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Resumo

FROZZA, Edson. A experimentacdo na formacdo de professores de
Quimica: um discurso em acdo. 2018. Dissertacdo — Programa de POs

Graduacao em Quimica, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2018.

O estudo apresentado nessa dissertacdo objetivou compreender o discurso
sobre experimentacdo que se faz presente nos cursos de formacdo de
professores de Quimica e que orienta algumas das préticas desenvolvidas
nesse espaco, bem como na Educacdo Basica. Para tal, nos apoiamos e
apropriamos das ideias de discurso, basicamente dos processos
arqueoldgicos, produzidos e discutidos por Michel Foucault e outros autores.
Nesse processo tedrico e metodoldgico de Andlise do Discurso, o discurso é
compreendido como pratica. Nesse sentido, ele produz efeitos sobre as
praticas e acdes enquanto é produzido, reproduzido, intensificado por elas. O
corpus de andlise compreendeu entrevistas com professores que ministram
aulas de Quimica experimental no curso de Licenciatura em Quimica da
Universidade Federal de Pelotas, documentos oficiais que orientam 0S cursos
de formacédo de professores e um grupo de materiais e producées do campo da
Educacdo Quimica. A partir da analise desenvolvida, se evidenciou a
emergéncia de um enunciado que a todo o momento é posto em acdo,
atualizado e reforcado, o qual pode ser descrito como: a experimentacdo é
marcada por elementos e processos que sistematicamente buscam a
diferenciar e a separar da teoria no nivel da formacdo universitaria. Ha um
discurso que pde em jogo determinadas praticas que orientam 0S processos e
atividades desenvolvidas nas aulas experimentais, bem como na propria
organizacdo do curso. Destaca-se, entdo, a importancia em repensar as
praticas desenvolvidas e naturalizadas nos cursos de formacéo de professores

de Quimica.

Palavras-chave: analise de discurso, aula experimental, formacéo de

professores.



Abstract

FROZZA, Edson. Experimentation in the training of chemistry teachers: a
discourse in action. 2018. Dissertacdo — Programa de Po0s Graduacdo em

Quimica, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2018.

Discourse about experimentation in training Chemistry teachers’ courses is
presented in this dissertation. The outcomes of the study suggest that practices
developed in teaching Chemistry are guided by the discourse in the university
level, as well as in Basic Education. The discussion is supported by and
appropriated from Michel Foucault and others authors, specially in terms of
archaeological processes. In this theoretical and methodological process of
Discourse Analysis, discourse is understood as practice. In this sense,
produces effects on practices and actions as it is produced, reproduced,
intensified by them. The analysis included interviews with teachers who teach
experimental Chemistry classes in the graduation course in Chemistry at the
Federal University of Pelotas, official documents that guide the training courses
for teachers and a group of materials and productions in the field of Chemical
Education. From the analysis developed, the emergence of a statement that at
all time is put into action, updated and reinforced, has been evidenced, which
can be described as: experimentation is marked by elements and processes
that systematically seek to differentiate and separate from theory in level of
university education. There is a discourse that puts into play certain practices
that guide the processes and activities developed in the experimental classes,
as well as in the course organization itself. Therefore, it is important to rethink
the practices developed and naturalized in the training courses for chemistry

teachers.

Keywords: discourse analysis, experimental class, teacher training.
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1 Introducéo

Na Quimica, a experimentacao é importante? Por mais que existam, na
area da Quimica, diferentes concepcdes e posicionamentos em relacdo a
experimentacdo e nos modos como ela contribui na producdo dos
conhecimentos quimicos, independente de quem vai estar se posicionando,
quando falamos da acao, do trabalho no campo da Quimica essa pergunta &
respondida de modo direto: sim, a experimentacdo € importante. Ndo s6 no
campo da Quimica em si, na Quimica de bancada, aplicada, mas também no
ensino de Quimica isso € algo que se faz presente. Isso da certa centralidade
para a experimentagdo no ensino da Quimica. Sendo esse modo de pensar
sobre a experimentacdo uma constancia na area, sao possiveis algumas vias
de estudos sobre o tema. Como exemplos de estudos podemos citar
discussdes acerca do porqué ela é importante, de que modo ela é importante,
como ela pode ser utilizada, dentre outros. Esse tipo de investigacdo ja é objeto
de estudo em diversas pesquisas (FRANCISCO JR., FERREIRA e HARTWIG,
2008; GALIAZZI e GONCALVES, 2004; GIORDAN, 1999; GONCALVES, 2009;
GONCALVES e MARQUES, 2016; SILVA, UHMANN e HECKLER, 2017;
SILVA, et al., 2012).

Esses estudos tém apontado para diferentes modos de pensar e
desenvolver a experimentacdo. Com eles se tem evidenciado, principalmente
naqueles que tém como proposta discutir como a experimentacdo tem sido
trabalhada, que hd um modo de pensar a experimentacdo que a coloca muito
proxima de um meio de reificar um conhecimento. Nesse sentido, a
experimentacdo tem assumido um carater de comprovacao das teorias, como
uma forma de demonstrar, na prética, o que se estuda na teoria (GONCALVES,
2009; SILVA, UHMANN e HECKLER, 2017). Outro modo de pensar a
experimentacdo € que a atividade experimental por si s6 é suficiente para a
gue o aluno aprenda Quimica (BASOLI, 2014). Nesse mesmo sentido, também
h& uma dicotomia entre teoria e pratica (BENITE e BENITE, 2009; GAUCHE, et
al., 2008). Esses modos de pensar a experimentagdo produzem certas praticas

relacionadas as atividades experimentais desenvolvidas no ensino da Quimica
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gue sdo questionadas e, muitas delas, criticadas pelo campo da Educacédo
Quimica.

No campo da Educac¢do Quimica tem se pensado outros modos de
produzir a experimentacdo. O que se evidencia nos textos que reproduzem as
discussbes na area, é a proposicdo de metodologias e estratégias que
busquem modificar algumas das préticas geralmente vigentes. Uma dessas
propostas € o desenvolvimento de uma experimentacao problematizadora, que
visa a elaboracdo de problemas e questionamentos para que os alunos, na
busca por uma resposta, sejam conduzidos a uma reflexdo sobre os contetudos
e a construcao de relacdes e de argumentos que utilizem os conhecimentos
quimicos para explicar o experimento (FRANCISCO JR., FERREIRA e
HARTWIG, 2008; GALIAZZI e GONCALVES, 2004; GONCALVES, 2009). Para
Francisco Jr., Ferreira e Hartwig (2008, p. 35), esse modo de experimentacdo
“almeja ir além da experimentacdo investigativa, na medida em que propde a
leitura, a escrita e a fala como aspectos indissolUveis da discussdo conceitual
dos experimentos”.

Embora, a principio parecam ser totalmente diferentes, esses modos
de pensar e propor a experimentacdo possuem elementos em comuns que de
algum modo articulam as praticas desenvolvidas no ensino. Um desses
elementos em comum € a importancia que € dada a experimentacdo na
Quimica. Outro ponto comum que € evidente, e que estd diretamente
relacionado com o anterior, é a compreensdo de que a Quimica é uma area
experimental. E comum a experimentacio assumir essa posi¢éo de destaque,
como algo fundamental no ensino da Quimica, quando a propria area da
Quimica, de modo geral, é compreendida como experimental. Esse modo de
pensar o campo como experimental também é visivel em diversas producgbes
da éarea, que colocam o experimento como a base para a producdo do
conhecimento quimico (ATKINS e JONES, 2012; GIORDAN, 1999; LENOIR,
2004; LISBOA, 2015).

Esses temas, principalmente por serem comuns a area, muitas vezes
assumem uma posicdo de verdades quase que inquestionaveis. A Quimica
como uma Ciéncia experimental, por exemplo, é praticamente assumida como
algo dado, algo que efetivamente € assim, sempre foi desse modo e, portanto,

nao sao feitas indagagdes, questionamentos, discussdes a essa forma de
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pensar sobre a Quimica. Dentre as possiveis problematizacbes que podem ser
feitas quanto a essa compreensao de que a Quimica é experimental podemos
ter: O que implica ser experimental? Que elementos isso traz e pde em acéo?
Ser& que a Quimica € realmente experimental? Essa concepg¢ao esta presente
em toda a area da Quimica? O que colabora para que essa compreensao seja
produzida e reforcada a tal ponto de ndo ser problematizada? Ao assumir a
Quimica como ciéncia experimental, o que se produz disso? Do mesmo modo
nao se questiona a centralidade e a importancia que € dada a experimentacao.

Com base nesses apontamentos, e diferentemente dos textos citados
anteriormente, buscamos aqui propor outro tipo de trabalho. Essa pesquisa
esta inserida no campo das praticas, ou seja, no campo do discurso. O
discurso aqui € entendido como pratica (FOUCAULT, 2016). O que isso
implica? Isso implica em evidenciar os estudos, as acdes, as praticas, as
tomadas de posicdo, que se tem sobre um tema, nesta pesquisa, a
experimentacdo. Uma vez que ha essa ideia geral de que a Quimica é
importante ou que apresenta um carater experimental, neste estudo ndo se
discute sobre sua importancia em si ou se ela realmente € uma érea
experimental, mas partindo do principio que ela é assumida como importante,
que ela é assumida como experimental, se discutem os efeitos que esses
elementos tém, ou seja, como se constitui esse entendimento sobre a
experimentacdo. Um desses efeitos estd nos modos como se trabalha a
experimentacdo no ensino da Quimica. As aulas e as praticas experimentais
estdo justamente organizadas, autorizadas, limitadas pela ideia do discurso.

E dessa compreensdo, de que o modo como as préticas relacionadas a
experimentacdo sdo organizadas no ensino sédo produzidas pelo discurso, que
nosso problema de pesquisa, 0SSO questionamento a investigar se concentra
na ideia sobre: qual é o discurso sobre experimentacdo presente no Ensino
Superior, especificamente nos cursos de formacado de professores de Quimica,
e quais seus efeitos sobre o modo como o curso e suas aulas experimentais
sao organizadas?

A partir dessa questdo, temos por objetivo neste trabalho mapear o
discurso sobre experimentacéo, a partir da fala de professores das disciplinas
experimentais em um curso de formacdo de professores, dos Projetos

Pedagogicos do Curso (PPC) e de outros materiais produzidos no campo da
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Educacdo Quimica. Aléem disso, entender como ele € posto em acao,
mobilizado e os efeitos que ele produz sobre os modos como a experimentacao
€ desenvolvida no ensino da Quimica. Em todas essas falas e materiais
sempre aparece algo como importante, sem o qual ndo ha uma aula de
Quimica ou que a propria Quimica néo existiria. Nesse sentido, buscamos
investigar as praticas que sao comuns, os elementos, as articulagbes que
inicialmente parecem distintas, mas que se articulam e que vao ser estudadas
a partir do campo do discurso. Mas néo so isso, buscamos também trabalhar
os efeitos dessas discussodes para a formacdo de professores. A partir desses
elementos, das praticas postas em acéo, da dispersdo e repeticdo de ditos,
evidenciar algo em comum entre eles; um dos enunciados, que ordena um
grupo de acles e praticas sobre a experimentacao.

Embora o contexto que abordamos na pesquisa seja limitado a um
grupo de materiais restritos, assumindo que o discurso extrapola essas
proprias limitagBes, que ele se dispersa, é possivel que essas discussdes
deem conta, num sentido mais ampliado, das discussfes da Quimica ou dos
limites deste trabalho.

Para evidenciar esse discurso, utilizamos como referencial tedrico
metodoldgico a Andlise de Discurso. Utilizamos a Andlise de Discurso da linha
francesa a partir de Michel Foucault (2014; 2016), e como metodologia,
trabalhamos com a tematizacdo dos documentos (PASTORIZA, 2015). Essas
discussdes permitem identificar algumas tematicas onde ha a acao do discurso.
A partir da discussao e articulacdo entre esses temas, construimos aquilo que
entendemos como um dos elementos que embasam esse discurso: o
enunciado. Com base nos elementos evidenciados durante a andlise, que
constantemente foram sendo produzidos, reatualizados, reforcados, e nas
articulacbes estabelecidas entre eles, temos como enunciado que a
experimentacdo € marcada por elementos e processos que buscam
sistematicamente a diferenciar e a separar da teoria no nivel da formacéo
universitéria.

Com base no que se evidencia no enunciado e no entendimento de
que o discurso € algo que produz efeitos sobre as praticas, essa pesquisa
ganha importancia para pensar sobre os modos como a experimentacdo tem

sido desenvolvida nas aulas de Quimica e sobre os modos, fun¢des e objetivos
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que se deseja dela. As relacbes que sdo estabelecidas entre os diferentes
elementos postos em jogo nos espacos educativos produzem efeitos nos
modos como a experimentacdo é utilizada ensino da Quimica. No Ensino
Superior, age nos cursos de formacao de professores, profissionais que serao
responsaveis por trabalhar com a Quimica na Educacdo Basica e, portanto,
irdo colocar em movimento um discurso que articula saberes e conhecimentos
de ambos os espacos. Isso tem implicacdes sobre a prépria formacdo de
professores, e por isso esta pesquisa foi desenvolvida no Ensino Superior,
associada a estudos sobre a Educacdo Basica produzidos no campo da
Educacéo Quimica.

Este estudo ajuda a evidenciar um discurso e entender o que ele
mobiliza e as préaticas que ele coloca em acdo. Assim, entendendo como o
discurso age sobre as praticas é possivel agir sobre ele, sobre uma série de
elementos que produzem e reproduzem essa diferenciacdo entre a
experimentacdo e a parte tedrica da Quimica. Para modificar essas préticas €
necessario mobilizar ac6es nos diferentes elementos do discurso, para, dessa
forma, ser possivel produzir outro modo de pensar a area da Quimica e o papel
da experimentacéo.

Na sequéncia, buscamos descrever o referencial tedrico e as nogdes
de discurso que sdo assumidos e que nos permitem definir e evidenciar o
discurso e os efeitos dele, para, a partir desse referencial, apresentar os

processos metodoldgicos e as andlises realizadas.
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2 Caminho tedrico e metodolégico

Neste capitulo sdo apresentados os caminhos metodoldgicos que
orientaram a pesquisa. Buscando identificar e analisar o discurso sobre a
experimentacdo em aulas de Quimica na formacéo de professores de Quimica,
nos propusemos a desenvolver uma pesquisa utilizando como campo teorico e
metodoldgico a Analise de Discurso. Em virtude do que nos propusemos
analisar nessa pesquisa — 0s efeitos que os discursos sobre experimentagéo
produzem nas aulas experimentais no ensino da Quimica — optamos por utilizar
como aporte tedrico metodoldgico elementos da analise de discurso a partir de
Foucault (2016). A partir das compreensdes de Michel Foucault o discurso é
compreendido como pratica, produzindo efeitos nas acdes sociais ao mesmo
tempo em que é produzido, modificado, excluido pelas a¢Bes sociais. Nesse
sentido, buscamos compreender os efeitos que os discursos acerca da
experimentacdo produzem sobre as aulas experimentais e sobre a propria
organizagdo da Quimica — nas suas articula¢des internas, nos seus limites, nos
modos como é produzida — principalmente no que se refere aos cursos de
formacéo de professores e na Escola.

Foucault nos possibilita diferentes formas de olhar o mundo, de
desestabilizar as bases que constituem as verdades assumidas. Isso significa
nao fazer uma historia de continuidades, de retorno a origem, das totalidades,
da tradicdo, nas quais se desenham histérias quase imdveis, 0 que, no
conjunto desta pesquisa, seria 0 mesmo que descrever a histdria da evolugéo
da Quimica, da evolugcdo de conceitos quimicos, do movimento sempre
continuo e crescente das técnicas de analise e equipamentos, assim como o
desenvolvimento da maneira de pensar e realizar as aulas experimentais. Pelo
contrario, pensar com e a partir de Foucault nos possibilita organizar uma
histéria de descontinuidades, procurando identificar a incidéncia das
interrupgdes, os pontos de inflexdo numa historia até entdo linear (FOUCAULT,
2016). Ou seja, Foucault nos apresenta um ferramental interessante e potente
guando nos colocamos interessados a entender o desenvolvimento da Quimica
com interrupg¢des, com o surgimento de novos modos de pensar a Quimica que

perpassam as relacbes sociais em uma determinada época. Essa nova
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abordagem da histéria substitui a questdo até entdo norteadora das
investigacdes de “como se deram o0s acontecimentos durante a histéria?” para
“0 que deu condicao para este acontecimento e ndo outro em seu lugar?”. Esse
novo olhar nos possibilita fazer novos questionamentos que nos ajudardo a
compreender, na tematica que nos mobiliza nesta investigacdo, como o
discurso cria determinado tipo de aulas experimentais de Quimica. Tais
elementos nos possibilitaram construir questdbes de pesquisa como: “que
discursos ha hoje sobre a experimentagcdo?”, “que efeitos sdo produzidos por
esses discursos sobre a experimentacéo trabalhada em aulas experimentais?”,
‘porque essa concepcdo de experimentacdo permite criar um modo de
organizacdo da aula experimental e ndo outro?”, “quais os efeitos dos
discursos sobre experimentagdo na formagéo de professores?”

Para poder fazer uma discussdo adensada a respeito do discurso
sobre experimentacdo e conseguir marcar seus efeitos junto as aulas
experimentais, necessitamos discutir de um modo mais intenso as nog¢des que
apropriaremos na pesquisa a respeito de como o discurso, o enunciado, seus
elementos constitutivos e o arquivo sdo compreendidos na analise de discurso
e de como foram assumidos aqui. Para isso, colocamos em pauta alguns
elementos centrais do discurso fundamentados a partir das ideias de Michel
Foucault, bem como de outros autores que o utilizaram como referéncia, por
exemplo, Pastoriza (2015), Veiga-Neto e Rech (2014), Gallo (2004), mas que
propuseram modificagdes na compreensdo de alguns elementos para melhor
adequarem a suas pesquisas. Nesse sentido, embora nos aproximemos a
Foucault, nesta pesquisa também entendemos um possivel afastamento de
suas ideias em relacéo ao discurso — e isso se torna coerente a partir do ponto
em gue esse mesmo autor indicou, como foi frisado por Roberto Machado em
entrevista a Michel Misse (MISSE, 2017), que seus estudos deveriam ser

apropriados, discutidos e modificados a partir daquilo que ele desenvolveu.

2.1 Foucault, arqueologia e arquivo

E a articulacdo entre diferentes praticas — fala, escrita, condicdes
sociais, politicas, econémicas, culturais, dentre outras — que vao constituir um

campo que Foucault denominou Arqueologia. A arqueologia tem por objetivo a
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descricdo dos acontecimentos, da constituicdo historica dos saberes, analisar
como se deu a producdo dos saberes, suas transformagbes, mas sempre
objetivando a compreensdo do presente. Diferente da epistemologia, que
busca descrever a constituicdo dos conhecimentos, a Arqueologia esta
relacionada as condi¢des de surgimento do saber, aquilo que Foucault chamou
de positividade. A Arqueologia tem como objeto central o saber. Ela ndo € um
método, mas diferentes formas de olhar para determinado objeto. Esses
diferentes modos de olhar significam ndo aceitar com naturalidade os
discursos, como se fossem assim desde a origem das coisas ou que sao
determinados por uma metafisica, mas como algo que €& efetivamente
produzido na agéo, nas interagdes. A partir dessa ideia de Foucault, nosso
estudo significa ndo tomar como natural os discursos sobre experimentacéo, 0s
modos de pensar a experimentacado durante as aulas, sua funcdo, em um curso
de formacé&o de professores de Quimica.

A Arqueologia se encarrega de fazer a descricdo do arquivo.
Foucault (2008) compreende por arquivo o conjunto de discursos efetivamente
pronunciados, ndo somente 0s que teriam ocorrido e que permaneceriam em
suspenso, mas também os que continuam a funcionar, a se transformar e
possibilitar o surgimento de outros discursos. Os discursos sdo produzidos em
diferentes momentos temporais e espaciais, € no momento de analisa-los, o
investigador se utiliza de documentos, porém, ndo 0s considera apenas como

documentos, mas como monumentos, sobre 0s quais temos como:

[...] tarefa primordial ndo interpreta-lo, ndo determinar se diz a
verdade nem qual é o seu valor expressivo, mas sim trabalha-lo no
interior e elabora-lo: ela [a andlise] o organiza, recorta, distribui,
ordena e reparte em niveis, estabelece série, distingue o que é
pertinente do que n&o &, identifica elementos, define unidades,
descreve relagbes (FOUCAULT, 2016, p. 7).

Nesse sentido, cabe ao pesquisador descrever os acontecimentos,
tentar identificar relacbes existentes entre eles, estabelecer séries, criar
unidades, expor assim uma historia construida e orientada por inflexdes e
rupturas, por menores que sejam, mas que dao condi¢cdes para o surgimento
de um discurso. Assim, delimitar um corpus é “efetivamente, dar-se conta dos
modos de olhar para o objeto e, a partir disso, escolher, criar, adaptar,

empreender um modo de trabalho sobre um conjunto especifico de materiais,
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gue tém de ser eleitos para dar conta das questdes de pesquisa” (PASTORIZA,
2015, p. 71).

Nesse sentido, antes mesmo de definir um corpus de analise, é
necessario compreender o que se entende por discurso no campo tedrico
metodolégico utilizado neste estudo. Usamos a secdo seguinte para

discutirmos algumas noc¢des sobre o discurso que assumiremos.

2.2 ldeias sobre a nocéo de discurso

Ao utilizarmos as nocdes de discurso a partir de Michel Foucault, é
necessario considerar que nao nos apropriaremos de uma definicdo do que
exatamente € o discurso, embora assumiremos algumas compreensfes sobre
discurso para desenvolver esta pesquisa. Foucault em seus escritos néo
expressou uma definicdo, no sentido usual, do que ele entendia por discurso,
ou, melhor, ndo apresentou apenas uma. Ele modificou sua compreensao de
discurso conforme avancou em suas analises e incorporou elementos novos.
Ele se preocupou mais em dizer o que o discurso ndo € do que exatamente
defini-lo. Longe de esgotar a complexidade dessa conceituagdo, em nOSSO
trabalho nos apropriaremos de um “bocado” (VEIGA-NETO, 2006), de modo
que, para isso, trabalharemos com, basicamente, quatro compreensdes sobre
o discurso, quais sejam: i) o discurso € entendido como pratica; ii) o discurso
possui uma temporalidade; iii) o discurso € posto numa dispersdo de
acontecimentos e iv) o discurso esta posto em uma relacdo intrinseca com o

enunciado.

2.2.1 O discurso como pratica

Foucault, em As Palavras e as Coisas, e posteriormente em A
Arqueologia do Saber, tem o trabalho de mostrar que o discurso ndo é o
simples ato de dar significado as coisas por meio das palavras; ele desconstroi

essa forte relagéo que se construiu entre as palavras e as coisas:

(...) gostaria de mostrar que os “discursos”, tais como podemos ouvi-
los, tais como podemos Ié-los sob a forma de texto, ndo sdo, como se
poderia esperar, um puro e simples entrecruzamento de coisas e




19

palavras: trama obscura das coisas, cadeia manifesta, visivel e
colorida das palavras; gostaria de mostrar que o discurso ndo é uma
estreita superficie de contato, ou de confronto, entre uma realidade e
uma lingua, o intrincamento entre um léxico e uma experiéncia;
gostaria de mostrar, por meio de exemplos precisos, que, analisando
os proprios discursos, vemos se desfazerem os lagos aparentemente
tédo fortes entre as palavras e as coisas, e destacar-se um conjunto de
regras proprias da pratica discursiva. Essas regras definem néo a
existéncia muda de uma realidade, ndo o uso canbnico de um
vocabulario, mas o regime dos objetos. “As palavras e as coisas” € o
titulo — sério — de um problema; é o titulo — irbnico — do trabalho que
Ihe modifica a forma, lhe desloca os dados e revela, afinal de contas,
uma tarefa inteiramente diferente, que consiste em ndo mais tratar os
discursos como conjuntos de signos (elementos significantes que
remetem a contelddos ou a representacdes), mas como praticas que
formam sistematicamente os objetos de que falam. Certamente os
discursos séo feitos de signos; mas o que fazem é mais que utilizar
esses signos para designar coisas. E esse mais que 0s torna
irredutiveis & lingua e ao ato de fala. E esse “mais” que é preciso
fazer aparecer e que é preciso descrever (FOUCAULT, 2016, p. 59-
60).

7

Assim, o discurso ndo é um conjunto de signos, que carregam
significados ocultos, disfarcados, assim como néo é o conjunto de coisas ditas,
“alias, ndo é somente isso” (PASTORIZA, 2015, p. 58). Em meio as negativas,
Foucault destaca que o discurso € constituido por um conjunto de regras
proprias a uma prética discursiva, as quais dao condi¢des de possibilidade para
gue um discurso emerja naquele espaco. Nessa acepc¢ao, o discurso nao faz
apenas referéncia as coisas, como uma mera expressdao, mas algo que
“apresenta regularidades intrinsecas a si mesmo, através das quais é possivel
definir uma rede conceitual que Ihe é prépria” (FISCHER, 1996, p. 103). Mais
do que signos, do que apenas representar as coisas, 0s discursos, em um jogo
de relacdes, atuam sobre os objetos de que falam, os produzem, os
transformam. E justamente nesse sentido que o discurso pode ser considerado
como prética, como algo que € posto em acgéao.

Tal posicionamento significa que assumiremos o discurso como algo
que “ndo ha nada por detras ou por debaixo dele, mas apenas em seu nivel de
existéncia, em seu nivel de pratica” (PASTORIZA, 2015, p. 60). Ao considerar o
discurso como pratica, ndo analisamos 0 que se dizia no que estava dito, ou 0
que se quis dizer, assim, “o discurso tera realmente por tarefa dizer o que é,
mas nao sera nada mais do que o que ele diz” (FOUCAULT, 1999, p. 59).
Assim, ndo buscamos sentido oculto para o discurso, ficaremos na superficie

dele, naquilo que realmente foi dito, escrito ou posto em acgéo.
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Desse modo, € nessa nocdo do discurso como pratica que
compreendemos serem formados os objetos de que fala e que, no processo
investigativo, como o0 nosso, buscamos evidenciar. Assim, as aulas
experimentais em um curso de formacao de professores de Quimica, passam a
ser compreendidas como produtos e efeitos de uma pratica do discurso.
Assumi-lo assim justifica estudar, como um dos elementos do corpus, as falas
de determinados professores do Ensino Superior, assim como certas
producgdes cientificas, documentos que organizam o curso de licenciatura em
Quimica ou, ainda, permite que os articulemos com outros documentos
dispersos, pois eles colocam, efetivamente, a pratica de determinados

discursos.

2.2.2 O discurso e sua temporalidade

Essa compreensdo de discurso como pratica, de que ele forma os
objetos de que fala, nos leva a fazer outra consideracdo: a de que o discurso
possui uma temporalidade. Todo discurso produz e € produto de uma prética
desenvolvida no nivel social que corresponde a uma determinada época ou
periodo, ou seja, é datado. “Ele apresenta temporalidade, porém sua
cronologia ndo é exatamente cumulativa, isto €, o discurso tem uma relacéo
com o tempo que ndo € de direta acumulacdo ou sobreposi¢cdo, mas de
retiradas, novas proposigdes, recorréncias e esquecimentos” (PASTORIZA,
2015, p. 60). Para Foucault, a producdo de saberes e conhecimentos possui
rupturas e inflexbes que marcam mudancas profundas na historia,
possibilitando que um discurso apareca em uma determinada €época, sob
determinadas condi¢fes, e que desapareca posteriormente.

Essas rupturas e inflexdes marcam uma descontinuidade na histéria.
Porém, essa descontinuidade é sempre complexa (FOUCAULT, 2016). A partir

by

da inspiracdo de Foucault, voltamos sua critica a continuidade histérica ao
ponto deste trabalho: é inegavel que se trabalham uma série de ditos
relacionados a constituicao linear e continua da area da Quimica. Em muitos
casos evidenciamos discursos que a colocam dotada de conhecimentos
lineares e cumulativos, de teorias e conceitos que vao se complementando,

produzindo uma ideia Unica de evolugdo. Na Quimica ha uma ideia difundida
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de cumulacdo de conhecimentos, por exemplo, sobre os modelos atémicos,
propagando a compreensao de que um veio substituindo o outro (LOPES,
2009).

