo e for-

mativo e para se conseguir 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 solução. 

Preocupados com o nível do ensino de Química, pro-

fessores do 29 e 39 graus reuniram-se, por ocasião do Simpó-

sio de Ensi.no de Ciências Experimentais FUNBEC (1982), para 

discutir questões relativas aos conteúdos de Química dos Cur-

sos de Licenciatura e sua adequação para a formação de profe~ 

sares secundários. Os participantes do Encontro ressaltaram 

a necessidade de maior integração entre o segundo e o tercei-

ro graus. T<'oi também abordado o problema da formação pedagó

gica dos professores de Química, que acabam encontrando o rnes 

mo hiato entre a orientação que recebem na Universidade e a 

realidade que enfrentam nas escolas de 29 grau. Foi levanta-
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do, também, o problema da preocupação excessiva de alguns pr~ 

fessores {'..Jn preparar seus alunos para os vestibulares, o que 

constitui uma grave deformação do ensino de Qufmica. 

sendo a química uma ciência tipicamente experimen-

tal, sua relação com a vida do aluno torna-se impre~ 

cindível. Se o mundo moderno possui alguma superioridade, is-

to não ê graças ao poder da dialética,mas sim ao princípio 

que Galileu int-roduziu ao demonstrar que o pensamento para 

ser aceitável, precisa ser comprovado em suas 

práticas. 

consequências 

Para Kilpatrick (1977), as doutrinas da química mu

dam, mas os resultados obtidos pela experimentação continuam 

a inspirar confiança. Uma geração atrás, os qurmicos, acredi

tavam que os átomos eram os Últimos elementos da matéria. Po

demos mesmo dizer que foi sobre tais alicerces que a Ciência 

qutffiica se construiu. Hoje, porém, cremos que há, em cada áto 

mo, elementos infinitamente menores, girando em sistemas aná

logos aos sistemas planetários - os elétrons. Acaso a queda 

da antiga teoria atÔmica destrói a Qulmica? Absolutamente, 

não. Certas teorias carecem de ser rejeitadas graças à nova 

compreensão da matéria, a teoria química futura será diferen

te. A velha química. não se modificará na parte em que foi co~ 

truída pela experimentação. No que foi bem experimentado, ela 

ainda é "verdadeira" 1 com átomos e tudo. 

Isto vale dizer que um ensino centrado nos fatos ci 

entíficos da Qulmica tem maior probabilidade de duração e de 

continuidade na relação escola-comunidade, ou generalização 

do aprendizado para situações de vida diária, do (;ue o enf->ino 

que E'Df.:'l·,:iza a tt_nr) ,"':. Especialmente, a nível -do segundo grau, 
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-
f',OJP.'õL>':~ c:>~-l' " ~-.~·eocupJçao do ensino de (1uÍrr:icc.t dev( conven.Jir, 

paL> a L:c·t.cdolnqiD, os princÍpios e os dados, ficcHldO como p'ª 

r,o Ô!~ func!c.~ as 'reo.rias e a História da Qulmica. 

;-·sta;:_; considerações envolvem a valoriza<~ão cl.o tra 

balh,.) fJl-i~ltico '.:- de lu.!::Joratório. "O laboratório, hii te!Hpos, -e 

visto como U!'.l traço m.:1rcante da eclucacão" . ' a ponto da 

Co!:üs~io_~~~~LJ~rofissional Standards and Pratices of The 
·-~ 

Scfence 'l'eachers P.ssociation, em 1970, ter considerado a ma 

tér.ia derr:u.siado Óbvia para merecer discussão (Hofstein e Lu 

netta, 1982). Entretanto, menos de dez anos mais tarde pa.ê_ 

sou-se a considerar que o assunto não era tão evidente e hoje 

está carecendo de pesquisas que mostrem melhor, em que momen 

to, de que forma e com que conteúdo o laboratório se consti 

tui_, realmente, em um instrumento eficiente de ensino. Os pe§_ 

quisadores não exauriram o exame das variáveis e dos efeitos 

do laboratório no comportamento dos alunos. Pela revisão fei 

·ta ror flofstein e Lunetta, podemos dizer que "há dados insufi 

cientes para confirmar ou rejeitar~ convincentemente( muitas 

das afin:~ações feitas sobre a importância dos efeitos do ensi 

no (:n laboratório". Por outro lado, existem dado:::; suficientes 

para suçrerir que a instrução em laboratório pode ter parte 

tmportunte na realização de algum destes alvos ((:o ensino de 

CÚ·-'Lcia~;) '' (p .. 212) • 

.i\ss im sendo, independentemente de aguardarmos r e 

su1tados ll!ais específicos destes estudos, espera1~.os cue auto 

rid,!dcs e professores insistam na concrctiza<;;ã.o de laborató 

rio:> pé! r a o e:lGi.no de química. Além disso, dentro da 

ção de ensino-ciências, esperamos gue, concomitantemente os 

pl."O::''":!ssort.''S pcsn,tüsem as variáveis que influem n0ste ensino. 

Ur:i outro aspecto no en:sino de QuÍm:ica, quf:' merece 
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uma reflexão, é que o uso do livro didático, em lugar de con

tribuir no processo de aprendizagem do aluno, termina por p·r!_ 

judicá-lo. De livro texto usado como elemento de apoio ao 

professor e ao aluno, passou a ser ferramenta indispensável 

na sala de aula, substituindo,muitas vezes, o próprio profes

sor. Alguns professores do Departamento de Metodologia da Fa

culdade de Educaçã~da Universidade Estadual de Campinas-

UNICAMP {1980), por ocasião de uma entrevista ao Jornal de 

Educação·- Campinas, são Paulo, apontaram as falhas do atual 

livro didático e a sua contribuição para empobrecimento da 

educação brasileira e, corno conseqÜência, toda uma politica 

de desvalorização do profissional da educação. 

Os livros didáticos continuam a ser produzidos e 

usados sem os cuidados que uma concepção mais precisa de ensi 

no exi9ed e sem levar em consideração a- concepçao do ensino ba 

seado na ciência. Mais recentemente, no Brasil, cientistas 

de várias áreas (lingüistas, psicólogos, f!sicos, pedagogos) 

vêm se prp.ocupando e pesquisando a matefia em seus múltiplos 

aspectos, envolvendo produção, características e uso. Por 

exemplo, Schnetzler (1980~ em uma pesquisa realizada em Cam

pinas, verificou que 80% dos professores de QuÍmica,de 35 es

colas da rede oficial de ensino, usa o livro didático, à ris-

ca. 

O problema do ensino de Qulmica, como das demais 

disciplinas é
1 

fundamentalmente, metodológico. A Química é colo 

cada na sala de aula como uma ciência que só dá conclusã~ sem 

que se faça o aprendizado do processo. O erro é de base por

que, sendo uma ciência experimental, é ensinada, na realidade 

como uma ciência conceitual. Para se ter uma idéia da falta 



• 

16 

de pre.ocupaçao com o ensino de Química no Brasil, 'i..1astn veri

ficar que o Instituto de QuÍmica de São Paulo, primeiro cria 

do no Brasil, em 1934, formou 316 pessoas na área, de 1937 a 

1965, dos quais, apenas 12% dedica-se ao magistério (Schn6:zler, 

1980 I • 

Feitas essas considerações a respeito do Ensino de 

QuÍmi.ca, torna-se relevante descrevermos alguns aspectos rela 

tivo, à formação do professor, que passaremos a discutir no II 

Capitulo. 



CAP!TULO II 

A FORMAç!i:O DO PROFESSOR DE QU!MICA 

Uma nova concepçao de sociedade surge com as modi

ficações sócio-econômicas dos pa!ses em vias de desenvolvi-

mento. Assim, ocorrem mudanças não só no setor tecnológico 

mas 1, também, no campo das relações humanas. Essa5 mudanças, 

geradoras de um desenvolvimento em sentido global, vão incre

mentar a necessidade, sobretudo de recursos humanos, capazes 

de :racionalizar tal desenvolvimento. 

Para Souza (1982), as necessidades de fonnação e 

atualização do profissional, de qualquer área, em um mundo 

marcado pelas rápidas transformações tecnológicas e cient!fi 

cas, levaram ao aparecimento de muitas tecnologias de ensino 

e de treinamento. 

As tecnologias empregadas no treinamento de profes

sores têm se apresentado como um problema comum do nosso Sis 

tema Educa.cional e, à proporção que o tempo passa, isto tem 

se tornado uma preocupação para os Órgãos federais ou esta

duais, os quais t~n procurado proporcionar melhoria neste 

sentido. 

Para Witter (1975), esta situação implica na neces

sidade de .se incrementar a pesquisa, uma vez que persistem 

inúmeras questões por se responder, no que diz respeito ãs v! 

rias tecnologias de ensino. Além disso, corno bem lembra 
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precisa 

ser mais efetiva, precisando, para tanto, contar com recursos 

financeiros e humanos, uma estrutura que a torne viável e uma 

pol!tica social e educacional que seja favorável a elav Den

tro deste contexto, uma grande dificuldade, devido à carência 

de pesquisa sobre os procedimentos mais efetivos, consiste 

em modificar-se o comportamento, não apenas dos elementos hu

manos da escola, mas também de pais e de outros membros da co 

munidade, em relação a um ensino baseado na Ciência. 

Nos Últimos anos, o progresso tecnológico e cien·tl 

fico se desenvolve em ritmo acelerado, vindo abalar a segu

rança, dos professores, que se reflete nos alunos e na cornuni 

dade, trazendo, como conseqUência, o descrédito aos métodos 

tradicionais de ensino. No que concerne às tecnologias de en

sino, a preocupação que se impõe é a de estuda~ a fundo~ estas 

tecnologias. Segundo Souza (1982), nao basta apenas saber se 

são ou não eficientes. ~ preciso saber que características p~ 

culiares as tornam eficientes, quando e em que circunstâncias 

seus efeitos sobre outras áreas de comportamento que não fo

ram diretamente treinadas (criatividade, sociabilidade, hábi 

tos de estudo, politização, etc), bem como sua potencialidade 

para a g~~neralização do repertório adquirido. 

Se bem que o Brasil esteja em um estágio de desen

volvimento educacional inferior ao de muitos países, é ind·is 

cut!vel que a pesquisa educacional se encontre, atualmente, nu 

ma posição mais favorável para proceder às necessárias ava-

liações, à luz dos mais recentes estudos sobre o comportamen

to humano e a ap.Lendizagem. 

Para Carvalho (1980}, essa visão mais otimista foi 
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expressa pelo. [u::erican ll.ssociation of Collcaes for ---- 'I'eacher 

Education. -Rcce.ntemente o quadro mudou. Urna nova literatura 

sobre o com_r:o.rtamento humano e a aprendizagem foi desenvolvi 

da. Dma ctc suas qualiàades básicas é que ela é, funrlamcntal 

rr,en!:l.:, .J.IletlÍtica c descritiva, em vez de pre.scritiva. l\ntes 

de tudo, procurou-se ver quais os comportamentos, a uprendi-

zagt~n, os conhecirr,entos e o ensino qu(o! acontecem E",m classe. 

O processo de interação verbal, instrumento principal do prg_ 

fessor, pa~sou a ser investigado amplamente. O fenômeno da 

inte~ação e influência interpessoal passou a ser cuidadosnmen 

te analisaclo.s. O papel da percepção 11<1 aprendi.zaC}f'(:l foi estu 

dado, P os Jl'.cios ou recursos IT'.ateriais de todos or; tiros ad 

c~uir.;.rai1l nova ir:l~-'ortâncj_a como instruw~ntos para uma 

~~O e fOrl!hli~J:o c1r.; conceitos lT!C'liS eficazc::; 11 (r'icld, .1_()(;8, arud 

Carv;-tlho, 1980, F· 17). 

ser '-' aluno na condição ele ensino, rod~roso P_ovir~I·Ilto c1esen 

volv1cu .. ·sc no c~;npo da psicologia por volta de 1955, };cnt conbe 

ciú) j-10jcc 1 cor;o an5_lü:.e experimental elo comportarrPnto. O psi 

cõ!o~Jo p:rincirD 1 àesse movirr:cnto foi o Professor 1·. F. ::;kinner. 

l\s p·:~squlS<1S d(> le o de seus seguidores, no campo 1lo comporta 

ment:o 1 mostrur1 o caminho para o ensino eficaz em r.o.ssr; tempo o 

Para :--;kinnr:r é Ul:l problema de mudança de comportan(-'.nto o Um 

exeiTlo de aplJçação é o curso Pcrsonalisado de En:;inoo SeGUTI 
o -

ôo l·í.1--:!lle.r. (1973), essa tentativa de aplicar a teoria uo refor 

ço .3 educução não e a Única 1 mas tem atrai do rmi t.a atenção 

E in·incras adoçÕes nos Estados Unidos, no CanZJ.dá, no :<éxico c 

(:Ill o,lt.rcu j.:ai~<::.";. Essa teoria foi aplicada diferentes 
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áreas de estudo e dj_ferentes níveis educacionais. Pode ser o 

método dE' ensinar mais promissor no mundo moderno. E, em suas 

origens, é meio-brasileiro. 

Preocupado com as novas soluções compatíveis com 

as técnicas atuais de controle, Skinner (1972) afirma: Se a 

sobrevivência não é um valor conveniente, é, não obstante, in~ 

vitãvel. A cultura que predisser mais exatamente os problemas 

que irá encontrar e que identificar mais eficazmente o compoE 

tarnento que com maior probabilidade os resolverá, tenderá, 

possivelmente, a fazer o melhor uso de uma tecnologia de ensi

no. AssiJn, elevará ao máximo as oportunidades de sobrevivên-

cia e de contribuir para a cultura do futuro. Práticas aciden 

tais e práticas planejadas por razoes irrelevantes têm valor 

de sobrevivência, mas a planificação exp1!cita de uma políti

ca à respeito da força da cultura, promete mais. 

Refle·tindo sobre o preparo do professor, é lici-

to pensarmos em vari~veis fundanentais do desempenho profissi-

onal(l) do professor, nas características e habilidades que 

devem possuir os p:rofessores qualificados. A esse respeito, 

como afi~~a Moraes (1974), os posicionamentos são os mais va-

riados e, na verdade, não há um consenso sobre o que está di-

(1) No esforço para configurar as variáveis que efetivamente, 

influffin na qualificação do professor, muitos autores têm 

se dedicado a estudos teóricos 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), F1anders (1970) e Worthen (1968). Desta-

ca-se que às variáveis apresentadas por Gage, Allen e 

Ryan, foram acrescentadas outras variáveis por pesquisado 

re~ nacionais, em estudos realizados em ~osso meio (Ott e 

Horaes, 1976). 
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reta e necessariamente envolvido na caracterização de um bom 

professor. Segundo Witter (1975), fazer um arrolamento destas 

variáveis parece não ser uma tarefa muito difícil. Certamente 

este arrolamento incluiria não apenas os alunos, mas os meios e 

os procedimentos instrucionais disponíveis. O problema se co

loca quanto a saber em que extensão estas variáveis controlam 

o comportamento do professor para depois poder usâ-la.s melhor, 

ao programar cursos de reciclagem para atendê-los. 

Dentro da competição para treinamento de professo

res em Tecnologia da Educação, impÕe-se a necessidade de pes

quisas que forneçam dados sobre qual conteúdo é capaz de in

troduzir mudanças no comportamento do professor. A esse res

peito Kotasek (1972), afirma com muita propriedade, que: o 

problema mais complexo é o do conteúdo da formação. ~ essen

cial que todos aqueles que trabalham no ensino, qualquer que 

seja o nfvel e o tipo de escola onde exerçam suas atividades, 

recebam uma formação onde diversos elementos de importância 

equivalentE~ entrem em jogo: o professor necessita, por um la

do1 de adquirir os conhecimentos relativos às matérias ensina 

das (quer se trate de ensino regular ou educação de adultos) 

e, por outro, de receber uma formação psicolÓgica e metodoló

gica que lhe forneça os meios de exercer o controle eficaz 

dos processos de educação. Continua afirmando que, seria fal 

so crer que e o segundo elemento que constitui por si so, a 

preparaçao para a formação completa do professor. Com efeito, 

é a formação completa do professor, em todos os seus aspec-

tos, com seus diversos níveis e objetivos, que constitui uma 

formação profissional verdadeira. 

~ necessário que os docentes de nível superior 
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se inten~ssern pelas peculiaridades do 19 e 29 graus e, apli

cando seu conhecimento sobre o uso dos principias da metodol~ 

gia cient.í.fica, contribuam para a solução dos problemas que 

afetam esses níveis de ensino. Por meio dessa interação, as 

instituições de ensino superior assumirão, plenamente, uma 

de suas importantes tarefas. 

o professor de nível superior exerce grande influên 

cia sobre o futuro profissional. Assim, o aluno quase sempre 

acaba por imitar os seus mestres ou por admiração ou per f a,! 

ta de criatividade. Como diz Pessoa (1970), ê curioso como 

muitos professores universitários e pesquisadores de grande 

originalidade de pensamento não aplicam seu poder criativo ao 

problema do ensino e continuam dando cursos pelo tradicional 

método expositivo. Continua dizendo: "apesar do que ouviu no 

curso de Didática, nunca tendo visto a tal "escola nova" em 

açao, o professor (o aluno-mestre) prefere continuar usando 

métodos poucos eficazes, que conhece bem -pois foi ele próprio 

vítima deles- a ltnçar-se em uma aventura para a qual nao se 

sente preparado" (Pessoa, 1970, p.l?). Além disso, o custo da 

suposta inovação pode ser alto em termos de esforços e até 

mesmo sujeito ã punição dos colegas, ainda que sutil. Acaba 

sendo mais fácil a imitação e manutenção dos esquemas super!!:_ 

dos e ineficientes do passado. 

~ necess~1rio tertnos coragem pzrra sair na rotinu e en

frentar mudanças. Estas, geralmente, levam a uma sen~açao de 

instabilidade que não é admitida pelo professor. :I;; opinião 

corrente entre os professores universitários que para se dar 

excelentes aulas basta saber bem as disciplinas que se l.eci 

ona. Segundo D'Ambrósio (1977), um componente importante no 
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ensj.no univers.itário, é, portanto, sensibilizar 0 aluno para 

adquirir conteÚdo e conhecimento. E aí é que surge uma opçao 

para o ensino voltado para o futuro, preparando para o futuro 

que ('stá c:wgando rapidamente, 

-0.::: cursos de Licenciatura parecem nao e~.>tc1r prep~ 

ranc'1o suf ic.ientencnte bem os futuros professores, .sendo, por 

vezes, demasiado teóricos c instrumentando-os inadequadamen-

te. Jl.luitus vez(::s, nem mesmo tornam o futuro professor ciente 

das complexas variáveis que interferem na aprendizagem de 

Ciêr1cias, E~r.l sala de aula ('l'oLin e Capie, 1982). Por outro la 

do, o rrofessor universitário brasileiro também -na o dispõe 

de t~aclos suficientes, pois a tradição de pesquisa educacional 

aqu_i_ e escassa e para problemas especificas, com pouco se p2_ 

de contar. f:' vt~rdade que este tipo de contribuição coraeça a 

se fazer presente, todavia 1 há muito caminho por percorrer 

antes que dados necessários possam estar à Lase (lesta.s discus 

soes. 

Se a Universidade est;i falhando na formaç.3o deste 

profissional, e lamentável, mas o quadro da n:.:aliclade bras i 

leira mostJ:a-se ainda mais trágico quando se conE;tata que mui 

tos doconb~s ~::equer têm esta formação precãriu. 