Pensar nas rupturas que constituem esse espago/tempo no campo da
Quimica, bem como das aulas experimentais, nos permite evidenciar alguns
deslocamentos e movimentos temporais. Nesse sentido, € possivel citar
estudos na area da Educacdo Quimica, especialmente aquelas sobre aulas
experimentais, que tém um movimento inicial no Brasil a partir da década de 70
(SCHNETZLER, 2002), que marcam tanto mudancas profundas na forma como
€ pensado 0 ensino e a aprendizagem, as quais evidenciam uma
descontinuidade no modo de pensar a Quimica, quanto a retomada de ideias
que ja emergiram em outro momento histérico. Dentre essas mudancas
podemos citar a constituicdo da psicologia da educacdo como um campo de
conhecimento. Embora esse campo tenha utilizado como inspiracdo ideias da
psicologia de outras épocas, a relacdo entre psicologia e educacao é recente,
comecando seus estudos no inicio do século XX e com atuacdo mais direta na
educacdo a partir da década de 60 (GUZZO, et al., 2010). Ja outros discursos
que permeiam o campo da Educacdo atual, por exemplo, a relacdo entre a
experimentacdo e o Ensino de Quimica (GONCALVES, 2009); compreensdes
acerca da formacao docente para além dos muros da Universidade (ALMEIDA
e PIMENTA, 2011; SILVA, 2017), remontam a ditos do século XVII, por
exemplo, a Didatica Magna de Comenius, que fazia referéncia a um aprender
fazendo, que nao se limitava ao espaco da escola, mas que o aluno deveria ter
contato com a natureza (COMENIUS, 2017). Discursos atuais colocam em
movimento elementos novos, como a psicologia da educacédo, articulados a
outros j4 antigos. Essas articulagbes produzem praticas que assumem a
atualidade do discurso, a sua novidade e, fundamentalmente, a reatualizacéo
de outros elementos discursivos, ou seja, a volta do que em algum momento foi
dito, foi produzido, ndo havendo tal nocdo de continuidade, podendo tanto
reatualizar ditos quanto produzir novos ditos. Nesse sentido “0 novo n&o esta
no que é dito, mas no acontecimento de sua volta” (FOUCAULT, 2014, p. 25),
ou seja, em nosso estudo, nos modos de pensar, desenvolver e produzir as
aulas experimentais em um curso de formacédo de professores de Quimica. E é

com essa concepcdo de que o discurso esta sempre produzindo
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transformacdes que buscaremos compreender as transformacdes e os efeitos
que os discursos sobre a experimentagcdo tém produzido no desenvolvimento
das aulas experimentais e na prépria formacao de professores de Quimica.
Essa nocdo da temporalidade nos permite assumir algumas
consideracdes sobre o discurso. A primeira delas é reforcar a ideia de discurso
como pratica, pois, dizer que ele tem uma temporalidade e esta em constante
transformacao significa dizer que ele esta sendo posto em movimento, que esta
acontecendo, que estd sendo realizado em um determinado momento. Em
segundo, assumir a temporalidade do discurso significa partir do pressuposto
de que ndo deve haver um unico discurso, mas que pode haver diferentes
concepcgoes, diferentes formacdes discursivas que colocam em movimento um
ou mais discursos, o que permite que eles sejam reatualizados, perpassem
diferentes momentos, assim como 0 surgimento de novos discursos, ou seja,

nao € apenas o nivel da acumulacao.

2.2.3 O discurso como uma disperséo de acontecimentos

A descricdo de uma histéria descontinua, com interrupcées, lacunas e
escansdes, proposta por Foucault, nos leva a terceira consideracao
fundamental do discurso: o discurso como uma dispersao de acontecimentos.
Desse modo, o discurso é constituido por um conjunto de ditos efetivamente
produzidos que emergem em um conjunto de relacdes especificas. O

acontecimento é compreendido como:

O conjunto sempre finito e efetivamente limitado das Unicas
sequéncias linguisticas que tenham sido formuladas; elas bem podem
ser inumeraveis e podem, por sua massa, ultrapassar toda
capacidade de registro, de memérias, ou de leitura; elas constituem,
entretanto, um conjunto finito (FOUCAULT, 2016, p. 33).

Isso limita 0 acontecimento, e o discurso, naquilo que efetivamente foi
dito, escrito e produzido. A possibilidade de outro discurso que poderia surgir
nao interessa. Mesmo que o numero de acontecimentos seja inumeravel, eles
pertencem a um grupo finito. Destarte, “é preciso estar pronto para acolher
cada momento do discurso em sua irrupgdo de acontecimentos, nessa

pontualidade em que aparece e nessa dispersdo temporal que lhe permite ser
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nos menores tracos, escondidos bem longe de todos os olhares, na poeira dos
livros” (FOUCAULT, 2016, p. 31). Mesmo que o acontecimento surja de forma
pontual, o discurso ndo é algo que se possa encontrar numa unidade, pelo
contrario, ele s6 pode ser compreendido num conjunto de acontecimentos
dispersos que se relacionam e que seguem certas regras de formacao. Tais
regras dao condicbes para que elementos fundamentais para a existéncia do
discurso possam surgir, evidenciando uma ordem do discurso (FOUCAULT,
2014).

E sob essas condicBes e regras — discurso como pratica, com uma
temporalidade e como dispersdo — que entendemos aqui que o discurso é
produzido. Em relacdo a essa producao do discurso, Foucault afirma que “é ao
mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo
namero de procedimentos que tém por funcdo conjurar seus poderes e perigos,
dominar seu acontecimento aleatério, esquivar sua pesada e temivel
materialidade” (2014, p. 8). Nesse sentido, a nocdo de material reforca a
compreensao de discurso como pratica, que ndo se restringe a um campo
abstrato da fala ou da lingua, mas que se manifesta nas a¢des, nas interacdes
e na producao de materiais.

O conjunto de materiais produzidos em um discurso esta disperso em
diferentes espacgos, motivo pelo qual ndo nos limitamos a apenas um grupo de
ditos — as falas dos professores — mas buscamos o discurso sobre
experimentacdo numa dispersdo que agrega documentos de diferentes
espacos e areas. Essa dispersdo do discurso pode estar representada em
diferentes materiais, como em revistas e periddicos da area da Quimica e da
Educacdo, em livros didaticos, em diferentes midias, na organizacdo de
roteiros experimentais, tipos de experimentos realizados, formas de avaliacao,
a posicdo subjetiva ocupada pelos individuos que da cena participam, dentre
outras. Embora o discurso se constitua num numero grande de documentos
gque marcam sua dispersdo, nao trabalharemos com uma dispersdo tao
complexa, ndo tdo aberta, até em virtude do tempo e por se tratar de um
estudo em nivel de mestrado, mas que mobiliza a acdo do discurso em sua
temporalidade, reforca sua pratica e permite assumirmos que as falas dos
professores, 0os documentos, textos e outros materiais que perpassam este

texto estdo legitimamente colocados neste campo de andlise.
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2.2.4 O discurso e sua relacéo intrinseca com o enunciado

Além da nocéo de discurso como pratica, como uma temporalidade e
como uma dispersdo de acontecimentos, para evidenciar o discurso € preciso
trabalhar, ainda, com a ideia de enunciado. Para compreender a nocao de
enunciado e qual sua relacdo com o discurso, alguns elementos tedricos séo
essenciais no processo, sendo eles elencados a partir da assuncéo
de que: i) um dos diferentes modos de sondar o discurso € pela evidéncia do
enunciado; ii) o enunciado exige a existéncia de um campo correlato, um
campo associado, um sujeito e uma materialidade; iii) analisar os objetos,

conceitos, sujeitos e forcas € um modo de sondar o discurso.

i) assumir que um dos diferentes modos sondar o discurso € pela
evidéncia do enunciado

Um dos elementos base desse estudo € entender que para evidenciar
um discurso, no nosso caso, um discurso sobre experimentacao, é necessario
evidenciar antes os enunciados que, dentro de uma formacgéo discursiva, se
relacionam e dao sustentacdo para que exista um discurso. A nocédo de
enunciado é necessaria, pois, assumimos neste estudo uma das descricdes
possiveis do discurso, de que ele pode ser compreendido como “o conjunto de
enunciados que se apoia em um mesmo sistema de formagao” (FOUCAULT,
2016, p. 131). Nesse sentido, o enunciado atua como um dos delimitadores e
uma das formas de marcar um discurso.

A partir dessa ideia de que o discurso consiste em um conjunto de
enunciados, buscaremos construir uma discussdo que evidencie o enunciado
gue sustente a existéncia de um discurso sobre a experimentacao e que atue
na producdo das aulas experimentais inseridas na conjuntura da pesquisa. Isso
implica em compreender algumas condi¢cfes de existéncia do enunciado, e que
nos ajudam a entendé-lo, visualiza-lo e delimita-lo.

Assim como o discurso, € necessario considerar apenas 0s enunciados
efetivamente ditos. “Nao ha possivel nem virtual no dominio dos enunciados;
nele tudo é real, e nele toda realidade esta manifesta; importa apenas o que foi

formulado, ali, em dado momento, e com tais lacunas, tais brancos”
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(DELEUZE, 2005, p. 15). Nao se pergunta o que esta por tras, o que se queria
dizer, ndo se busca um enunciado latente, mas o enunciado em sua existéncia,
0 que realmente foi dito, e nesse caso, compreender quais condi¢cbes
possibilitaram a existéncia daquele enunciado e ndo outro em seu lugar.
“Foucault define enunciado como uma funcao de existéncia, que cruza um
dominio de estruturas e de unidades possiveis, e as faz aparecer com
conteudos concretos, no espaco e no tempo” (GIACOMINI e VARGAS, 2010, p.
123). Ao considerar apenas 0s enunciados efetivamente escritos, falados ou
postos em acdo pela propria materialidade do discurso, busca-se estabelecer
uma lei de raridade (FOUCAULT, 2016). Essa raridade € possivel porque, além
de serem considerados somente os ditos reais, 0 enunciado possui uma
possibilidade de repetibilidade, ou seja, dentro de condi¢cdes especificas, as
falas de pessoas diferentes, ou em espacos distintos podem pertencer ao
mesmo enunciado. Essa condicdo de repetibilidade torna os enunciados raros.
A partir do momento em que assumidos a existéncias dos elementos anteriores
— 0 discurso como pratica, sua temporalidade, sua descontinuidade, assim
como o0s proprios elementos que restringem o discurso, que limitam o
surgimento de novos discursos e reatualizam outros ja existentes, embora em
uma nova conjuntura — podemos falar em uma raridade do discurso.

No entanto, o enunciado nao vira isolado, pois sua propria existéncia
exige que ele esteja relacionado a outros enunciados, assim como os ditos
relacionados a um enunciado ndo se limitam a um sujeito ou um espac¢o, mas
ditos sobre experimentacao proferidos por diferentes sujeitos, ou em diferentes
espacos, no discurso em sua dispersao, podem se organizar num mesmo
enunciado. Essa nocdo de enunciado sustenta a proposta desse trabalho de
buscar organizar os ditos sobre a experimentacdo em um enunciado que vem
orientando as produgcbes (discurso em sua materialidade) acerca da

experimentagao.

i) 0 enunciado exige a existéncia de um campo correlato, um campo
associado, um sujeito e uma materialidade

Além da condicdo de raridade e repetibilidade, a existéncia do
enunciado requer outras condicbes. Ele pode ser caracterizado como uma

func@o que se apoia em um conjunto de signos e praticas que requer para se
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realizar: a) um referencial; b) um sujeito; ¢) um campo associado; e ¢) uma
materialidade. Nao trabalhamos diretamente com esses elementos propostos
por Foucault, mas tomamos eles como principios que orientam essa pesquisa e
nos dao condicao de falar em um enunciado.

O campo correlato de um enunciado corresponde a “‘um conjunto de
dominios em que tais objetos podem aparecer em que tais relacbes podem ser
assinaladas” (FOUCAULT, 2016, p. 110). Nesse sentido o enunciado esti
ligado a um referencial que da possibilidade de existéncia para esses objetos.

O referencial do enunciado forma o lugar, a condi¢cdo, o campo de
emergéncia, a instancia de diferenciacdo dos individuos ou dos
objetos, dos estados de coisas e das relacdes que sdo postas em
jogo pelo préprio enunciado; define as possibilidades de
aparecimento e de delimitacdo do que da a frase seu sentido, a
proposicao seu valor de verdade. (FOUCAULT, 2016, p. 110-111)

Para assumir um enunciado é preciso uma série de elementos e um
conjunto de dominios que se articulam e dao condi¢cdo para que o enunciado
possa ser evidenciado. Nesse conjunto de elementos, 0 campo correlato ou
campo de diferenciacdo se constituiu como um espaco diferente, porém
relacionado ao enunciado e que permite colocar em jogo, tencionar nesse
conjunto de relacgdes, os préprios elementos do enunciado. Por ser um campo
correlato, de emergéncia de enunciados relacionados a experimentagéo, objeto
de analise, que a area da Educacdo Quimica pode ser tomada, na conjuntura
desta pesquisa, como campo de diferenciacdo. Assim, colocamos em jogo as
relacbes estabelecidas entre os enunciados produzidos sobre as aulas
experimentais em um curso de formagdo de professores e o0 espaco de
diferenciacdo, o campo da Educacédo Quimica, de modo a fazer aparecer uma
disputa por espaco e os efeitos que essas relagdes podem produzir no modo
de pensar e desenvolver as aulas experimentais e na formacdo dos
professores em Quimica. Nesse sentido, o referencial nos da condicdo de
definir uma localizacdo, uma conjuntura e um campo de discussdes sobre a
funcdo da experimentacdo na Quimica e na formacgédo de professores como
objeto de estudo.

O sujeito do enunciado é assumido como uma fungéo subjetiva, a qual
pode ser ocupada e exercida por qualquer individuo, sendo que um Uunico e

mesmo individuo pode assumir, em diferentes enunciados, a posicdo de
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diferentes sujeitos. Essa posicdo do sujeito € estabelecida numa rede de
relacdes que precedem o individuo que ocupa a posi¢cao (PASTORIZA, 2015).
Nesse sentido, € preciso analisar a posicdo que 0 sujeito ocupa em
determinado enunciado e néo a relacéo entre o sujeito e o que ele disse. Essa
concepcao de sujeito € fundamental nessa pesquisa, pois, sendo assim, ndo
importa quem s&80 ou quantos sdo o0s professores que participaram da
pesquisa, mas o fato de que esse discurso ndo pertence a eles, individuos, e
sim ao sujeito professor. Outro ponto que deve ser destacado € a posi¢cao que
0 sujeito professor ocupa dentro de um campo discursivo. Sao sujeitos que, ao
pensar, organizar e desenvolver as aulas experimentais, pdem em agcdo um
conjunto de regras e relagcdes que produzem e reatualizam determinado
discurso sobre a experimentacdo. Também participam na decisdo de acdes
referentes ao curso, como na producdo do Projeto Pedagogico, reunides do
colegiado, dentre outros. Esses espacos em que o professor esta imerso se
constituem como um campo de tensbes e lutas que, seguindo as regras
impostas pela formac&o discursiva, produzem um jogo que participam
diferentes discursos. Estes discursos, quando tensionados em relagéo a outros,
como o discurso sobre experimentacdo proveniente da area da Educacéo
Quimica, produzem um modo de organizar a aula experimental, e é nesse
campo minado de relacdes e regras, que buscamos compreender e descrever
qgue discurso sobre experimentacdo esta presente na fala dos professores e
que tipo de aula experimental eles tém gerado, além dos efeitos que produzem
na formacgéo de professores de Quimica.

Nos discursos que perpassam a experimentacdo ha uma série de
sujeitos que sdo postos em acédo, os professores, 0s alunos, os reguladores, 0s
pesquisadores, dentre outros. No entanto, trazemos fundamentalmente para a
discussdo neste estudo, os professores, os pesquisadores em Educacgéo
Quimica e as projecdes de sujeitos que se desejam formar.

Como mencionado anteriormente, o enunciado ndo existe sozinho, mas
estd sempre relacionado a um campo associado. Nado h& enunciado livre geral
ou independente, ele estd sempre associado a outros enunciados, dos quais se
apoia ou se distingue. “Nao ha enunciados que nao se suponha outros; ndo ha
nenhum que néo tenha, em torno de si, um campo de coexisténcias, efeitos de

série e de sucessao, uma distribuicdo de fungdes e papeis” (FOUCAULT, 2016,
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p. 121). Assim, ao trabalharmos com um discurso sobre experimentacao,
também assumimos a existéncia de outros discursos, e outros enunciados,
como os do campo pedagoégico, do campo da quimica, do campo ambiental,
dentre outros, que se associam ou se distinguem do discurso que buscamos
evidenciar, assim como nos ajudam a delimitar e visibilizar o préprio enunciado
sobre experimentacdo. A constituicdo do enunciado também se da pela
existéncia do material, ou seja, ele possui uma materialidade. Embora o
discurso e o enunciado em si ndo sejam algo material, que se possa ter na
mao, eles produzem materialidade. Essa materialidade permite que o0s
discursos possam ser analisados, que o enunciado torne-se visivel e permite
gue sejam reproduzidos. Os enunciados que emergem sobre a experimentacao
sdo visibilizaveis na producdo de diferentes materiais. Nesse sentido, este
estudo buscou se apoiar na materialidade do discurso, procurando evidenciar
enunciados sobre a experimentacdo em materiais como documentos, ditos,
artigos, entrevistas, livros, dentre outras produgoes.

A existéncia do enunciado estd condicionada e esse conjunto de
signos, préticas e as relacbes que sdo estabelecidas entre eles. Sdo essas
relacbes que dao sentido ao enunciado, um dos elementos fundantes do

discurso.

iii) analisar os objetos, conceitos, sujeitos e forcas € um modo de
sondar o discurso

Assim como assumir a existéncia do enunciado, para sondar o discurso
sobre determinado assunto, € necessario analisar elementos que nos ajudam a
mapear o discurso, entender como ele é posto em ac¢éo, mobilizado, os efeitos
dele. Esses elementos sdo: objetos, conceitos, sujeitos e forcas. Para este
estudo nos apropriamos das compreensdes sobre esses elementos
empregadas por Pastoriza (2015).

Na pesquisa desenvolvida por Pastoriza (2015), os objetos do discurso
sao compreendidos como elementos que surgem como algo naturalizado, que
nao precisam ser explicados ou discutidos, que ja ndo geram mais duvidas ou
guestionamentos. Sobre as aulas experimentais, compreensdes como a de que
“a experimentagcdo como comprovagao da teoria”, “a teoria vem antes da

pratica” e “os conteudos quimicos sdo sempre 0s mesmos independente da
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area profissional’, ndo sdo problematizadas, pelo contrario, surgem, nesse
discurso como prética, como naturalizados, é assim, devem ser assim.

J& os conceitos do discurso sdo marcados como categorias com as
quais se nomeia algo, que ainda exigem uma explicacdo ou que compreendem
outros conceitos e elementos. Nessa perspectiva, compreensdes como a de
que “a experimentacéo é importante na formacéo docente” e “aula teérica como
pratica”, estdo sempre acompanhadas de outros elementos que as justificam.

Assim como o sujeito do enunciado, o sujeito do discurso € marcado
como uma funcdo subjetiva. Isso significa que o0 sujeito ndo € um individuo,
mas uma posi¢ao, um espaco vazio que todos e henhum sujeito podem ocupa-
la. Nesse caso, a posicao ocupada pelo sujeito define sua constituicao junto ao
discurso, a posicao do sujeito professor ou do sujeito aluno pode ser ocupada
por diferentes individuos, assim como um individuo pode ocupar diferentes
funcbes sujeitos. E importante destacar aqui o que Foucault (2016) chamou de
modalidades enunciativas. As modalidades enunciativas ajudam a
compreender como, dentre um conjunto de diferentes enunciados, alguns sao
aceitos enquanto outros sao descartados, além das relacbes que sao
estabelecidas entre os diferentes enunciados. A formacdo das modalidades
enunciativas em um discurso perpassam questdes como: Quem fala? De onde
fala? Que posicdo esse sujeito ocupa? Por exemplo, em uma aula experimental
existem falas que s6 cabem, tém valor, ou assumem uma condicdo de verdade
guando pronunciadas pelo sujeito que ocupa a fungéo professor.

Por fim, o campo de correlacdo de forcas, que p6e em jogo uma série
de acontecimentos, discursos, materialidades e praticas que geram tensoes,
modificam, transformam, reproduzem, reorganizam os discursos. E nesse
campo de forcas que estdo situadas as disputas por espaco entre discursos
sobre experimentacdo presente nas falas dos professores das aulas
experimentais e que sao colocados em jogo em um campo de diferenciacéo
com discursos de um campo constituido pela area da Educacédo Quimica, bem
como de outros espacgos e documentos que, nao necessariamente se opdem,
mas que tencionam, reforgam o discurso sobre experimentacao.

Esses séo alguns dos elementos que mobilizam essa ordem do
discurso, que colocam em pratica alguns pontos pelos quais o discurso se

colocard em acado, exigindo dele que se refira a um sujeito, que assuma
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determinadas nocdes basicas, que delimite determinados modos de
compreender e falar as coisas e, ainda, que permita a ocorréncia desses
elementos de modo “forgado”, “efetivo”, “real”, ou seja, que se mobilizem forgas
para tal. Além disso, € importante destacar que esses elementos estdo
fortemente associados a no¢cao de enunciado, pois, para poder falar de objeto,
de conceitos, de sujeitos do discurso e de forcas é necessario ter uma nocao
clara do sujeito do enunciado, do campo correlato e associado a uma
materialidade que compdem esses elementos do discurso.

Depois de definirmos os elementos do discurso e, posteriormente, do
enunciado, buscamos na sequéncia delimitar o corpus de analise e descrever
como a analise do discurso, adotada neste trabalho, se integra ao arquivo

utilizado como base para a anélise.

2.3 O Arquivo - delimitando o corpus da pesquisa

E tarefa do pesquisador definir os monumentos que irdo compor o
corpus de analise, e esta empresa sempre vem acompanhada de questdes
fundamentais a pesquisa. Quais monumentos utilizar? Que limites estabelecer?
Qual abrangéncia temporal? Quais monumentos nos permitem falar sobre as
aulas experimentais em um curso de formacéo de professores?

Dentre tantos materiais e espacos possiveis de serem analisados e
que constituem a dispersdo do discurso pertencente a esta andlise, buscamos
agueles que se encontram num espa¢co de maior proximidade a acao do
discurso investigado, materiais que sao produzidos em um espaco de tensées
e disputas entre os diferentes discursos sobre a experimentacdo e que, por
efeito, produzem um (ou mais) modelo de aula experimental. Nessa
complexidade, esse grupo de materiais diz respeito a ndo somente os modos
como o discurso sobre experimentacdo € posto em acdo, mas colocam em
pratica discursos sobre a formacao de professores, sobre determinados modos
de produzir saberes e conhecimentos em uma aula, sobre os conteddos
legitimos e o0s nao legitimos de serem trabalhados numa aula dita
“‘experimental”’. Essa organizacdo também — e fundamentalmente — cria modos

de se falar sobre certo tipo de aula experimental, assim como, num curso de
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formacao de professores, tem efeitos nos modos como esses professores em
formacéo conceberéo tais aulas.

Mas, no nivel da analise de discurso inspirada por Foucault, ndo basta
nos limitarmos a um estudo que considere apenas as aulas experimentais
como monumentos e, direta e ingenuamente, dizer como ela se produz. Fazer
uma analise dos discursos sobre experimentacdo e de como, no caso de nosso
interesse, eles produzem um modo de organizar uma aula experimental
compete pOr em movimento um grupo de monumentos que apresentem
potencial para o surgimento de enunciados acerca da experimentacao.

No grupo de monumentos que constituem a dispersao dos discursos
sobre experimentacdo podemos citar as legislacbes educacionais, 0s projetos
pedagdgicos, os livros didaticos de Quimica, as publicacdes sobre a area de
Educacdo Quimica em periddicos, roteiros e apostilas de laboratério, bem
como as falas de professores que ministram aulas experimentais em curso de
formacéo de professores de Quimica e dos alunos. N&o limitado apenas ao
nivel académico, os processos de significagcdo de determinadas praticas
relacionadas a Quimica (como sendo uma Ciéncia, como ocorrendo no
laboratorio, sendo algo que ora prejudica a tudo e a todos, ora é a salvadora
dos males da humanidade, etc.) também sdo elementos postos em jogo no que
se refere ao nivel do discurso, uma vez que também se articulam com outras
praticas e, as atravessando e sendo atravessados por elas, produzem modos
de ser, de organizar, de produzir e trabalhar com a Quimica e, particularmente,
com determinada aula que se passe em um laboratério. Todos esses materiais
constituem um universo demasiado grande e complexo para ser analisado,
exigindo assim um recorte que englobe um nimero menor de materiais, mas
que possibilite, ainda, evidenciar nessa dispersao, o discurso que se organiza
nesse espaco e os efeitos que ele produz. No sentido de delimitar um conjunto
de monumentos que nos permitisse elaborar um processo analitico voltado as
perguntas iniciais e posteriormente as desenvolvidas em nossa pesquisa,
optamos por analisar trés conjuntos de materiais, a saber: i) 0os projetos
pedagogicos do curso de Licenciatura em Quimica da UFPel; ii) as falas de
professores de disciplinas experimentais desse curso e; iii) um grupo de
monumentos difuso, que engloba documentos relativos a formacdo de

professores, especialmente de professores de Quimica, além de outros
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materiais (roteiros e apostilas utilizados nas aulas experimentais de um curso
de formacdo de professores de Quimica, publicacbes que versem sobre a
experimentacdo e a constituicdo da area das Ciéncias). O terceiro grupo de
materiais, mesmo ndo compondo o corpus inicial desta andlise, constitui a
dispersédo do discurso e tem por funcdo dar apoio a argumentacéo, e por isso
serdo retomados em alguns momentos deste texto, no sentido de dar
sustentacdo ao enunciado emergido e mostrar que ele se dispersa em
diferentes espacos e se relaciona por toda uma rede de objetos, enunciados e
tematicas.

No primeiro grupo de materiais estdo as trés ultimas versdes (2009,
2013, 2016) dos Projetos Pedagodgicos do curso de Licenciatura em Quimica
da Universidade Federal de Pelotas (UFPel). Esses documentos que
organizam os cursos de formacdo de professores de Quimica ndo sé sao
produzidos dentro de um discurso que legitima as ac¢des e a organizagcdo em
torno desses cursos, como reproduzem o discurso. O discurso produz efeitos
reais e materiais que tanto podem reorganizar 0os cursos de formacgédo de
professores como reafirmar algumas acoes, por exemplo, o Projeto Pedagdgico
do curso de Licenciatura em Quimica da UFPel, que no ano de 2013 foi
modificado, reorganizando, delimitando e estabelecendo todo um conjunto de
ideias sobre as disciplinas, conceitos e conhecimentos a serem trabalhados.

O segundo grupo de materiais analisados séo as falas dos professores
gue ministraram disciplinas experimentais no curso de Licenciatura em Quimica
da UFPel nos ultimos dois anos. Assim como comentado anteriormente, esses
professores ocupam uma posicdo subjetiva do sujeito no discurso. Nesse
sentido, é importante marcar que esse discurso ndo € dos professores que
participaram da pesquisa, mas de um grupo de sujeitos que se localizam nessa
funcdo-sujeito-professor, sujeito subjetivo que € produzido pelas relagbes que
ocorrem no proprio discurso. Esses professores sdo responsaveis diretamente
pela organizacéo e desenvolvimento das aulas experimentais, assim como pela
formacdo dos novos professores que irdo atuar na Educacdo Bésica e,
possivelmente, na Educacao Superior.

Assumindo a ideia da materialidade do discurso, as falas dos
professores foram documentadas por meio de uma entrevista semiestruturada.

A opcao por realizar entrevista semiestruturada foi pelo fato de que a anélise
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do discurso incorpora tanto a metodologia quando o método e, assim, deve
orientar a organizacdo do método da producdo dos dados. As questdes
presentes na entrevista (Apéndice 3), foram organizadas de acordo com o
referencial tedrico e de forma que possibilitassem evidenciar nas respostas dos
entrevistados elementos que ajudassem a responder o problema desta
pesquisa. Os participantes da entrevista também receberam e assinaram o
termo de consentimento livre e esclarecido (Apéndice 4).

Participaram das entrevistas oito professores das disciplinas
experimentais do curso de Licenciatura em Quimica da UFPel. Os sujeitos,
para manter seu anonimato, foram identificados no decorrer da analise como
professor P1, P2, e assim por diante, até P8. As disciplinas do curso as quais
os professores aceitaram participar da pesquisa foram: Quimica Analitica
Classica e Instrumental, Quimica Inorganica experimental 1 e 2, Fisico-Quimica
experimental 1 e 2 e Bioquimica.

Desses professores que aceitaram participar da pesquisa, nenhum
deles possui formagdo — graduacdo, mestrado ou doutorado — na éarea do
Ensino ou Educacéo. Apenas um cursou disciplinas da area pedagdgica em um
curso de licenciatura, porém nao concluiu o curso. No tocante ao envolvimento
com a area da Educacao, apenas dois professores participam — mesmo que de
forma insipiente — de eventos e discussoes acerca do Ensino e desenvolvem
atividades voltadas para a licenciatura, por exemplo, projetos de pesquisa ou
extensdo. Dos oito professores, cinco ja atuam na docéncia ha mais de dez
anos, enquanto que o que estad ha menos tempo tem trés anos de atuacdo na
docéncia universitaria. Outro ponto importante a destacar € que nenhum dos
professores atuou ou teve alguma experiéncia docente fora da Universidade,
ou seja, professores que participam da formacdo dos professores que atuardo
na Educacdo Basica nunca tiveram contato com aquele espago de ensino.
Além desses professores que participaram da pesquisa, ha outros que
compdem o quadro de docentes do curso de Licenciatura em Quimica, mas
esses sdo aqueles que atuam diretamente nas disciplinas que o curso e
tradicionalmente os cursos de Quimica colocam como “experimentais”.

O dltimo grupo, referente ao grupo de materiais difuso, traz consigo
elementos que permitem evidenciar o discurso, e, como também séao utilizados

na organizagdo e desenvolvimento das aulas (por exemplo, roteiros e
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apostilas), ajudam na producéo e validacdo desse discurso. Essa compreensao
perpassa a propria nogéo de discurso que adotamos aqui, um discurso que, em
sua materialidade, ao mesmo tempo que é produto das relacdes e interacdes
nesse campo que abarca a area do Ensino de Quimica e das aulas
experimentais, acaba por produzir efeitos sobre essas interacdes. Ja em
relacdo aos documentos que pdem em jogo discursos sobre a experimentacao,
principalmente os da &rea da Educacdo Quimica, marcam um espago em que 0
discurso é produzido, podendo assim, esses textos, serem utilizados como
espaco de diferenciacdo, um espaco relacionado ao enunciado, mas que
permite colocar em jogo, tencionar os elementos do enunciado e do discurso.

Nesse sentido, ao utilizarmos esse grupo de documentos — 0s projetos
pedagdgicos do curso de Licenciatura em Quimica da UFPel, as falas de
professores de disciplinas experimentais desse curso e um grupo de
documentos difuso — como corpus de andlise, buscamos marcar o discurso
sobre experimentacdo em sua disperséo.

A realizac&o da pesquisa contou com as seguintes ac¢des: i) construcao
do instrumento de pesquisa (questionario) e posterior entrevista com o0s
professores; ii) producdo de dados a partir da transcricdo e analise das
entrevistas e da leitura dos PPCs do curso; iii) andlise dos dados a partir da
unitarizacdo e articulacéo de trechos extraidos das falas dos professores e dos
PPCs e a producdo do texto. No que tange a unitarizacdo, 0s monumentos
selecionados para andlise foram decompostos em unidades, ou trechos, os
quais apresentavam elementos considerados por nés, analistas, importantes e
significativos da acéo do discurso. Tal unitarizagdo pOde ser realizada tanto
para trechos mais alongados, quanto para pequenas passagens dos textos ou
falas analisados. Da articulacdo dessas unidades foram constituidas tematicas,
as quais sao um modo possivel de organizar a dispersao do discurso por meio
de uma légica ou coeréncia. Essas tematicas resultantes das articulacdes entre
as unidades e sua relacdo com o discurso sdo abordadas nos capitulos
subsequentes por meio da constituicdo do texto analitico.

Com o encaminhamento das no¢des sobre discurso, seus elementos
constitutivos e as relacdes que sao estabelecidas no campo discursivo,

pensamos ser possivel dar sequéncia no texto analitico, buscando evidenciar o
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enunciado que rege o discurso sobre experimentacdo e os efeitos que ele

produz.
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3 A universidade € o local de formacao do professor por exceléncia

O processo de formacdo de professores tem sido um tema muito
discutido, principalmente na area da Educacdo Quimica (FRANCISCO, 2011;
GAUCHE, et al., 2008; MASSENA, 2015; RIBEIRO e RAMOS, 2017; SILVA,
2017; SILVA e OLIVEIRA, 2009). Essas discussfes tém problematizado néo
apenas o momento atual dos cursos de licenciatura em quimica, mas também
como esses cursos tém sido pensados e organizados durante os anos
(GAUCHE, et al., 2008; LOPES, 2015; MACEDO, 2017). Essas discussdes
podem nos ajudar a compreender melhor os discursos que perpassam a
formacao de professores de Quimica em relacao a organizagao e estrutura dos
cursos de licenciatura, ao tipo de profissional que atua na formagéo e o que se
deseja formar, assim como as articulacdes entre discursos sobre a formacao
de professores e discursos que operam no campo da experimentacdo (que € o
foco deste estudo) e que se materializam em diferentes pesquisas
(GONCALVES e MARQUES, 2016; GONCALVES, 2009; GUIMARAES, 2009).

Os cursos de formacdo de professores adotaram, a partir de 1939,
baseado no decreto-lei n. 1.190, um modelo que ficou conhecido como o
modelo 3+1 (SAVIANI, 2009), sendo organizado em trés anos para os estudos
em disciplinas especificas da area e um ano para a formacdo pedagdgica.
Esse modo de pensar a formacdo dos profissionais da educacdo esta
articulado a um momento histérico em que incumbia ao professor,
principalmente os da area das Ciéncias Naturais, “apresentar as principais
teorias e personagens que deram importantes contribuicbes para o atual
estado cientifico” (MARQUES, 2015, p. 3). Dessa forma, esse periodo historico
€ marcado por uma valorizacdo da informacao, do contetdo que deveria ser
“transmitido” aos alunos. Assim, as disciplinas pedagogicas, responsaveis por
ensinar os professores como “transmitir” os conhecimentos, eram ministradas
na parte final do curso, totalmente desarticuladas dos proprios conteudos,
como no caso da Quimica, fazendo com que, tradicionalmente, no Brasil, os
cursos de formacdo de professores fossem organizados com as disciplinas
pedagogicas como um complemento as disciplinas de contetudos especificos
(GAUCHE, et al., 2008).
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Na configuracdo historica atual, estudos, principalmente na area da
Educacao, assim como documentos oficiais, tém apontado para a necessidade
e o desejo de formar um professor com caracteristicas condizentes com 0s
anseios atuais da sociedade. Esses estudos tém destacado a valorizacdo de
uma formac&o com fundamentacédo sélida em conhecimentos tedrico-didatico-
metodoldgicos (SANTOS e CAVALCANTI, 2016), e que:

objetiva valorizar a reflexdo como uma pratica social, na qual o
profissional professor, ao socializar suas experiéncias, contribui para
si e para o outro na aprendizagem do que é ser professor e o
impulsiona a enfrentar os desafios e limites de ser e estar na
profissdo (SOARES, et al., 2012, p. 72).

Além disso, o futuro professor deve “dominar os conteudos especificos e
pedagogicos e as abordagens teérico-metodoldgicas do seu ensino, de forma
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano”
(BRASIL, 2015, p. 8). Embora esses discursos sobre a formagao de
professores tenham se intensificado e dirigido duras criticas ao modelo de
racionalidade técnica, a desarticulacdo entre conhecimentos tedricos e
conhecimentos praticos tem sido apontada como caracteristica ainda presente
do modelo “3+1” no modo de pensar a formacdo nos cursos de Licenciatura
(SANTOS e CAVALCANTI, 2016; SOARES, et al., 2012). Nesse sentido, o
espaco de formacéo de professores se estabelece num campo de disputas por
diferentes discursos, diferentes modos de pensar a formacdo e que acabam
produzindo efeitos na organizacdo curricular e estrutural dos cursos de
licenciatura, bem como na formacdo dos futuros docentes. Nesse sentido,
notamos que tais discursos, ao se articularem, ndo falam apenas de um
aspecto da formacdo, mas se pluralizam em outras relacdes, como naquela
que evidenciamos aqui. Tal evidenciagdo sobre a experimentacdo traz a
centralidade do espaco universitario na formacdo docente, implicando em
modos de produzir, compreender, pensar e realizar as praticas relacionadas ao
processo experimental no campo do Ensino de Quimica. De modo a
compreender tal aspecto, visibilizamos uma série de elementos desse discurso
que reforcam tal ideia, e os apresentamos na sequéncia deste capitulo e dos

préximos.
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3.1 A universidade como local de formacéao

A Andlise de Discurso nos permite sondar o discurso que circula e age
nos mais diferentes espacos, tempos e momentos. Quando voltada ao objeto
deste trabalho, centrado no modo de acdo de determinado discurso frente ao
trabalho de formacdo de professores de Quimica no campo da
experimentacédo, percebemos que as articulagbes entre os elementos que
compdem esse discurso e seu(s) possivel (ou possiveis) enunciado(s) €
extremamente complexa e vai além mesmo da propria no¢cao experimental.

Ao analisarmos diferentes documentos inseridos nesse campo da
formacdo de professores, distintos elementos do discurso podem ser
evidenciados. Um deles, e que pode ser percebido principalmente no campo da
Educacdo Quimica, indica a existéncia de um discurso que vé na formacao
docente algo que vai além do curso de graduacao, que vai além dos muros da
Universidade. Nesse sentido, podemos citar estudos que colocam em
movimentos discursos que valorizam as acdes desenvolvidas em outros
espacos, como o de Silva (2017), que tém na extensao universitaria o centro da
formacdo docente. Embora o discente ainda esteja inserido na Universidade, o
espaco da extensao difere daguele da graduacgao. Silva e Oliveira (2009, p. 45)
compreendem a formagdo como um “processo continuo e que nao se inicia, e
muito menos finda, em um curso de graduacao, tal como as licenciaturas”.
Esse modo de ver o processo de constituicdo do professor perpassa
principalmente a nocdo de identidade docente, a qual é compreendida como
um processo de construcdo social de um sujeito historicamente situado,
perpassando diversas questdes que vao desde a socializacdo do professor
enguanto ainda aluno da Educacao Basica, seguindo para a formacdao inicial e
posteriormente como professor, ficando em formacdo permanente (IZA, et al.,
2014). Para Almeida e Pimenta (2011, p. 8):

o fazer em sala de aula se sustenta, em grande parte, num tripé, fruto
da combinacdo entre a reproducdo do que realiza em sua atuacéo
profissional especifica; as experiéncias pregressas, vividas enquanto
aluno; e aquilo que vem sendo sedimentado por meio da propria
atuacdo enquanto professor.

Esse discurso também reconhece o0s espacos de Educacdo Basica

como fundamentais na formacao docente, propondo sempre uma articulacao
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entre a Escola e a Universidade. Os proprios documentos oficiais trazem essa
orientacdo para que haja interagdo entre esses espagos, caso da
resolucdo n® 2, de primeiro de julho de 2015, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéao inicial e continuada e orienta para que
“as instituigdes formadoras em articulagdo com o sistema de ensino, em regime
de colaboracao, deverdo promover, de maneira articulada, a formacéo inicial e
continuada dos profissionais do magistério” (BRASIL, 2015, p. 3).

No entanto, quando saimos do campo da Educac¢do Quimica e inserimos
a analise dentro dos préprios cursos de formacéo e professores de Quimica,
podemos perceber outro elemento do discurso. Esse elemento pode ser
evidenciado na afirmacdo de que temos na universidade o local, por
exceléncia, de formacdo. E nitido que, no nivel do campo discursivo, essa
afirmacdo ndo é univoca e nem aplicavel em quaisquer situacdes. Ela
apresenta limitacdes que sdo impostas pelas préoprias praticas discursivas. Por
exemplo, no ja citado trabalho de Silva (2017), quando encontramos que um
curso de extensdo universitdria € tomado como central a formacdo de
professores, sdo postas questdes como a “formacao pela pratica”. Todavia, tais
posicdes ndo invalidam a producdo e a acdo de discursos como aqueles que
evidenciamos ao longo deste estudo, que se localizam de modo diverso desse
apontado.

Na analise das falas dos professores participantes da pesquisa, um
grupo de docentes universitarios que ministram aulas de Quimica® num curso
de licenciatura, percebemos a agédo muito forte de um discurso que se projeta a
partir de entendimentos como os da assertiva inicial do paragrafo anterior: a
universidade é o local, por exceléncia, de formacédo de professores.

Falas como a do professor P3 que, ao comentar sobre a importancia de
todos os alunos desenvolverem as atividades experimentais, diz que, durante a
pratica experimental, fala para os alunos: "todo mundo tem que fazer né”.
Justifica tal argumento com a ideia de que: “essa € a época de formacao de
cada um de vocés [discentes]". Estd posta nessa enunciagdo uma
compreensdao de que o periodo que o discente estd frequentando a

7

Universidade € o momento em que ele obtém sua formacédo. Esse dito se

! Como evidenciaremos, essas aulas sdo compreendidas pelos professores que as trabalham e
pelos alunos como sendo de cunho “experimental” e/ou cunho “teérico”.
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contrapfe, embora ndo se exclua, a discursos da area da Educacao Quimica,
gue néo limitam a formacé&o docente ao espago/tempo do curso de graduagao.
Seguindo a mesma ideia de Universidade como espaco de formacao de
professores, o professor P1 comenta, “eu exercia uma fungdo de técnico,
assistente de laboratério, e dai la eu fiz toda minha formacdo enquanto
trabalhava”. Ao dizer que fez “toda sua formagao” esta se referindo aos cursos
de pos-graduacdo, mestrado e doutorado. Ele ainda argumenta que a
experiéncia que os cursos de pds-graduacdo promovem € tudo o que é preciso
para dar aula no Ensino Superior, pois, quando interpelado se seriam
necessarias outras experiéncias formativas para atuar na docéncia no Ensino
Superior, alega: "Eu acho que pra dar as aulas experimentais ndo, além dessa
experiéncia de mestrado e doutorado, acho que ndo". Como utilizamos aqui a
nocao de discurso de Foucault, na qual analisamos o que efetivamente foi dito,
as falas dos professores indicam tanto o momento da graduacdo quanto do
mestrado e doutorado como o tempo que o professor vai obter o que é
necessario para a docéncia, ou seja, € na Universidade que se forma o
professor, sendo que tais falas tanto indicam a sua prépria formacao quanto a
concepcao que trazem em relacdo a formacao dos discentes que formam.
Interessante € notar que, na Ultima fala citada acima, até mesmo a
graduacdo é desconsiderada. Isso esta de acordo com um discurso de
supervalorizacéo da pés-graduacdo na formacgéo de professores para o Ensino
Superior, como tém apontado alguns estudos. Quadros et al. (2012, p. 310),
por exemplo, salientam que “a formagdo em programas de pds-graduacéo
(PPG) strictu sensu é considerada como requisito basico para atuarem como
professores nas Universidades”. Os préprios documentos oficiais que tratam do
Ensino Superior colocam o mestrado e o doutorado como fundamentais para a
docéncia em nivel superior, como no caso da Lei de Diretrizes e Bases
(LDB/96) que no artigo 66 diz: “A preparagdo para o exercicio do magistério
superior far-se-a em nivel de pos-graduacao, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996). Este discurso de valorizagdo da
universidade e seus niveis, por um requisito basico para sua existéncia, esta
associado a outros discursos, sendo um deles a compreensao de que a funcao
primeira da Universidade ¢é desenvolver pesquisa. Diversos estudos
(BERTANHA, 2016; SOARES e CUNHA, 2010) tém apontado que, nos
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programas de pos-graduacdo, ha uma valorizacdo de atividades de pesquisa
cientifica, enquanto que a formacédo pedagdgica é dada pouca ou nenhuma
importancia. A valorizagdo na contratacdo de professores com pos-graduacéo
strictu sensu para atuar no Ensino Superior — 0 que inclui os professores que
atuam nas disciplinas tidas como experimentais nos cursos de licenciatura em
Quimica — nada mais € do que o discurso de que a formacdo docente se
constitui no espago da Universidade sendo posto em préatica. Esse discurso,
que se materializa em editais de contratacdo de docentes e em processos
seletivos, valoriza a formag&o voltada para a pesquisa (QUADROS, et al.,
2012), a qual ocorre majoritariamente em programas de pos-graduacao
oferecidos pelas Universidades.

Os professores do Ensino Superior que ministram aulas nos cursos de
formacdo de professores, independentemente da disciplina, atuam diretamente
na formacao dos futuros docentes, ou seja, as posicdes subjetivas produzidas
por esse discurso implicam na constituicdo dos modos de pensar e de proceder
nas aulas, produzindo efeitos também sobre a formacdo das posicdes
subjetivas dos futuros professores. Nesse sentido, a compreensdo de que a
formacdo se inicia e se encera nos cursos de graduacdo e pos-graduacao,
pode levar esse professor a desconsiderar possiveis formagbes futuras,
principalmente na area pedagodgica e que venham a contribuir em sua atuacao
e na producdo do discurso nesse espaco. Esse € um ponto fundamental,
porque a formacéo pedagdgica é colocada como uma deficiéncia na formacao
da maioria dos professores das disciplinas que trabalham contetdos
especificos da Quimica, a exemplo dos professores participantes desta
pesquisa.

Embora esses diferentes discursos sobre a formacdo de professores
marquem posicdes bem definidas na formagdo discursiva a que estdo
inseridos, a partir dos quais evidenciamos, inicialmente, um discurso mais
presente no campo da Educacdo Quimica, enquanto outro esta mais presente
na area da Quimica, eles disputam espaco, num jogo de for¢as, no campo da
formacdo de professores. Assumindo as discussfes a partir de Foucault, de
que o discurso tem uma temporalidade propria, isso nos leva a considerar a
existéncia de diferentes formag¢fes discursivas que colocam em movimento um

ou mais discursos. Nesse sentido, em alguns momentos e espagos é possivel
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evidenciar uma coexisténcia deles por se associarem a partir de elementos
discursivos comuns, neste caso, elementos que dizem respeito a formacao de
professores de Quimica. Soares et al. (2012, p. 12), por exemplo, coloca que
“cabe a Universidade a preocupagao com a formagao inicial e continuada dos
profissionais da educacdo e sua aproximacdo com ambientes dialogicos,
assimétricos, em que seu discurso ganhe consisténcia e contribua para a
formacéo dos participantes”. Essa colocagado, que esta inserida no campo da
Educacdo Quimica, reforca um discurso de que a Universidade é a responsavel
pela formacdo do professor. Outro ponto a se destacar € que, huma busca
rapida na Base de dados da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior) com palavras-chave como “formacédo, professores,
quimica” e “formagéo, docente, quimica”, &€ possivel verificar que a grande
maioria dos trabalhos relacionados a formacdo de professores traz questfes
sobre estagios, disciplinas pedagdgicas (organizacdo e a funcdo destas no
curso em questdo), PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia), formacédo continuada, dentre outras, todas dizendo respeito a
atividades desenvolvidas pela/na Universidade. Nesses estudos, ainda que
alguns dos programas valorizem atividades que extrapolam os muros da
Universidade, estdo diretamente relacionados a esta. No caso do PIBID e da
formacao continuada, nos entendemos e assumimos que € majoritariamente no
espaco da universidade que esses programas sdo pensados, organizados e
em muitos casos desenvolvidos.

Esses discursos sobre quem ou o local que é responsavel pela formacao
de professores e que esta presente nos diferentes espacos — nas fala dos
professores, em documentos oficiais, e na area da Educacdo Quimica —
operam numa disputa por espaco e produzem efeitos em toda a éarea
relacionada a formacdo de professores. Considerando a compreensdo de
Foucault, de que o discurso apresenta uma materialidade, é possivel evidenciar
em materiais produzidos, como documentos, artigos, livros, dentre outros, que
esse jogo de relagdes tem produzido efeitos reais nos modos como a formagéo
docente é pensada. Por exemplo, tém sido elaborados documentos oficiais que
passam orientacdes para os cursos de formacdo de professores e para
formacao continuada (BRASIL, 2015), os quais produzem modificacdes na
organizacao dos cursos de licenciatura (GAUCHE, et al., 2008; SOARES, et al.,
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2012). Analisando os PPCs do curso de Licenciatura em Quimica da UFPel
(UFPEL, 2009, 2016), se evidenciam modificacbes no quadro de disciplinas,
como a separagdo entre disciplinas teoricas e disciplinas experimentais,
alteracdo na carga horaria do curso, que passou, de 2009 para 2016, de 3600
horas-aula para 3420 horas-aula totais, dentre outros, que produzem e sao
produtos de um modo de pensar e fazer a formacao docente.

E importante ressaltar que esses discursos, um que ressalta a
Universidade como local de formacédo e outro que compreende que a formacao
docente ocorre em outros espacgos, ndo sao contraditorios, apenas marcam
modos diferentes de ver o processo de formacao de professores, que, muitas
vezes, se cruzam e se relacionam, pois, mesmo que a area da Educacao
defenda uma formacdo docente mais abrangente, que considere outras
vivéncias além da Universidade, esta também vé os cursos de licenciatura
como eixo central na constituicdo do professor, salvo raras excecdes. Nesse
sentido, a Universidade, em ambos os casos, se mantém como responséavel
pela formacgéo de professores nos diferentes niveis.

Esse modo de pensar a formacdo docente também produz efeitos na
relacdo entre os professores do Ensino Superior com a Educacdo Béasica. A
valorizacdo da Universidade — um espaco em que é privilegiado o ensino de
conceitos quimicos, a pesquisa cientifica e a formacdo na &rea especifica
(QUADROS, et al., 2012) — como o espaco de formacdo dos professores
produz um distanciamento dos professores universitarios da Escola da
Educacdo Basica. Esse distanciamento é observado quando o professor P3
fala, “entado, a gente fez um projeto de extensdo o ano passado, até coloquei a
minha aluna de mestrado entrar com a parte dos alunos né, porque aqui em
Pelotas eu ainda nao tinha uma insercdo na escola". Nesse caso, o professor,
mesmo atuando na formacao de professores que atuardo na Educacgéo Basica,
nao esta inserido no espaco da Escola, nem conhece o contexto em que elas
estdo inseridas. O mesmo acontece com o professor P2 que, ao ser
guestionado sobre os conhecimentos necessarios a um professor para sua
atuacdo na Educacdo Basica reponde: “De [quais conhecimentos] eles
[discentes de um curso de licenciatura] precisam? Olha, eu acho... € uma
pergunta dificil. Eu acho... olha, ndo sei te responder’. E evidente o

distanciamento e desconhecimento do espaco da Escola, da infraestrutura que
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ela dispde — o que inclui o espaco de laboratério e materiais e equipamentos
necessarios para o desenvolvimento de atividades experimentais — dos sujeitos
que frequentam, dos conhecimentos e saberes que sdo tidos como essenciais
na formacdo dos alunos, bem como dos professores que atuam na Rede
Béasica de Ensino.

O desconhecimento do que € vivenciado nos espaco das Escolas pode
produzir dificuldade na tarefa de adequar os conhecimentos trabalhados no
Ensino Superior com o que os futuros docentes encontrardo no seu ambiente
de trabalho (SILVA e OLIVEIRA, 2009). Essa condicdo esta especificada no
préprio PPC do curso, o qual coloca como um dos objetivos do curso de
licenciatura em Quimica “preparar o aluno para a atuacéo na Educacgao Basica
integrando os conhecimentos dos aspectos da Regido Sul do Brasil a realidade
da sala de aula, auxiliando na educagao da comunidade” (PPC, 2016, p. 12). O
abismo que ha entre professores do Ensino Superior, principalmente os da
area da Quimica, e a Escola pode estar relacionado a quem deve assumir a
responsabilidade de ensinar a ensinar. Isto nos leva a fazer um novo
guestionamento: assumindo a presenca de um discurso que atribui ao espaco
universitario, majoritariamente, a formacdo docente, a quem compete a

formacgéo pedagodgica do licenciando?

3.2 A formacdo pedagdgica € responsabilidade das disciplinas

pedagodgicas

O discurso que atravessa as falas dos professores entrevistados coloca
em evidéncia uma compreensao de que a formacéo pedagdgica € fundamental
na formacdo de professores. O professor P4 quando questionado sobre os
conhecimentos pedagdégicos diz, "como transmitir 0 conhecimento para esse
aluno que esta tendo dificuldade, (...), eu ndo tenho esse conhecimento. Acho
que isso teria sido importante, mesmo eu néo tendo feito licenciatura”. Tal
posicionamento evidencia uma posi¢ao subjetiva que se coloca distinta daquela
pertencente a uma generalidade docente. Ou seja, € marcada aqui a presenca
de um profissional que ensina, mas ndo se entende como docente per si.
Corroborando e reforcando com essa ideia, dos oito professores que

participaram da pesquisa, apenas dois se veem como formadores de
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professores, enquanto que um se vé como professor, mas ndo como formador
de professores.

No entanto a compreensao de que 0s conhecimentos pedagoégicos sédo
importantes para atuar na docéncia nao é suficiente para fazé-los buscar essa
formacdo, como comentado por P6 ao falar sobre uma possivel formacao na
area pedagogica: "vontade eu tenho. Eu ndo estou conseguindo culminar isso
ai [...] de fazer uma formacéo até que ndo me for exigido. O dia que me for
exigido eu vou ter que arrumar um meio de fazer, mas eu acho importante”.

A nédo-formacgdo pedagogica dos professores das disciplinas da area da
Quimica, mais especificamente neste estudo das disciplinas experimentais,
encaminha um entendimento de essa questdo pode ser resultado mais de uma
compreensao de que essas disciplinas ndo sédo responséaveis pela formacéo
pedagogica dos futuros professores, do que pela compreensdo de que essa
formacéo é importante para o desenvolvimento de suas aulas, ao ensinarem 0s
conteudos de suas disciplinas.

Essa relagéo fica evidente quando sé@o analisados ditos como:

A gente tinha um laboratério de experimentacdo que a professora la
cuidava e que eles montavam esses Kkits, estimulava os alunos a
tentar pegar essas praticas e montar kits que pudessem ser usados la
no Ensino Médio. Obviamente que essa minha disciplina ela ndo tem
esse objetivo né, mas nao sei se o curso de licenciatura tem essa
cadeira (P5).

Agora, é diferente, por exemplo, de um professor que vai dar aula de
“Estégio”, por exemplo. Ai sim, ele tem que ter uma formacg&o na area
do ensino de quimica, um professor que for dar, por exemplo,
“Histdria e Filosofia da Ciéncia”, que for dar “Profissédo Docente”, por
exemplo, ele tem que ter aquela formacéo na area né (P3).

Para a formacdo eu acho que além das minhas disciplinas, precisa
muito mais, que é o curriculo ja dos licenciados traz. Eu até digo
mais, eu acho que muitas das disciplinas que os licenciados fazem,
eu acho que os outros cursos deveriam ter uma geral (P8).

A fala dos professores, quando articuladas com a nao-formacao
pedagdgica dos professores universitarios das disciplinas especificas da
Quimica e o distanciamento destes em relacdo a Escola, nos dao condi¢cbes de
evidenciar outro elemento do discurso, no qual tais professores séo produzidos
(re)produzem: o de que ensinar conhecimentos pedagdgicos ndo €

responsabilidade das aulas de Quimica. E, se ndo €&, somente se pode

entender que tal formacao é delegada a alguma outra atividade ou disciplina.
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Nesse sentido, a responsabilidade de trabalhar e desenvolver nos discentes os
conhecimentos inerentes a formacdo docente parece ser apenas das
disciplinas pedagdgicas, enquanto que as disciplinas da area da Quimica, tanto
as tedricas quanto as experimentais, sdo responsaveis por trabalhar e
desenvolver conhecimentos conceituais e praticos da Quimica, como se a
guestao pedagogica lhe fosse apartada.

Neste contexto, a compreensédo de que a responsabilidade da formacao
pedagdgica € das disciplinas de cunho pedagdgico surge como objeto do
discurso, ou seja, ja € assumida e naturalizada essa separacdo em quem
ensina contedudos especificos da Quimica e gquem ensina a ensinar esses
conteddos. A propria organizacdo do PPC do curso colabora com esse
discurso, pois cada semestre do curso apresenta disciplinas tidas como
tedricas em conjunto com disciplinas pedagdgicas, em um modelo de formacéo
que busca superar o modelo de formagcdo 3+1, no qual as disciplinas
especificas da Quimica e as pedagdgicas eram separadas em periodos
diferentes. Porém, mesmo que essas disciplinas sejam ofertadas no mesmo
semestre, elas permanecem separadas, permitindo que os discentes tenham
contato com a formacao docente durante todo o periodo da graduacao, porém,
como destaca (SILVA e OLIVEIRA, 2009), sem haver didlogo entre elas. O
modo como as disciplinas sdo pensadas e organizadas tem por efeito a
reproducdo e refor¢co do discurso de que as disciplinas especificas da Quimica
tém a funcdo de ensinar Quimica®. Essa distribuicdo das disciplinas pode ser
observada na Tabela 1, na qual sdo destacadas as disciplinas de cunho
pedagdgico®.

A organizacdo do PPC oferece um conjunto misto de disciplinas
especificas da Quimica e disciplinas pedagdgicas em cada semestre do curso,
no entanto, ao analisar a organizacdo das disciplinas da area da Quimica,
objetivos e ementas, ndo se observa uma preocupacao, ou referéncia, em

abordar, discutir, colocar em prética elementos que busquem desenvolver os

% Note-se que o “ensinar Quimica” implica em um foco que n&o da conta de uma preocupacéo
com o “ensinar’ elementos didaticos, pedagdgicos, concernentes a formacgdo especifica na
licenciatura, conforme os proéprios sujeitos docentes marcaram. Ainda, indo mais a fundo nas
implicagbes desse discurso, assume-se uma centralidade do ensinar em contraposi¢édo ao foco
no aprender - elemento destacadamente presente nos discursos do campo educacional (MAIA,
et al.,, 2013; QUADROS, et al., 2011) e que se tencionam com esse evidenciado em nosso
trabalho.

* Entendemos como disciplinas de cunho pedagdgico aquelas que fazem referéncia a area educacional.