E:e for realizada uma análise quanto à r;ualtficação 

do ;1rofessor do 29 grau, em várias cidades brasileirtJs, pos-

sivç!lmente se poderá constatar, gue uma grande percentagem 

àestes professore:;:,, não possui curso de Licenciatura, fator 

funda.EH:.'!nta.l para sua formação. 

l~lqumas pesquisas realizadas neste car,po, mostram 

esb~ fato: Enciso (1972) em sua Tese Habilitação .de Professo 

~J2_ara o Ensino de 19 e 29 Grau'ino Estado de Goiás: Reali 

todo 



• 

24 

o Estado de Goiás apenas 17% do professorado médio, com dip·l~ 

ma de Faculdade de Filosofia; Andrade (1972}, com o estudo 

O Ensino Nm_-mal no Estado do Pia~~ , constatou que, 57,4% 

dos professores não possuia qualquer qualificação legal para 

o exercl.cio da profissão; 30,5% era habilitado através de cur 

sos dt: suficiência e somente 12,1% frequentara Faculdade de 

Filosofia ou de Educação. 

O número de professores nao qualificados é por de-

mais avultado,mesmo nas capitais. Este fato é mostrado por 

Gouveia (1964) em sua pesquisa O nível de Ins_t:gJ.çã_g _4or.; ____ P_!2 

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

são Paulo, Ceará e Pará. Neves (1974) em seu trabalho intitu 

lado Ç§._!:_Ê!.f.:t-_'?..f.!-_?:E,Ç§Q_Q_o~.Jl_rofe~.êor do Ensino de 29 Grau.,L.__JN._. c! 

da~_.i!_E;_I:.<2~:1:..~~~;;:~~ , mostrou a evolução da qualificação do 

professorado, na capit.:ü do Ceará, nos anos 1968-28% Li.cencia-

dos~ 1970-38,7% I.,icenciados; 1971-46, l% legalmente habili·ta-

dos. 

Através ék~stes estudos, verificamos qu(·' o número 

de profc~">sorcs t:\.tulados é bastante reduzido, mesmo nas cap~ 

tais, face à demanda. 

Atualmente, nc..\.''> cl1&1:Ld atenção o fc:ltO de que se deve 

formar pTofessores não só para as disciplinas de educação ge-

ral, mas, também, para as disciplinas da parte profissionali-

zante, agregando, desta forma, os professores, a uma fomação 

especiaL.zada para o nível técnico profissional, dentro do 

ca.rãter terminal que assume o ensino médio. 

Qui1nto ~'- formação de professores no Estado da Pa-

raí.ba, n:1 área de Ciências, o quadro não muda muito em rela 

ção às outras regiÕes do país. Hoje existem três cenb~os, no 
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Estado, quE' f01:mam professores na área de Ciências: ,'Jcão Pes 

soa ·- UPPb; Campina Grande - URNe e Cajazeiras - UF'Pb. Na -a-

rea de Ouirnica, em João Pessoa, de 1969 a 1982, [,icenciaram-

se apenas 4 7 pr:ofessores, demanda insignificante para a tender 

à CaP.ital do Estado e adjacências. Campina Grande e Ca.jaze!_ 

ras também não vêm qualificando professores de ouímica sufi

cientes para atender às necessidades da rede oficial e parti-

cular de ensino. O momento merece uma reflexão acerca do que 

está acontecendo na formação do professor de Ciências, na ha-

bili tação em Química - o que estará acontecendo pa.ra haver um 

esvaziamento na formação deste profissional? 

hlgurnas possíveis causas podem ser lembradas: o pr,2 

blema salarial, menor concorrência no vestibular nos cursos 

de Licenciatura em Ciências e inadequação dos cur.r·ícuJ.os. 

Nenhtuna Lei, até 1971, procurou solucionar o probl~ 

ma salarial do professor da escola de 29 grau. Desta forma to 

do ele, de norte a sul do país, nunca foi compens.::tdo em seu ar 

duo 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. 

o fato de ter ficado eempre sob a respondabilidade, 

dos Estados a fixação dos níveis salariais dos professores, 

prejudicou a classe docente. Reflexos desta má-remuneração 

são claramente sentidos em toda conjuntura educacional do 

pais, ainda hoje, quando está sendo implantada a Lei n9 5692/71, 

a qual fez referências aos professores e especialistas no que 

conc:erne à sua formação, especialização e oportunidades de 

trabalho. 
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Normalmente, a concorrência no concurso vestibular, 

na Parail.,a, para os cursos de Licenciatura em Ciências é in-

ferior aos outros cursos. Atribuímos esse pequeno percentual 

no exame vestibular para os cursos de Ciências, ao baixo índi 

ce salarial dos profissionais do magistério e aos currículos 

inadequados. Os Currlculos, geralmente, são os mesmos de 20 

a 30 ano~; atrás, com disciplinas desvinculadas da realidade 

do curso .. Cerca de 50% a 60% dos alunos que ingressam nos cur 

sos de C.iências,pedem transferência ou abandonam, o curso. 

Como decorrência das idéias expressas anteriorment~ 

admitamos a coexistência de vários modelos de formação 

do professor de Ciências, incluindo os de forma experimental 

com curriculo, métodos e períodos próprios corno faculta o ar-

tigo 104, da Lei 4.024 de, 20 de dezembro de 1961. 

Essa coex.istência justifica e incentiva uma maior 

diversidade de planos curriculares para a preparação de pro-

fessores capazes de incorporar ao ensino os problemas da comu 

nidade e, assim, contribuir para a melhoria devida da popula-

-çao. 

O currículo ora em vigor,na UFPb,para os cursos que 

formam bachareis e licenciados em Ciências, embora planejados 

de acordo com a r_,ei 5692/71 e Resolução 30/74 do C.F.E., sao 

inadequados à realidade regional e ao desenvolvimento da ciên 

c ia. 

Considerando os currículos elaborados em 1968 

para os cursos de Licenciatura em Quimica, FÍsica e Hatemáti 

ca, para os alunos ingressos no vestibular de 1968, na UFPb. 

Campus I - João Pessoa, analisemos o seguinte: esses~ 

r!culos não mudaram até hoje, tendo havido, alterações apenas 
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na organização programática e carga horária, para atender à 

legislação vigente. Por exemplo, no caso especifico do Curso 

de Licenciatura em Qulmica, o programa da disciplina Química 

Orgânica I, oferecida nesse curso é o mesmo, em conteúdo e m~ 

todologia, que é ministrado nos cursos de Farmácia, Bacharel~ 

do em Quimica e F!sica, Engenharia de Alimentos e Qu!mica In-

dustrial. Neste caso torna-se necessário fazer uma dis-

tinção de curso para curso, da maneira de como conduzir o en

sino e corno elaborar o curr!culo, para atender às necessida 

des de cada curso, especificamente. 

Como afirma Lima (1973), a mesma Molêcula tem sig

nificado particular e diferente para o Qulmico Orgânico que 

sintetiza; para o Bioquímica que estuda sua ação sobre os sis 

temas enzimáticos, o mais das vezes isolados; para o Biolo

~ris ta (1ue comvrcenUc sua açao sobre o encadcamcn L-.o dinâmico 

de reações na célula viva; para o Fannacologista e o Fisiolo

gj_sta que estudam sua ação sobre as grandes funções orgânicas; 

para o Clinico que não se interessa senão por sua ação tera

pêutica no homem. Cada um destes tende a crer que o aspecto 

que ele conhece, se não é o único, é, pelo menos, indispensá

vel, porque sua especialização o força, constantemente ,a julga 

mento de valores que se limitam ao Ser. 

Segundo Tabak (1968), embora o Brasil seja um pais 

economicamente subdesenvolvido, não existe ciência subdesen

volvida e os conteúdos e programas devem ser revistos de tem

pos em tempos, para não ficarmos dafazados. o esforço que faz 

o estudante para aprender teorias e técnicas modernas é o 

mesmo que faz para aprender o que é clássico, muitas vezes já 

superado e poderia ser visto com vantagem em um curso comp·l~ 
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mentar de história da Ciência, sem exigir do estudante a con

centração que exigem as matérias fundamentais. 

Feitas essas considerações, e diante de um acúmulo 

cada vez maior de dados, não tem sentido o ensino de Ciência 

descritiva; é necessário agrupar os fatos em um número tão p~ 

queno quanto possível de grupos gerais e concentrar o ensino 

em sua explicação, ensinar o aluno a raciocinar com os fatos 

de que dispõe, a formular explicações e a procurar encontrar 

na experiência sua confirmação. 

Parece haver um crescente desencantamento em rela

ção aos currículos atuais. Não podemos afirmar que a causa 

única seja exclusivamente o currículo. Provavelmente, outros 

fatores estão interferindo; como a metodologia empregada nas 

diversas disciplinas, o grau de conscientização do aluno para 

este modelo de Licenciatura, a compartimentalização dos depar 

tamentos de ensino du UFPb e dns disciplinas. Este, talvez, 

seja o maior defeito, porque nao há, por ora, nenhuma coordena 

daria pedagógica com vistas à integração das diversas disci

plinas do curso em funcionamento, pelo menos na UFPb. Sem 

dúvida hii um crescente descontentamento em relação ao cur 

riculo, que direta ou indiretamente, vem influir sobre a Prá

tica de Ensino. 

A Instrumentação para o ensino que na realidade de

veria ser a concretização da metodologia científica, deve~ 

tituir uma disciplina regida por um docente interessado e, de 

preferência, com R:<periência em ensino d(:: 19 e 2(J grau-.. Isso 

niio c~ucr dizer. ~~tUC' ,·~LG.ic;\JE:~Of: o:'le articulã··l2! com e~;; ch~n·'iis Cisci 

plinas pedagÓgicas e de conteúdo. Ao contrário, o estudo sis 

temático da matéria deve beneficiar-se da colaboração dos de 
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mai~· docentes no desenvolvimento de tópicos relac:Lonados com 

suar:; disciplinase Está claro que a instrumentação para o ensi 

no n~io é uma disciplina, mas uma postura que norterará 

a lTIE:'todologia de todas as disciplinas, logicamenter tendo como 

objetivo a formação do professor de Ciências. Por sua nature 

za é um suporte ou pré-requesito da Prática de Ensino muito 

importante, porque a partir dele o aluno-mestre irá planejar 

as estratégias de ensino na sala de aula. 

Segundo Taglieber {1978), as Variáveis Processuais, 

sao aquelas que interferem diretamente no processo ensino-

aprendizagem e que de·terminarn as qualidades do produto. Den-

tro da Prática de Ensino, como em qualquer outra disciplina, 

as variáveis estão intimamente ligadas à ação docente e -a 

ação discente e cujo objetivo é~ em termos behavioristas a 

mudança de comportamento do aluno. Assim, a metodologia e as 

técnicas de ensino, o material didático, o nivel de ensino, 

capacidade de interação do professor-aluno, capacidade inte

lectual do aluno são algumas das variáveis que, de alguma for 

ma, determinam ou delimitam a mudança de comportamento do alu 

no. 

Em termos de curriculo, os métodos de ensino desem-

penham fator fundamental. Para Kuethe (1974), os métodos de 

ensino empregados pelos educadores determinam, em parte o am-

biente da escola. os estudantes ajustam-se a esse ambiente 

com vários graus de êxito, dependendo da natureza do ambien-

te. Os métodos de ensino bem sucedidos produzem um ambiente em 

que, tanto as metas como os valores educacionais, são preser-

vados. Ao mesmo tempo, o ambiente será de tal natureza, que 

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

Um método de ensino, para lograr êxito incluirá 

mais do que uma simples apresentação do conteúdo a ser apren

dido; produzirá a aprendizagem visada pelo professor. O que 

se aprende deve ocorrer de uma forma que comporte transferên-

cia fora da sala de aula ou para a aprendizagem de outros con 

teúdos. 

Não pretendennos aqui discutir o valor racional de 

cada um dos métodos de ensino, mas lembrar, principalmente, 

suas implicações psicológicas: uma situação é receber tudo 

pronto, e, outra, é construir algo novo, com esforço própri~ 

• 
No campo intelectual não p~s afirmar que este ou aquele 

método seja mais eficiente, mas os métodos de descoberta, pr~ 

vávelmente é mais efetivo por se apoiar no reforço intr!.nseco 

(Dienes, 1967 r apud Taglieberr 1978). 

Para o presente estudo, o método de ensino por des 

coberta destacado é o Método de Projetos. Por mé-todos de des-

coberta entende-se serem os métodos de ensino que levam 

o aluno, a formular os conceitos e princrpios, baseados em 

possíveis evidências e em dados observados com suas prÓprias 

palavras. 

Método de Projetos - De acordo com Kuethe {1974), o 

método de projetos não é realmente um método especÍfico. :t:, 

antes, a denominação geral que se dá à forma do processo en-

sino-aprendizagem que consiste em trabalharem os es·tudantes 

numa tarefa em que há, relativamente,pouca interação com o pr~ 

fessor. O projeto em causa pode ser sugerido pelo professor 

ou resultar da iniciativa dos estudantes. Para Carvalho, (197 3), 

esse método se fundcunenta no instrumentalisrno de Dewey, ou se 
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ja, na noçao de que o pensamento reflexivo nao funciona "in 

abstraturn" mas em face de problemas de ajustamento aos meios 

físico, social e cultural. "o projeto lida com fatos e cai-

Gas e nao apenzts com idéias" (Carvalho, 1973, p.255) e, por

tanto, é uma atividade que se processa em face de algum pro

blema concreto, em um ambiente natur.al. Outros autores escre

vem que esta técnica visa "~ solução de problemas de formapr§. 

viamente est.abelecida e executada em ambiente natural". E ain 

da ...... implica em colocar com clareza o problema e planejar 

o curso de ação a seguir para solucioná-lo ( ••• ) Esta aborda

gem permite elaborar, implementar e controlar,de forma siste

mát.ica, um projeto" (Saldanha, 1975, p.376). Do ex.post.o ante-

riormente, concluímos que, no método de projetos, três pontos 

são essenclais: a) Implica numa atividade planejada; b) Exec!! 

tada em situação tanto quanto real; c) E visa buscar uma solu 

çao para um problema concreto. 

O método de projeto é Útil no ensino de qualquer nf 

vel, pois não exige dos alunos um cabedal de conhecimentos 

acumuladosi leva, ao contrário, a aquisição de conhecimen-

tos em situação de máxima compreensão e retenção. 

Sendo o ensino por meio de projetos uma forma de de 

senvolver e. autonomia dos estudantes no encaminhamento de so

luções às questões em estudo, esse método ativo é aconselhado 

para todas as disciplinas do Curso de Ciências e recomendado 

como uma matéría, resultado de sua aplicação ao conteúdo de 

"Ciência" a ser desenvolvida no inicio do Curso. 

Utilizando conteúdos das matérias científicas, os 

"Projetos de Ciência", tratarão, preferencialmente, de probl~ 

mas que abrangem o âmbito de várias delas e versam sobre te-
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mas pertinentes ao 19 grau. No estudo desta matéria, o futuro 

f - -pro essor. aprendera. ciencia sem compartimentá-la e desenvol-

verá a maneira científica de pensar, processo a ser exercita-

do e aprimorado durante toda sua formação. 

Embora não substitua o estudo sistemático, o Método 

de Projetos constitui um poderoso auxiliar do ensino, sobret~ 

do por sua força motivadora e por ser atividade socializan-

te e .de aprendizagem integrada. Sua introdução no curr!culo 

leva o fu·turo mestre a familiarizar-se com o uso do método 

cient!fico. 

Falando das vantagens dos Projetos, ~ethe (1974) 

afirma: São valiosos porque promovem o desenvolvimento da ca-

pacidade de auto-reforço, a qual será tão importante mais tar 

de. O indivfduo se orgulha de estar trabalhando no seu proje-

to e é ainda mais motivado por compreender que o mestre con-

ta com a execuçao de um bom trabalho por parte dele e expre~ 

sou confiança na sua capacidade de levar a termo a tarefa com 

pouca ou nenhuma ajuda. Há um reforço adicional quando o pro-

duto final de um projeto é exibido ou apresentado à classe. 

Mas o que se considera de maior importância é que, quando se 

trata de investigação científica, mesmo em nível de redesco

berta, o projeto leva a uma interiorização dos conteúdos tra-

balhados promovendo, assim, a renovaçao das est.ruturas mentais 

e o desenvolvimento do individuo. "As mudanças favoráveis na 

atitude do estudante com o processo de ensino-aprendizagem e.ro 

si mesmos, ser5.am um resultado muito desejável, mas o estudo 

autoriza ainda outros benefícios" (KUethe 1974, p.l59). O Mé-

todo de Projetos pode ser dividido em, pelo menos, cinco fa-

ses {Carvalho, 1973): 
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::>.) Seleção do projeto partindo de uma problemática 

concreta, feita pelo aluno ou sugerida pelo professor~ 

b) Planejamento dos trabalhos e previsão dos meios 

necessário~>, a serem -executados pelo aluno sob orientação do 

professor. 

c) E"tudo piloto ou coleta de dados informativos, 

seleção e obtenção dos recursos necessários à execução. 

à) Execução do projeto e discussão dos dados. 

e) Apreciação e avaliação dos resultados. 

De acordo com Saldanha e equipe (1974), o controle 

de execução é i.ndispensável no processo ensino-aprendizagem , 

pois permite verificar, através dos resultados, a organização 

e as condições em que está sendo implantado o projeto. Atra

vés dos resultados obtemos informações à cerca do desempenho 

dos alunos e se estes correspondem aos padrões desejados. Nes 

te caso específico, o controle consiste no conhecl.mento e 

acompanhamento permanente do processo, quer no âmbito organ! 

zacional ou curricular. 

Alguns cuidados tornam-se necessários na -execuçao 

de um projeto: o tempo longo que exige para preparação e exe

cuçao limita o número de projetos que ê possível realizarmos, 

duraJlte o perlcx:lo letlvo. Por isso, é preferível selecl.onar pr!?. 

jetos que tenham valor pedagógico elevado. Por outro lado, e~ 

bora sejam os alunos que devam preparar e executar os tra-

balhos do projeto, não se dispensa a orientação do professoL 

A seleção dos projetos deve, ainda, levar em consideração as 

características regionais e a existência de recursos que os 

tornem factíveis. Para Kuethe (1974), os estudantes menos ma-

duros requerem mais a orientação do professor. Os mais velho& 
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devem ser esti.mulnàos a planejarem e desenvolverem projetos 

••• não raro consistirá em encorajar projetos razoáveis- is

to é, o professor pode ajudar aos estudantes para escolher 

projetos que el . .:;s tenham possibilidades de levar a urna conclu 

sao satisfatória. 

As té.cnicas de ensino sao urna decorrência da metod,2 

logia empregada; por exemplo, os indivÍduos que participam de 

um seminário formam um grupo de aprendizagem ativa, pois 

não recebem informações já elaboradas, mas trabalham-nas com 

seus próprios meios num clima de colaboração reciproca. As 

técnicas de ensino têm também o suporte dos princípios psic~ 

lÓgicos, e geralmente têm um objetivo prático em vista. Permi 

tem,também,maior ou menor interação entre aluno-professor, ou 

aluno-aluno. Assim, o professor deve ser preparado pnra seu 

emprego. Para Dienzeide ( 197 3, p.117)" as técnicas só ameaça-

rão o professor que conceba o ato educativo como uma trans-

missão de sentido Único. E, sob este aspecto, poderão efetiva 

mente no todo ou em parte, substituir com vantagem o monôlo 

go m.agísterial. Mas não substituem o diálogo professor-aluno 1 

essa base fundamental do ato educativo, essa "interpelação 

existencial" de que fala Gusdorf. Muito pelo contrário, susc!_ 

tam-no, apeiam-no, conferem-lhe uma nova e mais instante ra

zão do ser". Uma boa dosagem entra em atividades que exigem 

concentração mental e atividades práticas grupais que seria, 

talvezra melhor estratégia. ~importante que o aluno saiba em 

cada fase como deve proceder. As técnicas de ensino são dec·or 

rências práticas da filosofia e da metodologia empregadas 

na consecução dos objetivos previstos. 



CAP!TULO III 

APLICAÇÃO DO MODELO DE PRATICA DE ENSINO DE QU!MICA 

Nos últimos anos, tem havido uma crescente preocu

paçao no sentido de melhorar o nível de aprendizagem no ensi

no de. Ciências,, em todos os graus (Taglieber, 1978). Para sa-

nar este problema, a nossa legislação sugere alternativas nas 

quais poder-se-ãoformar professores a curto, médio e longo 

prazos e, est.abelece esquemas de níveis de formação em exer-

. . 
Cl.C'l.O. 