47

conhecimentos pedagodgicos nos alunos (Tabelas 2, 3, 4 e 5). Mesmo que o

objetivo da disciplina Quimica Geral (Tabela 2) esteja fazendo referéncia a

Educacéo Basica, o foco estad em aprimorar os contetudos abordados, ou seja,

conteudos quimicos e ndo contetudos pedagdgicos.

Tabela 1: Parte da grade curricular do curso de Licenciatura em Quimica da

UFPel
Semestre Disciplinas Créditos Carga Créditos
horéria T-P*
1° Quimica Geral 4 68 4-0
Semestre | Quimica Geral Experimental 3 51 0-3
Algebra Linear e Geometria 6 102 6-0
Analitica
Profissdo Docente 4 68 4-0
Fundamentos Sécio-Historico- 4 68 4-0
Filosoéficos da Educacéo
Leitura e Producdo de Textos 4 68 4-0
20 Quimica Inorganica 1 3 51 3-0
Semestre | Quimica Inorganica Experimental 3 51 0-3
1
Quimica Orgéanica 4 68 4-0
Célculo 1 4 68 4-0
Instrumentagéo para o Ensino 3 51 0-3
de Quimica
Histoéria, Filosofia e 3 51 3-0
Epistemologia da Ciéncia
Teoria e Pratica Pedagdgica 4 68 4-0

Fonte: Adaptado do PPC do curso de Licenciatura em Quimica da UFPel (UFPEL, 2016).
*T =teodrica; P = prética

Tabela 2: Objetivos e ementa da disciplina Quimica Geral

OBJETIVOS Objetivo geral
- Desenvolver conhecimentos quimicos que relacionam
aspectos fenomenoldgicos, tedricos e representacionais,
consolidando e aprimorando conteados abordados na
educacao basica;
Objetivos especificos
- Propiciar a elaboracdo de uma visdo geral e preliminar de
contetidos que permeiam o Curso de Quimica;
- Desenvolver a capacidade de explicacdo e argumentacao
com o uso de conhecimentos quimicos;
- Adquirir o habito de trabalhar em equipe através da
solidariedade e colaboragdo com o docente da disciplina e
com os colegas.

EMENTA Estrutura da matéria. Modelos atomicos. Classificacao

periédica. Ligacdes quimicas e forcas intermoleculares.
Calculos estequiométricos. Fundamentos de cinética quimica
e equilibrio quimico. Noc¢bes de equilibrio ibnico. Solucdes.
Fundamentos de termoquimica e eletroquimica.

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso (UFPEL, 2016)
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Tabela 3: Objetivos e ementa da disciplina Quimica Geral Experimental

OBJETIVOS

Objetivo Geral:

Desenvolver a compreensdo das técnicas bésicas de
laboratorio, incluindo determinacdo de propriedades fisico-
quimicas, separacdo de misturas, purificacdo e uso e
conservacao de equipamentos de laboratorio;

Objetivos Especificos:

-Desenvolver o habito de trabalhar em equipe através da
solidariedade e colaboragdo com o docente da disciplina e
com os colegas;

-Produzir uma conduta que leve em conta sua seguranga em
laboratorio e de seus colegas;

-Ter postura que leve em conta a conservacao da vidraria,
reativos e equipamentos utilizados em laboratério bem como
0 uso racional de reagentes;

-Produzir o entendimento da necessaria preocupacdo com a
minimizacdo do consumo de reagentes e de geracdo de
residuos.

EMENTA

Técnicas bésicas de laboratorio. Experimentos com estudos
envolvendo propriedades fisicas e quimicas e transformacdes
das substancias. Preparo de solu¢des. Seguranca e
responsabilidade no laboratério.

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso (UFPEL, 2016).

Tabela 4: Objetivos e ementa da disciplina Quimica Inorganica Experimental Il

OBJETIVOS

Objetivo Geral:

Fornecer aos estudantes de Quimica os fundamentos
tedricos e praticos para entender a preparacdo dos metais de
transicao e seus compostos.

Objetivos Especificos:

- Discutir os aspectos relevantes:

Deteccdo de metais de transicao;

Precipitacdo e complexacdo de compostos idnicos;

Reacdes redox;

Reacdes de compostos de coordenacéo;

Sintese de compostos inorganicos.

EMENTA

Equilibrio i6nico; Solubilidade e produto de solubilidade;
Formacdo de complexos e constantes de estabilidade de
complexos; ReacBes redox; Sintese de compostos
inorganicos simples.

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso (UFPEL, 2016).
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Tabela 5: Objetivos e ementa da disciplina Analise Orgéanica

OBJETIVOS Objetivo Geral:

Desenvolver o raciocinio loégico da aplicacdo de métodos
analiticos sistematicos visando a separacao, a purificacdo e a
identificagdo de substancias organicas presentes em
misturas. Realizar procedimentos sintéticos aplicando
técnicas béasicas de sintese de substancias organicas.
Objetivos Especificos:

- Definir e aplicar a melhor estratégia para a separacao e
purificacdo de substancias organicas presentes em amostras
desconhecidas;

- Realizar a identificacdo sistematica dos constituintes
presentes na mistura através das técnicas de caracterizagao,
utilizando métodos quimicos e fisicos de analise;

- Comprovar a identificagdo das substancias através da
comparacado dos resultados obtidos com os descritos na
literatura especializada.

- Realizar procedimentos sintéticos aplicando técnicas
bésicas de sintese de substancias organicas.

EMENTA Normas de seguranca; equipamentos; vidrarias; Estudo e
aplicacdo das técnicas adequadas de purificacdo e de
métodos quimicos e fisicos para a identificacdo sistematica
de substancias organicas, dentro de uma sequéncia logica
para a identificacdo de uma amostra desconhecida. Principais
técnicas de obtencdo de substancias organicas.

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso (UFPEL, 2016).

Essa tendéncia em separar quem ensina Quimica e quem ensina a ser
professor é observada em todas as disciplinas especificas da Quimica, assim
como as disciplinas pedagdgicas que, com excecado das disciplinas de Pratica
como Componente Curricular e dos Estagios, ndo abordam conteudos
Quimicos. As disciplinas de Pratica como Componente Curricular agregam
disciplinas como Instrumentacdo para o Ensino de Quimica, Didatica da
Quimica, Informatica em Educacdo Quimica, dentre outras, que s&o
“caracterizadas como disciplinas de interface entre as disciplinas de Quimica e
as disciplinas pedagdgicas, e os Estagios Supervisionados” (UFPEL, 2016, p.
19). Cabe a elas propor uma articulagdo entre os diferentes conhecimentos
necessarios a docéncia, tanto para disciplinas teéricas quanto para as
experimentais. Segundo Gongalves (2009, p. 9), “em geral, a discussao critica,
no que diz respeito a experimentacdo, esta presente somente nas [disciplinas]

integradoras”. Estes sdo elementos que reforcam e reatualizam um discurso
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que atribui ou delega as disciplinas especificas de Quimica em um curso de
formacao de professores a tarefa de ensinar apenas a Quimica.

O PPC do curso ndo faz nenhuma referéncia ao discurso de que as
disciplinas especificas da Quimica também devem trabalhar questdes
pedagogicas, pelo contrario, especifica a formacdo pedagogica como
pertencente a area da Educacdo, como é possivel evidenciar no seguinte
trecho do PPC (2013, p. 19):

As disciplinas de Formacédo Especifica, com um total de 3060h, séo
organizadas no Nucleo de Formacdo Especifica Basica, com carga
horaria de 2278 horas (destinadas a formacéo basica do profissional
nas areas de fundamentos de Fisica e de Matematica, e na area de
Quimica, e a formacédo pedagdgica, na area de fundamentos da
Educacéo), e no Nucleo de Formagdo Profissional, com carga
horaria de 782 horas (grifo nosso).

O texto apresenta tanto os conteudos de Quimica quanto o0s
pedagogicos como conhecimentos especificos da formacdo docente, no
entanto, a formacdo pedagdgica esta associada a area de fundamentos da
Educacéo e ao Nucleo de Formacéo Profissional. O documento também cita a
criagdo do Nucleo de Ensino de Quimica (NEQ), com “a finalidade de discutir e
trabalhar, de forma interdisciplinar, as disciplinas caracterizadas como Prética
como Componente Curricular e supervisionar os Estagios do Curso
Licenciatura em Quimica” (UFPEL, 2013, p. 25). O NEQ articula apenas
disciplinas de cunho pedagodgico, cuja funcdo é preparar os discentes para
atuar na Escola, excluindo das discussdes disciplinas que tém por objetivo
trabalhar conceitos Quimicos.

Tencionando este discurso que delega as disciplinas especificas a
funcado de formar professores, na area da Educacdo Quimica ha um movimento
gue pbde em pratica elementos de um discurso que argumenta em favor de que
todas as disciplinas — ou grande parte delas — assumam o compromisso da
formacdo docente (GAUCHE, et al., 2008; SILVA e OLIVEIRA, 2009). Silva e
Oliveira (2009, p. 46), por exemplo, fazem uma critica a maneira como a

formacao docente € encarada na Universidade:

Parece que os docentes da universidade se esquecem de que estédo
formando (a0 menos teoricamente, no papel!) professores de
Quimica para a educacdo basica, e que estes necessitam de outros
fundamentos para que possam atuar nas escolas, durante suas
aulas. A articulagdo entre conhecimento especifico (quimico) e
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conhecimento pedagégico parece ndo ser responsabilidade dos
docentes das disciplinas de contetdo especifico.

Esse discurso tem produzido movimentos para a construcao de projetos
pedagdgicos de cursos de Licenciatura em Quimica de modo que ocorra uma
valorizagdo da formac&o docente. E possivel evidenciar que esse discurso tem
se materializado em processo de reconstrucdo de PPCs, como descrito por
Gauche, et al. (2008, p. 26), que ao falarem sobre o Projeto Pedagdgico do

curso de licenciatura da Universidade de Brasilia (UnB) encaminham:

No contexto do projeto pedagdgico proposto para a licenciatura em
Quimica na UnB, o primeiro principio curricular referia-se ao
direcionamento das disciplinas para a formacéo profissional docente
(FPD) — fazer com que todas as disciplinas do curriculo estivessem
comprometidas com a formacdo do professor. Isso se constituiu em
tarefa &rdua, considerando que a maioria dos professores
universitarios tem formacgéo distanciada de questdes emergentes do
processo educacional.

O discurso se constitui num campo, numa formacao discursiva, travando
disputas por espaco com outros discursos. Assim, implementar essas
mudancas ndo é um processo facil, como apontam os autores supracitados ao
relatarem que durante os anos “tem tido momentos de maior ou menor
aproximagdo com o0s professores que ministram as disciplinas ditas de
conteudo de Quimica na tentativa de sensibiliza-los para a formacédo dos
professores” (GAUCHE, et al., 2008, p. 26).

Essa disputa se torna ainda mais acirrada no campo da Quimica, no
qual, como apontado anteriormente, prevalece um discurso que aparta na
formacdo do professor a responsabilidade da formacdo pedagdgica. Esse
discurso desconsidera o fato de que essas disciplinas também fazem parte do
processo de formacdo do professor e que produzem efeitos na formacao,
contribuindo na construcdo de conhecimentos quimicos e pedagogicos que
ajudem os futuros docentes trabalharem na Educacao Bésica.

Essa compreensdo que responsabiliza as disciplinas pedagdgicas pela
formacdo pedagdgica, de quem da o “toque final” na formagao de professores,
de quem faz o aluno capaz de pegar tudo o que aprendeu e trabalhar estes
conhecimentos de forma coerente e que contribua na aprendizagem dos alunos
da Educacéo Basica, reforca a compreensédo da Universidade como espago em

que essa formacao ocorre. Se a formacgéo pedagdgica é funcdo das disciplinas
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pedagogicas e essas disciplinas estdo na Universidade, entdo € na
Universidade que a formag&o docente ocorre. No entanto, em meio a esse
discurso, surge outro elemento tido pelos professores das disciplinas
experimentais como fundamental na constituicdo do professor de Quimica: a
experiéncia em laboratério. Essa experiéncia em laboratorio tem sido,
majoritariamente, de inteira responsabilidade das disciplinas experimentais,
que a principio, nessa separacao entre conteudos quimicos e pedagdgicos,

ensinam Quimica.

3.3 A experiéncia em laboratorio na formagao docente

Uma boa formacdo do professor que atua no Ensino Superior, bem
como os que estdo sendo formados para atuar na Educacdo Béasica é, com
frequéncia, nas falas dos professores, associada a experiéncia em laboratorio.
Entre os diferentes significados que a palavra experiéncia pode assumir, neste
momento, nos referimos a ela como vivéncia (LARROSA, 2002). Nesse
sentido, destacamos a presenca de um discurso que valoriza muito a vivéncia
do professor no laboratério, o que, segundo esse modo de ver a experiéncia,
Ihe da a capacidade de planejar e desenvolver atividades experimentais.

Ao comentar sobre a importancia da experimentacdo na formacéo de
professores, o professor Pl diz que ndo seria possivel ministrar aula
experimental sem ter experiéncia de laboratério: “ndo sei nem como eu
conseguiria, se eu poderia dar aula experimental sem ter tido essa pratica do
mestrado e do doutorado, acho que néo seria possivel, acho que eu teria muita
inseguranca”. A afirmacéo do professor evidencia que um dos requisitos tidos
como necessarios a docéncia — especificamente em aulas experimentais — € a
pratica, a capacidade e seguranca para atuar em um laboratério de Quimica. O
professor diz que a experiéncia em laboratério que deu condicdo para que
ministrasse aulas experimentais foi obtida nos cursos de pos-graduacao, ou
seja, essa experiéncia tida como fundamental na formagcdo (novamente) é
obtida na Universidade.

Além da confianca e segurancga para um professor universitario trabalhar
suas aulas experimentais, a experiéncia em laboratério € compreendida como

fundamental também para a formacdo do professor de Quimica para a
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Educacao Basica. A experiéncia, no sentido de vivenciar as atividades em um
laboratério, € vista como um elemento que auxilia o0 professor nos processos de
ensino, como dito pelo professor P4: "eu acho que é muito importante, porque
nada como tu vivenciar para poder transmitir né, para os alunos". Essa ideia €
reforcada pela fala do professor P1, que néo limita a experiéncia em laboratorio
como importante apenas para ministrar aulas experimentais, mas também para
ministrar aulas tedricas. Ao ser questionado sobre a aula experimental na

formacao de professores de Quimica, P1 diz que € importante para o aluno:

Ter contato com a vidraria, entrar no laboratério, usar um EPI, saber
como manipular um reagente né, saber pipetar, saber como
determinar o0 menisco, ou mesmo fazer umas rea¢fes simples, entdo
isso tudo é importante, mesmo quem vai ministrar s6 teoria dali por
diante.

A vivéncia no laboratério também € vista como um elemento que vai
contribuir quando o professor estiver trabalhando apenas conteudos tedricos,
pois Ihe dara condi¢do de falar com mais propriedade sobre o assunto.

Essa dispersédo do discurso que se evidencia em diferentes espacos —
gue da um carater experimental a Quimica (ATKINS e JONES, 2012; BENITE e
BENITE, 2009; LISBOA, 2015) e que marca a experimentacdo como
necessaria a aprendizagem dessa area — sdo elementos que estdo sendo
postos em movimento nesse discurso. Nesse campo discursivo existe uma
tendéncia em assumir a Quimica como uma disciplina experimental. Assim, a
propria ideia de que ter experiéncia em laboratério € fundamental na formacéao,
presente na fala dos professores entrevistados, encaminha um carater
experimental da Quimica, ou seja, se a Quimica € experimental entdo para
saber Quimica € necessario saber sobre, ter experiéncia com experimentos,
compreender o laboratorio, e isto se obtém indo, trabalhando e praticando no
laboratério. Essa compreensdo de experiéncia se aproxima da ideia de Jorge
Larrosa (2002), de que ha um sujeito da experiéncia, um sujeito que se expde
ao acontecimento, que efetivamente vivencia o que estd acontecendo. E, “dado
que € experiéncia aquilo gque nos acontecendo em nossa singularidade
individual, nos toca e nos transforma, o saber da experiéncia é unico, irrepetivel
e intransferivel” (VEIGA-NETO e NOGUEIRA, 2010, p. 83). Nesse sentido, a
experiéncia é compreendida como algo que nos toca, que nos transforma, que

produz conhecimentos e saberes e ndo apenas o0 acesso a informacoes.
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Essa maneira de tomar a relacdo entre a experiéncia e o conhecimento
da suporte para um discurso que identifique as atividades experimentais, ou o
desenvolvimento delas pelos alunos, como fundamental em sua formacao. Isso
€ possivel porque nessa concepcao, a experiéncia sendo aquilo que nos toca,
o aluno desenvolver suas atividades experimentais em vez de receber um
dado, uma informacé&o pronta, assume um papel importante na aprendizagem e
na busca pelo conhecimento. Isto nos permite trazer novamente para a
discussdo a ideia de que é funcdo das aulas experimentais ensinarem Quimica.
Seguindo essa nocdo de experiéncia, as aulas experimentais ndo ensinam
somente Quimica, mas modos de agir, de ser, de propor as proprias aulas de
Quimica, de pensar e fazer o que se chama de experimentacdo. Essa
“experiéncia experimental” se diferencia da formacdo docente pela pratica,
discutida por Silva (2017), essencialmente pelo que pauta cada uma delas:
uma fala de experiéncia na docéncia, enquanto a outra esta associada a
vivéncia em laboratério; mas também porque uma, a experiéncia docente, &
desenvolvida em diferentes espagos enquanto a outra, a experiéncia em
laboratério, usualmente, ndo se faz em outro local a ndo ser na Universidade.
Se a experiéncia em laboratério € fundamental na formacéo docente e essa é
obtida na Universidade, é cabivel conferir a esse espaco a tarefa da formacéo.
Todavia, conforme é possivel mapear nas falas e documentos analisados,
mesmo que as disciplinas experimentais ndo ensinem somente Quimica, caso
da experiéncia, por exemplo, elas ndo parecem se importar com isso e delegar
a funcdo. Embora ir para o laboratorio, desenvolver atividades, possa ser
considerado como experiéncia, alguns questionamentos sao importantes serem
colocados quando estamos falando de formac&o de professores. Qual é o
objetivo das atividades desenvolvidas no laboratério? Que tipo de experiéncia
pode ser mais importante na formacdo de professores que irdo trabalhar na
Educacédo Basica?

E importante destacar como a todo o momento as falas dos professores
se articulam, se complementam e colocam em acdo discursos que nos
permitem definir certos elementos como objetos do discurso. Na fala do
professor P1, citada recentemente, ao falar sobre a importancia da experiéncia
em laboratério, ha uma clara referéncia deste espaco, desta aula, como um

momento que o aluno vai aprender técnicas de laboratério e conceitos
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guimicos. Mesmo que seja visto como fundamental para a formacgéo docente, a
fungcdo da experimentagdo, da aula experimental, ndo surge na fala dos
professores como a funcdo de desenvolver conhecimentos pedagogicos nos
futuros professores. Essa compreenséo ja esta téo cristalizada no ambiente de
formacdo de professores de Quimica que é retomada, reforcada, posta em
pratica o tempo todo na fala dos professores. O mesmo pode ser observado

nas falas dos professores P5 e P8, respectivamente:

[Em] quimica vocé tem que saber manipular solu¢des, manipular as
vidrarias, cuidados nas titulacdes, percepcao reacional quando ta
chegando no ponto de equivaléncia. Eu acredito que pode aprender
tudo na teoria, vocé pode aprender dirigir um carro na teoria, mas
sera que vocé vai dirigir tdo bem quanto uma pessoa que teve a
oportunidade de ter acesso as experimentacbes?

Eu ja no inicio tenho uma aula tedrica, uma introduc¢éo e ai eu vou
para os procedimentos, comecga a pratica em si. Mas eu vou fazendo
perguntas, “por que se faz isso?”, “por que ndo faz aquilo?”, entdo é
importante sim, (...) os alunos da licenciatura que vao ser formadores,
(...) ter bem essa experiéncia, por que vdo ser professores de
guimica, vao usar a bancada né, vao passar esse lado profissional.
Entdo como confeccionar um relatério, tem nota né, ndo é sé a prova.
A gente tem o relatério, entdo [é preciso] saber descrever bem.

Mesmo que em alguns momentos haja referéncia a formacdo de
professores, o centro nas falas € o desenvolvimento de habilidades mais
essenciais para outras profissdes da Quimica do que para a docéncia, como
trabalhar em bancada, escrever relatério e ter cuidado com reacdes e
titulacbes. Esse direcionamento pode ser efeito da propria formacdo dos
professores do Ensino Superior, que, como colocado anteriormente, além de
ndo terem formacdo pedagdgica, a maioria ndo se vé como formador de
professores.

Esse discurso que coloca a experiéncia em laboratorio, e, ligada a ela, a
experimentagdo, como fundamental na formagédo docente, produz efeitos na
maneira como 0S cursos sao pensados. Isto se evidencia quando, ao serem
guestionados se “Seria possivel um curso de licenciatura em Quimica sem aula
experimental?”, todos encaminharam uma ideia de ser impossivel ou
inadequado, como mostram as falas dos professores Pl, P2 e PS8,

respectivamente:

Entéo, eu acho que ndo seria bom. Acho que seria, como que eu vou
dizer? Faltaria essa experiéncia para o professor, para os alunos de
licenciatura. Acho que faltaria essa experiéncia, porque € vivéncia né!
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Ter contato com a vidraria, entrar no laboratério, usar um EPI, saber
como manipular um reagente né, saber pipetar, saber como
determinar 0 menisco, ou mesmo fazer umas reacdes simples, entdo
isso tudo é importante, mesmo quem vai ministrar s6 teoria dali por
diante.

Olha, essa pergunta, ela depende muito do assunto abordado. Por
exemplo, a quimica é algo extremamente palpavel. (...) Eu acredito
gue se vocé nao tocar, vocé ndo conhecer, vocé ndo fizer o
experimento, fica muito abstrato. Entdo, na parte da quimica, eu
acredito que nao [seria possivel deixar de ter as aulas experimentais],
mesmo na licenciatura. Ali eu acho que o pessoal tem que ter a parte
experimental pra auxiliar na formacéo do aluno.

Eu acho que ndo, por que todo aluno de graduacao é necessario ter
esse convivio. Eu acho, assim, que o laboratério € muito importante
para tu colocar em pratica o que tu viu na teoria né.

Esse posicionamento dos professores mostra a importancia da
experimentacdo na formacdo de um professor de Quimica. Mas ndo apenas
isso, ja comeca a evidenciar a existéncia de um discurso que separa, na
formacdo universitdria dos docentes, uma Quimica tedrica de outra
experimental. Ao considerar que o discurso esta disperso em diferentes
espacos, mesmo em discussfes sobre onde ocorre a formacdo dos
professores, ou a quem compete ensinar conhecimentos pedagogicos, €
possivel evidenciar elementos que nos permitem comecar a delinear um
discurso que faz distincdo entre Quimica teorica e Quimica experimental. Em
nenhum momento se cogitou que as disciplinas tidas como tedricas também
dessem conta das atividades experimentais. Ao contrario, a todo 0 momento se
percebe acumulados ditos que (re)produzem, reforcam, delimitam uma
separacao.

No campo da Educacdo Quimica também ha um movimento de
valorizacdo da experiéncia na atuacdo docente, embora esteja mais
direcionada a experiéncia como pratica profissional. Diversos autores (IZA, et
al., 2014; TARDIF, 2000) colocam o conhecimento oriundo da experiéncia
como um dos conhecimentos que constituem o “ser” professor. As proprias
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica (BRASIL, 2015) orientam que para a construcdo do PPC
sejam considerados os conhecimentos oriundos da experiéncia.

Embora ndo sejam muitos os trabalhos que falem diretamente sobre
como a aula experimental no Ensino Superior € compreendida em relacdo a

formacdo de professores, o aumento no numero de publicacdes e trabalhos
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desenvolvidos acerca da experimentacdo no ensino (LISBOA, 2015), evidencia
que h& um discurso presente que V&€ na experimentagdo e nas aulas
experimentais uma importante ferramenta na formag&do dos professores de

Quimica.

Neste contexto que perpassa a formacdo de professores de Quimica
puderam ser evidenciados varios elementos do discurso, que se dispersam em
diferentes espacos, se articulando de forma a permitir a assertiva inicial desse
capitulo, de que a Universidade € o local de formacdo do professor por
exceléncia. Nesse sentido, é importante destacar a forma como o discurso age,
colocando-se em movimento como pratica na forma de pensar e organizar 0s
cursos de licenciatura, em sua dispersao de acontecimentos que disputam por
espaco na formagéao discursiva em questdo, que produzem sua materialidade,
de conceitos que se objetificam nesse processo, que marcam esse momento
histérico com acdes que vao produzir efeitos sobre a formacédo dos futuros
professores, sobre a Educacdo Basica e do proprio Ensino Superior. Além
disso, a percepcao desses elementos nos permite comecar e delinear um dos
enunciados sobre o que se compreende por experimentacdo nos cursos de
Licenciatura em Quimica. Seja pela atribuicdo da funcéo de ensinar Quimica,
seja pela experiéncia em laboratorio, tida como necessaria a formacéo
docente, ou pelo distanciamento que os professores universitarios das
disciplinas experimentais mantém da Escola Béasica, o que se esbogca no
horizonte parece indicar uma separacéo entre uma formacéo pedagodgica, uma
Quimica tedrica e uma Quimica experimental.

Mais do que nos colocar no caminho de mapear o enunciado, 0S
elementos que surgem no processo de analise nos orientam 0s rumos que
podem ser tomados na pesquisa, rumos que nos permitiram evidenciar outros
elementos do discurso, que se articulam, reafirmam os ja discutidos e,
principalmente, colocam em agao outros que permitem definir melhor a ideia do
enunciado. Nesse sentido, buscamos, no capitulo que segue, descrever como,
em determinados jogos de praticas, a experimentacdo pode ser percebida no

espaco da Universidade e como pode se relacionar, no que ela se associa ou
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se diferencia do modo como é trabalhada na Escola e como os elementos ja
discutidos séo colocados em acao, reproduzidos, reatualizados ou modificados

nesse discurso em analise.
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4 A experimentagcdo na Educacéo Basica e na Universidade

Falar em discurso significa falar de praticas que sistematicamente
formam os objetos de que falam. Nesse sentido, falar de discursos sobre a
experimentacdo no ensino e na aprendizagem da Quimica significa entender
gue eles nao apenas falam sobre, mas efetivamente produzem os modos como
as atividades experimentais sdo pensadas, estruturadas, postas em acao, tanto
nos espacos da Universidade quanto nos da Escola. Assim, como o discurso
para Foucault ndo se limita as palavras, frases e proposicoes, ele também esta
presente no modo como as coisas sdo postas em préatica. Isso significa
compreender que quando as atividades experimentais ndo sao utilizadas no
ensino da Quimica, isso também é um efeito dos modos de ver e das
concepcbes que se tém de experimentacdo. Neste ponto, € importante
destacar as discussdes apresentadas por Deleuze (2005) sobre o visivel e as
visibilidades do discurso. No discurso ndo ha nada oculto, no entanto, isso ndo
significa que tudo estd diretamente visivel, mas que pode ser visibilizavel.
Nesse sentido, Deleuze (2005, p. 66) diz que as visibilidades “por mais que se
esforcem para ndo se ocultarem, ndo sdo imediatamente vistas nem visiveis.
Elas sdo até mesmo invisiveis enquanto permanecermos nos objetos, nas
coisas ou nas qualidades sensiveis, sem nos algcarmos até a condicdo que as
abre”. Isso significa que para tornar o discurso visivel é preciso abandonar os
objetos, é preciso olhar com outros olhos aquilo que ja esta naturalizado e que,
por isso, muitas vezes passam imperceptiveis. Vendo desse modo, as
concepcles de experimentacdo ndo sdo evidenciadas apenas nas atividades
experimentais, mas podem ser visibilizadas em espacos e ac¢des que sdo
exteriores a experimentacdo, que ndo atua diretamente sobre ela, mas que
trazem explicito em sua pratica um modo de pensar sobre a experimentacao.
Por exemplo, quando um professor opta por ndo desenvolver atividades
experimentais em uma aula de Quimica, € possivel visibilizar um modo de
compreender a Quimica e a experimentacao que se expressa em sua acgao.

Evidenciar os elementos do discurso que emergem na formacgao

discursiva abordada neste trabalho e que descrevem um modo de ver e
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conceber a experimentacdo no Ensino Superior e na Educacdo Basica, nos
permite descrever relacdes que estes estabelecem com outros elementos
descritos anteriormente e com elementos de campos correlatos e associados,
assim como colocar em movimentos 0s sujeitos desse discurso. Essas
relacbes e forcas que vao se constituindo nesse campo de formacdo de
professores de Quimica ndo apenas possibilitam descrever os elementos do
discurso sobre experimentacdo, relacionados ao ensino e a aprendizagem da
Quimica, mas também sobre o modo como a propria Quimica € compreendida
nesse espaco. Compreender esses elementos, as forcas e as relacdes
estabelecidas entre eles, € um dos caminhos para descrever um dos possiveis
enunciados sobre a experimentacdo no Ensino de Quimica em um curso de
formacéo de professores de Quimica.