Este problema central do ensino te~ sido abordado 

sob diferentes aspectos. Visando dar oportunidade ao profes-

sor e ao próprio aluno para escolher a forma mais propícia p~ 

r a ensinar e aprender , vêm sendo tentadas 1 desde há algum 

tempo, sol't:·.çÕes para acabar com a baixa eficiência do ensino 

tradicional. Em todos os modelos afirma-se a importância do 

aluno ser tr.:tta.do como indivÍduo, respeitando-se us suas ten 

dênci.as e aptidÕes. Mas na prática, perpetua 8 ·se o sistema tra 

dicional de aulas monologadas, porque é, aparentemente, o 

maif econômico e o mais conveniente. Vale ressaltar que a con 

veniência cabe ao professor, e, a economia para. a administra-

ção (Ben, 1971). 
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também 

bastante' condenável, uma vez que afeta a produtividade da es

cola de forma negativa, tornando-a menos eficiente. 

Certamente, a opção por esta aparente conveniência 

por parte do professor pode se manter pelo comodismo e pela 

falta de autoanâlise critica de sua ação pedagógica e Se é mais 

cômodo rE.~stingirmos-nos à forma tradicional de ensino é também 

uma maneira de se ficar com tuna probabilidade mais restritade 

realização profissional, uma vez que o acesso a reforçadores 

diversos ficam pouco acessíveis ao docente. Entre eles, 

lembremos aqui que, uma fonte relevante de satisfação para 

professores e alunos, é a própria interação entre eles 

(Maior, l~J:S3) e esta é seriamente comprometida e limitada no 

ensino convencional. 

Devemos nos conscientizar que nossos tempos estão 

mudando P, a educaçã.o passou a enfrentar um problema inê'di to, 

pelo menos, quanto à intensidade. Com realismo, Kilpatrick 

afirma que "a ação educativa escolar tem de mudar, tanto em 

sua essência, quanto em sua gradação, em virtude do enfraque-

cimento c\us forçar;; educacionais do 

(Kilpatrick, 1977, p, 48), 

lar e da comunidade" 

Para tanto, é necessário que a educação prepare os 

recursos humanos para atender às exigências de uma sociedade 

em mutações constantes. 

os cursos de formação de professores de ciências, 

nas Univr1!rsidades mais tradicionais, seguem linhas que levam ao 

academicismo 1 cujo objetivo Último e não confessado é a forma 

çao do pesquisador, mas este não podendo trabalhar porque não 

tem merca.do de trabalho, volta-se, então, para o magistério, 
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para o qual nao se acha devidamente preparado. o resultado -e 

claro: 95% dos alunos de primeiro grau não gosta de matemãti-

car quase 90% das aulas de Ciências são teóricas, expositivas 

e nao ditadas (Tagli1=ber, 1978). 

A formação do professor de Ciências deve dar ênfase 

aos mét.odos da ciência e ao desenvolvimento das habilidades, 

sem contudo desprezar o aspecto informativo de caráter básico 

e instrumental; deve dar ênfase, aind~ a uma metodologia cen-

trada na atividade do aluno, em consonância com as modernas 

teorias da aprendizagem. 

Diante do exposto evidenciamos uma questão fundam·e!! 

tal: corno formar o professor de Quirnica, capaz de assumir com 

eficiência seu papel de agente de mudança, no contexto da va-

riada realidade brasileira, apresentando técnicas de ensino 

que contribuam para o desenvolvimento da escola? 

As possíveis alternativas de solução, dentro das 

condições do Estado e das Instituições de nível superior, po-

deriarn ser, talvez: 

a) a longo prazo: estudo e replanejamento curricu-

lar das Licenciaturas: 

b) a médio prazo: urna conscientização do professo

rado universitário para os objetivos das Licen-

ciaturas e para as necessidades do ensino de 19 

e 29 Graus; 

c) a curto prazo: uma reorganização da Prática de 

Ensino. 

Para a mudança no quadro de precariedade do ensino 

re.ferido, medidas potencialmente efetivas deveriam estar sen-

do tomadas para que mudanças significativas venham a ocorrer. 



• 

38 

Evidentemente, no âmbito de um trabalho da natureza do aqui 

relatado é imposstvel abarcar todos estes pontos. ~ tarefa 

que demanda toda uma revisão do próprio conceito de Universi

dade (Minogue, 1981) e o trabalho conjunto de muitos, o que 

não pode ser feito a nível de uma dissertação de 

nos moldes aqui concretizados. 

mestrado, 

Diante destas restrições, o pesquisador, o profes-

sor isolado têm maiores probabilidades de atuação nas medidas 

a curto-prazo. Esta inovação pode e deve começar por seu pró

prio comportrunento docente, quando se dispÕe a formar futuros 

professores. O passo seguinte é a transferência de tecnologia 

educacional modernap mais consoante com o que sabemos de ! 

prerrl.iza;em e educação, aos alunos-mestres, pelos quais somos 

responsáveis. 

O presente estudo é um esforço que pode ser conside 

rado como uma tentativa de, a curto prazo, introduzir alguma 

mudança no ensino, a partir da Prática de Ensino. 

3 .1. IJBJJ::TIVOS 

Em qualquer experiência de ensino, a atividade 

principal é mudar o comportamento dos indivíduos, agregar co 

nhecirnento,permi tir-lhe.s, desempenhar-se em habilidades que, 

de outra maneira, não poderiam realizar, desenvolver certas 

compreensões, intuições e apreciações. 

Conforme Gagn8. (1971) , é bastante lÓgico supormos 

que a etapa irliciRl para que se estabeleçam diretrizes à respeito 

das condições de aprendizagem refere-se ã definição de seus 
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obj1:·tivos. rm tc:rmos de modelo de um sistema, isto significa 

que, em c;ualtJUC.r- ocasião nu qual o sistema deva C{ecutar sua 

mis~;;ii:o, h5. necc~ssidade ele decidirmos a natureza dtt modifica 

-çno do comporLH'Ien to c_~t:c pretendemos. somente depois disso e 

que ser a. 1-JO~J:.:;j: VC 1 inücrir C}Ual o tipo de 1-np~_t que deve ser 

ar-'Li.cado a pe~3soa que aprende, isto -e' qual o tir·o de si tu 

-açao d~~ aprencJ.izagem que deve ser estabelecido pa:ra realizar 

es!:;a modificação. 

Feitas cs· as considerações, e oportuno def~cnir os 

objetivos para a presente pesquisa. 

l. Verificar a eficiência do tlétodo de Projetos a 

nívul Uc c;encri1lizaçJ.o das habilidades técnlcas, par;, a si. 

tuação de sala de aula, em termos de desempenho. 

2. \'erificar c1. eficiência do desempenho do aluno-

r:estre na opinião de alunos do 29 Grau. 

3. Verificar a eficiência do r-::étodo de Projetos a 

nfv,::>l C.12 r,_~eneralização, para a Interação Professor-aluno, em 

situaçao de sala de aula. 

4. Verificar a opinião dos alunos do 2'? Gruu quanto 

ao "-1ét.odo de Projetos e novas Tecnologias de ensino: 

r:vidcntemente estes objetivos de pesquisa implicam 

ainda na produção de material didático para a Prática de Ens! 

no de Química, sob a forma de textos, para o aluno-mcstre.Mas 

ainda, trata-se de um esforço de pesquisa realizado com o in 

tuito de promover a melhoria do nível de ensino de QuÍmica, 

em primeiro lugar, desenvolver urna atitude cientÍfica, colo 

cando o conteúdo como um meio para desenvolver a primeira. 
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3. 2. H:t!~TODO 

Sesrundo Skinner, 11 os esforços mais amplamenb':! di 

fundidos para melhorar a educação, rev·elam uma extraordinária 

negligência de método. Não analisam a aprendizagem e c ensi 

no e quase não fazem esforço algum para melhorar o ensino co 

mo tal" (Skinner, 1975, p. 89). A testagern de uma tecnolo 

gia é quase sempre influenciada por um grande número de fato-

res que são de dif!cil controle, principalmente quando está 

relacionada com a área psico-social. ~ o que acontece com a 

testagem do modelo de Prática de Ensino de Qu!rnica, objeto 

de nosso estudo nes·te trabalho. 

Este experimento foi realizado no primeiro semestre 

de 1979, nos meses de março a julho. Foi aplicado o modelo 

de Prática de Ensino de Quirnica o 29 Grau, na forma que se

gue: 

3.2.1. Sujeitos 

Os sujeitos deste estudo foram os alunos-mestres e 

os seus alunos de 29 Grau,da rede oficial de ensino~ 

3.2.1.1. Professores (alunos-mestres) 

o primeiro grupo de sujeitos ficou constituído pe

los 26 alunos-mestres, matriculados no Curso de Licenciatura 

em CiêncLas, Habilitação em QuÍmica, da Universidade Federal 

da Para.í.ba. Eles e:5t.avam cursando a disciplina Prática de En-
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sino de QuÍmica, do Departamento de ~letodologia, do Centro de 

Educação - UFPb, no primeiro semestre de 1979, no r,; turnos cli-

urnas e noturno. 

Todos os alunos-mestres já ministravam aulas antes, 

no 19 Gr.:~u 1 . na disciplina Ciências, As atividades realizadas 

í~m sala de aula foram concretizadas ora individualmente, ora 

em grupo de 2 ou 3 alunos que consti tuiram as equipes de tra-

balho para o estágio. O cri t.ério de agrupamento foi de acordo 

com as afinidades inter-pressoais. 

3.2.1.2. Alunos 

Foram escolhidas 12 turmas de 19 1 2? e ]9 anos do 

29 grau do Colégio Estadual Bairr.o dos Estados, para 0 está-

qio êos alunos-mestres. As equipes atuantes no Colégio agru-

-par?.rr,-se, tendo 0 • .m vista as suas necE~ssidades pesso<J_ts, no que 

diz respei t:o ao conteúdo a ser trabalhado no Escola. Para_ 10 

'Iilrrr·.as foram formadas equipes de 2 alunos (turmaoz. de 1.9 e 2'? 

anoE.) , e para 2 turmas, 2 equipes de 3 alunos (tunnas de 39 

ano). As equipes atuaram nos três turnos, manhã, tarde, noite, 

de acordo com suas disponibilidades. Os alunos do Colég.io es-

tavttm em uma faixa etária compreendida entre 14 e 22 anos, nos 

turnos diurno e entre 15 e 35 anos, no turno noturno. As tur-

mas da manhã e tarde eram compostas de 40 e 50 alunos. o 

nÍvE:l sócio-econômico dos alunos, de acordo com informações 

do SOE do Educandário, era médio nos turnos diurnos e de bai-

xo il médio, no turno noturno. 

Como nao foi poss!vel obtermos todos os ckJdos das 12 
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turmas de alunos, elas ficaram reduzidas a nove, resf>ectiva-

mente, com a se~-ruinte composição numérica: 

'1\lnua 1, 1S: Série A, 37 Alunos; Turma 2, 1.~ Série B, 33 alu-

nos; Turma 3, a ~ a ~ 2-- Serie A, 32 alunos: Turma 4, 2- Serie B, 32 

alunos; '~:'urrn.a 5' 2~ série c, 3l alunos; Turma G, 2~ série D, 

30 alunos; Turma 7, 2~ série F, 29 alunos; Turma B, 3~ série 

C, 29 alunos; Turma 9' 3~ série o, 2B alunos 

O número de alunos matriculados por série diminuiu, 

devido à transferências e desistências, por vários motivos. 

3 • 3 • MA TERIAI~ 

Para avaliação e controle da aplicação deste 

balho, foram ut:Llizados os seguintes instrumentos: 

3.3.1. Instrumentos de Coleta. 

3.3.1.1. Pré e Pós-Teste 

tra-

Usados como :Lnstrurnento para avaliar o comportamen-

to de en-trada e saída dos alunos-mestres, formulados a partir 

dos objetivos gerais da prátl.ca de ensino. Consistiram em um 

teste c~n 30 !tens, sendo compostos por questões de escolha 

múltipla (ANEXO I ). 

3.3.1.2. Um segundo instrumento aplicado foi uma 

ficha. de avaliação, utilizada pelo professor -de Prática de 
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Ene;5.no ::tas aulas de Prática de Ensino e no estágio. Nesta fi

cha, (.:\NEXO IT), foram avalj_ados dois aspectos. 

a) At.itudes Pessoais (Comunicação, Iniciativa e re

lacionamento); 

b) Procedimentos didáticos (Objetivos, Conteúdo, Es 

tr·atêgia e Avaliação) 

3.3.1.3. Um terceiro instrumento aplicado foi a Fi 

cha de Avaliação das aulas (ANEXO III), usada para a ava-

liação dos estágios práticos em todas as Licenciaturas do Cen 

tro de Educação da Universidade Federal da Paraíba. Compunha

se, fundamentalmente, de dois elementos: desempenho e plano 

de a.ula. No desempenho de aula,a avaliação levou em conside

raç~LO seis elementos: tempo previsto, conhecimento do conteú 

do, habilidadE! em relatar o assunto com clareza, precisão e 

interesse, utilização de materiais didáticos condizentes com 

o a!:;sunto-aula {motivando o aluno), emprego de métodos e téc

nicc:ts, mantendo uma sequência gradativa nas atividades. No 

plano de aula a avaliação focalizou quatro elementos: formu-

lação correta dos objetivos, seleção apropriada do conteúdo 

adequado ao nível da classe, preparação da avaliação em fun

çao dos objetivos, e execução integral do plano. Esta ficha 

foi aplicada pelo professor de Prática de Ensino e pelo pro

fes:::,or titular da tur:rna. Os dados desta ficha foram ut:ilizados 

para. a avaliação somativa. 

3.3.1.4. Um quarto instrumento utilizado foram os 

testes e as provas aplicadas aos alunos do Colêglo. Elas fo

rarn construídas de acordo com os objetivos .instrucionais de 



44 

cada uma das aulas dadas. No caso dos. alunos-mestres, estes 

instrumentos foram construí.dos pelo professor de Prática de 

Ensino. Para a avaliação dos alunos do 29 Grau, os instrumen

tos foram const1:-uídos, em conjunto, pelos alunos-mestres, de mo 

do que eram iguais para urna mesma série. Alguns exemplos sao 

apresent;ados no /\NEXO. IV , 

3.3.1.5. Um outro instrumento utilizado foi. a au

to-avaliação do aluno-mestre, depois de cada tarefa conclui

da. o aluno-mestre ou equipe fazia uma critica do seu tra-

balho, seguida de comentários dos seus colegas e, no final, 

a participação do professor de Prática, apresentando sua op! 

nião à respeito da tarefa concluída. A auto-avaliação dos alu 

nos-mest.res e os comentários de seus colegas eram 

e depoifi computados para uma avaliação somativa. 

3.2.2. Material para Aula 

anotados 

3.3.2.1. Foi utilizad~pelos alunos-mestres nas 

aulas, uma Tabela PeriÓdica, contendo todos os stmbolos, como 

instrume~1to de apoio. 

3. 3. 2. 2. A vidraria utilizada pelos alunos··mes tres 

nas aulas experimentais foi: bequer, vidro de relÓgio, pipe

tas, t.ubos de ensai.o, baFio de v11'1ro, Erlcnmeycr 1 basl~.io de 

vidro e. ba1anç3.. Tcda 0 vldraria foi cedida por 

pelo Depa_rtament.o de Qulmica da UFPb. 

emnréstimo 
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3.3.2.3. Os reagentes.quimicos, utilizados pelos 

alunos-mestres nas aulas experimentais foram: ácidos, bases e 

saü>. Estes re<'tgentes foram fornecidos pela Coordenação do 

Cur~;o de Licenciatura em Ciências - CCEN - UFPb. 

3.4. PROCEDIMENTO DE COLETA 

3. 4.1. Coleta Junto aos Professores 

3 .4 .1. 2. Verificando o desempenho inicial do alu

no, realiZRmos a fase seguinte com o objetivo de suprir as 

deficiência.s de informações constatadas. os principais conte!I 

dos revistos foram: os objetivos instrucionais, planejamento 

didático, técnicas de ensino e formas de avaliação. Esta eta

pa compreendeu a indicação de leitura, discussão em pequenos 

e grandes grupos e aulas expositivas. 

3.4.1.3. o passo seguinte foi a formulação dos 

objetivos de ensino tendo por base o modelo propo::.to de Prá

tica de Ensino. Esta etapa compreendeu três unidades: primei

ro, uma reflexão individual dos alunos-mestres; depois, uma 

análise das idéias de cada aluno-mestre,em pequenos grupos, 

chegando-se aos objetivos, através de discussão em grande gr~ 

po. 

3.4.1.4. Em seguida, os alunos-mestres, distribui

dos em grupos de três elementos, trabalharam usando a técnica 

de micro-ensino. Essa técnica, segundo Souza (1982) visa, so 
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bretudo ",tempo 11 e "número de alunos", uma situação reduzida, 

graduada e contínua, substituindo conceitos subjetivos - como 

11 arte de ensi.nar" , e ''ser bom professor" e outros - por habi-

!idades cri teriosamente determinadas e poss!veis de treinamen 

to. Passou-se a trabalhar em bases concretas, falando profes-

ser-aluno, supervisor e treinador a mesma linguagem técnica. 

Usaram a técnica do micro-ensino no planejamento e -execuçao 

de tarefas como: levantamento de objetivos, preparação de au-

las e montagem de pequenos projetos. No treino para o desem-

penha de cada uma dessas tarefas,a duração de cada uma das 

sessões ficou compreendida entre 10 e 20 minutos. Para cada 

tarefa foi realizada uma sessão. No processo de avaliação, 

os pr5prios alunos-mestres atuavam como alunos, e outros ex-

pectadon·~s 01.1 juÍzes, fornecendo aos colegas a necéssãria 

retroinformação para auto-aperfeiçoamento de seu desempenho. 

3.4.le5. O passo seguinte foi o planejamento e 

aplicação de conteúdo através do Método de Projetos pelos alu 

nos-mestres. Cada equipe de três alunos-mestres planejou e 

executou um projeto que demandou de 20 a 30 minutos. Os alu 

nos-mestres atuavam como alunos e como ju!zes. A sequência de 

atividades que foram concretizadas no Método de Projetos é a 

que está descrita no texto: Etapas do Método de Projetos (AN! 

xo v). Foi aplicada neste estágio a ficha de avaliação, 

já mencionada anteriormente, onde foram avaliados os aspec-

tos: atitudes pessoais e procedimentos didáticos (ANEXO II ). 

Corno exemplo do tipo de Projeto aplicado pelos alunos-mestres 

no Colég:Lo, apresentamos no ANEXO VI, um modêlo. 
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3. 4 .. 2, Coleta Junto aos Alunos 

Outros dados foram colhidos junto aos alunos-mes-

treH,conforme já foi explicitado, cujas equipes escolheram 

pant efetuar seu trabalho do estágio. Esta coleta seguiu as 

etapas, a seguir, relacionadas. 

3.4.2.1. Cada equipe teve um primeiro contato 

com sua turma, tendo assistido às aulas de Química, dos res-

pectivos titulares, durante uma semana. Ao mesmo tempo, se 

inte.iravam dos programas e elaboravam os Itens do - -pre-pos-

teste,que seriam aplicados posteriormente aos alunos. 

• 1as 3. 4. 2. 2. Em seguida, aplicaram o pre-1:este nas -, 

2as e 3as séries (ANEXO VII ) , a partir do qual foi feito o 

pla~1ejamento para o estágio própriamente dito. Neste planeja

mento, foi prevista a aplicação do Método de Projetos. 

3. 4. 2. 3. No final do estágio, cada equipe reapli-· 

cou o instrumento da avaliação diag·nõstíca com os mesmos !·tens 

do pré-teste. 