A experimentacdo, como ja destacado anteriormente, € vista como
fundamental no Ensino de Quimica e, portanto, na formacédo de professores
que irdo ensinar Quimica. Quando o assunto é a importancia das atividades
experimentais, ndo h& distincdo do espaco em que ela serd abordada. No
entanto, quando se refere a maneira como essas atividades devem ser
pensadas e desenvolvidas, € possivel evidenciar uma diferenciacdo entre o
espaco universitario e da Educacdo Basica. As diferencas no modo de ver a
experimentacdo surgem, principalmente, em relagdo as diferencas de
infraestrutura oferecidas pelos diferentes espacos e pela funcéo e objetivo que
a Quimica assume em cada local. Como apontaremos na sequéncia, é possivel
assumir que o discurso que estamos analisando se relaciona e interage com
uma ideia que direciona, na Universidade, para uma formacédo cientifica,
enquanto que na Educacdo Basica, para uma formacdo para a cidadania, e

essa interacdo nos auxilia a compreender os enunciados desse discurso.

4.1 O laboratério no ensino da Quimica dos cursos de formacédo de

professores

Quando se pensa nos modos de compreender a experimentagéo e seu
papel no ensino da Quimica, principalmente quando se pbde em foco a
formacdo docente, € importante compreender 0os encaminhamentos que

produzem modos de pensar e falar; as formas de por esses elementos em
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acado. Ou seja, no discurso sobre a experimentacdo, tanto na formacédo de
professores, quanto na Educagédo Basica, local onde estes irdo atuar, busca-se
descrever as similaridades ou diferencas na maneira como a experimentacao é
vista e é posta em pratica. Isso possibilita pensar sobre como tais diferencas e
similaridades estédo contribuindo na formacé&o docente.

Ao analisar as respostas dos professores que participaram da pesquisa,
guando questionados sobre haver ou nao diferencas entre as atividades
experimentais desenvolvidas nas aulas experimentais no curso de formacao de
professores e as desenvolvidas na Escola, é possivel evidenciar elementos que
indicam haver uma compreensdo de que as atividades experimentais sao
diferentes nesses espacos.

A principal diferenca apontada esta relacionada a infraestrutura que
cada um dos espacos dispbe para que o professor trabalhe com a
experimentacdo. O professor P1, por exemplo, diz, “tem diferenca sim, porque
a universidade permite, pela infraestrutura. Por exemplo, pelas capelas,
permite uma variedade maior de reacbes, né, e também pelos reagentes
disponiveis”, enquanto que o professor P5 diz, "na minha area eu acho que
sim, porque a grande limitacdo do Ensino Béasico, que eu vejo, é a deficiéncia
da parte de laboratério. [...] ndo vai ter equipamentos pra fazer analise, no
maximo talvez va ter um pHmetro la né". Nesse sentido, a diferenca é marcada,
fundamentalmente, pelo tipo ou nivel de aprofundamento e sofisticacdo dos
experimentos. Ha uma tendéncia em limitar a atividade experimental e o0 modo
como sdao trabalhadas de acordo com os equipamentos disponiveis. I1sso ndo
marca apenas uma diferenca entre 0S experimentos por causa da
infraestrutura, mas, principalmente, um modo distinto de compreender a
experimentacdo. Quando é dito que existe uma diferenca nas atividades
propostas devido a diferencas de infraestrutura, destaca-se, na acdo de um
discurso que age pelas falas dos professores, que a experimentacdo na
Educacao Basica tende a ficar muito mais no tedrico, visto que para trabalhar
0S conceitos por meio da experimentacdo seria preciso 0 equipamento, que
raramente é disponibilizado pela Escola.

Como o discurso ndo se resume a signos, a palavras ditas, mas a
pratica efetivamente posta em acgdo, esse modo de pensar sobre a

experimentacédo produz efeitos, principalmente, na forma como as atividades
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experimentais sdo pensadas e desenvolvidas na Educacdo Basica. Estudos
como os de Quadros et al. (2011) e Silva et al. (2012) tém mostrado que essa
concepcdo de experimentacdo ndo € exclusividade dos professores
universitarios, mas estd difundida, dispersa nos modos como ela é
compreendida pelos professores da Educacdo Basica. Quadros et al. (2011),
por exemplo, ao fazerem uma pesquisa junto a professores de Quimica da rede
de Educagcdo Basica, identificaram como um dos motivos pelo néo
desenvolvimento de atividades experimentais a auséncia de laboratério nas

Escolas. Ja Silva et al. (2012, p. 138), constataram que:

a ideia que se tem de um “verdadeiro” experimento no ensino de
ciéncias é a daquele realizado em um laboratério especifico, com uso
de instrumentos como becker e pipeta, liquidos coloridos e fumacas
exéticas. Para uma parcela consideravel de professores ha a crenca
de que, para ser considerado um experimento de ciéncias, uma
atividade escolar deve reproduzir ou se aproximar das préaticas de
laboratério vendidas pela midia. Por isso, necessita de materiais
préprios ou sofisticados. O uso de um jaleco e do microscépio
garantiria a atividade um status de experimentacao.

Essa ideia de que sé é experimento quando se utiliza um laboratorio e
equipamentos sofisticados estéd imbricada, no nivel do discurso, com a prépria
formacdo docente. Para Silva et al. (2009), um dos motivos utilizados para
justificar a pouca frequéncia da experimentacao nas aulas de Quimica € a falta
de recursos, porém, para os autores, essa afirmacdo ndo se sustenta, uma vez
que ha publicacbes de trabalhos com experimentos que utilizam materiais de
baixo custo e de facil acesso. Neste sentido, os autores argumentam que 0 ndo
desenvolvimento de atividades experimentais esta associado a formacdo dos
professores no Ensino Superior, visto que historicamente o0s cursos de
formacédo tém priorizado o bacharel em detrimento da formag&o do professor.
Além disso, geralmente os cursos sdo divididos em disciplinas teoricas e
disciplinas experimentais, sendo a experimental, geralmente desenvolvida em
um laboratorio, a responsavel pelas atividades experimentais. Isso tem por
efeito uma supervalorizacdo do espaco do laboratério, como apontado por
Rosa e Tosta (2005), que ao questionarem um grupo professores da Educacao
Basica sobre onde a Quimica estd na Escola, destacam que uma das
respostas foi de que, na escola, a Quimica nédo tinha lugar porque ndo havia
laboratorio. No entanto, o discurso que delimita o que pode ser considerado

uma atividade experimental ndo se limita ao espago da Universidade.
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Buscando compreender o discurso em sua dispersao, encontramos elementos
que indicam e contribuem para a formacdo de uma concepcéo de atividade
experimental nos mais diferentes espacgos. Sao exemplos as midias televisivas,
nas quais programas como desenhos animados mostram cientistas
desenvolvendo suas pesquisas sempre em laboratérios com os mais diversos e
sofisticados equipamentos (MESQUITA e SOARES, 2008). Nos livros didaticos
do Ensino Superior também estdo presentes elementos que relacionam a
Quimica e a producdo do conhecimento na &rea ao espaco do laboratério.
Atkins e Jones (2012), por exemplo, quando apresentam 0s conhecimentos
quimicos, geralmente, vinculam estes a cientistas e a experimentos realizados
por eles. Esse discurso produz efeitos sobre o0 modo como a experimentacao &
compreendida, mas, mais do que isso, ele marca elementos que apartam a
Quimica produzida em laboratério de outra, que pode estar presente na sala de
aula ou em outros espacos.

Além do espaco e da disponibilidade de equipamentos, outro elemento
que surge nas falas dos professores que participaram da pesquisa, e que
produz efeitos sobre 0 modo como as atividades experimentais sdo pensadas,
diz respeito a complexidade das atividades e dos conceitos que sdo abordados.
O professor P2, mesmo dizendo n&o haver diferengca entre as aulas
experimentais nos diferentes espacos, acredita que "s6 muda a complexidade
de alguma coisa que € inerente do meio. Claro, vocé ndo pode fazer
experimentos de ensino médio na graduacao e vice-versa, mas no meu ponto
de vista ndo [ndo ha diferencas]". Embora o professor acredite ndao haver
diferenca, a sua prépria fala marca e expbe uma diferenca que esta
essencialmente no nivel de aprofundamento da atividade experimental. Essa
concepcdo, ao mesmo tempo que reproduz e reforca a Universidade como
local de formacéo (afinal, € o local onde o futuro professor vai “obter” esse
conhecimento mais elaborado), também produz um tensionamento com a
diferenciac@o entre as atividades experimentais. Se a Universidade é local de
formacao docente, néo seria o local onde o futuro professor deveria aprender a
trabalhar na Educacédo Basica? Nao deveriam, especificamente, os alunos da
licenciatura trabalhar na graduagdo com experimentos possiveis de serem
desenvolvidos na Escola? Embora estejamos falando de um curso de formacéao

de professores, o discurso apresenta elementos que mobilizam uma ordem,
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gue colocam em prética alguns pontos pelos quais o discurso se colocara em
acado, que delimita determinados modos de compreender e falar sobre a
experimentacao, sobre a Quimica. Neste caso, os modos como se compreende
a producdo do conhecimento na area da Quimica é que delimitam os modos
como ela seréa trabalhada nas aulas. Esses modos também estdo presentes em

falas como:

Tém préticas aqui que eu sei que ndo poderia dar la. Eu acho que no
ensino médio a gente vai dar algo mais abrangente, mais geral do
gue aqui. Como a gente faz as vezes, calculo de propriedades, na
minha area, intensiva, extensiva, exatamente muito especifica, o
aluno do ensino médio as vezes ndo conhece os métodos (P8).

Eu acho que talvez ndo deveria ser, mas eu acho que acaba tendo
diferenca. Porque acho que a maioria dos professores do ensino
superior ndo tém a formacédo na &rea de educacgdo, digamos assim.
Talvez ndo tenha aquela compreensédo de como o aluno assimila tudo
isso né, e acaba sendo muito mais, 0 ensino muito mais por conta
dos alunos, digamos assim, do aluno correr atras (P4).

Ja no Ensino Médio o aluno é muito mais inexperiente, mais curioso,
tem que ser uma coisa muito mais tranquila de trabalhar que néo vai
causar nenhum problema (P1).

Nesses trechos estdo presentes ditos que marcam e reforcam a
diferenciacdo entre a experimentacao nas aulas na Universidade e na Escola.
Fica evidente a compreensdo de que os locais possuem um nivel diferente de
abordagem e de experimentos desenvolvidos.

Outro ponto que se evidencia € a diferenca nos sujeitos, alunos da
Educacdo Béasica e da Universidade. Nas falas dos professores entrevistados
se evidencia uma compreensdo de que os alunos da Escola ainda né&o
possuem uma maturidade suficiente para desenvolver atividades mais
elaboradas ou que envolvam algum risco para sua saude, enquanto que 0s
alunos universitarios ja sdo vistos como capazes de buscar por conta propria
materiais que possibilitem a producdo do conhecimento. Exemplo disso € a fala
do professor P3: "Eu acho que la [Escola] se vé coisas um pouco mais
superficiais, enquanto que na universidade o aluno ja tem maturidade suficiente
pra enxergar um pouco mais além daquilo que ele via la né”.

E interessante destacar como esse pensamento em relacdo ao aluno
universitario reforca aquilo ja apontado nos capitulos anteriores a respeito dos
locais de formacédo desse professor: ha um discurso no qual os professores das

disciplinas experimentais dos cursos de formacdo de professores de Quimica
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nao tém a necessidade de terem formacao pedagogica. Se o aluno possui a
capacidade de buscar o seu desenvolvimento por conta prépria, ndo ha a
necessidade do professor do Ensino Superior buscar uma formacao que possa
contribuir em sua acdo como docente e nas metodologias utilizadas. A
responsabilidade da aprendizagem passa a ser do aluno. Entretanto, essa
capacidade de aprender do aluno estd associada ao aprender o conteudo
quimico, a capacidade dele de buscar informacdes e compreender conceitos
relacionados a Quimica. J4 o aprender a profissdo docente esta relacionado
muito mais com a experiéncia vivenciada pelo aluno, em laboratério e na
Universidade, ou mesmo pela formacdo pela pratica, atuando como docente
(SILVA, 2017). Neste ultimo caso, como vimos, geralmente, as discussoes
nesse campo sao delegadas as disciplinas pedagdgicas, o que exclui qualquer
compromisso das disciplinas especificas da Quimica.

Isso, mais uma vez, reforca uma concepcdo que separa a Quimica em
diferentes niveis. Separa-se a a¢do formativa como se a teoria fosse uma e
pratica fosse outra. No entanto, no campo de analise que estamos operando,
Andlise de Discurso, essa contradicdo nao existe. As diferencas nos modos de
compreender a Quimica tém a ver com a subjetividade que atravessa o sujeito.
Durante a entrevista, por estar na posi¢cdo de entrevistado, os professores sao
perpassados por elementos de um discurso que demostram uma preocupacao
maior com a formacéo e a atuacéo dos futuros professores de Quimica. Mesmo
que a funcdo subjetiva produzida naquele momento o cologue como
entrevistado, e que os arranjos produzidos ali possam ser diferentes daqueles
produzidos em sala de aula, quando se olha para a narrativa que eles fazem
sobre 0 modo como pensam e conduzem suas aulas, ela traz elementos que
sdo produzidos la, e sdo esses elementos que sao analisados. E, embora se
tenha diferentes posicOes subjetivas, existem elementos que colaboram e se
articulam na producéo do discurso e dessas diferentes subjetividades. Alguns,
constantemente, se evidenciam nas falas dos professores e, portanto,
assumindo essa multiplicidade, essa dispersdo do discurso, se apresentam na
fala dos professores, na pratica deles, na maneira como se pensam as
praticas, na elaboracao de roteiros etc. Nesse sentido, ndo ha a ideia de que o
discurso € um e a pratica é outra, mas que o discurso produz determinadas

praticas, e sdo os elementos desse discurso, 0s quais buscamos analisar a
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partir das falas dos professores, que fundamentam essa pratica. Seguindo os
posicionamentos de Foucault (2016, p. 66), de que o discurso “ndo é a
manifestacdo, majestosamente desenvolvida, de um sujeito que pensa, que
conhece, e que o dizz € ao contrario, um conjunto em que podem ser
determinadas a dispersao de um sujeito e sua descontinuidade em relacéo a si
mesmo”, compreendemos que 0 professor s6 desenvolve a aula daquela forma
porque ha elementos de um discurso que permitem que ele faca assim.

As diferencas até aqui evidenciadas entre a experimentagdo no Ensino
Superior e na Educacdo Basica ndo necessariamente mostram ideias
diferentes de experimentacdo em relacéo a apropriacao conceitual ou definicdo
especifica sobre 0 que ela é, mas parece ter uma profunda relacdo com os
objetivos e fungdes subjetivas desse processo. Essas diferencas nos modos de
compreender a experimentacdo produzem diferentes modos de compreender a
prépria Quimica, ou seja, produzem diferentes Quimicas. Isso gera efeitos na
formacdo e na atuacdo de professores, pois, na academia, se formam
professores num campo onde se encaminham algumas propostas de acordo
com um modo de compreender a Quimica e a experimentacao, por exemplo, a
necessidade da utilizacdo de materiais sofisticados para o desenvolvimentos
de experimentos e de propostas de aulas pensadas para alunos que, nesse
modo de ver o ensino, possuem maior autonomia. Esses elementos agem
diretamente nos processo de como essa Quimica € ensinada e aprendida. No
entanto, o profissional formado vai atuar em outro campo, na Educacéo Basica.
Nesse espaco sdo encaminhadas outras propostas, por exemplo, encontrar
formas de superar a caréncia de laboratdrios e propor metodologias de ensino
que propiciem o desenvolvimento conceitual dos alunos e a formacéo para a
cidadania. Articular dois ou mais “tipos de Quimica” &€ que torna os processos
de ensino e de aprendizagem tdo complexos em cada um dos espacgos de
ensino e gera tensionamentos nos processos de formagdo. Como veremos na
sequéncia, esses espacos ainda apresentam outros elementos que ajudam
nessa distingdo, por exemplo, o Ensino Superior direciona 0s estudos muito
mais para a Quimica, enquanto que na Educacdo Basica se busca uma

formacao para a cidadania.
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4.2 Quimica e Quimica do cotidiano para a cidadania. Ha diferencas?

Analisando os elementos que surgem nessa relagcéo, ou diferenciacgéo,
entre os modos de pensar e desenvolver a experimentacdo em diferentes
espacos, um ponto que fica muito evidente e que vai além da experimentacéo é
relativo as diferentes concepcdes ou objetivos do ensino.

Muitos estudos na éarea da Educacdo Quimica (DALBOSCO, 2015;
SANTOS, 2011) tém indicado que no ensino, de maneira geral, tem havido
uma preocupacdo no sentido de desenvolver nos alunos uma formacao para a
cidadania e a importancia que essa formacdo assume nos dias atuais, na
participacdo da vida comunitaria, na tomada de deciséo e na participagdo de
debates. Para Pastoriza (2015), o ensino se deslocou de uma formagéo para a
civilidade, voltada para os interesses da nacdo e uma preocupacdo com a
humanidade, para uma formacdo mais direcionada a cidadania. Segundo o

autor, nesse processo a cidadania:

aparecera como uma tomada de posi¢cdo, uma participagdo ativa;
uma formacéo tanto critica como de consciéncia; um compromisso,
um movimento duplo entre individuo e coletividade; um modo de
perceber o mundo e aplicar possiveis solu¢cdes a determinados
problemas (2015, p. 121).

Reconhecendo a importancia de um ensino que possibilite a formacéo
para a cidadania, documentos oficiais tém orientado que acdes que
potencializem essas caracteristicas nos alunos sejam adotadas na Educacéo.
As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio trazem orientacdes
para a “preparagao basica para o trabalho e a cidadania do educando para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar a novas condicées
de ocupacgao ou aperfeigoamento posteriores”. Tal postura faz referéncia direta
a cidadania, assim como a formacao de um sujeito critico, como no trecho que
orienta para um ensino que dé condicdes para “o aprimoramento do educando
como pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico” (BRASIL, 2012, p. 1-2). Nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores (BRASIL,
2015, p. 6 e 7), ha orientagbes para uma formacdo que leve o futuro
profissional para “o exercicio da cidadania e qualificacdo para o mercado de

trabalho”, que tenha a “funcdo de desenvolver a educacdo para e na
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cidadania”, assim como tenham “condi¢cdes para o exercicio do pensamento
critico, a resolucdo de problemas, o trabalho coletivo e interdisciplinar, a
criatividade, a inovagao, a lideranga e a autonomia”. A orientagcdo quanto a
formacdo para a cidadania nos cursos de formacdo de professores também
aparece no PPC do curso ao qual os professores entrevistados estdo

vinculados, sendo proposto que:

O Curso de Licenciatura em Quimica tem por principio basico a
formacdo do cidaddo, devendo promover o desenvolvimento do
pensamento critico e promover a discussdo dos aspectos éticos que
envolvem a formagdo de profissionais da docéncia em Quimica,
considerando o pleno exercicio da cidadania e os principios para o
respeito e cuidado com o ambiente e com o ser humano, conforme
prevé o Codigo de Etica dos Profissionais da Quimica (UFPEL, 2016,
p. 10).

As orientagbes nos documentos deixam evidente que ha um
direcionamento para um ensino que priorize a formacdo para a cidadania.
Também deixa claro que esta é uma tarefa incumbida a todos os ambientes de
ensino. Assim, a Universidade também tem o dever de desenvolver em seus
alunos conhecimentos e saberes para que eles possam exercer sua cidadania.
Embora esteja nos documentos, no Ensino Superior ndo esta tdo presente
essa ideia de formacgdo cidadda. Como discutiremos na sequéncia, ela esta
muito mais presente na Educacéo Basica.

Em se tratando dos diferentes modos de buscar que o aluno tenha uma
formacao cidada, um que tem sido proposto pela area da Educacdo Quimica,
principalmente para a Educacdo Basica, € estabelecer relacdo entre os
conceitos quimicos com o cotidiano dos alunos. A relacdo dos conceitos
cientificos com o cotidiano do aluno se torna uma ferramenta importante por
mobilizar diferentes elementos que contribuem na aprendizagem. Essa relacéo
permite que a partir do cotidiano seja estabelecido um contexto para 0s
conteudos que ganham significado para aluno, ou seja, ele consegue associar
e utilizar esses conhecimentos na resolucdo de problemas reais (SILVA, et al.,
2012; LISO, GUADIX e TORRES, 2002).

Autores da é&rea da Educacdo Quimica também tém discutido e
defendido um ensino contextualizado, relacionado ao cotidiano do aluno, nas
aulas experimentais. Silva et al. (2009, p. 278) entendem que “quando a

experimentacdo é desenvolvida juntamente com a contextualizacdo, ou seja,
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levando em conta aspectos sécio-culturais e econémicos da vida do aluno, os
resultados da aprendizagem poderdo ser mais efetivos”. Para Rosa e Tosta
(2005, p. 257):
os discursos voltados para a valorizagdo da quimica do cotidiano
aprofundam possibilidades que védo além das técnicas laboratoriais
guimicas, apontam para sistemas complexos, com vida prépria, cuja

existéncia e funcionamento podem ser explicados através de
conceitos cientificos.

Um dos meios utilizados para fazer essa aproximacdo dos conteldos
cientificos durante as aulas experimentais € o0 desenvolvimento de
experimentos com materiais alternativos, de baixo custo e de facil acesso. Na
literatura sdo muitos os trabalhos que descrevem a realizacdo de atividades
experimentais que ndo precisam de um espaco especifico para desenvolvé-los,
utilizam materiais que os alunos tém contato diariamente e podem, a partir
deles, abordar diferentes contelddos que compdem o curriculo escolar
(ASSUMPC;AO, et al., 2010; ELEN R. SARTORI, TRENCH e FATIBELLO-
FILHO, 2013; JUNIOR, ASSIS e BRAATHEN, 2006; SARTORI e LORETO,
2009; SOUZA, SILVA e AMARAL, 2004). Na Educacdo Quimica também se
aborda que o0 uso destes materiais € uma forma de driblar a falta de
laboratorios, equipamentos ou materiais nas escolas (SILVA, et al., 2009).
Essas atividades experimentais, assim como outras tantas descritas na
literatura, sao tidas como importantes no ensino da Quimica por permitirem
fazer uma aproximacdo dos conceitos cientificos ao cotidiano dos alunos e, se
desenvolvidas de acordo com propostas de ensino que visem uma formacéo
cidadd, contribuem para que o aluno consiga relacionar esses conceitos com o
meio em que vive e atuar de maneira consciente sobre ele. Também veem
como fundamental o desenvolvimento desse tipo de experimentos tanto na
Escola quanto na Universidade.

No entanto, este discurso presente na area da Educacédo Quimica que
prioriza uma formacao e um processo de ensino e de aprendizagem a partir do
cotidiano dos alunos em todos os espacos de ensino se diferencia daquele
inserido na Universidade, ainda que, em certa medida, também seja comum a
esta a orientacdo da cidadania como principio formativo. Ao analisar as falas
dos professores universitarios, € possivel perceber que elementos do discurso

até convergem e evidenciam que h& compreensdo da importancia de uma
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formacéo para a cidadania e da utilizacdo de materiais do cotidiano do aluno,
porém, essa importancia € direcionada e restringida ao ensino de Quimica na

Educacéo Basica.

[Um projeto de extensdo que] E voltado pra area de ensino. S&o
praticas de quimica numa escola aqui de Pelotas de Ensino Médio,
voltadas pra quimica do cotidiano, entdo sdo experimentos que
relacionam conteldos teéricos com a quimica do cotidiano, pra
aproximar a quimica da vivéncia (P1).

Na licenciatura, € um contetdo [teoria de grupo] que eu acredito que
ja ndo precisaria. Poderiam ser explorados mais profundamente
outros conteddos ou exemplos do dia a dia, porque os professores do
Ensino, ndo que ele nado tenha condigBes, mas que seja mais Util pra
ele depois também transmitir para os alunos dele, por exemplo, vocé
ndo vai ensinar teorias de grupo no ensino médio, entdo talvez
devesse haver essa diferenciacdo das turmas né (P4).

[A disciplina] estimulava os alunos a tentar pegar essas praticas e
montar kits que pudessem ser usados la no Ensino Médio.
Obviamente que essa minha disciplina, ela ndo tem esse objetivo né.
[...] [O curs0] tinha essa cadeira de “Instrumentacéo” que era a parte
de montar kits e estimular os alunos a tentar levar o que eles
aprenderam na Universidade, pra tentar levar numa Escola e levando
coisas que tdo no cotidiano dos alunos pra fazer algum experimento
(P5).

(...) Mas eu sempre tenho por principio fazer [experimentos mais
simples], dar uma teoria e comprovar ou experimentar aquela teoria
com 0s recursos mais simples que eu tiver e fazer essa comprovagéo
na prética, entdo, um curso de formacédo de professores que tu ndo
tenhas essas praticas [precisa ter], porque na pratica que tu vai
mostrar onde que esta ligado com o seu dia a dia (P6).

Nesses trechos das falas dos professores estd presente um discurso
gue coloca o ensino da Quimica relacionado ao cotidiano do aluno como
importante apenas para o ensino na Educacgéo Basica. Mesmo que em alguns
casos o professor defenda essas préaticas de ensino no nivel superior, no geral,
elas estdo presentes porgue o professor entende que o licenciando vai precisar
disso para dar aula 14* na Educacéo Basica. Esse discurso d& a entender que,
para quem nao for trabalhar com o ensino em Escolas, isso ndo é importante.
Na maioria dos casos, 0s professores apenas citam a relagcdo com o cotidiano
como importante — 0 que néo significa que o professor a realize em suas aulas.
P5, por exemplo, diz que esse ndo € o objetivo de sua disciplina. Essa fala

remonta o discurso, discutido anteriormente, que organiza qual é a funcao de

* Uma andlise possivel remete esse “la” (Escola) a um espaco que nao € aqui (Universidade).
Essa colocacéo ja apareceu em outros momentos do texto em falas dos professores e marca
fortemente uma separacédo de espacos e de modos como o ensino da Quimica é pensado e
desenvolvido em cada um deles.
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cada disciplina e as aparta em conteudos quimicos e conteudos pedagdgicos.
Isso mostra a disperséo do discurso, bem como ele age, atuando em diferentes
momentos e temas, mas que esta constantemente retomando, atualizando,
reforcando discursos que vao minando a area da Quimica — incluo aqui a
Educacdo Quimica — e separando-a em partes menores; cada parte com sua
funcao, apartadas.

E recorrente na fala dos professores entrevistados o uso de exemplos de
materiais que podem ser utilizados para fazer relagdo com o cotidiano. De
acordo com a nocao de discurso e dos elementos que o constituem, adotados
nesse trabalho, o cotidiano surge como um conceito discursivo, pois surge
agrupando outros elementos como, por exemplo, a nocdo de materiais
alternativos®, os quais sd&o mobilizados para ajudar no entendimento do que
seria o cotidiano nas aulas de Quimica.

Dentre as falas dos professores que falam sobre materiais que podem

ser usados nas aulas experimentais podemos citar:

[A relagdo com o cotidiano] € importante, porque quando um docente
chega no Ensino Médio ele poder passar isso pra um aluno, a
importancia da analise, do controle da qualidade dos alimentos. Ele
pode de repente ver no telejornal que tais alimentos estdo
contaminados disso, daquilo, tais alimentos contém essa informacao
nutricional, € bom pra isso, é bom pra aquilo. O aluno tem essa
percep¢do, que aquelas informagfes elas ndo vao caindo do céu,
alguém fez um trabalho experimental de andlise que d&do esses
subsidios, que um alimento € saudavel, porque tem esses
constituintes, que um alimento é perigoso, porque tem aqueles
constituintes (P5).

Procuro trazer aspectos praticos da nossa vida diaria ou onde estaria
acontecendo aquilo ali, lavando a louga, alguma coisa assim. Entdo
eu fagco essa contextualizacdo, fago os experimentos e trago, procuro
trazer, aspectos praticos da vida diaria (P6).

Aqui séo iguais [aulas para diferentes cursos] para todo mundo né.
Precisava, primeiramente, pensar essas disciplinas que nés temos.
Quais seriam mais necessarias para a licenciatura? Onde trabalhar
mais? Poderia até aplicar la para as aulas experimentais da
inorgénica, comprar produtos do supermercado para utilizar, sei 14,
pega agua sanitaria, sal de cozinha, bicarbonato, essas coisas (P7).