3. 4. 2. 4 4 Terminada toda atividade do esta~riário na 

Escola, foi aplicado um questionário (ANEXO VIII ) , com o in-

tuito de analisar a atuação dos estagiários, e, sobretudo, 

avaliar a metodologia aplicada na opinião dos alunos. 



CAPÍ'IULO IV 

RESULTADOS 

A apresentação dos resultados deste estudo refere 

se ao desempenho dos alunos-mestres na escola de 2? grau, 

qual seja: o aumento de interação entre aluno-mestre e os alu 

nos do 29 grau, nas atividades docentes. Segundo Saldanha 

e equipe (1974), mesmo que as pesquisas educacionais se res 

sintam àe instrumentos mais apur:ados de medição, parece ponto 

pacifico que o processo ensino-aprendizagem é um processo in 

terativof cont-inuo e compJexo. 

Corno os instrumentos de mensuraçao utilizados não 

são suficientemente seguros para atender a esta complexidade 

e possui niveis de mensuração limitados, e preciso cautela 

na opção pelo tipo de tratamento estatrstico a ser empregado. 

Além disso, convém lembrarmos a carência de pesquisas educa 

cionais no Brasil, o que leva a um grande desconhecimento so 

bre como se comportam, na população, as variáveis que influem 

no processo ensino-aprendizagem. Nestas circunstâncias opt.ê;, 

mos por t(;cnicas não-paramétricas de análises dos dados. Para 

testar o desempenho do aluno-mestre entre o pré E~ o 

te, aplicado para medir o comportamento de entrada e 

pós-te.ê, 

saída 

dos alunos-mestres, em relação aos objetivos da Prática de 

Ensino, usamos o teste de h'ilcoR'on (Siegel, 1975. p.89). 

Estabelecemos como hipótese de nulidade a iguald~ 

de de desempenho nas duas si-tuações de avaliação (H 0 : Pré= 



49 

PÓs) e como metodologiccuncnte entre eles inserimos um período 

de treino, a hipótese alternativa pressupôs que haveria rrelhor 

desempenho no Pós-Teste. Neste caso tivemos um teste unicau 

dal (Hl: Pré < PÓs). 

Constatamos diferenças significantes entre os es 

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

TABELA I 

Comparação do Desel'1penho no Pré com o PÓs-Teste: alunos-mes
tres. 

H o: Pré ~ PÓs 
TURMA N z p 

Hl: Pré < Pós 

1 26 -4,381 0,00003 H o rejeitada 
Pré < PÓs 

-
*significante ao nível de 0,05 

Neste estudo, todos os testes estatísticos, fo 

ram realizados tendo por nível de significância o,os, por ser 

considerado este, urna margem de erro aceitável em pesquisa 

educacional. 

Pelo exame dos resultados na Tabela I, observamos 

que para N = 26 1 não houve nenhum d = o, indicando que todos 

os sujeitos progrediram. A Tábua A (Siegel, 1975, p.278), mos 

tra que z tão extremo quando -4 1 381 tem uma probabilidade uni 

lateral associada à sua ocorrência, sob Ho, de p = 0,00003. 

Como este· valor de pé inferior a a = 0 1 05 e, assim, o valor 

de z está na região de rejeição, daí nossa decisão pela rejei 

ção de Uo em favor de Hl. Podemos, então supor que houve uma 

diferença significante no desempenho entre o pré e pós-teste • 

dos alunos-mestres. 

Na busca de mais informações para esclarecer o 

melhor desempenho de alguns alunos-mestres em·relação a ou 
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tros, podemos considerar suas atitudes pessoais durante o cur 

so ,aqueles a !unos-mestres que apresentaram no treinamento 

maior facilidade de comunicação, melhor relacionamento e maior 

iniciativa, tive.ram um maior desempenho, não sõ a nível de 

treinamento, como também no estágio supervisionado. 

TABELA II 

Comparação de desempenho entre Pré e Pós-Teste nas várias tur 

mas de alunos do 29 Grau. 

Ho: Pré - Pós 
TURMA N z p 

Hl: Pré < Pós 

l 35 -4,683 0,00003 H o rejeitada 

2 35 -4,700 0,00003 H o rejeitada 
~- --

3 30 -4,442 0,00003 H o rejeitada 
f----

4 27 -4,444 0,00003 H o rejei t<3.da 
f---

5 27 -4,324 0,0.000.3 H o rejeito. da 
--1-· 
6 30 -4,216 0,00003 H o rejeitada 

7 27 -4, 18 o 0,00003 H o rejeitada 

8 31 -4,448 0,00003 H o rejeitada 
1---

9 30 -3,794 0,00011 H o. rejeitada 
- -

Pelos dados apresentados na Tabela II, verifica 

mos que ocorreu em todos os casos a rejeição da hipÓt1:!se nula 

(Ho), houve portanto, uroa diferença significativa en-tre o 

pré e pós-teste para toGas as turmas. 

Os resultados acima apresentados sao evidência 

de que houve um bom n!vel de desempenho em relação ao pré e 

põs-·teste dos alunos do 29 grau. Usamos também para medir o 
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comportamEmto do aluno no pré e pÓs-teste a prova estatística 

de Wilcoxon {Siegel, 1975, p.89), isto porque os dados são 

em escores de diferenças de duas amostras relacionadas. 

TABELA III 

Ficha de Avaliação do aluno-mestre 

Prática de Ensi.no de Quimica: Percentual de avaliação dos 

Alunos-Mestres {N = 26) 

. 

~ I 
s Insuficiente Regular Bom 6timo A 

A 

r. Atitudes Pessoais - 15,9% 73, 1% 11,5% 

I I. Procedimentos - 11,5 77,0 L~·5 Dic~áticos 

Os dados da Tubela III evidenciam que houve um 

bom desempenho dos alunos-mestres no t.reinamento, ocasião, em 

que foram avaliados ncs aspectos: atitudes pessoais e procedl:, 

mentos didáticc.s (l'~nexo II). No aspecto at:Ltudes pessoais, os 

critérios utilizados na avaliação foram: comunicação em sala 

de aula em pequeno e grande grupo e na função de professor 

na própria Universidade e no Colégio; iniciativa nos tra 

balhos grupais e nos momentos que funcionou como professor; 

relacionamento na prÓpria turma com os colegas e com o profe.§_ 

sor de prática e no Colégio. No aspecto Procedimentos Didáti 

cost os critérios utilizados foram: formulação dos objetivos, 

em termos operacio11ais; conteúdo, observando o elo cognitivo 

adeguadc à natureza dos objetivos e sequência lógica; es 

tratégias, quando a organização, ao desenvolvimento e a.dequ~ 

çao ao conteúdo e ,"to.s objetivos, e, finalmente,. avaliação em 
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função dos objetivos. Fazendo uma análise mais detalhada dos 

dados da Tabela III, constatamos que houve um desempenho si~ 

nificativo do aluno-mestre durante sua atuação em sala de au 

la e no estágio, cerca de 75% obteve conceito "bom" 11,5% con 

ceito "excelente" e 13,5% conceito "regular 11
; o maior perce~ 

tual ficou entre "bom" e "excelente" justificando o bom de 

sempenho do aluno-mestre. 
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TABELA IV 

Ficha de Aval:Laç::ío AplicaClo:1. no Colégio. 
lltesultados dos percentuais da Ficha de avaliação, de aula 

- ~ - . 
CONCEITOS A -# DESEW'ENHO 

1 Desenvolve o trabalho de mi-
< > nistração de aula em tanpo prev[s 23,1% 69,2% 

to 
' -· . 

< 2 Demons.tra conheciménto do 
> 

conteúd~., e o adapta ao ni 23,1% 69,2% 
vel da -
Mo~tra habilidade em rela 

< 3 > tar o assunto com clarezã 23,1% 69,2% 
precisão e interesse. 

Utiliza materiais didáticos con 
< 4 > dizentes com o assunto-aulã 23,1% 76,9% 

. motivando o aluno • 

En:prega métodos e técnicas, 
< 5 > mantendo uma seqüência gr~ 23,1% 76,9% 

dat.iva nas atividades 

Mantém interrelacionamento; 
< 6 > po::~itivo com o staff e com 23,1% 76,9% 

I os alunos . 

(N = 26) 

,'1 
7,7% 

7,7% 

7,7% 

{ } 

-
{ } 

{ } 

... - 2 - (PARTE EXCLUSIVA DO PROFESSOR DE PRÂTICA) . 
CONCEITOS 

PLANO DE AULA 
.. 

7 
Formula corretamente os ob- 69,2% 30,8% { } 

< > jetivos 

8 Seleciona apropriadamente o 
69,2% 30,8% { } < > ·conteúdo, adequando ni ao . . · vel. da classe - . 

9 Prepara a avaliação em fun- 76,9% 23,1% { } < > , ção dos objetivos 
• 

lO Executa integralmente o Pla 92,3% 7, 7% { ) > -no 

. TOTAL -l~ + .-.2-
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<j<!j~ 

{ ) 

{ } 

{ } 

{ } 

{ } 

{ } 

{ } 

{ } 
. . 

{ ) 

. 

{ } 
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li '_\'al.Jcla IV <:tpresenta os resultados referentes a 

avaliação Co.s aulas dos alunos-mestres durante o esté.gio su 

pen::tsionaC:o. A avaliação da atuação do aluno-mestre foi reali 

zada .;>;,trav~;.s dél fi.cha de avaliação de aula {Anexo III ) , usada 

na UFPb, em todos os cursos de Licenciatura, na disciplina Pr'ª

tica de Ensino. Seus objetivos principais sao o desempenho 

do ?.luno-mestre e o plano de aula. 

Considerando-se os resultados da Tabela, observa 

r.1os que no desempenho dos alunos-mestres o conceito que obteve 

maior percentual foi "bom", com uma margem de 73%; com concei 

to 11 Excelente" 23,1% e 3,9% com conceito "regular". Com es 

Bes resultados, podemos considerar a atuação do aluno-mestre 

com relação ao desempenho de ministração de aula, conhecimen 

to do conteúdo, habilidade em relatar o assunto com clareza, 

utilizaç:ão de materiais didáticos condizentes com o assunto

aula, emprego de métodos e técnicas, mantendo urna sequência 

gradativa nas atividades e mantém interação corr. os alunos, 

num nfvel bastante significativo. 
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TABELA V 

Opiniões dos alunos de 29 grau, das vârias turmas, quanto à 
clareza do assunto apresentado pelos alunos-mestres. 

TURHA T~IH N)'iD EH PARTE 
f--

1 951; - 5% 
-

2 90% - lO% 

3 85% - 15% 

4 83% - 17% 

5 95% . - 5% 

6 75% - 25%. 

7 75% 10% 15% 

8 70% 10% 20% 

9 84% - 16% 

A Tabela V (Anexo VIII) 1 mostra o resultado de um 

questionário aplic.::lclO no Colégio, no final do est.í.gio, para 

avaliar a atuação dos estagiários, segundo a opinião dos alu 

nos. 

A TabeL::'\ V apresenta os resultados das no~1e (9) 

tu1.-mas, referente~ ao primeiro i tem (a) do questionário. 

Constatamos uma maior tendência dos alunos em 

afirmar que o professor desenvolveu o assunto das JUlô.S de 

maneira clara. Apenas 10% de duas turmas afirma que os pr2 

fessores não apresee1lan"m bom desempenho neste aspect.o. Na cate 

goria "em parte", o percentual que opinou foi em qe 1_-:-'l.l infe 

1:ior a 15%. Nas turmas 6, 7 e 8 atuaram os eS t-.agiá r Los que 
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apn~sentaram 1.un menor desempenho no treinamento e no estágio 

supervisionado. 

TABELA VI 

Opinião dos alunos de 29 grau, das várias turmas, quanto a ·so 

lução de dúvidas pelos alunos-mestres. 

p~ 
SIM NÃO EM PARTE 

. 

90% - 10% 
' 
' ' 2 95% 5% ' -
' --
' 
' 3 84% 16% -

' 4 87% - 13% 
' --
' 
' 5 84% - 16% 

6 79% 12% 9% 

I --
7 81% _7% 12% 

-

8 80% 5% 15% 

9 82% 8% 10% 

Os resultados do Ítem {b) do questionário (Anexo VIII) 

aparecem em termos percentuais na Tabela VI, para as nove 

turmas. Cerca de 84% dos alunos afirma que as dúvidas surg!_ 

das foram devidamente esclarecidas pelo professor, para 11,8% 

dos alunos em parte e apenas 4,2% achou que as dúvidas nao 

foram devidamente esclarecidas. ~ nítida a concentração na 

categoria 11 sim", onde a variação foi de 79% a 95%. Na catego-

ria "não" só ocorreram avaliações nas turmas 6, 7 r 8 e 9, com 
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uma ampU.tude de 5% a 12%, portando baixa. Na Última 

bilidade de avaliação 11 em parte 11
, entre 5 e 16% dos 

avaliaram seus professores. 

TABELA VII 

Apreciação dos alunos de 29 grau, das várias turmas, 

ao sistema de ensino usado pelos alunos-mestres. 

TURMA SIM NÃO Ell PARTE 

1 95% - 5% 

2 90% - 10.% 

3 90% - 10% 

4 85% - 15% 

5 82% 8% 10% 
f--

6 83% - 17.% 

7 80% 5% 15% 

8 81% - 19% 

9 88% - 12% 

Em relação ao sistema de ensino adotado 

-alunos-mestres, quanto a terem ou nao agradado a seus 
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possi-

alunos 

quanto 

---

pelos 

a lu-

nos, os resultados aparecem na Tabela VII. Verificamos neste 

item (c} do questionário {Anexo VIII), Tabela VII, que houve 

uma tendência de 86% dos alunos em afirmar que o sistema de 

ensino adotado pelo professor lhe agradou, 12,6% dos alunos 

achou que agradou em parte e só 1,4% afirmou que nao. A va 
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:r:iaç·ão na cpçao posit.i..va de resposta foi de 80% a 95%; na ne 

gativa, com apenas duas turmas, variou de 5% a 8%; na 11 em 

parte" ficou entre 5% e 19%. 

TABELA VIII 

Percepção dos alunos de 29 grau, das várias turmas, 

ao uso de Tecnologia especifica pelo aluno-mestre. 

TURMA SIM NJ'(Q EM. PARTE 

l 100% - -
2 100% - -

3 85% 5% 10% 

4 82% 8% 10% 
-

,-o 90% - lO% 
---

6 80% 7% 13% 

7 82% 8% 10% 

8 89% - 11% 
-

9 87% - i 13% 

quanto 

A Tabela VIII apresenta os resultados da alterna 

tivçL (d) do questionário (Anexo VIII), aplicado nas nove tur 

mas por ocasião do estágio dos alunos-mestres, no que diz 

respeito ao uso de outra tecnologia que não a aula exposit_!. 

va. cerca de 88,3~ dos alunos afirmou que o professor utili 

zm~ técnicas de ensino fora as explanações, 8,6% afinnou que 

o professor desenvolveu outras b~cnicas "em parte" e apenas 



59 

1,1% achc)u que nao, tendo este Último. fato ocorrido nas tur 

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

turmas houve pleno acordo (100%1 entre os alunos, em qw~ a 

tecnolosia do professor ia além do método expositivo. Esta 

avaliação positiva no conjunt.o dos alunos variou de 82% a 

100%. 11 Em parte" foi uma categoria que ocorreu em sete tur 

mas, variando de 10% a 13%. 

TABELA IX 

Apreciação dos alunos de 29 grau, das várias turmas 

ao emprego de novas Tecnologias de ensino. 

'I'IJRMA MtTODO EXPOSITIVO NOVAS TtCNICAS 

1 10% 90% 

2 8% 92% 

3 5% 95% 

4 10% 90% 
- -

5 7% 93% 
--

6 i 15% 85% 

7 10% 90% 

8 18% I 82% 

9 7% 93.%. 

quanto 

--

Em relação ao i. tem (e) do questionário (Anexo VIII), 

a Tabele~ IX demonstra que cerca de 90% dos alunos gostaria 

de novas técnicas (variação de 82% a 95%) e 10% ficou com o 

mét~io expositivo. Sobre o comentário dos alunop à cerca da 
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escclha de novns t.écnicas ou método expositivo, registramos 

alguns comenUi.1:ios: "Gostaria de novas técnicas, porque gosto 

de :t'cnovação. Existem professores que ainda aplicam métodos 

tot<:·L~:.,"tll~nte ultrapassa.dos que não têm nada a ver com a 

joYcm que; gosta de coisas novas e sadias"; "O método 

gente 

ideal 

ser.:.a o aluno praticar, desse modo ficaria mais L:icil de en 

tend~:.-,_r"; "Esse método do professor é ótimo, porqUE::'! ele e sela 

recf! mais as coisas, e damos mais atenção às aulas"; "Gosta 

riamos que sempre tivessemos técnicas novas, práticas que nos 

ajudassem a entender o assunto 11
; "Com trabalhos práticos, 

a aprendizagem é melhor'.; 



CAPÍTULO V 

DISCUSSÃO E CONCLUSÃO 

Blum (1975)considera a ciência uma ferramenta ca 

da vez mais poderosa para o desenvolvimento das nações ( ••• } 

o desenvolvimento ê um processo complexo e a ciência faz paE 

te dele. Entretanto, a Ciência se torna relevante para o de 

senvolvimento, somente quando os indivíduos têm consciência 

de sua importância en1 suas vidas e desenvolvem atitudes pos.f.. 

tiV<-tS em relação à Ciência, como wna ferramenta para o desen 

volvimento. Para alcançannos esses objetivos, as estratégias 

de EWsino necessariamente deveriam estar fundadas nos princ!._ 

pio$ da psicologia. 

Partindo dessas considerações, podemos ressaltar 

que a metodologia aplicada em nossa experiência procura 

corn~sponder, melhor que os tipos tradicionais, a várias das 

exigências e pressupostos da Psicologia e da Didática Mcrler 

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

tífico. 

A .intenção foi justamente trabalhar o ensino 

tro desse Emfoc.rue, o qual apoia-se em alguns dados que 

pos~>ibilita.m alguns pressupostos sólidos para a élção. 

for<::l.m aqui con.c!cnsados. 

den 

já 

Eles 

A Psicologia demonstra que o ensino e tan·to mais 

eficie.nte quant.o mais vinculado à realidade. A Psicologia e 

a Didática estabelecem que a aprendizagem é mais profunda, 
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-segura e con1pleta, quando vivenciada ou posta em execu.çao ime 

diatê.t.IDente. 

Tentamos obter em nossa experiência dados que co~ 

provE:m que, no contexto do Ensino de Ciências, é importante 

dar oportunidade ao indivÍduo, de reorganização constante 

de seu modelo, à medida que novos elementos surjam no seu 

cenário. Ao que parece, o essencial não é o conteúdo em si, 

mas a forma de organização deste mesmo conteúdo e, principal:, 

mente, quando esta reorganização implica na liberdade indivi' 

dual. "Ao invés deste acúmulo de conteúdo (ensino teórico) d~ 

vemos da:renf.J.se ao desenvolvimento de atitudes cientÍfic<Eern rela.ção 

a problemas e de metodologias de coleta de informações~'-- {D' Am 

brêsio, 1977, p.40). 

Diante destas considerações é que o planejamento 

do curso implicou, nao na apresentação teórica do que seria 

o ensino através de projetos, mas sim em fazer o aluno viven 

ciá-lo e se responsabilizar por sua concretização na práti.ca. 

Desta. forma, o contacto com a realidade precária do ensino 

colocou o aluno-mestre em condições de verificar como, quando 

e quanto a 'l'ecnologia de ensino que estava aprendendo se apl:!:_ 

ca à situação real de sala de aul~que irá encontrar na vida 

profissional. Mas ainda, não atuando em escolas especiais ou 

escolas previlegiadas em termos de assistência psico-pedag§. 

g ica ao docente, o .futuro mestre teve oportunidade de consta 

tar que, à despeito das condições precárias do ensino brasi 

lei·rC', especialment:e regional, é possível aplicarmos com êxi 

to 'l'ecnologias de ensino progressistas. Esta vivéncia de 

aplicação, no mundo real, pode contribuir sensíveJ~ente, para 

reduzir preconceitos dos alunos quanto à viabilidade de empr~ 
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ÇfO o.e mcCe:::·nas 'recnologias de ensino. 