Embora estejam presentes nas falas dos professores entrevistados

guestdes relacionadas com o cotidiano, ndo se pode dizer que é a mesma fala

® Embora os professores entrevistados nao utilizem o termo “material alternativo” em suas
falas, entendemos que quando eles usam exemplos de materiais encontrados em
supermercados ou em outros locais, que séo de facil aquisi¢cdo e manuseio, eles estéo falando
de materiais compreendidos pela area da Educagédo Quimica como materiais alternativos.
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em relacdo ao cotidiano que se evidencia na area da Educacao, ou aquela que
se almeja: a formacé&o para a cidadania. Enquanto os professores entrevistados
encaminham uma experimentagdo com materiais do cotidiano do aluno, num
sentido mais de exemplificacdo, de onde aqueles conceitos podem ser
encontrados no cotidiano, na Educacdo Quimica € defendido o uso do
cotidiano mais como contexto, como problematizacdo e resolucdo de
problemas. Esse modo de pensar sobre uso de materiais presentes no
cotidiano dos alunos que surge nas falas dos professores do Ensino Superior,
mais como exemplos de onde é possivel encontrar os conceitos cientificos que
estdo sendo trabalhados do que como um modo de contextualizar, € criticado
por Wartha, Silva e Bejarano (2013). Os autores acreditam que “uma pratica
pedagdgica baseada na utilizacdo de fatos do dia a dia para ensinar conteldos
cientificos pode caracterizar o cotidiano em um papel secundario, ou seja, este
servindo como mera exemplificacdo ou ilustracdo para ensinar conhecimentos
quimicos” (p. 85).

Devido as relacdes de forcas que sdo estabelecidas nesse campo
discursivo e que produzem um tensionamento entre modos distintos de
compreender o Ensino de Quimica, é possivel evidenciar na Educacéo
Quimica, mesmo que neste campo haja um discurso que defende um ensino
contextualizado ao cotidiano do aluno, elementos que marcam um Ensino de
Quimica baseado na exemplificacdo. Nesse sentido, ha questionamentos em
relacdo a simplificagdo e o modismo que tem sido dado a palavra “cotidiano”
como uma simples exemplificacdo para ensinar contelddos cientificos
(WARTHA, SILVA e BEJARANO, 2013). Além disso, esse modo de propor a
experimentacdo no ensino também se materializa em livros didaticos, como
evidenciaram Wartha e Faljoni-Alario (2005) ao analisarem o uso do termo
contextualizacdo em livros didaticos para a Educacdo Basica. Os autores
chegaram a conclusédo de que, na maioria das vezes que os livros abordam
guestbes relacionadas ao cotidiano, estas se resumem em exemplificacdo de
conceitos cientificos. A presenca desses elementos nas préaticas dos
professores da Educacdo Béasica e em materiais didaticos evidencia uma
tensdo que é produzida entre os diferentes modos de compreender a Quimica
nos diferentes espacos. Embora haja no campo da Educagdo Quimica um

discurso que valoriza a contextualizagdo, a atuacdo dos professores e a
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producdo de materiais estdo associados a formacao docente e as praticas que
sao postas em acao durante 0S cursos.

Mais do que marcar tipos diferentes de atividades experimentais,
diferentes materiais compreendidos como adequados para diferentes espacos
educativos e diferencas nos objetivos de formacéo, os elementos descritos
evidenciam que ha um discurso que compreende que a Quimica ensinada no
Ensino Superior se diferencia daquela ensinada na Educacdo Bésica. Essa
compreensao pode ser visibilizada, por exemplo, na fala do professor P6, que
diz: "entdo as nossas praticas, mesmo que exista aquele protocolo, ‘olha, tal
técnica vocé vai utilizar’, a gente sempre tenta dar uma pincelada onde que
aquilo esta inserido no dia a dia para tornar mais atrativo e também pra dar
uma nog¢ao mais de realidade". O professor, ao dizer que tenta “dar uma
pincelada” sobre o ponto em que aqueles conceitos estdo presentes no dia a
dia, indica que o objetivo de sua aula ndo é esse, ou seja, a proposta da aula
ndo é fazer uma discussao acerca da Quimica do cotidiano, mas voltada para
técnicas de laboratério, para conceitos. Nesse sentido, h4 um distanciamento
entre a Quimica — num sentido mais proximo do conhecimento cientifico,
daquilo que é visto no laboratorio ou na teoria — com a Quimica encontrada nos
fendbmenos do dia a dia. Além disso, “dar uma nocdo mais de realidade’,
reforca a ideia de que a Quimica produzida, realizada, discutida, nas aulas no
Ensino Superior ndo pertence a esse mundo e se difere daquela da Educacao
Basica que prop06e discutir o cotidiano.

Mais uma vez, 0 que se evidencia sado elementos de um discurso que
constituem as préticas no curso de formacdo de professores de Quimica, ou
grande parte delas, uma vez que o discurso presente neste espaco nao é
anico. Praticas que, pelo modo como sdo descritas pelos professores,
evidenciam a presenca no Ensino Superior de um discurso que pde a Quimica
como uma disciplina essencialmente cientifica, a qual se difere do modo como
a disciplina € proposta para a Educacdo Béasica, marcada por uma

aproximagéo com o cotidiano dos alunos.
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A partir dos elementos do discurso que emergiram até o momento, €
possivel evidenciar modos de compreender, de produzir, de ensinar e de
aprender a Quimica por meio da experimentacdo que se diferem e marcam
uma separacdo entre duas (ao menos nesse capitulo) Quimicas e dois
espacos. Uma delas esta presente essencialmente no espaco da Universidade
e €, em geral, voltada para os conceitos cientificos. Assim, tanto a producao do
conhecimento quimico, quanto o ensino desses conhecimentos dependem de
laboratérios estruturados com equipamentos sofisticados, cujo objetivo € a
discussdo de conceitos especificos do meio cientifico, o que faz com que o
desenvolvimento de atividades experimentais esteja vinculado a utilizacdo do
laboratério. Evidencia-se assim, uma Quimica com um carater cientifico. A
outra, distinta a essa ideia, os modos de producé&o do conhecimento, de como
se ensina e se aprende a Quimica na Educacdo Basica sdo propostos
considerando-se essencialmente a relacdo dos conceitos quimicos com o
cotidiano dos alunos. Nesse sentido, o ensino da Quimica por meio da
experimentacao deixa de ter como necessidade o laboratorio sofisticado e abre
espaco para a utilizacdo de materiais alternativos e de discussdes que
busquem problematizar e solucionar problemas reais do cotidiano, ou seja,
percebe-se uma Quimica do cotidiano, que estd relacionada a fenbmenos
vivenciados pelos alunos.

Ao mesmo tempo em que a compreensao de que a quimica do cotidiano
da uma nocdo de realidade, também coloca a "outra" Quimica, a Quimica
cientifica, como algo que faz parte de outro mundo. E o discurso agindo e
organizando a Quimica em diferentes niveis e funcdes, como se fossem
distintas. Havendo essa separacdo, ha também um discurso no qual o
professor da Educagao Basica precisa ser capaz de fazer uma “aproximacao”
da Quimica trabalhada no curso de formacédo de professores, com a Quimica
que esta presente no cotidiano do aluno, para que os alunos tenham mais
interesse e facilitar a aprendizagem. E essa compreensdo que gera um
tensionamento entre os diferentes modos de ver a Quimica e que produz
efeitos na maneira como os cursos de formacdo de professores de Quimica
sdo pensados e desenvolvidos, assim como no modo como os futuros
professores atuardo na Educacdo Basica. Afinal, como ira atuar um professor

que tem sua formagdo centrada em um modelo que prioriza uma Quimica
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“cientifica” e que exercera sua profissdo em um espaco onde se propde um
modelo de ensino direcionado para uma Quimica do cotidiano? Como o
professor da Educacdo Basica vai desenvolver atividades experimentais
contextualizadas ao cotidiano dos alunos, ou utilizar materiais alternativos, se
na sua formacdo as propostas de ensino utilizadas nas aulas ndo abordavam
essas questdes em suas discussodes e praticas?

Assim como ja pbde ser evidenciado quando discutido sobre onde
ocorre a formacgéo docente, este capitulo também traz elementos que reforgam
uma ideia de que nos cursos de formacao de professores, e possivelmente em
outros cursos, ha uma tendéncia em dar a Quimica um carater experimental. O
fato de se assumir nos cursos de Ensino Superior que ndo é funcdo das
disciplinas experimentais trabalharem questbes que cologuem em pratica
conteudos e conceitos tidos como importantes na Educacdo Basica (por
exemplo, discutir os conceitos e a experimentacdo de forma contextualizada e
que aborde o cotidiano do aluno), evidencia que nessas disciplinas h4 uma
preocupacdo com o ensino do experimento e dos conceitos quimicos
envolvidos e ndo em como utilizar esses experimentos no ensino da Quimica.
As Questdes pedagogicas raramente sdo problematizadas. Tal entendimento é
central a esse discurso, de modo que nos aprofundaremos mais nesse assunto

nas discussodes que se seguem.
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5 A Quimica € uma area do conhecimento essencialmente experimental

A coexisténcia de diferentes discursos é possivel e aceitdvel no modo
como o compreendemos. Como vimos no capitulo anterior, existem discursos
gue marcam dois modos diferentes de compreender a Quimica, uma que se faz
mais presente no Ensino superior, direcionada ao conhecimento cientifico, e
outra que se apresenta nas discussfes da Educacdo Quimica e que se deseja
para a Educacédo Basica, direcionada para a problematizacdo de fenébmenos e
acOes do cotidiano. A compreensédo de que o professor € uma funcéo subjetiva
e, por isso, sujeita a acdo do discurso e as praticas que o constitui nos permite
evidenciar e assumir como possivel, na fala de um mesmo professor, ou em
artigos e livros, um discurso que acredita e defende o ensino de Quimica
baseado na relacdo com o cotidiano, principalmente quando se refere a
Educacdo Baésica, e outro que, em suas aulas ou propostas de ensino
direcionadas ao Ensino Superior, coloca em acdo uma Quimica mais cientifica,
voltada para os conceitos e para a produgéo do conhecimento.

No entanto, analisando tanto as falas dos professores quanto em outros
materiais é possivel evidenciar elementos que comegcam a marcar outros
modos, além dos ja mencionados, de ver e de organizar a Quimica. Elementos
gue coexistem e que, por estarem presentes em diferentes espacos, mostram a
dispersdo em que esses discursos se encontram e que produzem efeitos
efetivos em como as disciplinas de Quimica, especialmente em relacdo a
experimentacédo, sdo organizada em cursos de formacédo de professores. As
Quimicas postas em acdo ou desejadas no Ensino Superior e na Educacéo
Basica, a principio, se diferenciam nos objetivos e metodologias, no entanto,
ambas colocam em acdo elementos que véao se articulando e produzindo um
entendimento de que a producdo dos conhecimentos quimicos, bem como os
processos de ensinar e de aprender, se organizam em torno da
experimentacdo. Nesse sentido, se evidencia outro modo de ver a Quimica: a
Quimica como uma area essencialmente experimental. Esses elementos, que
serdo descritos na sequéncia, ndo se contrapdem aos ja descritos, mas
asseveram a diferenciacdo entre os espacos e 0 que embasa 0 ensino da

Quimica e, portanto, a formacgéo e atuacédo dos professores.
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5.1 O experimento como base da producédo de conhecimento Quimico

Ao discutir alguns dos pontos que foram sendo evidenciados até o
momento, surgiram elementos que nos permitiram comecar a delinear um
modo de ver a Quimica no Ensino Superior que a caracteriza como uma area
que baseia a producdo do conhecimento, fundamentalmente, pela
experimentacado. Isto pode ser apontado, por exemplo, quando ha um discurso
que pbe a aula experimental, ou seja, a experimentacdo, como necessaria a
formacao de professores de Quimica. Buscando aprofundar o olhar sobre esse
tema, tanto na fala dos professores entrevistados como em outros materiais,
sempre considerando que o discurso se dispersa em diferentes espacos,
outros elementos surgem e nos possibilitam evidenciar, clarear e melhor
delimitar essa “Quimica”.

Na area da Educacdo Quimica ha discursos com encaminhamentos que
buscam desfazer essa concepcdo de que é por meio da experimentacdo que
se da a producdo dos conhecimentos Quimicos. Autores como Goncalves
(2009) e Tomazi et al. (2009), por exemplo, criticam um ensino de Quimica
centrado essencialmente em um modelo empirista, que tem como base da
producdo dos conhecimentos a observagcdo e a realizacdo de experimentos.
Para os autores, um ensino da Quimica fundamentado essencialmente pela
experimentacdo, desconsiderando o papel das teorias no processo de
desenvolvimento da é&rea, pode difundir uma ideia de que € apenas por meio
das atividades experimentais que os conhecimentos cientificos sado produzidos.
As discussdes destes autores, que criticam e buscam superar esse modo de
ver a constituicdo da Quimica, reforcam, colocam em movimento e ajudam a
evidenciar um discurso que da a Quimica um carater experimental. O proprio
movimento de se opor ou tencionar um discurso produz elementos que ajudam
a evidencia-lo.

A dispersao desses discursos se estende as midias. Ao fazer leitura de
textos nos quais os autores tiveram por objetivo investigar como a Quimica
aparece nas midias, principalmente as televisivas, casos de Tomazi et al.
(2009) e Mesquita e Soares (2008), € possivel evidenciar que se destaca uma
Quimica essencialmente experimental. A quimica, nessas midias, esta,

geralmente, associada a laboratorios, atividades experimentais e a utilizagéo
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de um método cientifico. Esses elementos produzem uma compreensao de que
€ no laboratério, por meio da experimentacdo, que a Quimica ocorre, e,
portanto, ressaltam a Quimica como uma ciéncia essencialmente experimental.

Seguindo a mesma légica, de colocar a Quimica como uma area que

depende da experimentacado, Giordan (1999, p. 44) coloca que:

A elaboragédo do conhecimento cientifico apresenta-se dependente de
uma abordagem experimental, ndo tanto pelos temas de seu objeto
de estudo, os fendbmenos naturais, mas fundamentalmente porque a
organizacdo desse conhecimento ocorre preferencialmente nos
entremeios da investigacéo.

Embora, na &rea da Educacdo Quimica, haja uma tendéncia em se
colocar em acdo um discurso que critique alguns elementos que dédo a Quimica
um carater experimental, por exemplo, um modelo de ensino empirista, trechos
como o descrito acima mostram que nela também ha a compreenséo de que o
conhecimento quimico se organiza por meio da investigacdo de fendbmenos
naturais, que nada mais é que um modo de abordar a experimentacéo. Isso
mostra que esse discurso de uma Quimica experimental esta disperso, € posto
em disputas e produz tensfes com outro que emerge essencialmente no
campo da Educacdo Quimica. A0 mesmo tempo em que critica um ensino
baseado apenas na experimentacdo, deseja um ensino que utilize
experimentos que abordem os fenébmenos do cotidiano dos alunos. Os
elementos destacados, e que fazem parte das discussées no campo da
Educacdo Quimica, nos permitem visibilizar uma Quimica que se faz
experimental, que propde, por meio da investigacdo de fendmenos naturais, o
uso de experimentos como base para o ensino de contetdos quimicos, éticos,
sociais, dentre outros.

A ideia de uma Quimica ligada a realizacdo de experimentos, a um
método cientifico, também esta presente em livros didaticos de Ensino
Superior, por exemplo, Atkins e Jones (2012, p. F2), que ja no inicio do livro, na
secao “Como se faz a ciéncia”, dizem que “os cientistas perseguem ideias por
um caminho mal definido, mas eficiente, chamado frequentemente de método
cientifico”, e que esse método é desenvolvido em uma sequéncia de etapas,
sendo que, “o primeiro passo é, com frequéncia, a coleta de dados a partir de
observacbes e medidas. Essas medidas geralmente sao realizadas em

amostras pequenas, representativas do material que queremos estudar”. Nesse
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sentido, é possivel afirmar que uma das etapas do método cientifico é a
experimentacdo, e se & por meio desse método que a Quimica é feita, entdo
ela & uma disciplina experimental.

Seguindo no espaco do Ensino Superior, elementos que ddo a Quimica
um carater experimental também estdo presentes nas falas dos professores
entrevistados que ministram aulas experimentais. Ao serem questionados
sobre a possibilidade de um curso de licenciatura ser desenvolvido sem a
presenca de aulas experimentais, todos disseram que ndo seria possivel ou
seria inadequado. Isso significa que para se ter uma formagcdo na area da
Quimica, mesmo na licenciatura, é preciso ter contato, aprender, experienciar o
laboratério e as atividades experimentais, ou seja, pdem em destaque uma
Quimica que apresenta uma necessidade da experimentacdo. Esse modo de

pensar acerca da Quimica também se evidencia em trechos das falas como:

Bom, na minha visdo, eu acho que a aula experimental é a aula
aonde o aluno vai se descobrir como quimico. Claro, na quimica,
porgue ele tem a condicdo de ter um tato, de executar as coisas (P2).

Eu quero que eles aprendam o porqué das coisas. Por que na
guimica tem muita essa coisa de fazer abordagem na teoria, mas na
pratica ndo sabe o porqué das coisas. Eu acho que o grande objetivo
da aula experimental é saber o porqué, é descobrir o porqué das
coisas (P3).

A experimentagdo ndo tem como, por que a area da quimica, embora
vocés trabalhem com a licenciatura, tenham uma visdo um pouco
diferente em relacdo a parte pedagdgica e tudo mais e tal, mas a area
de quimica de um modo geral ela é uma area experimental né. [...]
Primeiro veio a préatica. A teoria nasceu tudo em fungéo de tentar
explicar o que se observava no laboratério. Entdo na area de quimica
nado tem jeito, a experimentacao € fundamental, sem ela vocé ndo vai
ter uma formagéo sélida, de um bom profissional na area da Quimica
(P5).

Assim como nos textos do campo da Educacdo Quimica, as falas dos
professores tém elementos que indicam a existéncia de uma Quimica
dependente da experimentacdo. Falas como a do professor P5, de que
primeiro veio a pratica e que a teoria veio para explicar o que era observado,
marca um argumento historico, como se pelo fato de, em algum momento ter
sido assim, que deva sempre ser assim. Sao elementos presentes no discurso
que evidenciam uma Quimica experimental, um modo de compreender a
Quimica que ndo é guestionado. Mesmo quando se referem as préaticas de

ensino, a fala é direcionada a experimentagdo. Um exemplo disso é o professor
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P3, quando diz que “existem as praticas de ensino né, que seriam exercicios,
relatorios". Geralmente, os exercicios e os relatorios estédo associados ou séo
sobre procedimentos experimentais, o que reforca essa forte relacdo entre a
Quimica e a experimentacao.

Também ha a compreensdo de que é no laboratério que a Quimica

ocorre. Isso se evidencia em trechos das falas dos professores como:

E tentar trazer para o laboratorio, tentar trazer aquilo que o aluno sé
ouviu falar, para ele poder ver. Entdo, a parte do laboratério é
fundamental. Eu acho mais importante até do que a teoria, porque é
claro, por ser mais demorado, a gente acaba tendo mais tempo,
porque muitas reagcfes sdo bastante demoradas, mas eu acho que é
ali que tu vé a quimica acontecendo (P5).

A fungéo [do laboratério] de ver as coisas, de tocar, de sentir o cheiro
e de ver como essas coisas que vocé soO faz no papelzinho, ndo sabe
0 gque acontece. Se vocé escreve uma reacao isotérmica tu vai saber
0 que acontece (P7).

Dessa forma, o espaco do laboratério e a realizagdo das atividades
experimentais sdo compreendidos como o local e 0 momento em que a
Quimica ocorre de fato. Esse modo de pensar sobre a disciplina, aliado a fala
do professor P7, de que é apenas na teoria ndo é possivel saber o que
realmente acontece nos processos quimicos, evidencia-se outro elemento, o de
que ela s6 é aprendida quando é trabalhada, vista, percebida, por meio da
experimentacao, refor¢a-se e intensifica a existéncia de uma Quimica que se
faz experimental.

Em véarios momentos das falas dos professores, € possivel perceber que
h& presenca desse discurso que coloca a Quimica como uma area que para
aprender ou compreender os conceitos, é preciso fazer, € preciso desenvolver
na pratica. Esse modo de pensar na e sobre a Quimica, embora ndo seja
problematizado, esta dito efetivamente quando as atividades experimentais sao
consideradas fundamentais na aprendizagem da Quimica, quando se diz que
ela é uma area que é preciso ver, tocar cheirar. Por exemplo, a fala do

professor P2 diz:

A quimica é algo extremamente palpéavel, se vocé, eu acredito que se
vocé ndo tocar, vocé ndo conhecer, vocé ndo fazer o experimento,
fica muito abstrato. Entdo na parte da quimica, eu acredito que nédo [é
possivel ter um curso de quimica sem aula experimental], mesmo na
licenciatura ali eu acho que o pessoal tem que ter a parte
experimental pra auxiliar na formacé&o do aluno.
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Nesse sentido, em se tratando da experimentacdo, é preciso ir para o
laboratério fazer as atividades experimentais. Esse modo de ver a Quimica ndo
s6 esta presente nos cursos de formacéo de professores como produz efeitos
no modo como esses futuros professores, quando atuando na Educacao
Bésica, pensam na aprendizagem. Silva et al. (2012, p. 142) ao desenvolverem
pesquisa junto a professores dos anos iniciais da Educacdo Basica, destacam
gue estes professores acreditam que:

[...] a atividade experimental possibilita a aprendizagem porque os
alunos estarédo fixando melhor os contetidos, por meio da acao fisica
sobre os objetos. Nesse mesmo sentido, alguns docentes acreditam
que a atividade experimental auxilia na aprendizagem porque 0s
alunos estardo tocando, mexendo, visualizando os objetos.

Embora no campo da Educacgédo Quimica ainda seja possivel evidenciar
um discurso que valoriza o aprender fazendo como um dos elementos
fundamentais na aprendizagem, por exemplo, quando h& proposicdo de que é
o proprio aluno quem deve desenvolver as atividades experimentais (MORI e
CURVELO, 2017), também é possivel evidenciar nessa area, e de forma mais
intensa, um discurso que critica a aprendizagem apenas pela pratica ou que se
aprende apenas por estar efetivamente desenvolvendo a atividade.
Basoli (2014) considera o aprender fazendo ou o descobrir aprendendo como
um dos mitos relacionados ao aprender Quimica. Para a autora ndo se trata
apenas de desenvolver as atividades experimentais, mas sim do modo como
elas sdo desenvolvidas e dos objetivos tracados. Nesse mesmo viés, outros
autores (GALIAZZI e GONCALVES, 2004; HODSON, 1994) também tém
proposto diferentes metodologias de ensino utilizando como estratégia didatica
a experimentacao, assim como outras metodologias que podem ser utilizadas
para potencializar o ensino da Quimica e que permitem questionar essa
concepcdo de que a experimentacdo € o Unico modo de ensinar e aprender
efetivamente a Quimica (GALIAZZI e MORAES, 2002).

E importante destacar que compreender a Quimica como uma area
experimental e que por isso “se aprende fazendo”, produz efeitos nos cursos de
formacao de professores, assim como na maneira como esses professores
atuardo na Educacdo Basica. Produz uma compreensdo de que a atividade

experimental, por si sO, ja é suficiente para a aprendizagem. Esse modo de
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pensar forma posicfes subjetivas em um discurso, nas quais se inserem 0s
alunos da graduagdo. O sujeito professor que € constituido nesse campo
discursivo ird pensar e desenvolver suas aulas experimentais na Educacao
Basica centrada na realizacdo do experimento, desconsiderando outros
elementos tidos pelo campo da Educacdo Quimica como fundamentais para a
aprendizagem. Como 0s sujeitos estdo imersos nesse campo discursivo,
provavelmente ir4 reproduzir o modo de pensar e trabalhar com a Quimica que
se apresenta no Ensino Superior, assim como as praticas postas em acgéo e
que se alinhavam a esse discurso de uma Quimica reificada, cientifica e que
sdo consideradas como naturais quando se pensa a area. Nesse sentido, a
cientifizacdo da Quimica surge como um objeto do discurso. Objeto que, como
compreendido e apresentado na secao metodoldgica deste trabalho, se
constitui como algo aceito e naturalizado como se sempre tenha sido assim, €
assim e ird permanecer dessa forma.

As ideias de que a producdo dos conhecimentos na area das Ciéncias
se da essencialmente em laboratérios e, principalmente, por meio da realizacao
de experimentos também foram questdes de estudos de pesquisadores como
Latour e Woolgar (1997), que investigaram como o conhecimento € produzido
em um laboratério, e Lenoir (2004), que propbs uma discussao acerca da
constituicdo de uma disciplina cientifica. Para Lenoir (2004, p. 40):

0 objetivo da experimentacdo é criar fenbmenos puros isolados, de
uma forma confiadvel e repetivel, usando a aparelhagem e as técnicas
tornadas disponiveis por nossa cultura técnica corrente. Fenémenos
como o efeito Hall, o efeito Josephson, o efeito Faraday, inclusive
lasers e masers, argumenta Hacking, ndo existem fora da
aparelhagem e dos arranjos do laboratério. O que existe na natureza
€ a complexidade. N6s analisamos essa complexidade produzindo
nesse laboratdrio fenébmenos puros, isolados. O contexto pratico do
laboratério e da cultura da vida de laboratério é, dessa forma,
essencial a producéo de conhecimento (p. 40).

Ou seja, a experimentacdo, apontada na analise do autor como base
para a producdo do conhecimento nas Ciéncias, se utiliza de equipamentos
sofisticados para produzir e reproduzir experimentos que se diferem dos
fendbmenos naturais. Isso reforca elementos evidenciados em capitulos
anteriores de que a Quimica praticada na Universidade € diferente daquela
posta em acdo na Educacdo Béasica. No entanto, tanto Lenoir (2004) quanto

Latour e Woolgar (1997), ndo apenas colocam em discussao a visao de que a
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Ciéncia tem sua base construida na experimentacdo, o que da um carater
experimental & area — embora Lenoir argumente que a histéria da Ciéncia é
geralmente escrita como a histéria da teoria® — como também defendem e
trazem elementos que ddo a area aspectos que vao além de questdes
inerentes ao laboratorio, que colocam em acdo questdes sociais, politicas,
econdmicas e técnicas. Nesse sentido, é colocada em xeque a ideia de que as
disciplinas que constituem a area das Ciéncias sdo construidas de forma
isolada, em um laborat6rio. Ao descreverem 0s processos de constituicdo de
uma area de conhecimento apresentam elementos que mostram uma area do
conhecimento sendo constituida, modificada, reproduzida dentro de uma
formacao discursiva, e, portanto, sofre os efeitos de um discurso que nao se
limita ao espaco do laboratério, mas que se dispersa, que produz efeitos sobre
e sofre os efeitos de questdes sociais, éticas, econdmicas, etc.

Evidencia-se dessa forma, campos que se distinguem no modo de
pensar e desenvolver a Quimica. Um campo que sistematicamente fala de uma
ciéncia reificada, que aborda conhecimentos especificos (tanto que até
necessita de aparelhagens especificas), que é produzida em um lugar
especifico e que exige maior maturidade dos sujeitos para as discussdes. Tudo
iISSO em embate com uma outra proposta (ndo necessariamente realizada
diretamente na cotidianidade, mas que se destaca por marcar um outro
espaco) que a todo o tempo remete a uma simplificacdo, a um cotidiano, a uma
cidadania, a uma caréncia e distanciamento de espacos mais reificados. Cada
um desses espacos produz modos de se pensar na aprendizagem e no ensino
de forma distinta.

Produz modos tdo distintos que, pensando-se na questdo da
experimentacdo, terdo encaminhamentos diversos. Enquanto que no Ensino
Superior se pensa em experimentos mais elaborados para abordar conceitos
cientificos, para a Educacdo Baésica se deseja (ndo necessariamente que
sejam desenvolvidos) a elaboracdo de experimentos que utilizem materiais
mais préoximos ao cotidiano dos alunos e que possam, a partir deles, propor
problemas reais, se distanciando de uma abordagem que envolva apenas o

conhecimento reificado. Isso produz uma tensdo, pois, quando se fala da

® As relagbes e as forcas postas em acdo entre a Quimica tida como uma disciplina
experimental e esse viés tedrico serdo discutidas nos capitulos seguintes.
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experimentacdo, embora os espacos marcados sejam distintos, se articulam
pela formagdo dos professores. Os professores, em sua constituicdo
profissional (subjetiva), tém desenvolvido na Educacdo Basica modos de
trabalho que costumeiramente, se tratando do processo experimental, replicam
modos muito proprios da Educacdo Superior — ainda que haja toda uma
producdo a respeito das limitacdes dessa proposta sendo discutida no campo
da Educacédo e da Educacao Quimica. Isso esta presente porque, mesmo que
essas areas digam que ha outros elementos “fundamentais a aprendizagem”,
no Ensino Superior, mais especificamente nas disciplinas experimentais, se
evidencia uma falta dessa preocupacéo, pois, neste espaco, 0 objeto ndo é o
ensino ou o sujeito, mas o conhecimento quimico, o conhecimento reificado, o
que produz um sujeito que, por fazer parte da producdo de um discurso, ira
reproduzi-lo.

Nesse sentido, a partir de um discurso que delimita uma experimentacao
que ndo é problematizada, que tem como funcéo mostrar aos alunos a Quimica
acontecendo e apresentar conceitos reificados, surgem elementos que
permitem evidenciar uma tendéncia nas propostas de desenvolvimento de
atividades experimentais na base do conhecimento quimico e com objetivos de

comprovacéao de teorias.

5.2 As atividades experimentais com objetivo de comprovar teorias

A ideia de uma Quimica reificada, que busca dar sentido, tornar concreto
0S conceitos abstratos por meio da experimentagdo, que esta presente
principalmente no Ensino Superior, também produz acdes e préaticas que nos
ajudam a evidenciar um discurso que coloca o desenvolvimento de atividades
experimentais como uma ferramenta para comprovar o que esta sendo dito
pela teoria. Esse modo de pensar sobre a Quimica e a experimentacdo €
visivel ou visibilizavel nas falas dos professores entrevistados. Uma das formas
de mapear o discurso sobre a experimentacao € analisar como ele € posto em
pratica, ou seja, como as propostas de atividades experimentais sao
desenvolvidas. Nesse sentido, buscamos nas falas dos professores elementos

gue nos permitissem compreender e evidenciar alguns desses elementos. Um
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deles é a utilizacdo de apostilas com roteiros estruturados para orientar a acao
dos alunos durante as atividades desenvolvidas.

Dos professores entrevistados, todos disseram utilizar apostilas com
roteiros estruturados dos experimentos a serem desenvolvidos durante a
disciplina. Um dos motivos para a utilizacdo de roteiros € a compreensao, por
parte dos professores, de que os alunos precisam ter algo para se orientarem.

Isso fica evidente nas falas dos professores P3 e P5, respectivamente:

E muito dificil a gente dar uma aula que ndo seja baseada s6 nos
guias. Por qué? Pra eles iniciarem né, vocé sempre tem que partir de
alguma coisa, porque na verdade uma metodologia de uma pratica,
nada mais é do que uma receita de bolo né.

A andlise quimica envolve varias etapas, entdo se ele ndo souber
qual etapa, ele pode cometer erros né. E extremamente importante
ter um material de apoio, que é esse material fisico ai, esse roteiro,
entéo ele tem que ter.

Comparar os procedimentos experimentais a uma receita de bolo
significa que o aluno apenas vai reproduzir uma sequéncia de procedimentos ja
estabelecidos e que, quando seguidos corretamente, obtera um resultado que
ja é esperado, ou seja, se o resultado obtido for efetivamente o que esperado
significa que a teoria esta certa, foi comprovada. Se o resultado ndo for o
esperado, 0 experimento precisa ser refeito, como aponta o professor P1: "eu
gosto de ver se eles tiveram o resultado esperado também. Como sdo cinco
grupos, 15 alunos no maximo, eu consigo acompanhar os resultados
esperados também para a préatica, e se ndo deu o resultado esperado eles
repetem”. O experimento assume a funcédo, ndo menos importante no discurso,
de repetir sistematicamente procedimentos e comprovar teorias e conceitos
propostos por cientistas.

Quando os professores foram questionados sobre a producdo do
material que € utilizado nas aulas, os roteiros, a maioria afirmou utilizar sempre
0S mesmos, até mesmo para cursos diferentes. O argumento para essa pratica,
envolve basicamente a ideia de que o0s experimentos utilizados ja sao
consolidados e dessa forma, se compreende que sao suficientes para trabalhar
os conteudos, como indica a fala do professor P5: “[...] entdo a gente ja ndo
desenvolve, vamos dizer assim, procedimentos, como sédo procedimentos que
ja foram estabelecidos, ja sdo consolidados e consagrados na analise quimica

né". Esse modo de olhar para os experimentos, como algo que nao precisa de
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modificacdes ou substituicbes faz com que eles ndo sejam problematizados.
Aceitam-se 0S experimentos, 0s procedimentos experimentais e as
metodologias desenvolvidas de modo que o proprio experimento se caracteriza
como um objeto dentro do discurso. Nao se problematiza porque séo utilizados
esses experimentos e ndo outros, ou em que eles contribuem na formacéo e na
atuacdao futura de professores de Quimica.

A compreenséo de que a experimentacao tem a funcao de comprovar a
teoria também é visualizada, de forma clara, nos seguintes trechos das falas

dos professores entrevistados:

O laboratério, ele é de suma importéncia né, porque principalmente
na quimica é onde vocé vai ter o contato ali com a parte de vidraria,
vai ver na préatica o que esta acontecendo. Entdo € uma maneira, eu
acho bem ludica e clara, de mostrar um pouco da teoria ali para os
alunos (P2).

Porque que quando vocé reage A com B vocé pode ter um produto
final. Vocé tem aquilo na teoria, vocé sabe que aquilo existe, mas na
pratica vocé nao sabe. [...] E vocé saber a fundamentaco das coisas,
entdo o objetivo do laboratério é vocé colocar em pratica aquilo que
vocé viu na teoria né (P3).

A gente t4 tentando ver se esse aluno esta tendo essa percepcao, de
ver se 0 que a gente observa no laboratério realmente bate com o
gue a gente ensina na teoria. [...] O laboratério, ele é fundamental.
Ele te da subsidio pra gente entender a teoria. Entdo, ele te mostra
para os alunos a importancia da quimica de modo geral no cotidiano.
Ele vé a quimica acontecendo né (P5).

Eu sempre tenho por principio fazer, dar uma teoria e comprovar ou
experimentar aquela teoria com 0s recursos mais simples que eu tiver
e fazer essa comprovacgédo na prética (P6).

Eu acho que ndo, por que todo aluno de graduacgdo € necessario ter
esse convivio, eu acho assim que o laboratorio muito importante para
tu colocar em pratica o que tu viu na teoria né (P8).

Nestes trechos das entrevistas se destaca um discurso que tem nos
experimentos a possibilidade de comprovar os conteudos teoricos. Além disso,
reforca a compreensdo do laboratério e dos experimentos como local e
momento em que o aluno vai ver e vai compreender a Quimica, pois, por mais
que seja trabalhada a parte tedrica, € a experimentacdo que faz o aluno
aprender de fato os conteudos quimicos. Esse modo de pensar corrobora com
o discurso de que a Quimica € uma area experimental. Embora a principio
pareca haver uma contradicdo entre um discurso que tem no experimento a

funcéo de comprovar uma teoria, o que da um entendimento de centralidade da
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teoria, e outro que vé a Quimica com uma area experimental, no entanto, o
experimento ser considerado e ser utilizado como o meio de validar, de
comprovar essa teoria, reforca o entendimento de que a Quimica é
experimental, pois o0 experimento se faz necessario para comprovar 0S
conteudos tedricos, para reificar os conhecimentos quimicos.

Esse discurso de que a experimentacao tem por funcdo a comprovacao
da teoria também é posto em acdo e se materializa em documentos. Por
exemplo, no modo como a matriz curricular do curso de formagédo de
professores em Quimica é organizada. Esse discurso € posto em pratica na
maneira como as disciplinas experimentais estdo organizadas. Comumente
estdo ordenadas de modo que as disciplinas experimentais sao sempre
ministras ap6s o aluno j& ter trabalhado a parte teérica da disciplina, como no
caso do curso integra esta pesquisa (UFPEL, 2016). Nesse sentido, a ideia é
gue elas sirvam para comprovar os contetdos trabalhados nas aulas tedricas.

Elementos presentes nas falas dos professores entrevistados, como a
utilizacdo de roteiros estruturados para orientar 0s procedimentos
experimentais dos alunos, a realizacdo de experimentos como comprovacgao da
teoria, assim como a propria organizacdo e disposicdo das disciplinas
experimentais e tedricas no curso de formacdo de professores de Quimica
evidenciam que, no espago do Ensino Superior, um dos discursos que
prevalece é o que caracteriza a Quimica como uma area essencialmente
experimental. Por se tratar de um curso de formacdo de professores de
Quimica e o professor ser um sujeito subjetivado, esse tendera a,
posteriormente, pér em acdo, em reproducdo na Educacdo Bésica, praticas
desenvolvidas durante o curso de graduacéo.

Silva et al. (2012) ao desenvolverem pesquisa junto a professores de
Quimica da Educacdo Basica observaram que ha uma tendéncia dos
professores em utilizar um guia para os alunos desenvolverem as atividades
experimentais. Alguns deles ocupam posi¢cdes subjetivas que assumem a
necessidade do aluno ter um exemplo, de ter um modelo para orientar as
atividades, para que eles possam seguir. A ideia de utilizar roteiros
estruturados também esta presente nos livros didaticos para a Educacéo
Basica. Vogt, Cecatto e Cunha (2018), ao analisarem imagens e textos

presentes em atividades experimentais em diferentes cole¢fes livros didaticos,
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observam que ha uma tendéncia em se apresentar 0s experimentos em
roteiros fechados, com cada etapa do processo com uma sequéncia bem
definida e os procedimentos que o aluno deve realizar. Os autores ainda
destacam que as atividades estdo dispostas no final de cada secédo, o que,
para eles, caracteriza atividades de comprovacdo da teoria. E importante
destacar que, muitas vezes, esse discurso ndo estd necessariamente escrito
ou falado, mas esté vizibilizavel no modo como as atividades experimentais sdo
propostas, como e quando elas sado desenvolvidas, ou seja, esta na acéo, na
pratica e nos materiais produzidos.

Ja no campo da Educacdo Quimica, esse modo de trabalhar com a
experimentacdo no ensino de Quimica tem sido muito problematizado.
Gongalves e Marques (2016), por exemplo, criticam o uso de roteiros e
colocam essa pratica como uma situacao limite do ensino de quimica, sendo
gue, mesmo que os professores universitarios e alunos da licenciatura ndo
acreditem que essa forma de ensino contribua para a aprendizagem,
continuam utilizando-a. Para os autores, esse elemento que estd presente
tanto na Universidade, no modo como as aulas experimentais s&o
desenvolvidas, quanto na Educacdo Basica, pois, para eles, a maneira como
as atividades experimentais sdo desenvolvidas na Escola podem ser reflexos
daquilo que os professores veem durante a graduacdo; € um problema que
vem da formacao inicial, dos cursos de licenciatura. Nesse posicionamento dos
autores se evidencia a acao do discurso no sentido da subjetivacdo do sujeito.
Os professores da Educacdo Bésica fizeram sua graduagcdo em um campo
discursivo que prevalece um discurso que pde em pratica a realizacdo de
experimentos com base em roteiros estruturados e que ndo se percebe ou nédo
se problematiza as limitacdes desse modelo na aprendizagem da Quimica, por
isso, reproduzem.

Assim como a utilizacdo de roteiros, na area da Educacdo Quimica
também h& um discurso que critica a realizacdo de atividades experimentais

com viés de comprovacédo da teoria. Gongalves (2009, p. 119) diz que:

[...] crer que um experimento didatico seja capaz de comprovar ou
refutar uma teoria construida em outro contexto de validagdo, com
outros sujeitos dominadores de métodos e fundamentos sofisticados,
€ um indicio de uma andlise pouco congruente com a construcdo do
conhecimento cientifico e a sua apropriacdo no &mbito escolar, o que
inclui a educacao superior.
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Para o autor, ndo faz sentido a realizagcdo do experimento nas aulas de
Quimica, na Educacdo Basica ou no Ensino Superior, para comprovar uma
teoria, pois, 0s experimentos que deram origem aquele conhecimento quimico
foram desenvolvidos em outras condi¢des, com outros sujeitos e embasados
por outros conceitos mais elaborados.

Silva, Uhmann e Heckler (2017, p. 191), por exemplo, dizem que
“praticas reprodutivas com carater comprobatorio sdo pobres para alcangar a
relacdo desejada entre teoria e o mundo concreto do estudante” (p. 191).
Nesse sentido, este discurso produz tensionamentos em relacdo aquele, ja
abordado neste trabalho, que propde uma Quimica do cotidiano. Embora haja
uma preocupacao, principalmente na Educagcdo Bésica, em relacionar a
Quimica com o cotidiano, desenvolver os experimentos apenas para comprovar
uma teoria ndo contribui para esse propésito, mas, ao contrario, reforca um
discurso de uma Quimica cientifica, distante do cotidiano dos alunos. Embora,
na Educacéo Basica, se deseje a realizacdo de uma Quimica experimental, ela
estd muito mais proxima da busca por compreender um fenédmeno do que
propriamente de um experimento com objetivo de reificar um conhecimento. Na
Educacdo Basica se parte de fenbmeno para compreender, sistematizar e
organizar os conceitos (JOHNSTONE, 1982; MORTIMER, MACHADO e
ROMANELLI, 2000). Todos sdo modos de compreender a Quimica, de
compreender os processos de producdo do conhecimento, de ensino e de
aprendizagem, que coexistem num mesmo campo discursivo e que, num jogo
de relacdes e lutas, produz efeitos efetivos nos modos como a experimentacao
¢é trabalhada nas aulas de Quimica.

Outro ponto que é criticado no campo da Educacdo Quimica é a
realizacdo de atividades experimentais com o objetivo de desenvolver
habilidades técnicas nos alunos. Para Gauche et al (2008), deve-se evitar, nos
cursos de licenciatura em Quimica, que atividades experimentais tenham por
objetivos ensinar atividades especificas do quimico, como técnicas, nomes
para equipamentos e meétodo cientifico. Segundo Soares et al. (2012), os
licenciandos, que iréo atuar no ensino de Quimica na Educacdo Basica, ndo
precisam ter uma formacado com enfoque na racionalidade técnica, embora ela

seja importante, pois precisam de outros fundamentos para atuar na Escola,
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por exemplo, aprender a articular os conhecimentos especificos da Quimica
com os conhecimentos pedagdgicos de forma que a maneira como ira trabalhar
0s conteudos quimicos contribua para a aprendizagem. Em relacdo aos

objetivos da experimentacédo na Educacéo Béasica, Goncgalves (2009, p. 75) diz:

Para um quimico, bacharel ou professor, € imprescindivel a
apropriacdo de técnicas relacionadas ao laboratério, se for escopo do
processo educacional ao qual ele esta submetido a formacédo de
profissionais qualificados no uso de suas atribuicdes. Isso néao
significa que alunos da educacdo basica precisem, igualmente,
aprender tais técnicas.

Embora os autores citem a importancia da apropriacdo de técnicas
relacionadas ao laboratorio para o professor, eles também afirmam que na
Educacédo Béasica ndo ha necessidade em ter esses conhecimentos como foco.
Nesse sentido, se no curso de formacéo de professores as aulas experimentais
forem desenvolvidas de modo que se sobressaia as habilidades técnicas frente
a outros conhecimentos, a tendéncia, pela subjetivacdo do sujeito, é que esse
modelo seja reproduzido nas aulas da Educacéo Basica.

No campo da Educacdo Quimica também ha um discurso que propde
metodologias que busquem superar esse modelo de experimentacdo no qual o
aluno é passivo, submetendo-se apenas em reproduzir experimentos com
intuito de obter um resultado especifico condizente com a literatura. Gongalves
(2009), por exemplo, propbe discussGes acerca da utilizacdo de
guestionamento durante o desenvolvimento das atividades que busquem
problematizar os conteldos abordados. Dessa forma, ele acredita que a
indagacgdo durante o experimento descaracteriza o desenvolvimento de uma
atividade como uma receita de bolo, que o aluno deve seguir exatamente o que
é determinado no roteiro.

No mesmo sentido, Gongalves e Marques (2016) argumentam que as
atividades experimentais podem assumir a posicao de conteudo de ensino e
promotora de alternativas metodolégicas para melhorar a aprendizagem. Dessa
forma, a experimentacdo deixaria de ter como fungdo apenas a comprovacgao
da teoria e passaria a ser um conteudo a ser trabalhado, discutido e aprendido
no curso de formacdo de professores para modificar os modos como ela é

desenvolvida na Educacdo Bésica. Nesse sentido, 0s experimentos seriam
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utilizados como uma maneira de ensinar a respeito da experimentacdo
(GONCALVES, 2009).

N&o se trata aqui de dizer se esse modo de desenvolver as atividades
experimentais é certo ou errado, melhor ou pior para a aprendizagem, pois ha
diferentes maneiras de trabalhar com a experimentacao no ensino (GALIAZZI e
GONGALVES, 2004; GONGCALVES e MARQUES, 2016), sendo possivel
evidenciar pontos positivos e negativos em cada uma delas (BASOLI, 2014). O
objetivo aqui € descrever o discurso sobre experimentacdo que se evidencia no
curso de formacao de professores, e tensiona-los ao discurso que se evidencia
no campo da Educacdo Quimica e os efeitos que este tensionamento produz
nas préaticas postas em acao na Educacéo Bésica.

O que também se visualiza é uma Quimica que se deseja experimental.
Articulada com a compreenséao de que os conteudos devem ser discutidos com
uma abordagem mais proxima do cotidiano dos alunos, principalmente na
Educacdo Basica, como descrita no capitulo anterior, a experimentacao
também busca essa relacdo. O caminho indicado para isso tem sido a
discussdo de fendmenos que estdo presente no cotidiano dos alunos. Dessa
forma, o discurso de uma Quimica experimental também se faz presente no

campo da Educacédo Quimica.

O que se evidenciou neste capitulo foi a presenca de um discurso que
produz uma Quimica experimental. No Ensino Superior, especificamente no
curso de formacdo de professores, o que se vé sdo encaminhamentos que
indicam a necessidade de disciplinas experimentais para formar um professor
de Quimica e a importancia dos experimentos para comprovar e reificar os
conteldos tedricos que colocam a experimentagdo ndo apenas coOmo
necessaria, mas basal na construcdo dos conhecimentos quimicos. Esse modo
de compreender a relagdo entre a experimentacdo e a Quimica também esta
presente no campo da Educacédo Quimica e o que se deseja para a Educacao
Basica. Isso se evidenciou em elementos como a destacada importancia que

hY

se da a utlizacdo de fendmenos do cotidiano para trabalhar os conceitos
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guimicos e os modos como sdo pensadas as atividades experimentais, muitas
vezes como centrais no processo de ensino e de aprendizagem.

Embora seja evidente a compreensdo da Quimica como um campo
experimental em ambos os espacos, também é importante marcar que elas se
diferem naquilo que as baseia: 0 modo como lidam com a teoria. No Ensino
Superior ha uma Quimica cientifica, entendida como mais complexa, que busca
trabalhar e discutir os conceitos e teorias. Dessa forma, o0 experimento assume
uma funcdo muito mais de comprovar e reificar os contetdos vistos
teoricamente. Ja na Educacdo Basica se deseja uma Quimica muito mais
assumida como o entendimento dos fendmenos, sejam conceitos mais
complexos ou mais basicos. E uma Quimica que parte de fenémenos,
preferencialmente presente nos cotidiano dos alunos, e busca uma teorizagéo
sobre ele. O que se evidencia € que, embora, tanto no Ensino Superior quanto
para a Educacdo Basica, se faca uma Quimica experimental, elas seguem
caminhos distintos. Uma busca comprovar a teoria enquanto a outra busca a
teorizagao.

E nessas configuracdes distintas das propostas que surge um
tensionamento no campo da formacédo de professores. O sujeito professor é
constituido e subjetivado num espaco que se propaga um modo de pensar e
desenvolver a experimentacao que se difere daquele que ele ir4 trabalhar. Se o
professor, na graduacéo, trabalha a experimentacdo apenas utilizando roteiros
estruturados e com objetivo de comprovar a teoria, ele reproduzira o modo de
ensinar que se habituou, que se familiarizou e que acabou naturalizando. Se
estiver naturalizada a ideia de que o experimento deva ocorrer apenas no
laboratorio, se a Escola ndo possui laboratorio ou ndo oferece condi¢des para
uma aula no laborat6rio, o professor ndo o desenvolvera. Se ele entende que o
experimento é utilizado para comprovar e reificar uma teoria, essa sera a
funcdo da experimentacdo em suas aulas, assim como é concebivel assumir
gue apenas desenvolver um experimento ja € o suficiente para aprender os
conceitos envolvidos na atividade. Dessa forma, o discurso sobre a
experimentacdo presente na Universidade faz com que nao sejam
problematizados nas aulas experimentais os experimentos utilizados, os modos
como sao desenvolvidos, bem como os objetivos tragcados. Mesmo que haja

um discurso no campo da Educagéo Quimica que propde a experimentacao a
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partir de fendbmenos e uma abordagem diferenciada, o professor continua
reproduzindo os processos assimilados na formagdo. Um dos possiveis
motivos para que iSso ocorra é porgue, como em ambos 0s espacos a Quimica
€ vista como uma ciéncia experimental, tenha ela uma ideia de fendmeno ou de
tentar comprovar a teoria, sempre ha o movimento de buscar uma teorizacao.
Dessa forma, dada a tensdo que se produz no campo da formacdo desse
sujeito professor, se o professor ndo desenvolveu durante a formacao
elementos que permitam evidenciar essa relacdo dos conceitos quimicos com
o fendmeno, de buscar a teorizacéo a partir dos fendbmenos, ele ira direto para
teorizacdo e dard uma aula puramente tedrica ou ira desenvolver atividades
experimentais apenas para comprovar a teoria.

Descrevemos até o momento elementos que permitem falar em uma
Quimica experimental, que tem na experimentacdo um modo de iniciar e propor
teorizacbes, ou que a utiliza como uma ferramenta para comprovar as
teorizacdes. Nesse sentido, também se evidencia uma prevaléncia da teoria
em relacdo a atividade experimental. Essa prevaléncia, que de modo algum
descaracteriza a Quimica como uma &area experimental, pelo contrario,
assevera essa compreensdo pelos modos como elas se relacionam e se

articulam.
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6 A teoria como central a experimentacéao

No capitulo anterior se discutiu a ideia de que a Quimica, tanto no
Ensino Superior quanto na Educacdo Basica, é essencialmente experimental,
sendo essa ideia fundamentada no fato de que, independente dos modos e
caminhos pensados para se trabalhar a disciplina, as atividades experimentais
sempre estado presentes como algo fundamental para a Quimica. No entanto, o
modo de olhar para a experimentacdo é distinto entre os espacos. O Ensino
Superior se caracteriza principalmente pela abordagem de contetdos
cientificos e pela reificacdo desses por meio da experimentagdo, assim o
experimento € utilizado mais no sentido de comprovar uma teoria. Mas, mais
do que apenas comprovar a teoria, esse modo de ver a atividade experimental
esta fundamentado na compreenséo de que, por se tratar de um experimento,
precisa da teoria que o explique. Ja no ensino que se deseja para a Educacéo
Basica, o experimento, muito mais proximo a um fenébmeno do cotidiano do
aluno, tem a funcao servir como ponto de partida para a teorizacdo. Nesse
sentido, ndo h& a necessidade de fazer as discussdes conceituais antes, pois €
da atividade experimental que os conceitos deverdo emergir.

Esses sdo elementos que nos permitem uma série de outras discussoes.
Um ponto fundamental que surge € que, embora se evidencie uma Quimica
experimental, a teoria que a orienta em cada espaco é diferente, assim como a
prépria teoria é abordada de maneira diferente. Nesse sentido, o que comeca a
se delimitar, principalmente no Ensino Superior, € uma Quimica que depende e
que centraliza suas acbes em torno da teoria. Na sequéncia, nos propomos a
descrever os elementos do discurso que podem ser visibilizados nas falas dos
professores e em outros materiais em que esse discurso se dispersa, a fim de
evidenciarmos como as questfes referentes a teoria sdo abordadas em um
curso de formacéo e professores de Quimica; como essa teoria se relaciona
com as questdes da experimentacdo e com o discurso de uma Quimica que se

faz experimental.
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6.1 Uma abordagem conceitual para a experimentacdo no ensino da

Quimica

A compreensdo de que a Quimica € uma ciéncia experimental e o
agrupamento de elementos que a constituem permitem, em conjunto,
evidenciar um direcionamento das atividades experimentais no ensino da
Quimica para o0s conhecimentos tedricos, para 0s conceitos quimicos.
Entendimentos como o de que a experimentacado por si sé ja é suficiente para a
aprendizagem, aliado a compreenséo que os conhecimentos pedagogicos nao
sao responsabilidades das disciplinas experimentais, produzem uma tendéncia
dos professores dessas disciplinas, durante as atividades experimentais, de
priorizar os conhecimentos teodricos da Quimica.

Essa valorizacdo da teoria esta presente nas falas dos professores
entrevistados e que ministram aulas experimentais no curso de formacdo de

professores investigado.

Eu quero que eles saibam determinar Nox. Eu quero que eles
saibam, a partir dos reagentes, determinar os produtos, fazer
estequiometria de reagbes. Por vezes eles ndo sabem nem que o
sulfato tem carga 2. Entdo, essas coisas eu quero que eles saibam,
gque se alguém diz sulfato de cobre, eles saibam montar essa
estrutura, saibam identificar a carga do anion e a carga do cation
(P1).

Eu tento trabalhar, por exemplo, com coisas bésicas que eu vejo que
eles ainda ndo aprenderam né. Outra coisa que eu trabalho é a tabela
periédica. Entdo, desde o ensino médio, eles aprendem basicamente
0 bloco s e o bloco p, quando eles vao pra [disciplina citada], na
tedrica eles trabalham com o bloco d né, e eu noto que eles tém
muita dificuldade (P4).

Estou bem satisfeito [com a disciplina experimental]. Eu acho que ela
funciona bem, porque a gente comeca todo um estudo de equilibrio
guimico e depois [...] a gente da uma introducéo do que € a [disciplina
citada], o que eles v@o encontrar nessa disciplina, 0 que essa area
faz em termos de andlise. [...] A gente traz aquela nog&o basica, por
exemplo, o que é uma reacdo de oxirreducdo, que tipos de reacdes
sdo permitidos, realizados para fazer uma andlise, para quantificar,
para identificar (P5).

Entdo, sem querer desfazer dos contelddos praticos, eu acho que é
muita teoria para essa carga horaria de 4 créditos semanais, entdo
vem acontecendo ja como corrente isso, 0 colegiado sabe, a quimica
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industrial também, que faz essa disciplina conjuntamente sabe, que
eu faco, na pratica isso acontece (5,0,1)" (P6).

Nos trechos acima é possivel evidenciar que o que se deseja € a
aprendizagem dos conceitos quimicos. Esses conceitos, da forma como séo
descritos pelos professores, indicam haver uma tendéncia em buscar que nas
aulas o aluno assimile esses conceitos de forma pura, o conceito per se. Nao
se discute (pelo menos nédo se evidencia isto na fala dos professores), por
exemplo, como e onde esses conceitos sdo encontrados no cotidiano ou de
que maneira eles podem ser abordados na Educacgéo Bésica, afinal, se trata de
um curso de formacdo de professores. Essa despreocupacdo com questdes
pedagogicas pode estar relacionada com a compreensao, ja discutida, de que
a responsabilidade desses conteudos nao é das disciplinas experimentais.
Junta-se a isso o fato da mesma aula ser oferecida para alunos de diferentes
cursos. Essa organizacao das disciplinas e alunos s6 é possivel porque tem um
discurso que diz que o importante para um profissional da Quimica, seja ele
licenciado ou ndo, é saber o contetdo conceitual quimico. Seguindo esse

pensamento o professor P3 afirma:

Olha, por exemplo, se for quimica geral, se for qualquer quimica tem
gue ser o mesmo [conteldo], porque a Quimica € a Quimica,
independente sendo [uma aula] no bacharelado, na licenciatura, ou
na industrial. A rea¢do quimica é a mesma para os trés cursos, o que
muda é a forma de abordagem, entendeu.

Embora o professor entenda que a abordagem do contetddo deva ser
diferente, o fato de o conteddo ser o mesmo faz com que sejam alocados
alunos dos diferentes cursos em uma mesma turma, o que impossibilita ou
limita a acdo do professor quando a utilizacdo de diferentes abordagens. O que
se percebe é o discurso agindo, em sua peculiaridade de produzir e sofrer os
efeitos em uma formacao discursiva. Nesse sentido, o discurso de que o0s
contetidos quimicos para os diferentes cursos sdo os mesmos produz efeitos
sobre a organizacdo e o desenvolvimento das disciplinas. Na organizacao, por

permitir® que alunos de diferentes cursos participem de uma mesma aula, a

" A disciplina é de 6 créditos, sendo 4 créditos tedricos e 2 créditos experimentais. A inscricio
(5, 0, 1) significa que, no caso desse docente, em seu trabalho sao realizados 5 créditos
tedricos e apenas 1 crédito experimental.

SE possivel que essa ideia de que o discurso permite que algo possa ser feito seja considerada
uma afirmacao um pouco forte, no entanto, é preciso lembrar que de acordo com o referencial
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presenca em sala de diferentes cursos dificulta aos professores uma pratica
docente que aborde conhecimentos inerentes a cada uma das areas
profissionais, fazendo que com que as aulas se limitem a uma abordagem
conceitual. Quando nas aulas se busca trabalhar e discutir questdes tedricas,
mesmo com a realizacdo de experimentos, ha uma (re)producdo do discurso
de que o importante para o profissional da Quimica é saber os conceitos
quimicos, gerando uma centralidade da teoria nas aulas experimentais.