O desempenho e o contacto informal com os 

tos nos penni tiu detectar indícios de mudanças de comportame!! 

to neste sentido. Todavia recomendamos que pesquJsas post~ 

ri ores sej<:-.m feitas para medir a ocorrência de mudanças efeti 

vas no comportamento no sentido aqui veiculado. Em réplica 

do e:studo <"-qui apresentado, seria oportuno colher dados des 

tes aspectos do comportamento dos alunos. 

Procuramos trabalhar o ensino dentro de um enfo 

que cientificar em que medidas especificas e avaliações cons 

tantes do efeito das mesmas são tomadas, as mudanças são in 

trcd.uzidas, tendo por base dados de pesquisa e na o a opinião 

e as "Teorias .r não testadas, na realidade. 

Entretanto 1 o trabalho realizado em s:Ltuação natu 

ral de sala de aula não viabiliza o cont.role de todas 

áveis, especialmente quando muitas são as classes e os 

nos-mestres envolvidos, conteúdos diversos e canplexos 

v a ri 

alu

sao 

tratados. Tcdavia, mesmo nestas condições, especialmente qUaE!_ 

do as contingênci21s de aplicação são precárias e obtemos bons 

restlltados, é possível detectannos elementos relevantes a se 

rent pesquisados em estudos posteriores. Diante das limitações 

e cuidados que devemos ter na generalização de dados colhidos 

nesi2s circunstâncias, como o conhecimento científico tem ca 

rát:er probabilÍstico cumulativo, é plausível esperar que os 

resultados obtidos sejam de valia a ciência e à prática do en 

sino. 

O objetivo principal do nosso estudo foi testar 

um modelo de Prática de Ensino de QuÍmica. Este objetivo en 

volveu outros objetivos secundários, que· nos levou a formular 
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uma metodologia de ensino de Química capaz de identif.1car o 

tipo de profissional de ensino para atender à realidade edt1ca 

cional brasileira, qual seja, um profissional voltado 

o conhecimento científico. 

para 

Para melhor avaliar essa metodologia, passaremos 

a considerar as variáveis que podem ter influido mais direta 

mente nos resultados: a) experiências de ensino; b) conheci

mento verbalizado sobre o método de projetos; c) desempenho ds_ 

cente em sala de aula. Considerando essas variáveis, 
' 

podemos 

supor que elas deveriam ter seu comportamento alterado do pré 

para o pós-teste, em decorrência da vivência do Método de Pro 

jetos propiciada aos sujeitos, servindo, pois, para medir a 

eficiência da Tecnologia de ensino aplicada. 

Com base nestas variáveis tentaremos detectar a 

i.nf luência e o efeito da aprendizagem e mudança de comportame!.':. 

to pretendidas. Nestas circunstâncias, discutiremos os resulta 

dos das medidas de eficiência, focalizando estas em relação 

à variável de controle-experiência de ensino. 

Face a esta colocação, lembramos que no estudo 

dessas variáveis pode ter influído a situação sócio-econômica, 

dos sujeitos. Sem negar o papel ou influência das condições 
' 

sócio-econômicas dos mesmos em seus desempenhos escolares, re~ 

saltamos que a clientela com que trabalhamos pertence a classe 

média' baiJ<a, o que contribuiu muito para o insucesso no ensi-

no-aprendizagem. 

Nesse sentido, é oportuna e válida a observação 

de Carvalho (1980, p. 322): "Enquanto forem mantidas as de si-

gualdade que caracterizam a estrutura da sociedade nordestina, 

parece di-f.Icil supor que a escola, particularmente a escola 
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pÚbli.ca frequentada por uma população estudantil de classe 

babca, possa representar, por si só, efetivamente, um fator 

~ec1sivo na superação dessas desigualdades. Não obstante essa 

consideração, parece inaceitável o ponto de vista que diminui 

o p2~pel da escolarização, como fator de melhoria de oportun!_ 

dade e da qualidade de vida das pessoas. E, em decorrência di~ 

so, nao se pode negar a urgência do aperfeiçoamento do serviço 

que a escola presta à comunidade". 

Nestas circunstâncias, é possível trabalhamos 

o ensino de Química de forma científica, como foi o caso do 

Método de Projetos, onde cada aluno-mestre pode constatar 

na r~~alidade de sala de aula que até em situações de dificul 

dades financeiras, se pode ter uma aprendizagem efetiva. Des 

ta forma, aceitamos o ponto de que vale a pena investir esfor 

ços e recursos para melhorar a eficiência da escola e dos 

proEessores, mesmo que a estrutura da sociedade nao possa ser 

-ou nao esteja sendo, de imediato, modificada. 

Em seu trabalho intitulado 9-~-~-9'~,~-!:~.~~-?- .. ___ Se_E_E~ 

!:.:1:9 ____ ~-~~-~-~~~~! __ d~_Ea_~_§l:_~E~, Rodrigues (1976, p. 78, 79), enfatiza: 

"A crescente ascenção do poder estadual no atendimento à de 

manda por educação de nivel secundário estaria vinculada ao 

-comportamento das demais esferas administrativas e a caracte 

ríst:icas econômicas estruturais ( ... ) Subjacente a essas va 

riÉLveis, estaria um fator de grande peso para a compreensão 

do acelerado crescimento da rede de escolas secundárias manti 

das pelo governo estadual: a pobreza da população paraibana, 

fenômeno que já se insere num contexto mais amplo, regional 

e dE.~ corre de causas, cuja compreensão exige uma certa aborda 

gem que nos remeta às raizes da fonnação· econânica do pais". 
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Diante desse quadro que retrata a estrutura e o 

nível de nossa escola, levamos em consideração o comportam·e~ 

to, de entrada, dos nossos alunos, lembrando que o docente 

de metodologia de ensino supostamente está trabalhando com 

um aluno que jâ tem uma base de QuÍmica e de ensino (Psicol~ 

gia, Estrutura, Avaliação, Planejamento) em .sua experiência 

anterior, mas que não há garantias quanto à sua proficiência, 

nestas áreas, inclusive porque a tradição de avaliação em nos 

so e·nsino universitário é precária e se restringe ao ní.vel 

de desempenho verbal e não ao comportamento em outros níveis • 

No trabalho aqui relatado, os alunos-mestres 
.. 
Ja 

haviam C\~prido as exigências das referidas disciplinas e nao 

foi fei·ta qualquer avaliação quanto ao domínio das mesrnns. Po~ 

sivelmente, deve t~r havido alguma transferência destes conhe 

cimentos para a Me-todologia de Ensino, e, seria interessante 

verificar a existência de correlação entre estes conhecimen 

tos enqu<1.nto elementos determinantes da praxis. Na pesquisa 

realizadJi, foram fornecidos aos alunos-mestres as informa 

ções psico-pedagógicas necessárias para a concretização do 

Método de Projetos, mas não dispunhamos de informação, qua.~ 

to ao nível de ou-tros conhecimentos, que pudessem ser transfe 

ríveis para a situação de ensino. Esta variável não teve con 

trole experimental podendo ter tido algum efeito na realiza 

ção a.cad{~mica dos .sujeitos. 

•;.1. DISCUSSÃO DOS RESULTADOS ESPECÍFICOS 

A discussão dos resultados seguirá a ordem de ob 

jetivos :i:)rev.i.amente estabelecidos. Mas devido" a nossa limita 
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-ç··ao :Je cludos a·t·:.lidos, discutiremos nosso estudo -':undc•.mentado 

ern u,·,-: dos otJjet.ivos propostos, o que acreditan1os c~ue r<ao inva 

, nxr1•'r'•'r'"l·., r""lll··a·-, "'-·.:'-· ~-. , ..... ,, , __ [ . '•"" c. 

5 .1, 1. Ucsernpc~nbo docente ern sala de anla. 

cuanto ilO desernpenho docente, en sala de aula, a 

'l'aLela III do Capitulo anterior mostra que houve um l)om de 

ser.lpE~nllo dos alunos-mestres no treinamento. Esta n:ediôa foi 

realizadu visando os dois momentos para fins cJ.e avalii-lção do 

desE:·rr:pcnho do professor, assim distribuÍdos: a) atitudes pe~ 

soais; b) proct::!diwentos didáticos. 

-5 .1.1.1. Quanto a categoria atitudes f'l_'ssoais 

ocorreu desdobramentos ew três sub-catc'<)orias: Co 

rrmnic:ação, Iniciativa e RElacionamento. Em toCas as ;,ub-cate 

9ori ns l:.ouve um desempenho sig:nificat.i vo do aluno-mestre, ten 

do t:~I'! vista cne 73,1% obtive conceito "born 11 c 11,5%, con 

ce.tt:o "Ótimo". 

I'~;!:';c desempenho alcan(2ado pelos sujeito:~ foi cor:~um 

em t:odas as bu:-mas, mesrao assim, observamos clifcrcnteg níveis 

de t:feti vtdade nas várias -turmas .. As razoes para (::xplicar es 

te fato poderian ser: o nível de capacidade dos aluno:::;, maior 

moL,vaçô.o para o e-studo e o ensino, trabalho _wais eft"tivo dos 

alunos-mestres e maior dinar:Jisrno. Ao verificarmo"' as diferEm 

ças, chegamos a aceitar que, posslvelmente, os fatores cita 

dos, além de outros, influíram decisivamente. 

Levando em conta as consideraçÕes de I!ello(l975)e.§_ 

ta~; diferença:;; poderiam ser explicadas pela· form<)ção e exp~ 
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riênciaE: dos docentes, ber.._ cOElO pelos traças de persOI;dlidade 

dos :r·e SI!lOS • 

Ci;ti.Je l0rnc-rar que. os alunos-mestres de melho.r de 

sempenho taJ.tbér~ oh·ti veram melhor rendimento escolar, o que P2 

de ser e:-~presso pela capacidade de estabelecer a ir:teração 

docente-cUscr.nb~ no processo ensino-aprendizagem, lembrando 

ainda a idéia de que a efetividade do professor pode ~;;er medi 

da atrav<~s de sua relação com os alunos. 

Analisando o desempenho do professor em sala de 

aula t1ello (1975), p. 20), enfatiza: "os estudos sobre a com 

petência do professor constitue~ de fato, uma categoria dos 

estudos realizados para descrever e avaliar o ensino tle manei 

r a geral". E a mesr:1a autora acentua: "P. interação professor

aluno coustitui, w.sBint, urr. nÚcleo de grande interesse parn a 

pesquis.:1 sobre o Em sino, especialmente no que se refere ao 

desempenho do professor ... " (Op. cit. p. 20). Fica então ela 

ro que o fator intcraçZl.o €Il sala de aula é considerado muito 

importante para a ,significância. da qualidade do ensino. 

5.1.2. r.1uanto a ca.tcSJorin Proccclimcntos Di(l,=1U_cos 

rouvc também um desC.obramento em auatro snb-ca te 

gerias: Objetivos, ConteÚdo, l~stratégias c l'waliação: 

Do i''.E'Sf,-io Modo que na anterior, na cateqorin Proce 

di menta~> Diê.át.icos, tanbé~1 houve Ul"i'. Cesonpenho signi CicDt.ivo 

por par-c.2 do~ alunos-rr·ostres, ocorrendo inclusive, un r..:, ior 

dcsc.l1J?en:1o ncs~;u catcç:orii'l, uma vez c_iue, 77,0% obtive con 

ccito "Lon" E: 11,5'\, conceito "ÕtiFlü". 

Con>:ic~cr«n(o a~; suL-·cater;orias em -estudo, n con 
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tel!.io traballlado serviu de instrumento para atingir oo,; obj~ 

tivos proposto~· .. 0:3 alunos-mestres usando o método ci.entífico 

cons·2~~türam, através de projetos, uma organização lÓgica e um 

c1cs.o:nvolviwento adequado ao conteúdo e aos objetivos. li. sele 

ç_:ão e 11 ors;çniza~7ão scquencial dos conteúdos são elerr·entos 

da n aio r i:·~port3.nc.ia no planejamento realizaC.o pelo professor. 

Nenl'"lUE~a reçrra fixa, no entanto, pode ser apontada como a 

nelhor solução para a tarefa. 

Da experiência vivenciada, podernos enfatizar que 

e necessâri.o que o professor planeje metódicamentc seu tra 

balho e, com precisão, as informações, evitando a 

ção tão ~r0judicial à atividade escolar. 

improvis~ 

Ressaltando que a Avaliação foi feita em função 

dos objetivos da ação educativa, torna-se indispensável a co 

leta de dados relativos ao progresso alcançado pelos alunos, 

por meio do processo ensino-aprendizagem. enfatizamos também 

que essa avaliação foi significativa, tendo em vista, os pe.f 

centuais alcançados pelos sujeitos, nos procedimentos didáti 

cos. 

Cor<"~ b.:1se nos dados em discussão e, reconhecendo 

as 1 ifr,j_ taçê;es de nossa pesqui::a, e, ainda., de ncorcl.o com o 

J.nst.runcnto uti.lizado para medir o comportarr.ento do aluno-me.:?_ 

tre, podemos diZE) r que os nelhores professores silo o.c.; que PO_ê. 

f;uem os r~elhorcs alunos. Reforçamos no~;sa colocaç;-;o cof'l o que 

lem:..:-ra ('I'ront e Cohen, apud. Saldanha. e cc:!uipe 1973) 

O c:ritÓrio m5.XÜ10 da eficiência dO professor são eiS 

de c::ue 

realiza 

ç:Ões e atitude~; de seus alunos. Lembramos nwis um;_l vez que a 

tnte.ração professor-aluno ew sala de aula e um inst.:rumento 

ndequado para medir o desempenho do profqssor nas suaf, ativi 



70 

dade.s de em sino. O r1étodo utilizado pareceu favorecer oco r ren 

cias adec 1 uacla~3 desL:cs interaçÕes. 

ld.nda cn re laçZLo ao desempenho docente em sala 

de aula r ,-l 'l."abelu r;, do Capítulo anterior, mostra os J~csulta 

dos e:n pcrccntu;ti..s relativos à Ficha de r,valiação de l'.1üa usa 

da nos cc•lé!:JioD durante. os estágios dos alunos-mE!strüE>. 

Gste in.strun·lento apresenta dois momentos pn:ca fins 

de avali.::-•ção do de~;en-;penho do professor: a) Desempenho e 

b) Plano de aula. 

a) Quanto à categoria Desempenho do professor, hou 

ve um progresso em !:odas as sub-categorias, prevalecendo um 

percentuul bastante relevante entre os conceitos "bom" e "Ex 

celente". 

Verificamos, conforme se apresenta na Introdução, 

que nec(!:l;sitam.os realizar mais pesquisas educacionais que me 

çam o dc.':Oei;-:renbo e a mudança de comportamento do docente em 

si tuaçô.o de sala ele aula. 

L) \:uanto à catcçroria Plano de l~ula, percebemos 

que houv-2 real:nente U.'"F. desempenho significativo de excelente 

para bom. Todos os s1.tjeitos obtiveram conceito 11 excel1::nte" nu 

ma rr.É:did ele 76,9~' c conceito nbom'1 23,1%. 

Em toda~ as atividades do Plano de Aula cano: 

a) Formulnr corretanente os objetivos; b) Selecionar apropr~ 

adamcnte o conteÚdo, adequando ao nivel da classei c) Prcpa -

rar a avaliação em função dos objetivos; d) Executar inte<Jral 

mente o Plano; os alunos-mestres apresentaram desempenho sa 

ti.sfatório. 

Cabe aqui rc'':ais uma vez lembrarmos que a interação 

professor-aluno na sala de aula ressalta o papel do profe~;sor 
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nao n~ais cor,,o r..inJstrador de liçÕes, mas como antecipaclor dos 

com~'crtcc.cnto:3 esperados do aluno, que se tornam reais pelas 

condic~Õc~s tle uprendizagen1 que são oferecidas, a IKtrtir de urna 

pre·J"lsilo intcli~wntc, deliberadamente organizada e registrada 

sob a f orna de un plano de aula ('J'urra e equipe, 197~,) 

U !-1étodo empregado, rlada ii sua estrutura c siste 

máU.ca favorece o adequado planejamento e exc:cuçilo do.s aspeE_ 

tos avaliado~, do Plano de Aula. Estas características do -me 

todo poder\ ser aR determinantes do êxito aqui referido. Pes 

quisas de caráter metodolÓgico focalizando que, carncterísti 

cas do método são mais responsáveis pelo efeito, poJ.erão con 

tribuir substancialmente para a metodologia no ensino. Neste 

caso, poderíamos detc~ctnr que variáveis do M:;toCo de Pr.ojctos 

atu .. un coJ~lo estímulos discriminativos, orientando seu comport-ª 

mento do r.10do .:1 que seja n1ais efetivo em propricinr aos alu 

nos ambiente ele ensino adequadamente planejado pnra alcançar 

os obje-tivos propostos. 

Feitas estas considerações, passarel:\os a di seu 

tir o deseF.,penho do aluno-mestre entre o pre e o pós-teste, p~ 

r a rnedir seu cor:1portamento de entrada e saída. De' acordo com 

a Tabela I_. do Capitulo IV, constataf:los c~ue houve rejcüçâo da 

hipÔtese nula em favor clG rr
1

, o que atribu{rr:o:::; uma c~iferença 

siiJI'lificantc no C.esempenho entre o pn~ e pÕs-tcsl:c ôc.<~ 3lu-

nos-mestres. 

1\.dunindo estes dados com os anterior-ncnte discu 

tidosr inferitl10s que o tratalho dos alunos-mestres foi efeti 

vo. 

fl,nalisun<io os dados apresentados na 'TJLcla II, do 

Car:.:í tu lo antc.L-ior, verificamos que ocorreu, em todos os casos, 
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a rejeiçilo dn hipÓtese nula llo, havendo, portanto, uma clife 

rença siç::nificativa entre o pré c o pós-teste,. para todas as 

turmas. 

Nesst-~ sentido, é válido acentuarmos a nvaliação 

feita pelos alunos ôos colégios em relação ao desewpenho do 

aluno-mc~.tre no final do treino, alguns registros encontram-se 

no Capitulo IV. Vimos que expressavam satisfação de terem vi 

venciado técnicas diferentes das expositivas e participação 

ativa na~. aulas, com consequente interação professor-aluno, a 

!uno-professor. 

Por tudo isto, apesar dos fatores negativos, p~ 

rece que houve E~fetividade na Prática de Ensino, isto P, crue o 

modelo clf:' Prã_tj_ca de :ensino de QuÍmica aplicado obteve:· resulta 

dos satir.,fatório:c. c, <JU(' os métodos empregados pelos alunos-

mestres n~l.o só proporcionaram novos conhecimentos par~ 0 .. . , a lu 

nos, mas, tar.~héf"', dcsenvolveru!"'' uma satisfação eM aprender, o 

que é un dos oLj et.i ·vos da educação global. 

Z\s consülerações finais do parágrafo a.nt,:_:r:Lor. se 

prendem ~lO fato de que, possivelmente, os aspectos cüetivo::-J 

associal105 à ap:o:endizascm de comportamentos cognitivos (co~ 

teÚdos de' aprendizaqem) pan~cem ser particularmente relevante 

na transferência do aprendido e, especialmente; na r:~anutcnção 

do comportamento ele continuar buscando situações de aprendiz~ 

gem. Em outras paL::wras, aprender a gost.ar de aprender, a lon 

go prazo 1 é r:1ais relevante do que o doml.nio de urn conhecimento 

especifico. Para isto, é fundamental que a situação ensino-

aprendizagelT'. se fas~a em condiçÕes que sejam positivamente re 

forçadoras para os alunos. Parece que estas condiçÕes foram 

adeqc.adament.e conseguidas no presente estudo,. reco:rt'.endando 
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rois o e;1;prC(TO de :-'lêtodo de Projetos. 

l1. carÊ.'ncia de pesquisas no canpo da educação 

chw::,~. noss;:;. at"-~nção para a nE:cessidade do incentivo ele pes 

c..:uisa~; n-:?sr-oe b-"P:po; uma pesquisa referente às prineir,"!.s 25 

l·:eun:i.Õcs da SBPC, de acordo com (IYitter e Godoy l\179 .J.pud Sou 

za 1·182) mostra que, .sobre wn total de 356 trabalhos, na a-

rea .Je Educação, apenas 5.33% deles se encontrava na categ.Q_ 

ria o Professor e o fvlagistério {caracterização do Professor, 

suas atitudes e valores, assim como análise de sua formação 

e ex~rcício profissional). Isto vem demonstrar guao reduzida 

ainda está a divulgação sobre uma profissão realmente merece 

c1ora de mais atenção e de maiores estudos. 

Voltamos a insistir na necessidade rlo ir:centivo 

de :C:!;tuàas sobre pesquisas educacionais, tendo em vista CJUC 

a Un.ivcr~;iL~adt~ niio vem atendendo à realidade sociill cr:1 que 

se in.st:~re. 

5.2. CONCLUSÃO E SUGESTÕES 

F'eita a análise e a discussão dos àilclos ob·ti 

dos :ta .fa.sü CXL't-~rimental do pr0.sentc estudo, concluímos que: 

ü) O en~iino de QuÍmica, baseadn no '.'_étoc~o de 

l'roj:>tos, r:1ostr:ou-:-;e facilmente dominado pelos alunos-·nestres, 

os <.1 u.:üs alcan(;aram bom nível de de~;el'lpenho tanto nos planos 

de Tu la. como n.: realização dos mesmos. 

lJ) O Método de Projetos mostrou-se eficiente p~ 

ra ac~uis.i.ç<~o de conhecimentos c desempenho dos ,,J.unos do en 

~;in::-' f3cc:und~.rio, detenninanOo ganhos significo.tivc•!O no seu 

(ies~,npt;nllo. 
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c) (1 I16toclo Ü(:~ Projetos viahilizou o (}p;-õenvolvi 

menta de atitude.s; verLaliZél.das positivas quanto à situação de 

ensir.o-n:.)renGiza9cm de QuÍT:'lica, .indicando seu po·tenci;ü para 

o estabelocirnento do um clima mais favorável de aprendizagem. 

d) c conjunt.o de estratégias de ensino utiliza 

dilS no n.~todo ele Projetos foi eficiente, havendo indÍcios de 

que a habilidade docente para o uso de influência indireta -e 

uma varLivel relevQnte. 

-Do exposto, sugerir.1os uma melhor preparaçao me 

todolÓgica dos professores que atuam nos cursos de Licenciatu 

r a, cuja influênciCJ. é 1:-~ui to grande nos alunos-mestres. Bviden 

Ciamos as.sim, que o processo ensino-aprendizagem na Ulliversid..<:.!: 

de, mais cJo (IUC e!L'. CJUalquer outro nível, deveria ter entre 

seus objetivos :x'!rrnanentes o de instrumentar o aluno com uma 

metodolol}ia (rue, ao mesmo tempo facilite seu processo de apre_!l 

dizager:: c lhe r:roporcione estratégias para atuação autônoma e 

progressiva por novos rumos, e desta forma, criar-lhe condi 

ções para uma educução permanente que terá como con~".equência 

um profi:3sional sernpre atualizado. 

O estudo aqui apresentado, embora tenha tido co 

mo objetivo principal testar a validade do Hodelo de Prá.tica 

de Ensino ele QuÍmica, não esgotou todas as possibilidê:!dcs de 

pesquisa do modelo e da análise da interação profes~.or-aluno, 

na sala de aula e outras variáveis que caracterizam o próprio 

ensino atrav.2s deste ~~iétodo. Considerando que o ensino deve 

concretizar-se sempre dentro de um prisr;a científico, suger.:!:_ 

mos que em prÓxir~as aplicações deste método_. estas variáveis 

sejam objeto de controle no delineamento experimental. 

'l'ambém parece relevante verificar se ao ingress5! 
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rem no mercado de t.raballlo, realmente os alunos-mestres con 

tinu.u:·-~1:' a usa:::· o ':tétoUo de Projetos, em que freqÜência e com 

que nivc1 de prnfici~~nciu, já que não !1á qualquer controle de 

nu0l.i.C:1adc do f!l.lC f,Jz o professor er~1 sala de aula, P fácil o 

prof,_·õ.<>Dor \'oltccc o. pudrÕo.s rotineiro~; c inadequado;; de ensino. 

l.ssin, é releva.ntc que .:t tecnologia de ensino moderna seja al 

tamentc n-:~força.dora também para manter o seu uso por parte do 

corpo docente, mesmo em situações adversas. Cwbem pesquisas 

-quanto a este aspecto. 

Finalmente, é importante destacar a relevância 

de cnj t1arrnos !'o. r a que o futuro professor também tenha alguma 

foncnçâo H~ metodologia da pesquisa eciucacioné'tl. Uesta forma, 

n.elLor yoc~crã se integrar ern urna concepção de ensino-ciência 

e ser elemento participante na produção e teste de tecnologia 

de ensino, ao mesmo tempo em que propicia melhores possibilid~ 

C:.es C.o aprendi zagen a seus alunos. 
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RESUMO 

o rrescntc estudo teve como objetivo verificar os 

efcdtc•s do :·•,,?tot-1o de l'rojetos aplicado a 26 sujeitos, com ex 

perjPncia c:e ensino do lQ Grau, matriculados na disciplina 

Prática dP. EnsJ no de UuÍmica, do Curso de LiccncL::ttura em 

Ciências, Fabi li tação era QuÍmica~ da UFPb. 

Cor,'. bc:1se no método de ensino utilizado, podemos 

constata!.: c1uc c possível aplicarmos, com ~xito, 

de ~IJsi~o progressistas. 

'1'e cno log i as 

Os resultados demonstraram diferenças sic:rnifica~ 

tes entre o pré e o pós-teste, tanto dos alunos-mc~strcs, co 

r:1o t::os alunos elo Colégio do 29 Grau, onde a cxperj.ência foi 

realizada. 

Cheqamos a conclusão de que o conjunto de estraté 

gia~: c]e ensino utilizadas no Hétodo de Projetos foi eficien 

t.e, havc?ndo indÍcios de que a habilidade docente, para o uso 

da ','ecnoloqia, é uma variável relevante. 
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ABSTRACT 

This study aimed at the verification of the 

consequences of the Hethod of Projects applied to 26 individuals 

·- v.•ith experience in teaching 19 Grau (1st Cycle of Studies} -

enrolled in Training for the 'feaching of Chemistry, 

Undergraduation Course at Universidade Federal da Paraíba. 

Based on the utilized method of teaching, we can 

tcstify that it is possible to apply Technologies of 

profressive teaching, sucessfully. 

The resul ts showed substantial diffcrences 

bet'<>.'een thc prc and the post-examination, both for the 

Undergradu.::tted Students and Highschool students nf 29 Grau 

(2nc'. Cycle of ~;tudies) with whom the experience was ca.rried 

out. 

h'12 have thcn found thc set of tcachin'J slratcgi.es 

er.1p Joyed in thc ~lethod o f Projects to be eff.icienbê:, there 

existinq, f:or the use of the 'rechnology, the indic:ut.icm that 

the tc',l.clünq sLill is a Wfoiqht.y vur.ial_;lc. 
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JINEXO I 

PEOJE'I'O: Uma Proposta Metodológica Para Preparação de Prof"es 

sores de QuÍmica do 29 Grau. 

PRl\~~ICA DE ENSINO DE QU1MICA 

pl(t E POS-TESTE 

ALUNO~MESTRE 

o objetivo do presente teste é verificar os conhe 

cimentos que você possui com relação à Prática de Ensino de 

Químtca. 

Para respondê-lo você deverá: 

- Ler atentamente as questões propostas e as ins 

truções de cada item; 

- Assinalar na folha de resposta, uma única res 

posta; 

-Não deixar nenhum item sem resposta. 

Você disporá dú tempo que necessita para respo!! 

drer. Evite rasuras e procure resolver primeiro os itens que ju.!, 

gra mais fáceis, 
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1 - A Teoria matemática da Comunicação ou Teoria da Informa-

-çao preocupa-se em: 

a) determinar o valor das mensagens emitidas e recebidas 

b) quantificar o conteúdo de informação de mensag~~ 

c) descrever o processo físico de Comunicação 

d) avaliar os efeitos da mensagem no receptor. 

2 - Para utilizar-se de elementos de redundância, a fim de al 

cançar melhor Índice de aprendizagem, o professor deve i-

nicialrnen te: 

a) identificar as inf armações que o aluno já possui 

b) reportar-se aos objetivos que pretende alcançar 

c) adicionar signos -novos a sua mensagem 

d) prever quais os tipos de interferéncia que poderão o-

correr. 

3 - Ao prever a quantidade de informação especifica a ser 

transmitida aos alunos, o professor deve levar em consi 

deração alguns fatores, tais como: 

a) o programn que deve cumprir 

b) os objetivos educacionais da escola 

c} a capacidade de manipular a informação 

d) o planejamento curricular da escola. 

4 - Urna das condições de se efetivar uma real comunicação se 

prende ao armazenamento dos sinais captados. 

Isto será melhor obtido na medida em que o professor: 

a) tornar os. alunos independentes para ouvir 

b) dividir a informação em pequenas partes ou etapas 

d) variar frequentemente as técnicas de propiciar infonnações 
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d) repetir a informação o maior número de vezes 

vel~ 
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possi-

5 - l~.o considerarmos o ensino-aprendizagem como tun sistema o

peracional de informação, estamos enfatizando: 

a) o conjunto de normas que orientam o processo ele ensi-

no 

b) os objetivos educacionais que o sistema propoe 

c) a organização dinâmica dos componentes do processo 

d) as trocas de informação registradas na sala de aula 

6 ·· Em sentido operacional, ensinar significa, 

mente: 

fundamental-

a) transmitir informações adequadas ao nível do educando 

b) comunicar informações mais relevantes dentro dos dife

rentes campos do saber 

c) fazer o aluno participar dos valores éticos e cul tu-

rais de uma sociedade 

d) capacitar o maior nürnero de alunos para aU.ngirern os 

mais altos resultados. 

7 - 1!: fundamental que o professor observe a reação do aluno 

à sua mensagem para identificar as mudanças cornportamen-· 

tais ocorridas, a fim de: 

a) atribuir-lhe uma nota pelo conhecimento da informação 

b) soll.cí t.ar-lhe trabalhos de aplicação da informação 

c) or<~anizar novo fluxo de informações significa"i.:ivas 

d) de·terminar seu campo de ação individual. 
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8 - A atividade do professor em aula se faz em função dos 

seguintes aspe.ctos básicos para a dinâmica do ensino-

aprPndizagem: 

a) sociabilidade - sensibilidade 

b) t.arefa - pe.rsuação - acomodação 

c) emoçao ~- tarefa - dever 

d) comunicação - individualidade. 

9 - A interação em situação de aula se caracteriza: 

a) pelo conteúdo das mensagens do professor 

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

c) pela troca produtiva de mensagens entre professor e 

aluno 

d) pela disponibilidade de aluno em dar significado -a 

mensagem. 

10 - ~ Ültportan·te para um professor saber reconhecer os tipcs 

de aprendizagem porque isso possibilita: 

a) assegurar uma aprendizagem eficiente 

b) organizar condiçÕes adequadas 

c) conhecer as necessidades do aluno 

d) elaborar planos de ensino. 

11 - Para que o aluno realize aprendizagem de princÍpios, um 

dos componentes da situação externa que se faz necessa-

rio é: 

a) a solicitação de exemplos concretos 

b) a confirmação da resposta 

c) a solicitação de verbalização imediata 

d) a confirmação do desempenho esperado. 
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12 ·- "Apre::::enta o Estímulo" é uma função que abrange: 

a) ríçueza de recursos audio-visuais representativos do 

que v ai ser aprendido 

b) materiais artisticamente organizados 

c) variaçRo de comportamentos e materiais de ensino 

d) padrÕes externos e internos de comportamento d.e en'si 

no em nível de excelência. 

13 - Para que o aluno se torne um participante ativo, é nec·es 

sãrio que: 

a) a tarefa seja completa 

b) o professor estusiasme o aluno 

c) uma situação problemática seja estabelecida 

d) o aluno desconheça o tema a ser estudado. 

14 -· Uma d.;:ts primeiras tarefas ao se planejar o ensino 

si~.te em: 

a) definir· o comportamento inicial 

con-

b) prever as condições em que ocorrer a aprendizagem 

c) especificar os objetivos 

d) construir um conjunto de critérios, 

15 - A formulação de objetivü':deve expressar de forma 

uma intenção, Neste caso intenções descreve: 

clara 

a) o comportamento do aluno no inicio da aprendizagem 

b} um propósito de modificar o comportamento do aluno 

c} uma relação entre o comportamento inicial e final do 

aluno 

d) ns condiçÕes sob as quais o comporta:menL.o poderá o

corn?:r. 



16 - Urna formulação de objetivos é clara quando: 

a) inclui as experiências de aprendizagem 

b) permite uma avaliação segura e efetiva do aluno 

c) prever a modificação do comportamento do estudante 

d} descreve atributos mensuráveis e observáveis. 
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17 - A formulação operacional de objetivos está 

respectivamente com: 

relacionada 

a) esquema de comunicação e procedimento 

b) observação e esquema de comunicação 

c) procedimento e avaliação 

d) observação e procedimento. 

- Utilizando a chave abaixo, selecione para cada uma das 

questões de 18 a 21, a alternativa que julgar corretô .. en 

tr<:~ as seguint.es: 

(A) Se as proposições I e II estiverem corretas 

(B) Se as proposições I e IV estiverem corretas 

(C I Se as proposições II e III estiverem corretas 

(D) Se <:15 proposições I, II e IV estiverem corretas. 

19 - Quais das sentenças abaixo permitem identificar de modo 

mais preciso o comportamento final? 

I - Escrever uma reaçao química 

II - Saber uma reação química 

III - Compreender uma reação qulmica 

I\T - Construir uma reação química. 

19 - Quais das seguintes palavras sao adequadas quando se pr~ 

tende defini~ operacionalmente, os objetivos? 



I - enumerar 

II - raciocinar 

III - selecionar 

IV - conhecer. 

• 

20 -· A formulação de objetivos que melhor comunica a 

çao~ 

I - pennite observar os comportamentos do aluno 

II - exclui muitas interpretações 
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inten-

III - apresenta atributos observáveis e mensuráveis 

IV - Inclui canbinaçÕes de palavras 

21 - Quais dos objetivos enunciados abaixo atendem aos crité

rios de uma correta formulação? 

I - identificar em uma carta topográfica, no 

três acidentes do terreno 

mlnimo 

II - responder corretamente mais de 60% do~; itens de 

um teste 

III - enumerar três formas de restituição de ni·trogênio 

de sol 

IV - reproduzir: três vistas e.m projeções ortogonais em 

um objeto tridimensional. 

2 ~ -· F.valiação é um processo 

a) cont,ínuo, cumulativo, descritivo, compreensivo que 

possibilita controlar a aprendizagem do aluno e a e·fi 

cj_ência do ensino. 

b) cumulativo, contínuo, descritivo, compreensivo que 

permite acompanhar o desenvolvimento do aluno em di'fe 

rentes etapas da aprendizagem 
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c) diagnóstico, operacional, compreensivo, corretivo que 

permite acompanhar a aprendizagem do aluno 

d) cumulativo 1 contínuo, diagnóstico, corretivo que ofe-

rece o acompanhamento do ensino 

~as questões 23 e 24 selecione a alternativa que 

melhor complete o enunciado. 

23- Ao planejar seu ensino um professor explicitou que seus 

alunos seriam avaliados com base em uma ficha de obser-

vação prevista para trabalhos individuais e de grupo. 

Qual o processo que aqui se observa mais presente? 

a) contínuo 

b) operacional 

c) cumulativo 

d) descrit.ivo. 

24 - o processo de avaliação está na relação direta com o 

estabelecimento dos: 

a) procedimento 

b) conteÚdos 

c) prê-requisi tos 

d) objetivos 

25 - Selecione a alternativa correta: 

O que é mais importante para que um i tem de dissertação 

se torne eficiente? 

a} planejá-lo cuidadosamente 

b) aplicá-lo juntamente com um item objetivo 

-c) eliminar a subjetividade na correçao 

d) fixar o tempo para os alunos respondere~. 



92 

:
16 - O ens:Lno ativo difere do ensino tradicional por oferecer: 

a) maior seriedade ao ensino 

b) liberdade de pensamento e criatividade ao aluno 

c) maior flexibilidade ao ensino 

d) maior possibilidade de pesquisa ao aluno 

27 - Dentre as técnicas utilizadas no desenvolvimento do pr~ 

cesso ensino-aprendizagem, qual(is), das abaixo relacio

nadas você conhece ou jâ vivenciou: 

a) resolução de problemas e projetos 

b) de grupo 

c) ensino individualizado 

d) outras - cite: 

28 - O Curso de Prática de Ensino tem por finalidade: 

a) dar uma filosofia de ensino atualizada 

b) tornar o professor habilitado para o ensino 

c) acompanhar tOOos os fenômenos da vida humana que in

tegram a Escola 

d) possibilitar condições para integração do professor 

ao ambiente da escola e responsabilidade pelo traballu 

29 - SelecionaJ: os meios de Ensino significa: 

a) descrever os conteúdos a serem vistos 

b) esquematizar a seq~ência da aprendizagem 

c) escolher, organizar as diferentes maneiras de apren

dizagem 

d) sTenera.lizar os conceitos. 
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30 - O processo Ensino-Aprendizagem envolve/ necessariamente, 

a existência de: 

a) professor e matéria de ensino 

b) conteúdo e técnicas de ensino 

c) ::.ala de aula e recursos de ensino 

d) aluno e alg·o a ser aprendido. 

RESPOSTA 

-
A B I C ! D 

i A B c D 

1 I 
' ' I I 

' 16 ' I 
' I 

2 I i I 1--- _ _._ .. -+ 
3 I I r--,.--r-r I 

I 
. . 4 ..1 i I 

I 

5 I 
I 

17 i I 
-'--- ' 

18 +-l 
19 

20 I I I -- -
6 ' ' 

1---- ' 
7 I 

-
8 I . 

' I ' 

! I 

2l ' i I 
I ' - ' 

22 I i I 
23 I H .. 

' 9 ! --r-t=' I _1o __ . _\ L_ 
I 24 I ! 

25 I 
\ 

i i 
I 
I •. 

nl I 
' __ _:___j_ ' ! 

I ' 12 I 

'--· '· ' - -

... 2.6 . I -
I I 

27 ' 

I ---
28 i 

' ------
I ' 29. I I 

', : 30 :I_ 
----J 

' ! _____ i 
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)EOJETO: Uma Proposta MetodolÓgica para Preparação de Professores de Química do 29 Grau. 

-:;_c-~ DE AVALIAÇÃO DO ALUNO-(..lE3TRE 
)F:ÁTICA DE ENSINo DE QU1:Mrcr.,. 

:-0)'-1E DO ALUNO: 

Aspectos -~~ Escala de 
z~valiados - valores --
I. Atitudes Pessoais 

1. Comunicação 
2. Iniciativa 
3. Relacionamento 

I I. Procedi.mentos Didáticos 

l. Objetivos 
a) Definicão Operacional 
b) Operacionalização 

2. Conteúdo 

a) Elo cognitivo 
b) Adequação à natureza 

dos objetivos 
c) SeqÜência lÓgica 

3. Estraté:;rias 

a\ Quanto - organi::::ação a 
b) Quanto ao desenvolvimento 

- . 
- adequaçao ao conteudo 
- adequação aos objetivos 

4. Avaliação 

a) Em função dos objetivos 

Insuficiente ! Regular Bom I 
' ' 

' 
I ' 
I 

I 

I I 
' ! 

I I 

.~NEXO II 

6timo 

! 

i 
i 

I 
' 
I 

I 
! 

' 

' ' 
' 

i 
' 
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ANEXO III 

PROL~ETO: Uma Proposta MetodolÓgica Para Preparação de Professores 

de Quimica do 29 Grau. 
COL!ÍGIO ESTADUAL BAIRRO DOS ESTADOS 

FICHA-AVALIAÇÃO DE AULA 

·~- ----- CONCEITOS ,. ~~<v ---- .. 

/ 
. ·-----

# -
DESEMPENHO ·--------......____ ~( . <:0# . . ·--- ; 

• Desenvolve o trabalho de minis ( ) ( ) ( ) f ) 
< •· > tração de aula 611 tempo previsto. -

< ., > Demonstra conhecimento do conteúd 
( ) { ) ( ) { } ' e o adapta ao nível da classe. 

- Mostra habilidade em relatar a; :1~ ; 
< .,• > suntos can clareza, precisão e in { } { ) { ) I { ) 

' 

r--· resse. 

< 4 > Utiliza materiais didáticos c~ 
{ ) { ) { ) { ) zentes can o assunto-aula, motivando 

o aluno. -· -
Emprega métcdos e técnicas, manten-

< ' > do uma següência gradativa nas ati- { ) { ) { ) { ) o 

v idades. 

< é > Mantém interrelacionamento positivo { ) { ) { ) { ) 
. can. o staff e can os alunos. . 

-· --
(PARTE EXCLUSIVA DO PROFESSOR DE PRJ\TICA) 

-
. -------· . CONCEITOS 

~' 
# ·~:i~ 

'\.c~~ . . . . . -----. 

PLANO DE AULA ----- ----·-
·-ç'# . --. . ----- ----· ·--

< 7 > Fonnula correta1rente os objetivos { } { ) { ) { } 

< 8 
Seleciona apropriadamente o conte- { ) { ) { ) { ) > Údo, adequando ao nível da c:Jn.sse. 

-
< 9 > 

Prepara a avaliação an função dos 
objetivos. 

{ ) { ) { } ( ) 

-
< 10 > Executa integralmente o Plano. { ) ( ) { } ( } 

' 
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/\NEXO IV 

P.RO~rETO: Uma Proposta Metodológica Para Preparaçã.o de Profes 

sares de QuÍmica do 29 Grau. 

COL!:GIO ESTADUAL BAIRHO DOS ESTADOS 

Exemplos de Provas de QuÍmica aplicadas no Colégio 

pelos Alunos-mE?stres. 
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PRCJETO: Uma Proposta MetodolÓgica Para Preparação de Profes 

sares de QuÍmica do 29 Grau. 

COLtGIO ESTADUAJ" BAIRRO DOS ESTADOS 

TESTE DE QUÍMICA 

NOME' N9 Sl1RIE' 1~ 

01. Substância simples é toda substância formada 1 por átomos 

do mesmo tipo, isto e, por átomos: 

a) de elementos químicos diferentes 

b) de elementos quimicos semelhantes 

c) do mesmo elemento quÍmico 

d) da mes.ma substância. 

O 2. O ácido su lfúr.ico, de formula H
2
so 

4
, é fonnado por á to 

mos dt-3 .!:l.d_rogênio, enxofre e oxigênio, e constitui uma 

substância: 

a) simples 

b) compost<.l. 

c) simple::; e composta 

d) pura e simples 

03. Você fez observações em que o resultaclo se exprime em 

valores numéricos, ou não, isto é, a observaç;.ão pode ser 

qualitativa ou quantitativa; preencha o quadr.·o de acor-

do com sua avaliação: 



04. 

05. 

r-· M" I RMACÃO . . . TIPO DE OBSER\ÍJ\ÇEO r O C~o.~ct:-d--e-s-~-d-i_o_f_u_n_d_e ___ a_S_O_l_?_C_+----------1 

I ----------------+-----------~ 
r~~ulfato de magnésio é branco 
~---·--··-

i O É;ter é Urrkl. subst.ância volátil 

----

O ouro é metal 
>··-----· ; --------+-----·-
' A densidade 

1 g/cm3 

Qual a massa 

(H - 1; s ... 

a) 49 uma 

b) 98 -..una 

c) 64 uma 

c!) 96 tuna 

molecular do 

32; o = 16 I • 

Quantas gramas existem em 

a) 49 g 

b) 98 g 

c) 64 g 

di 96 g 

composto H
2
so

4
? 

1 mol de H2so 4 ? 

98 

06. :Explique como podemos fazer a separaçao do NaCl da H
2

o nu 

m.J. soli.tção de cloreto de sÓdio. 

07. Explique como os elementos químicos estão distribuídos na 

Tabela PeriÓdica. 

08. QuaJs as principais diferenças fÍsicas entre os metais 

e os não-metais. 
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09. Qual a caracterlstica dos elementos do sub-grupo 2A? 

10. Qual a característica dos gases nobres? 
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PROJE'rO: Urntt f'roposta Metodológica Para Preparaç;:;o de· Profe:c

~::nr',-; de oul'rüca do 2<.? grau 

CoLnGIO ESTADUAL BAIRRO DOS ESTADOS 

TES'rE DE QU!MICA 

NOME: N9 - St:RIE: 200 ----

01. Explique o que é uma solução saturada e supersaturada. 

02. Explique o que significa uma solução 0,5 Molar. 

03. Explique o que significa uma solução a 8% de H2so4 . 

04. Determine o equivalente-grama dos compostos: 

(Massas atômicas: H= l; O= 16; S = 32i N = 14; 

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

05. Qual a molaridade da solução obtida pela adição de 4 gr~ 

mas de Ca(OHJ 2 a 10 litros de água? 

06. O benzeno é LWa solução? 

07. ~gua e 6leo forma uma solução? 

08. A água e o cloreto d!:! sódio forma uma solução? Explique. 

09. Qual(is) das questões {6) (7) (8) forma(m) soluções iôni 

cus'.? Explique sua resposta. 

/' 
í 
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PHOLfl·;TO: Uma Proposta Metodológica Para Preparação de Professo 

~cs de Química do 29 Grau. 

COLf:.__; IO l~S'l'ADUAL BAIHH.O DOS ES'l'ADOS 

TESTE DE Qll11~ICA 

NOI•!E' 

01. /\ cadeia carbônica H
3 

C - Ç 

11 
a) saturada 

c) alifática 

,_1} heterogênea 

N9 

Ç - Nl-1
2 

é: 
li 

02. 0 ângulo da li9i.lção carbono-carLono ela ca.Ueia; 

E H \I 
!í ·- ,, 

c. - c - c Jj -e: 
li Jj 11 

o 
a.) 109. 'l ,, 1 

"o 

o 
b) 180' 

0 
c) ()l)' 

J) :\ I'Çl 
. " 

SF:RIE: 3~ 

03. Onal a nomenclutura do composto 11
3

c -- C - C' - C - Cl!
3 

1!2 )i/. 

il ) 
., 
'· me til l'utano 

bl 3 me til pcntano 

c) 2 l.lC:til r!ropano 

d) 2 me til J•entuno 
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04. Dado o composto u
3
c- C-= C- CH31 quantas ligações sigma"' 

( a) e quant:GJ.s liqações p1 {") existem: 

u) Si c! c 2 1· 

b) 10 " ~-' 3 I 

c) lG a e 2 I 

u) ü < e J 

05. Qual o nome do ra.dicul 

a) orto fenil 

b) fonil 

c) Lr:nzil 

cl) o·-toluil 

,··-..--
1 OI 
'V 

? 

06. Dê o no1~1e do composto H
2

c = C - C = crr
2 

e diga a que sub 

func;~lo pertence. 11 H 

07. Com base nos compostos abaixo, construa as respec'::ivas 

-forre~ulas e int1ique a subfunção a que pertencem. 

a) Hano 

b) u~e ti 1 propano 

c) t-olueno 

08. Para a moléculu cc1
4 

explique quais os tipos de li!Jação 

C - Cl e qual a geometria clOe> orbitais formados. 
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MJEXO V 

l'EG:J"L'TO~; lJE APRENDIZP/~H.I 

h introduçiio dos projet.os é tarefa r1uc caLe ao 

professor· tO pode ser realizada através de recursos, como os 

c_1ue sequem, com a finalidade de estimular a curio~>idade dos 

u.llln::>s. 

a) Le.i.tura do texto ou exposição de fn.tos r ela 

cionados com o tema do projeto; 

b) Levantamento e discussão de problemas; 

c) Identificação de aspectos úteis c imediatos 

inerentes ao tema do projeto. 

FASr: DE rLANEJA~IENTO 

1. rri tu lo 

Deve transl:Jarecer a natureza ou os o;_Jjcl.i.vos do 

pruj·:!lO. {: n;cu:llemiâvc_l l_iUC', quanJo pOSSÍVel r O t'itultJ -na o 

::;cjc. nuito exb'n.so. 

2. Justificativa 

poü:i;, o Jecot:'nvu1vi:aen"Co do projeto, podendo cnvol·JEor: 

Cl} .Ü<portância do conhecimento Uos f-'nomr_'nos in 
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vestiga2os. 

b) a utilidade do conhecimento para o bem-estar 

da humanidade. 

3. Objetivos 

f: o CJUC se pretende com o trabalho; pode ser esta 

belecido segundo duas dimensões. 

a} o que o investigador visa descobrir ou escla 

recer (conhecimento) 

b) que experiências válidas ele pode 

e aplicar (habilidades) 

4. Definições. 

4.1. Pop\tlação 1\lvo, Amostra ou Universo 

adc1uirir 

I!' um 9rupo de indivíduos ou objetos que <tprese~ 

tam alguna caru.ctcristica observável em comum. 

Para fins práticos uma população é considerada 

como infinita uma vez que, com raras exceções, ela é inaces 

sivel cOJ;H) urn todo. Por ossa razão são utilizadas amoo;:tras. 

Sobre a ropulação alvo se aplica a generalização obtida a 

través do estudo da amostru. 

l~.mostra é uma parcela representativa da ropul~ 

çao alvo; é 0 número de indivÍduos (ou objetos ou operaçÕes} 

que vão fornecer os dados pretendidos. 

4.2. Coordenação 

E.!:~pccificar o nome dos indivÍduos (Professores 

c~/ou alunos} que tratarão de assegurar o funcionamento efi 

cient~e do grupo no decorrer das diferentes etapas do de.!.:en 



lOS 
volvir1r:nLo do projeto . 

.-1. 3. IJ0 senvol v imento 

·- Considerações em termos do te:nro de 

dur.:;.::-:áo do pr.ojcto do longo do ano letivoi séries que ser ao 

-numero de alunos que desenvolverão o ,_rabalho; . 
nu 

mero ck professores que orientarão as atividades; forma de 

coon:1cnução com outras áreas que participam do evento. 

Controle - Especificar o nome dos professores do 

controlc 1 e do desenvolvimento das atividades, pn:óStando as 

sistência ilOS qrupos de trabalho. 

Avaliação - Será feita por professon:s e alunos 

(auto-uval:lação)e em concordância com os objetivos estabeleci 

dos, (:r:~. tenno~; Je: 

a) compatibilidade entre os resultados obtidos 

(~o wétodo c:<tpt"c~gado, isto é, n3.o serão exigidos resultados 

''cor:::·etos ou vcrdadei.ros" e sim resultados coen:mtos com o 

:.Jrc,ce.J ilc!eiY~o c cuidados oLservados e dentro das 1 ü'li t.-.H;Õe s que 

b) dc!senvolvimcnto ele habilidades especificas 

dos alunos. 

4. •1. Variáveis e Indicadores 

Variáveis sao condiçÕes intrinsecas ou extrínse 

cas do experimento e que podem ser manipuladas sequnc!o o in 

tcr. __ :sse do invt~stigador ou relativamente controLv3as mediante 

ce:ctos artifÍcios e cuidados. 
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A vari5vel é independente quando introduzida e 

:.lunipulada. segundo u vontade do experimentador. 

Variável dependente é a que surge ou se 

ta em rJecorrência clu variável independente. 

·c man1" es 

Oua.ndn se .investiga, por exemplo, a intensidcde 

(le crescLnento do caule do feijoeiro durante um certo período, 

o tempo será a vuri:fivel independente e o crescimento será a 

variável 3-epcndente. 

Cuo.ndo se faz \E.riar um fator ambiental, como luz 

ter,,peratura e pll, entre outros, para se investigêlr os efeitos 

desta variacão sobre um determinado organismo vivo, os cfci 

tos, tais cor.1o comportamento, crescimento, atividades, :::;c r ao 

ITariáveis dependente·_,, E'nquanto o fator cuja intensidud'-' va 

riou, sequndo o~.; propÓsitos do investigador, sGr5 a Vitri5'Jcl 

Os efeitos acima mencionados manifestam-se se 

qundo prcrJrictlades c intensidades próprias e caracter:i'st.icas 

que .sao consideradas como os indicadores das variáveis. 

ror r;xcmplo 1 agressividade e apatia, sao inUj_ca 

dores de co:nportancnto; velocidade tanto pode ser indicador 

de ativi~<:tde lHe• sentido c1e crescimento, ou em r:ülÍ :tctros/ 

dia como dcsloc:::n:1cnto em Im/h). 

Outro <~xcmplo, seria o do estudo de modifico.ç()es 

:Jrodu:.:ida~; no ambiente por micrc--orqan.iS'~l,).confinados e1L: um 

;-neio de cultura - mudança de acidez ou do teor de élÇlJ cures, 

- . • . d l t :3ao var1.avc~s epcnc en es que terão como indicadores, respe~ 

tivarn(~nte, J.eterminudos valores de pH da escala uni ver sal e 

reação positiva com o reativo de Benedict. 
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4.5. Forma Operacional 

Considerações gerais Descrição do c1esenvelvimen 

to d.) ~.,roj<~to em termos qerais: 

- situações de desencadeamento, previsões de 

reuniÕes para planejamento e avaliação, envolvimento ele alunos 

e pr~fcssores, etc. 

Descriminação das atividades - Especificztção das 

atividades prescritas para o projeto, em relação ãs séries, 

núm,~ros de alunos, tempo, materiais, forma operacional, ava 

, . ·-J_laçao. 

Llstugem das atividades - Ordenação das ativida 

des 9c~rais do (s) projeto (s) e as tarefas a serem executadas 

dando uma visão de conjunto do trabalho que SP. pretende àesen 

volver. 

5. Viabilidade 

Considerando em torno de utilização dos recursos 

humanos r materiais r financeiros e de tempo (neceE">.sãr:Los e 

disponíveis) 

6. Cronograma. 

Previsão estimada da duração do projeto; distri 

buiçâo das atividades ao longo do tempo necessário ou disp~ 

nivE'l, de acordo com a complexidade e importância em relação 

ao~> objet.ivos. 
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Ft\SE Dl·; EXECUÇÃO 

"J. Detalhumento das Tarefas 

Descris;êio detalhada das atividades e tarefas com 

a previs~io de crit~rios (se necessários), material a ser uti 

· izado, p)~ocedimento (s), orientação para elaboração do era 

quis, map.:1~;, fichas, etc. 

8. Análise de Dados. 

EnvolvenJo, em fase adiantada, a ordenação dos 

c!ados experimentais evidenciados, seu exame detalhado no sen 

-rido de estabelecer relações c interpretação dos resultados 

c~ue forneccr5o condic.~Ões pura a formulação do diaqnóstico. 

9. Diagnóstico 

são Zlíirmaçõcs feitas sobre o comportamento da 

variável hovando em conta as análises e interpretações fei 

tas. 

rrevis~io estimada fcitil. em função do diagrH'Sstico 

Pnvolvendo aqora tratamento estatístico dos daUos evit.lcn-

{'iados c outrus infor,:t<:l\,'Õe.s comt)lementarcs necess5.rias. 
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i\NEXO VI 

FhO,TE~~CJ: Urr.a Proposta >lctodolÓgica Para Preparação de Professo 

rcs ele QuÍmica do 29 Grau. 

'l''i':'J'ULC: f.0luções 
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l. TfTULO: ~-loluçÕes 

2. Justificativa: 

UrJI<t ~;oluçi.lo, no sentido amplo, e umu dispersão ho 

rr.O•J,-~,-,c.l cl:c• (:ua~_; ou mais espécies de substêi.ncias moleculares 

ou iÔnicas. /,:;,~;ir:~, o ar c uma solução composta dr; nitrogênio, 

oxiqênio, arqônio, diÓxido de carbono e pequenas quantidades 

de outras espécies moleculares; o vinagre branco é uma dispe!"_ 

são de ~oléculas de ácido acético -e agua; a prata de lei e 

umu cl.ispersi1.o de prata e cobre; e a água do mar e uma dispe_E 

sao de l11Uita.s espécies moleculares em água. Uma soluç;ão, ten 

do ~lll vista ~;uu composição variável, é uma mistura, porem 

-nao o tipo de nistura cujos componentes sao visivclrnc:ntc dis 

cerníveis. i~u;:ta rcistura, tal como o concreto, por~er10~> facilmen 

te ·,;,::.~r os conponcntes - areia, cascalho, e cimento; -porem, 

nccessit.ariamos de um "microscópio" especial para ver as molé 

culas e íons individuais de uma solução. Porti1nto, uma solu 

Ç.:JO e um tipo cspeciul de mistura, em que as partícuLJ.s dispe~ 

Stl~; sao c.le ta1~:anho r:10lccular. 

~-~isturas são sistemas formados por J::oléculas de 

diferentes tipos: Sua classificação apresenta-se da seguinte 

maneira: 

a) i<ISTURAS IJO:,íOGÊNEAS - Sao as que apresentam 

apenas urna fase: .Ex: áqua cor.l sal di.ssolviUo. 

b) MI8TlJRl~s HETEROGÊNEAS - são as que apresentam 

mais de uma fase: Ex. água e areia, c1gua e o 

leo. 

c) .SOLUÇÕES - Sao misturas homoqêneas dEc duas 

ou mais substâncias. Ex: e1rpw e ; 1 oCl. 
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l\s soluções -sao semelhuntes aos composto:c:, no que 

Uiz resp1üto a {JOlttOCJ0Deicla.de, mas diferem dos compostos por 

nao terer:t coE~posiç::;_o fixa e poderem ser desdobradas pelos cba 

modos processos fisicos de separaç~o: destilaç~o e cristaliza 

-çao. 

~us soluções, o disperso receLe o nome de soluto 

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

te. 

Existem soluções lÍquidas, sólidas e gasosas e 

quanto ao seu estado de a~re0açao, elas podem ser: 

- sÓlido-lÍquido 

- lÍquido-lÍquido 

- gãs-líquido 

- sÓlido-sÓlido 

- -- gLl.s-~-,ras. 

Quanto à natureza das partículas dispers<1 s, as 

soluções podem ser: 

molecul~res e i3nicas. 

E quanto :1 proporção entre soluto e solvente, po-

dem ser: 

- soluções dilu!das 

- solu~;ocs concentradas 

- soluç~es saturadas 

- soluçÕes super-saturadas. 

TenLJ.rcr:lo~.; estudar os conce:i. to.:-; básico~' ,\._; solu 

çEo, de ~aneira pr5tic~ c seguindo uma seau~ncin l6aic~. 

_1\~1 sc·luç-Õcs s:~o de enorme impnrtilncia na. 
< • 

qunn.1.ca 

c na vida do llomer · e merecem wn estudo intensivo. 
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UTILIDADES DO PROJETO 

O projeto dará condiçÕes ao aluno de adquirir co 

nhecimcntos ~~obre soluçÕes através de experiêncizl.'_;. 

3. OllJ.GTIVO 

O aluno deverá ser capaz de interpretar o texto 

e responder questões após a execução de experiências, tiran 

do conclusões de: 

- conceitos de soluções, identificação de tipos 

de soluçÕes c classificação das soluções. 

4. !liPÓ'l'LSE 

Ei•~rii cruc todas as -cun c-lu Z('~r· , 1 

elÓU~iCtl? 

s. t'r:orLl:Mi'\ 

- I -
COII',O VOCC disti.nque uma roluçan !TIOlccUl<lr de UI'!'.a 

6. :•H''J'OUOLOGil\ 

o Proj "to será executado pc los a lunc>éi CC!l'l Clrien 

pe e n~alizarão experiências em L~borc. tório. 

O material utili~ado nas experj~ncias: L e 

aç~car, Las tão de vidro, á<;ua prov~ 
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ta, elctro~os, t)iss1~ta e diversos reagente. 

-Jo projeto os trabalhos serao eL1bo 

Una purlc será executada em equipe de 3 

que far2lo v cxpf~riê:ncio.. para classificar as soluções ÔE' acor 

do com a proporçÊÍ0 dP soluto e solvente. 

:·~u. segunda parte, será executada uma experiência, 

também pc,los alunos,.. onde terão condiçÕes de observ<:1rem a 

passngem ou não ele corrente elétrica nas soluções testadas. 

8. f,VJ,LIN,'ÃO 

No íinetl da aplicação do projeto os aluno:'; deve 

-r ao St=r capazes l:e n~solver um teste, de acordo com os objeti:_ 

vos propc,stos 1 corr: urn nÍnimo de 80% de acertos. 

9. r.::XITP.If.:NCIP.S 

Nl\'I'ETUJ\l,: 2 7 beque r açLlcar 1 bastão de vi 

dro, 
. 
a9uu destilada. 

PROCEDH1ENTO: Coloque em um be(1uer um<:J po~ 

ção ele ás-ua com a pisscta; adicione o açúc:::.r e cor.t um Lastão, 

dissolva. 

-Repita a operaçao mais duas vezez aumentando, pr~ 

porcionalmen·te, o açtÍcar. 

Observe a diferença entre as três etapas. 
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CmJCLUSÃO 

1·::\P 1: I-:IÊNCIJ\: 

1•1/,'l'LIHl\L: bequer, lâmpada 40~\', fios (lm) 1 NaCl, 

açu.cür, suport:t=~s para lâmpada, proveta., espátula, 100 ml das 

soh<:ç::Ões de NaOJ-:, Cu(N0
3

)
2 

Il
2
5o

4
, vinagre. 

l - Coloque 100 ml de l-r
2
o num beque1:, ligue, com 

cui.daào o expositivo na tomada e mergulhe os elet.roUos (lâ~ 

pada queimada) -na agua. Observe o que ocorn .. :. na lâmpoda. 

2 - Coloque num copo de bequer 100 m I. de água 

e CLi.ssolva uma porçao de NaCl. Faça o teste e anote. 

3 - Faça o teste, usando 100 ml de áqua e uma 

-
pon~ao de açucar. 

4 - Hepita a experiência, usando; sucessivamente, 

100 ml de solução NaOH em Cu (No
3

) 
2

, H
2

so 
4 

e vinaqre. Anote 

sua::; observaçÕes no quadro que está na folha de o:crcício. 

10 - CRONOGRAJ\IA 

20 min - aula de pré-requisitos 

lO min - apresentação do projeto 

30 tlin - desenvolvimento do projeto 

i·iXERCICIOS: SOBHE SOLUÇÕES 

01 ·· De acordo con n experiência realizada, preencher o qua 

droidentificando as soluçÕes que condu-zem ccrrente elé 
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trica. 

.. 
' 

.. 
I : ~ 

SOLUÇÕr;~; I 1!20 I i•ÇUCl\.H NaOH Cu(No
3

) 2 n
2

so 
4 NaCl Vinagr< 

_._· -~ 
I I ' ' I I ' 
' 

' ! I ' i I 
OBSERVhÇÕES 

' ' 
I I 

I 
1---------

02 - Conceitue soluções 

03 - Classifique as soluções quanto à proporçao de soluto e 

solvente. 

04 - Quais os tipos de soluções? 

OS - Fon1ue as soluçÕes iÔnicas conduzem a corrente 8létrica? 

06 - Qual a diferença entre soluções iÔnicas e moleculares? 

07 - Complete: 

a) Numa solução, o disperso chama-se c o dis 

pcrsante 

b) Uma solução diluÍdu contém menos soluto em rcLlÇ'ão ao 

solvente; caso contrário a solução é denominada 

c) ~~olução de duaf", ou mais substân 

citlS. 

O.S - LxL;tência àe u:.1 precipitado no funr1o de uma soluc;::io, por 

bos1~ante t:.e1::po 1 c sob temperatura constante, nos 

a) LliluÍda 

b) n~o saturad~ 
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c) concentrada 

e) saturado.. 

09 -· I\ ~~acarosc c fo!"lllacl<J. por moléculas comuns; c;uanclo a sa 

carose se Jissolve na &sua, obt~m-sc UMa: 

soluçÊÍ.o 

dispersão coloidal 

suspensao. 

10 - ü cloreto de sÓdio é formado por Íons comuns.~ quando se 

c':.ü:.solve o cloreto de sÓdio na água, obtém-se uma: 

dispersão coloidal 

suspen:-:;ao 

11 - :Jt.ma ~:olucão ztquosu de NaCl, us partículas c!ispc~rsas 

• individuais de Ha e Cl 

• + ae lOns Na c Cl 

12 '- ''"] '~c-,,,,. '"l]. ,,. - rt1'cul' ]' • r -· i·.s ·"'- _, . ., ,_ ,, '- ~. ""' p,1 • ~·s c l-->J)f'. :-;,,:-> 1 

- . 
ó;,-:(1 j_(llJ[; 

13- ~s sol~ç~cs acuosas de ãcidos, bases c sais sno ...... ou 

14 -· /\s 
' 

~:;oJ.t.;çÕcs u.c~uosas de açucares suo ou 
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ANEXO VII 

PRe E PliS-TESTE 

DOS ALUNOS DO 29 GRAU 



UNIVERSIDPJJE FbDERAL DA PARAIBA 

CEt;·TRO DE EDflCJ\ÇÃO 

DEPl-\HTi\HE!~'l'O DF, ME'J'ODOLOGIA 

PRUJE'I'O: "Uma Proposta HetodolÓgica Para ;prepara\;ão de Pro 

fessores de Qulrr.ica do 29 Grau". 

COL~GIO ESTADUAL BAIRRO DOS ESTADOS 

PR~ E P(\S-1ESTE 

A!liNO: N9 

stRIE: 1~ TURMA: DA'rA: 

OBJETIVOS: 

118 

l) O aluno deverá identificar os componentes do âto 

mo e sua distribuição eletrônica. 

2} O aluno deverá identificar a posição dos elemen 

tos na Tabela Periódica. 
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01. Densidade é a relação entre: 

a) massa e volume 

b) volume e massa 

c} nfnnero de massa e voltune 

d) estrutura cristalina e n9 atômico. 

02. Os constituintes fundamentais de um átomo sao: 

a) prótons e neutrons 

b) prótons, elétrons e nucleos 

c) prótons, elétrons e nêutrons 

d) prótons e elétrons 

03. Um elétron apresenta massa: 

a) nula 

b) desprezivel em relação ao prÓton 

c) não desprezível em relação ao nêutron 

d) maior que a do próton 

--Os testes de n9 4, 5 e 6 devem corresponder às al 

ternativas abaixo. Faça esta correspondência. 

a) Nodelo atômico de Rutheford (a) 

b) Nodelo atômico de Dalton (b) 

c) l>'lodelo atômico de 'I'hom~on !c) 

O•i, O át.omo seria uma bola mac.tça indivisrvel c indestrutível 

05, O át_0 r.,0 teria um núcleo positivo, e os elétrons estariam 

girEndo como satélites daqueles núcleos. 

06. O átomo seria uma "geléia" de prótons e eletróns, 
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07. o átomo de hidrogênio com z = 1 e A = 1 é o ii.nico que não 

possui. nêutrons. Este âtümo apresenta: 

a. 'J l próton, l elétron 

0) J próton, 2 el€.trons 

ç) 2 pr.Stons, 2 elétrons 

d) ' prótons, 1 elétron " 

08. Um átomo com 15 prótons e 17 nêntrons tem: 

a) z ''" 15 e " = l7 

b) ~ ... 17 e " = 15 

c) z ... 15 e " = 32 

d) z -- 32 e A = 15 

átomos 
4 3 09. Os 2He e H e sao: 2 

a) isótopos 

b) lsótonos 

c) isí'baros 

d) isótopos e isóbaros 

10. O elemento sôdio deve ser classificado como: 

a) me t:al 

bl não-metal 

c) semi-neta! 

d) gas nobre 

lL Assinale a alternativa onde se encontram, respectivamente, 

um metal alcalino, um metal alcalino terras<,, um calcogênio 

um !'la logênio e um gas nobre: 

a) Na, Ca, B, Ne, Cl 

b) K, Ba, Se, I, Xe 

c) He, cc, Da, Na, S 

d) Li, O, Ba, Cl, Ne. 
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12, o cálcio (Z ~ 20) possui na. camada mais externa: 

a) 1 e lê trem 

b) 3 elétrons 

c) .j e letr·ons 

à) :2 elétrons 

13. O bário ( z - 56) si tua-· se: 

o.) na f ami lia 3A e 69 período 

b) na família 3A e 79 per lodo 

c) na família 2A e 69 período 

d) na família lA e 69 período 

14. Qua 1 dos elementos abaixo é um metal de transição? 

a) Na (Z = 111 

b) Ti (Z = 22) 

c) se (Z = 3 4 I 

d) C e (Z ~ 17 I 

15. Qual dos elementos abaixo - - nobre? e um gas 

a) E e (Z = 4 I 

b) c (Z ~ 6) 

c) Ar (Z ~ 18) 

d) s ( z = 16 I • 
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PROJE'!'O: "Um,l. Proposta MetodolÓgica Para Preparaçiio de Profes 

sores de QuÍmica do 29 Grau n, 

COL:t:CIO ESTADUAL BAIRRO DOS ESTADm; 

PRE E P0S-TES1'E 

ALUN0: N9 

S~RIE: 1"URMA: DATA: 

OBJETIVOS: 

l) O aluno deverá identificar os vários tipos de so 

luções e classificá-las. 

2) O i'!luno deverá calcular os diferentes tipos de 

concentrações. 
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01. A visibilidade das partículas dispersas e a sua separação 

por melo de filtros: 

a) é possivel em qualquer sistema disperso, desde que se 

disponha de aparelhos adequados. 

b) SÓ 
,. 
e possível nas soluções verdadeiras 

c) só •' possível soluções verdadeiras e nas e nas soluções 

c~)loidais. 

d) SÓ não é. possíve 1 nas soluções verdadeiras, 

02. Assinalar a afirmação correta: 

a) sub.:;tfincias pouco solúveis estão pouco dissocl.adas. 

b) a solubilidade depende da quantidade do solvente. 

c) a solubilidade independe de temperatura 

d) a dissociação depende do solvente 

03. Em lma dispersão de enxofre {S ) em sulfeto de carbono 

(cs2 J, as partículas dispersas são moléculas isoladas de 

enxofre. Essa dispersão é uma: 

a) solução 

b) dj_spersão coloidal 

c) suspensao 

d) solução supersaturada 

04. A solução líquida é aquela em que o solvente E~ liquido e 

o solut:o pode ser: 

a) 9215050, .somente 

b) sÓl.i.do, somente 

c) sólido, l!quido ou gasoso 

d) Líquido, semente 
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05. A solubilidade de uma substância A em água, a 259C, é de 

25, O g de A para 100 g de água. Isso significa que 1 a 259C 

25,0 g de A em 100 g de água constituem uma solução: 

a) sutura.c'la 

b) nãc saturada 

c) supersaturada 

d) diluída 

06. Resfriando-se cuidadosamente para l59C a solução menciona 

da na questão anterior, não se observa formação de prec~ 

pitado. Temos então uma solução: 

a) saturada 

b) supersaturada 

c) não saturada 

d) diluÍda 

07. Uma solução de NaCl é: 

a) eletrolítica 

b) não eletrolítica 

c) podem sofrer dissociação, pois NaCl é substância 

d) não ionizam, pois é substância iônica. 

08. O equivalente-grama do ácido hipofosfor0so é igual ao 

quociente de divisão de sua molécula-grama por: 

a) 2 

b) l 

c) 3 

d) 4 



12.5 

09., o equi1ralent.e-grama sulfato de níquel hCptahL':r·atado 

(N:L~;ü 4 . 7H,.,O) e_ igual ao quociente da div.isào de sua molé 
• <, 

al 3 

h) ti 

c) 2 

d) j 

10. Calcular a concentração, em g/ 1, de uma solução de ni tra 

t:o de potássio, sabendo-se que ela encerra 60 g de sal 

em 300 ml de solução: 

a) 200 g/ml 

b) 100 g/1 

c) 300 g/l 

d) 200 g/1 

11. Qual a molaridade de uma solução de iodeto de sódio que 

encerra 45g de sal em 400 ml de solução? massas a·tõmicas: 

Na -· 23; I = 127. 

cc) o p 7 s M 

b) 0125 " 
c) 0,50 M 

d) 0,45 M 

12. Qual a normalidade de uma solução de ácido sulfúrico que 

apresen.ta 29,4 g do ácido em 200 ml de solução? Massas a 

tõmicas: H"" 1; O.:= 16; S = 32 

a) 2.N 

b) 4N 

c) lN 

ô) 2, 5N 
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13, Temo:=> uma solução constituída por 117g de NaCl e 900g de 

agua. Qual a fração molar de soluto e do solvente? Mas 

sas dt.Ômicas: Na-= 23; Cl"" 35,5; H= 1; O= 16. 

a) 1/26 e 2/26 

b) 2/50 e 3/36 

c) 1/26 e 25/26 

d) 25/26 e 26/25 

14. Dissolvendo-se 1 mol de HCl em 2000g de água pura, qual ' 

será a percentagem em massa da solução? massas atômicas: 

H = 1; Cl = 35,5 

a) 2u00% 

b) l, 78% 

c) 1,58% 

d) 2125% 

15. Que volume de agua se deve adicionar a 200 rol de uma solu 

çao 0,75 M de Na OH para que esta se transforme numa solu 

çao 0,2 N? 

a) 250 rol 

b) 400 ml 

c) 750 ml 

d) 550 ml 
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PROJETO: "Uma Proposta Metodológica Para Preparação de Prof·es 

ALUNO (a): 

S~RIE: 
a 3-

. . 
sores de QUlmlca do 29 Grau". 

COL~GIO ESTADUAL BAIRRO DOS ES1'ADOS 

N9 ------------------------
TURMA: DATA: 

OBJETIVOS: 

1) O aluno deverá tdcmtifi~ar as propriedades do ãto 

mo de carbono e seu tipo de ligação com outros 

,i. tomos. 

2) O aluno deverá dar a nomenclatura dos diversos 

compost~os orgânicos. 
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01.. Assinale a afirmação errada: 

a) o âtomo de carbono ê tetravalente 

b) as quatro valências do carbono são iguais 

c) o átomo de carbono possui a propriedade; de formar ca 

de:Las carbônicas. 

d) o átomo de carbono só forma ligações iÔnicas. 

02. Assinale a afirmação correta: 

a) o átomo de carbono é primário, na cadeia, quando está 

ligado a dois átomos de carbono 

b) o átomo de carbono é secundário, na cadeia, quando es 

tã ligado a dois outros átomos de carbono 

c) o ~ltomo de carbono é terciário, na cadeia, quando es 

tã ligado a quatro outros átomos de carbono 

d) o átomo de carbono é quaternário, na cadeia, quando 

está ligado a três outros átomos de carbono. 

03. Na molécula HC :: C - C :: CH encontramos: 

a) 5 ligações p e 4 ligações TI 

b) 9 ligações p 

c) 9 liga.<;Ões TI 

d) 5 ligaçCes TI e 4 ligações p 

04. A molécula apresenta: 

a) 4 ligações p e 2 ligações TI 

b) geometria tetraédrica 

c) geometria plana 

d) geometria linear 
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1 3 4 
OS. Na fr'.olécula IIC ~ C - Ç = CH

2 
H 

, os carbonos 1, 2, 3 e 4 a 

pre ~_:en tam, rn~;pec tivamente, hibridações: 

' 2 a} " sp ' :5p f sp ' ;:;p 

2 " 3 2 
b} 

,_ 
c·,p 

' 3P ' 5) ' s L) 

c} .s:;J, sp, gp,. sp 

d) 2 2 
;c;p I sP, sp ' sp 

06. A cadeia carbônica IT...,C ç ç NH
2 
-- - - e: 

J 
H H 

a} saturada 

b} heterogênea 

c} 2.lifática 

d} ramific.ada 

07. O llngulo ela ligação carbono-carbono da cadeia 

C - CH
3 

é: 
I-12 

a} 
o 

109. 28' 

o 
b} 180. 

c} 90 9 

d} 
o 

30" 

H 

08. A nomenclatura oficial do a1cano H
3
c • C -C H 

• 2 
e: 

CH CH3 
o . -

CH3 
a} 3 rnetil pentano 

b) 2 etil butano 

c) 3 e ti 1 butano 

d) 3 etil pentano 



o~~ " i\ nom<;ncla.tura oficial do alcano H c- c -c -
3 

H2 H2 -e: 

a) 2 me til, 2 etil hexano 

b) 2 me til, 3 pentil hexano 

c) 2 met5,l, 3 etil hexano 

cl) 3 metil, 2 etil hexano 

10, A nomenclatura oficial do composto H
2

C -- c 

CH
3 

a) 2 rnetil, butano 

b) 2 meti 1 buteno 1 

c) 3 metil buteno 1 

d) 3 metil buteno 2 

11. A nomenclatura do composto H2C = C - C = 

H H 

a) butadieno 2,3 

b) buteno 1, 3 

c) dimetil buteno 

d) butadieno 1,3 

c 
' 
~H2 
C I-Li 

~ 

12. O metano ·tratado com o cloro, em presença da luz solar, 

produz·. 

a) cloreto de meti la 

b) cloreto de etila 

c) cloreto de pro pila 

cl) cloreto de butila 

130 
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lJ. A combustão dos alcanos, produz: 

a) co
2 

e 02 

b) C0 0 e H
2

0 
" 

c) C0 0 
'· 

e H2 

d) co2 
e 03 

14. Os al.canos, quando adicionamos hidrogênio em presença de 

catalizador (Ni, Pt, Pd), transformam-se em: 

a) alcino 

b) alcadieno 

c} alcano 

d) álcool 

o 
15. O acetileno (H- C _ C - H) a cêrca de SOO'C trimeriza 

proôuzindo: 

a) etano 

b) l.:::enzeno 

c) butano 

d) c i c lo hexano 
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l~J-.:EXO VIII 

PHUJT::[\): Uma Proposta Hetodológica Para Preparação de Professo 

res Uc (!u.imica do 2? Grau. 

COI.fG:W ESTADUi\L HAIP.HO DO.S ESTADOS 

PFÁT_I~A __ DE bTISINO DE QUÍHICA - AVP.LIF.Ç,~O 

01 - O ProfE:::~sor desenvolveu o assunto de maneira clara? 

) .sin ) não ) em parte 

02 - As cJÚvidas surgidas for<J.m devidamente esclarecidas pelos 

professon~s-; 

) sirr na o ) c•rr: parte 

03 - C :3isb~'ma (~C ensino adotado pelo professor lhe a•JL'1dou? 

} .sim -na o em parte 

04 - C professor utilizou técnicas de ensino fora às explan~ 

ções? 

sim n= ) em parte 

05 - Se-o: você fosso escolher um método de enstno, 

o método expositivo ou gostaria de novas técnica;; como as 

apresentadas pelos professores. COHEN'l'E 