Essa centralidade da teoria nos cursos de formacgéo de professores de
Quimica também é evidenciada no PPC (UFPEL, 2016) do curso, no modo
como s&o dispostas as disciplinas. E o discurso de que o importante é saber a
teoria que sustenta, por exemplo, a grade curricular do curso de licenciatura em
Quimica apresentar duas disciplinas organicas tedricas para apenas uma
experimental. Outro ponto a se destacar € que as disciplinas sdo organizadas
de modo que seja possivel trabalhar os conceitos nas disciplinas tedricas antes
de ter as experimentais. As disciplinas experimentais nunca vém antes da
teodrica. Essa necessidade de trabalhar os conceitos tedricos antes da teoria é

visivel na fala do professor P4, quando ele diz:

Nés reorganizamos bastante [0s conteldos da ementa] no sentido
gue antigamente comecava por acidos e bases e vinha complexos,
dai aquela questdo da tedrica, eles ainda ndo tinham visto complexo.
Entdo a gente fez toda uma reorganizagéo para colocar complexos la
depois da precipitacdo para que desse tempo de dar toda a
introducdo na tedrica, de complexos, para que eles pudessem
aproveitar melhor o contetdo.

Percebe-se, na fala do professor, que as alteracdes foram em funcéo de
ndo haver tempo habil para trabalhar os contetdos na disciplina tedrica antes
de aborda-los na disciplina experimental. O que se evidencia € o claro desejo
de que o aluno ja tenha trabalhado os conceitos anteriormente. Esse desejo,
trazido nos relatos, nas falas e nos textos, € produzido pela compreensédo de
gue a experimentacdo tem a funcdo de comprovar a teoria. Para comprovar
uma teoria € preciso que o aluno ja tenha estudado ela anteriormente.
Perceba-se que esse € um dos elementos do discurso que produz uma
Quimica experimental, discutido no capitulo anterior, mas, ao mesmo tempo,

também reforga a centralidade da teoria e dos conceitos cientificos nas aulas

tedrico utilizado, o discurso efetivamente controla, seleciona e organiza as praticas discursivas
(FOUCAULT, 2014).
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experimentais nos cursos de Ensino Superior. IsSso mostra que esses discursos
ndo se opbem, mas ao contrério, estdo o tempo todo se reforcando e se
atualizando.

Essa necessidade, ou desejo, de que o aluno saiba os conceitos tedricos
antes de desenvolver as atividades experimentais produz efeitos também no
modo como o professor organiza sua aula. Ele sempre busca formas para fazer
0 aluno ter acesso e ler sobre os contetdos e os procedimentos experimentais

antes de realiza-los.

A disciplina é dividida numa parte tedrica e numa parte experimental.
Entdo a gente faz todas as explicagcbes que envolvem a teoria,
envolvendo as questdes de equilibrio e aquelas reagbes que sao
necessarias para fazer entdo essas identificacbes, essas
guantificacdes na parte experimental (P5).

No inicio do semestre eles recebem uma apostila com uma
explicacdo tedrica [de] todos os procedimentos e antes de cada
[pratica], uma semana antes, nas aulas tedricas [...] eu explico todos
os experimentos (P7).

A compreensdo de que é preciso saber a teoria para entender os
experimentos faz com que os professores das aulas experimentais organizem
suas aulas de modo que os alunos estudem antes sobre 0s experimentos que
serdo desenvolvidos ou utiliza um tempo inicial da aula para explicar ou revisar
a teoria. Esse modo de pensar e de conduzir a aula, ou seja, a pratica
discursiva, subjetiva 0s sujeitos a acreditarem nesse discurso, como se
evidencia na fala do professor P4 quando ele diz que esteve “tendo problemas
com alguns alunos que se inscreveram na pratica e ndo se inscreveram na
tedrica [...]. Acabou acontecendo que eles sofreram muito, reprovaram na
pratica porque ndo tinham o conteddo teorico”. O modo como as disciplinas
experimentais sdo pensadas e conduzidas (necessidade de o aluno saber a
teoria com antecipacao) produz um sujeito que passa a acreditar que realmente
€ preciso saber a teoria antes da experimentacdo. Nesse caso, ndo apenas a
teoria ganha énfase no processo, mas a propria centralidade dos conceitos
cientificos, que, nesse modo de ver e conduzir o ensino da Quimica, se fazem
mais importantes que outros conhecimentos inerentes a profisséo docente,
sejam eles de um procedimento laboratorial, sejam eles referentes a acéo
explicativa ou didatica de um fendmeno ou sobre o préprio conceito. O discurso

é reforcado e reproduzido.
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Dada a importancia que os conceitos cientificos assumem nas aulas,
eles passam a orientar (ou seja, produzir efeitos sobre) a maneira como a aula
experimental é conduzida. Um desses efeitos dessa centralidade de uma
abordagem conceitual € a necessidade expressa de cumprir a ementa (com
foco conceitual) proposta para a disciplina. Nesse sentido, os professores

dizem:

[...] vou dar um trabalho? N&o. Um seminario? N&o tenho tempo pra
fazer isso. Em termos de “ah, vou abrir a possibilidade de fazer
seminarios”, tem muito conteldo para trabalhar em pouco tempo,
entdo eu ndo posso ter o privilégio de abrir mao de trabalhar os
contetidos que sé@o contetdos que as vezes o aluno néo viu (P5).

Vai chegando mais para o final do semestre e eu vou substituindo as
praticas por teorias para conseguir vencer os 75%. A gente chega a
90% do conteudo, as partes mais importantes assim. Entdo a gente
tem que fazer algumas escolhas (P6).

A compreensdo de que o mais importante € o aluno ter visto o maior
namero de contetdos possiveis, aliado ao pouco tempo disponivel, faz com
gue o professor opte por desenvolver atividades e metodologias que privilegiem
a parte conceitual da disciplina, inclusive deixando de realizar atividades
praticas para discutir os conceitos.

Os elementos descritos até o momento ajudam a evidenciar que o ponto
central das aulas no Ensino Superior sdo os conceitos. A necessidade dos
alunos trabalharem os conteddos antes de realizar os experimentos, a juncao
de alunos de diferentes cursos e a exigéncia em cumprir a maior parte dos
contetidos propostos na ementa produzem efeitos sobre as acdes e praticas
dos professores de modo que essas praticas sejam pensadas e desenvolvidas
centralizadas nos conceitos quimicos. Assim, é produzido e reforcado um
discurso de que para ser um bom profissional na area da Quimica, seja ele
professor ou ndo, precisa saber (basica e fundamentalmente) os contetdos
Quimicos.

Embora no campo da Educacdo Quimica também se reconheca a
importancia dos conceitos quimicos na formacéo do docente, h4 um discurso
que defende o desenvolvimento de atividades que promovam outros
conhecimentos além dos especificos da Quimica. Autores como lzquierdo,
Sanmarti e Espinet (1999) e Guimardes (2009) argumentam que a

experimentacéo pode ser utilizada para demonstrar e comprovar uma teoria, no
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entanto, quando ela é utilizada na resolucdo de problemas ela pode modificar a
acdo do aluno em relacédo a pratica, mobilizando outros conhecimentos além
dos conceitos cientificos da Quimica. Francisco Jr., Ferreira e Hartwig (2008, p.
36) dizem que “no caso dos experimentos com fins educativos, estes devem
ser deliberadamente elaborados com o intuito de proporcionar a leitura
fenomenoldgica de eventos que ocorrem, via de regra, de forma natural no
mundo”. Dessa forma, o sentido da aula, quando pensada pela Educacédo
Quimica no que tange a acdo da escola, deixa de ser apenas 0S conceitos
tedricos puros e se desloca para a resolucdo de problemas. Problemas esses
que podem trazer uma abordagem de fendmenos do cotidiano dos alunos,
permitindo que, além dos contetdos cientificos, sejam ensinados, por exemplo,
conteddos relacionados a procedimentos e a atitudes. Mais do que mudar uma
metodologia, 0 que se propde nesse outro modo de trabalhar com a
experimentacédo na Quimica, € uma mudanca no sentido da aula, que deixa de
ser centrada na aprendizagem de conceitos cientificos e passa a ser na
utilizacdo dos conceitos cientificos na explicacdo de fenbmenos e na resolucéo
de problemas.

O que se evidencia é a presenca, ho campo da Educacédo Quimica, de
um discurso que propde para a Educacdo Basica’ um ensino que mobilize
conhecimentos mais préximos do cotidiano do que aquele visto no Ensino
Superior. No entanto, na disputa por espaco desses diferentes modos de
pensar 0 ensino da Quimica, a acdo de um sujeito subjetivado, que €
constituido num campo que valoriza 0os conceitos cientificos, faz com que esse
discurso seja reproduzido. Para Quadros et al. (2011, p. 163), mesmo com
programas dos governos, que possibilitaram melhorias nas Escolas, como a
construcdo de laboratérios de Quimica, ndo ocorreram mudancas significativas
no ensino. Segundo os autores, “os curriculos sofreram poucas alteracdes e o
contetdo quimico ensinado nas instituicdes de educacdo bésica continua,
muitas vezes, sendo ‘puro’, ou seja, o conhecimento cientifico ndo é percebido
pelo estudante como inserido em seu mundo de vida”. Eles seguem dizendo
que até mesmo um aumento no numero de aulas ndo produziu mudancgas, pois

a preocupacao continua sendo a quantidade de conteudos trabalhados. Isso se

? Isso n&o significa que n&o possa ou ndo deva desenvolver no Ensino Superior um ensino que
aborde o cotidiano, mas que nos materiais analisado as discussfes sdo direcionadas para a
Educacéo Basica.
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contrapbe ao modo como os professores do Ensino Superior se posicionam
diante dessa questdo do tempo. Para eles, o tempo limitado aliado a grande
quantidade de conteudos € uma das justificativas para que durante as aulas se
intensifiguem as discussdes sobre os conceitos em detrimento a outras
atividades que, no ponto de vista deles, envolveriam mais tempo. Porém, em
nossa analise, evidenciamos que alguns elementos descritos indicam que o
modo como as aulas sdo desenvolvidas vdo muito além de uma questdo de
tempo. O que esta em acdo sdo as praticas discursivas que, em meio a um
espaco onde se acredita que o fundamental para um profissional da Quimica
sdo os conhecimentos Quimicos, agem de modo a reproduzir esse discurso.
Nesse sentido, se a carga horaria aumentar, também aumentardo o niumero de
conceitos trabalhados e o aprofundamento que se da a eles, afinal, quanto
mais conteudo quimico souber, melhor sera o profissional.

Esses diferentes modos de se posicionar frente aos conteidos a serem
trabalhados nas aulas produzem tensionamentos justamente no campo que
articula os dois espacos: a formacéo de professores de Quimica. Enquanto que
no Ensino Superior, os conteddos conceituais sao vistos como algo central e
imprescindivel na formacdo, concentrando todas as acdes em praticas que
colocam os conceitos em evidéncia, para a Educacdo Quimica e aquilo que a
area deseja para a Educacdo Basica (embora os conteudos conceituais
também sejam importantes), ndo sdo 0s Unicos que precisam ser trabalhados.
Mais uma vez, o sujeito professor € constituido e subjetivado em um campo
discursivo onde ha uma centralidade dos conceitos nos processos de ensino e
de aprendizagem e vai atuar em outro espaco, da Escola Basica, no qual as
discussbes no campo da Educacdo Quimica encaminham que é importante
uma abordagem que trace relacbes desses conceitos com o cotidiano dos
alunos e coloque em pratica, em discusséo, outros conhecimentos além dos
conceituais. Nesse sentido, ha uma tendéncia em se desenvolver na Educacéo
Basica um ensino que priorize 0s conceitos quimicos. Um ensino que seja
baseado nos conceitos evidencia uma centralidade da teoria. Pensar o ensino
da Quimica tendo as teorias como ponto central é possivel, tanto no Ensino
Superior quanto na Educacdo Basica, porque, como afirma Lenoir (2004, p.
36), “a histéria da ciéncia é quase sempre escrita como a historia da teoria”.

Portanto, ha todo um discurso que se reproduz historicamente de um
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conhecimento quimico centrado na teoria, que produz praticas que continuam a
disseminar e promover esse discurso.

As praticas postas em acgdo e que evidenciam uma centralidade nos
conceitos, também permitem descrever praticas discursivas que, a principio,

marcam uma diferenciacao entre a Quimica tedrica e a Quimica experimental.

6.2 A distincdo entre a Quimica tedrica e a Quimica experimental

Como vimos descrevendo nesta pesquisa, a ideia de uma Quimica
experimental que esta presente tanto no Ensino Superior quanto na Educacéao
Basica, mas que se diferencia no modo como se relaciona com a teoria. Tais
propostas ndo se contrapdem a centralidade dos conceitos, mas se reforcam.
No entanto, o que se evidencia na fala dos professores é uma tendéncia e um
desejo de separar a aula experimental da tedrica.

O primeiro elemento de um discurso que encaminha esse desejo por
uma separacao esta presente na organizacdo do PPC do curso de licenciatura
em Quimica. Goncgalves (2009, p. 9) em sua pesquisa com professores do

Ensino Superior evidenciou que:

A compreensdo dos formadores relativa a experimentacao, as vezes,
mostra-se na propria organizacdo curricular dos cursos de
licenciatura. A dicotomia “imaginavel” entre experimentos e
conhecimentos tedricos ndo raramente se materializa por meio de
componentes curriculares denominadas “tedricas” e “experimentais”.

No programa que faz parte da pesquisa, o PPC (UFPEL, 2013) passou
por uma reorganizac¢ao no ano de 2013, promovendo modificagcdo no quadro de
disciplinas. Algumas passaram a ser separadas pela denominacdo em Quimica
tedrica e Quimica experimental, por exemplo, “Quimica Geral” e “Quimica
Geral Experimental”, “Quimica Inorganica |’ e “Quimica Inorganica
Experimental 1”. No PPC anterior (UFPEL, 2009) ndo havia essa separacao,
por exemplo, a Quimica Geral era chamada de “Quimica Geral e
Experimental”’, mas era apenas uma disciplina. No entanto, embora o programa
do curso colocasse dessa forma, no planejamento e desenvolvimento das

aulas, nem sempre a parte tedrica e a experimental eram trabalhadas em
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conjunto. Ja se desejava uma separacao, como descreve a fala do professor

P8 quando questionado sobre a nova organizacdo na grade:

Por que a gente tinha a parte te6rica para dar e depois os dois
Ultimos periodos, por exemplo, a gente tinha a experimental. Depois
do intervalo, entdo as vezes era muito corrido, tanto que alguns
professores que estavam antes de mim j& optavam, e eu fiz isso
qguando eu peguei as turmas atrasadas né, de dar assim. Eu tenho
quatro créditos, teéricos e praticos, mas eu vou dar quatro créditos
tedricos e depois na outra eu vou usar os quatro periodos para fazer
duas praticas. Por que parece que os alunos acabam absorvendo
mais, tem mais tempo. Por que se nao tu da teoria, tu tens que
passar 0 que esta na ementa, a caracterizacdo da disciplina [...] e eu
acho que as vezes tu tinha pouco tempo para trazer coisas além,
exercicios, exemplos. Entdo hoje em dia eu tenho quatro créditos so
de tedrica, isso é muito bom, sobra até tempo, em trés seria
suficiente, mas o pessoal acabou optando por quatro periodos.

Mesmo quando ndo havia separacdo entre uma disciplina teérica e uma
experimental, os professores ja optavam por desenvolver em uma aula tedrica
e depois, em outra aula, fazer os experimentos. Vejam que aqui se reforgam
varios elementos ja descritos, por exemplo, a necessidade de primeiro fazer
uma discussdo tedrica para depois realizar os experimentos, de cumprir a
ementa e a propria nocdo do tempo, produzindo efeitos sobre as praticas
docentes.

Além dessa separacdo no modo de trabalhar, ja anterior a propria
separacao oficial das disciplinas, a compreenséo de que é melhor trabalhar as
qguestbes tedricas de maneira apartada da experimental esta presente na fala
dos professores entrevistados. Daqueles que ministram aulas em disciplinas
gue houve a separacao, todos eles, ao serem questionados sobre o como eles
veem a reorganizacdo das disciplinas e o que mudou com a separacao,

disseram que melhorou.

Acho que essa separacgdo foi boa, porque teve um acréscimo de
carga horaria, principalmente na experimental. Porque a experimental
antes ela tinha dois créditos somente, entdo eram trés tedricos, cinco
no total, trés tedricos e dois experimentais. Entdo com essa
separacdo houve uma melhora principalmente na experimental, a
gente tem mais tempo pra trabalhar os conteddos e até pra fazer
atividade de avaliagdo ou até trabalhos mesmo, porque vocé tem a
hora do experimento e o tempo pra introduzir o experimento ou apos
0 experimento pra avaliar ele (P1).

Muitas vezes, pelo andar da carruagem ali, vocé ndo conseguia
conciliar a observacdo tedrica com a observagdo pratica. Por
exemplo, vocé estava vendo na pratica 0 que na tedrica vocé nao
tinha visto ainda, isso dai era por questdes da prépria disciplina
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pratica que ndo da pra ser muito extensa [...]. A gente decidiu separar
essas cadeiras [...] entdo vocé consegue assimilar um contetdo que
vocé teoricamente ja viu, vocé vai fazer uma pratica do contetido que
voceé ja viu. Eu acho que em comparacéo o que era ta melhor (P2).

Eu acho melhor, por que assim eles concentram mais nas [tedricas],
ou eles podem passar na experimental, tem mais chance de
conseguir se tem essa separacdo. Porque sendo eles ficam presos
nas teorias, mas teoricamente ja teriam passado na experimental.
Assim vocé fica reprovado numa disciplina que tem experimental e
teoria junto, vocé faz a mesma experiéncia, repete, nao ganha nada
com isso (P7).

Evidencia-se nos trechos acima que ha um discurso que marca uma
ideia de Quimica que deseja e pde em pratica uma separagdo entre a disciplina
tedrica e a disciplina experimental. Os elementos que sustentam esse modo de
compreender essa separacao vao se organizando em torno dos ja descritos
anteriormente, que marcaram uma Quimica experimental e que, agora, se
percebe que sustentam e reforcam uma Quimica centrada nos conceitos. O
professor P1, mesmo dizendo que a separacdo melhorou por possibilitar um
aumento na carga horaria da parte experimental, diz que esse periodo a mais €
utilizado para fazer uma introducdo do experimento ou até mesmo para uma
avaliacdo. O professor P2 justifica a melhora na disciplina por que a separacéo
permite que sempre seja trabalhada a teoria antes. J& o professor P7 ao dizer
gue o aluno nao deveria refazer a parte experimental reforca uma importancia
dos conceitos. Permanece uma prevaléncia da parte conceitual sobre o
experimento.

Mais até do que marcar uma prevaléncia dos conceitos, a fala dos
professores marca uma distincdo entre a disciplina teérica e a disciplina
experimental. Quando o professor diz que o aluno ndo deveria refazer um
experimento simplesmente por que nado foi aprovado na parte teérica € como
se a realizacdo do experimento pelo aluno ndo contribuisse nada para a
aprendizagem de conceitos tedricos. Afinal, para que serve a aula
experimental? Serve apenas para aprender a usar equipamentos e realizar
técnicas? Como um aluno pode ser aprovado na disciplina experimental se nao
entende 0s conceitos que explicam os experimentos? Sera que a funcdo da
experimentacdo é apenas comprovar uma teoria? O que se destaca aqui é o
modo como as disciplinas teoricas e experimentais sdo compreendidas, e pelos
elementos descritos, percebe-se que elas sdo vistas como distintas. Essa

compreensao fica mais evidente na fala do professor P2 quando ele diz:
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[depois da separacéo] a disciplina é experimental, ela passa a ser
uma disciplina que tem as suas caracteristicas Unicas ali. Entdo o
aluno ela ja vai preparado para aula, ele ja estd mais ou menos
familiarizado com o que ele vai fazer, coisa que antes a gente néo via
e antes a gente tomava a disciplina experimental como sendo um
complemento da teérica, um complemento, complemento mesmo. Por
exemplo, vocé ndo fazia uma avaliacdo, a nota do relatério entrava
como uma participacdo e agora como a disciplina separada ela tem
uma identidade Unica, vocé tem condicdo de fazer um trabalho, fazer
um seminario, fazer uma prova, coisa que antes ndo dava pra fazer,

eu acho que agora a gente consegue esmiucar melhor o contetdo.

Assume-se que a disciplina pratica é diferente da tedrica, que deve ter
uma identidade propria e por isso devem ser trabalhadas separadamente.
Tomar como algo negativo a disciplina experimental ser trabalhada como um
complemento a teoria, embora essa compreensao reforce a prevaléncia da
teoria, desconsidera a integracéo e articulacdo que existe entre elas, entre os
conceitos e conteudos abordados. Se elas ndo se complementam, entdo faz
todo sentido separa-las e conduzi-las de modo distinto.

Dessa forma, o que se evidencia no Ensino Superior € um discurso que
vé uma distingdo entre a Quimica tedrica e a Quimica experimental, que as
coloca como diferentes. E esse discurso que permite e sustenta uma
separacdo entre as disciplinas na grade curricular dos cursos de Quimica,
assim como no modo como as aulas sdo organizadas. Se os modos de pensar
a aula, os processos desenvolvidos, os contetdos e objetivos sao distintos, é
normal que se deseje uma separacdo. E o discurso agindo e produzindo
efeitos, se materializando nas praticas de ensino e nos cursos de formacéo de
professores de Quimica.

No campo da Educacdo Quimica o que se evidencia € uma critica a
esse discurso que produz diferenciacdes entre a Quimica tedrica e a Quimica
experimental e que gera uma separagao entre teoria e pratica. Diferente do que
acontece no Ensino Superior, 0 que se deseja para o ensino da Quimica,
principalmente para a Educacédo Basica, é a proposicdo de metodologias que
promovam a existente relacdo entre as praticas teoricas e as praticas
experimentais.

Gauche et al., por exemplo, defendem que a relacéo teoria-pratica seja
trabalhada, que seja enfatizada durante as aulas. Para isso, eles argumentam

em favor da articulacdo entre os trés niveis de conhecimento da Quimica, o
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nivel fenomenologico, o nivel tedrico e o nivel representacional. A articulacao
dos trés niveis é vista como uma das formas de mostrar para os alunos que
nao existe a separagdo, que o que se discute na teoria ndo é diferente do que
se trabalha na experimentacdo. Um dos caminhos, que mais uma vez é
reforcado, € por meio da discussdo dos fendmenos. Diferente de uma
proposicdo, ou de uma compreensao que vé a experimentacdo como a fonte
de onde emergem os conteudos, de um empirismo, 0 modo como se pensa na
utilizacdo do fendbmeno nessa perspectiva busca no experimento uma forma de
mostrar aos alunos que os conteudos e conceitos ndo sdo de “outro mundo”,
mas que estdo presentes no cotidiano, nos fenbmenos. Se o aluno estiver
habituado a ver os conceitos associados a fendbmenos, € natural que ele nao
veja uma distingdo entre a Quimica tedrica e a Quimica experimental.

Dessa forma, ha um discurso que busca sempre destacar a relacéo
existente entre a teoria e o experimento. Nao ha uma teoria que, de algum
modo, ndo faga referéncia a uma atividade experimental, assim como o
experimento sempre estd associado a conceitos te6ricos. Mesmo quando o
experimento, o fendmeno, é utilizado como ponto de partida para as
discussbes, autores no campo da Educacdo Quimica argumentam que é
necessario estar embasado em uma teoria (BENITE e BENITE, 2009). H4 uma
interdependéncia entre eles. Nessa perspectiva ndo faz sentido realizar um
experimento de forma isolada. Mesmo que, na Educacdo Basica, se busque
uma teorizacdo a partir dos fenbmenos, os alunos precisam de uma teoria
prévia para conseguirem elaborar uma hipétese que explique o0 que estao
observando, assim como o professor precisa dos conceitos tedricos para
orientar as discussdes e explicar o fenébmeno.

O discurso que se evidencia no campo da Educacdo Quimica e o que se
deseja para a Educacdo Béasica € de que ndo héa diferencas entre a Quimica
tedrica e a Quimica experimental. O que se propde é o desenvolvimento de
praticas (sejam elas experimentais ou hdo) que promovam uma Quimica que
articule os conceitos tedricos aos experimentos e que evidencie a dependéncia
entre eles. E nesse sentido que Gongcalves (2009) diz ser importante pensar a
formacao de professores em um viés dialégico e problematizado. Para o autor,
o professor ser formado em um espaco que apresente propostas de ensino

numa perspectiva problematizadora, contribui para que o professor pense suas
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préprias propostas de ensino e assim consiga, na Educacao Basica, promover
uma articulagdo entre a teoria e a prética.

Em se tratando da relacdo teoria-pratica, o que se evidencia é a
existéncia de duas propostas que, em nivel geral, se diferem. No Ensino
Superior, um discurso coloca a teoria e a pratica como coisas distintas, que
busca uma separacdo constante, que vé na separacdo uma possibilidade de
melhorar o processo de ensino e de aprendizagem. No campo da Educacéo
Quimica ha um discurso que propde para a Educacdo Basica praticas que
articulem e relacionem a teoria e a pratica e que busque evitar uma distingéo
entre elas. Esses modos distintos de pensar sobre a relacédo entre a teoria e a
pratica produzem efeitos efetivos sobre as préaticas docentes, mas ainda assim,
no conjunto desta pesquisa, se articulam na producdo de um campo discursivo
gue se mobiliza a partir de um enunciado. Professores que em sua formacéo
profissional aprendem maneiras de pensar e desenvolver a Quimica, de modo
que produzam e reforcem uma distincdo entre a parte te6rica e a parte
experimental, terdo dificuldades de pensar em propostas de ensino que as
integre. E cabivel e compreensivel que um sujeito que vé uma dicotomia teoria-
pratica como normal, desenvolva em sua acdo docente praticas que as

reproduzam.

Descrevemos nesse capitulo a existéncia no Ensino Superior,
especificamente em um curso de formacao de professores de Quimica, de um
discurso que coloca como central nas praticas educativas as teorias. Seja por
meio da valorizacdo dos conceitos cientificos, mesmo quando séo trabalhadas
as atividades experimentais, seja pela diferenciacdo que € feita entre Quimica
tedrica e Quimica experimental, na qual ha uma prevaléncia da teoria. E
importante destacar nessa discussdo que esse discurso, em Varios pontos, se
diferencia do discurso sobre 0 que se deseja para a Educacdo Bésica, local
onde os profissionais formados irdo atuar. No Ensino Superior as atividades
experimentais sdo utilizadas como forma de reificar os conhecimentos teoricos,
destacando assim 0s conceitos, a0 mesmo tempo em que é desejada uma

separacdo entre a parte tedrica e a parte experimental. Nos materiais
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referentes a Educacdo Quimica analisados se evidenciou uma vontade, um
desejo de um ensino na Educacdo Bésica que, além dos conceitos quimicos,
sejam trabalhados e desenvolvidos outros conteudos, como conteddos
procedimentais e atitudinais. Além disso, para a Educacédo Basica, propdem-se
metodologias de ensino que abordem a teoria e a pratica de maneira integrada.

A todo momento esse processo que se vé distinto na formacgao superior,
e que ficou marcado nas proprias falas dos professores, faz essa separacao.
Mesmo essa vontade de integracdo entre a teoria e a pratica que se deseja
para a Escola Basica, sempre que se busca integrar, que se marca esse desejo
por integracao, isso também destaca, marca, assinala, que ali também ha essa
separacdo. Se ha o desejo de integrar algo, é porque algo esta separado, e se
evidencia uma critica ou um incdbmodo com esse fato. Pelos elementos
apresentados até o momento, o que fica evidente € que ha um campo que
insiste em separar e outro campo que insiste em integrar e, portanto, também
marca uma separagdo. Entdo aquilo que se evidencia, que se coloca em
pratica, € um discurso que a todo o0 momento separa questdes tedricas das
experimentais (seja por haver a separacéo, seja por se apontar e marcar ela e
um desejo de aniquila-la). Ndo que se deseja separar mais ou que se deseja
integrar mais, mas uma coisa comum nesse processo, e que volta a integrar
esses dois niveis e a relacdo com a formacdo de professores, € que, na
pratica, o que se tem, nos processos atuais e que se analisa, que se destaca
nesse discurso, é essa separacdo. Nesse sentido, no proximo capitulo
buscamos tracar uma relacdo entre os elementos descritos até aqui e
evidenciar o discurso sobre a experimentacdo presente nos cursos de
formacdo de professores de Quimica e que articula esses diferentes niveis e

espacos.
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7 A sintese do mapeamento do enunciado e a constituicdo do discurso

O discurso, do modo como assumimos nesta pesquisa, apresenta
alguns elementos que sdo essenciais e precisam ser considerados para fazer
sua descricdo. Um desses elementos € a compreensdo do discurso como
pratica. Mesmo que tenhamos analisado as falas dos professores, ndo nos
detivemos apenas no que eles diziam sobre a experimentacdo, mas também
buscamos identificar, por meio de suas falas, os modos como eles
desenvolvem suas praticas e os materiais produzidos, tanto em sua pratica
docente quanto na pratica experimental em si. Esse movimento é necessario,
pois, se o discurso € considerado como pratica, entdo ele produz, é produzido
e reproduzido nos modos como as aulas experimentais e 0s experimentos séo
propostos. Além disso, o discurso também é compreendido em sua dispersao,
ou seja, ndo nos limitamos a analisar as falas dos professores, mas buscamos
em outros espacos e em diferentes materiais identificar o que se diz sobre a
experimentagdo e sobre como as atividades experimentais tém sido pensadas
e propostas.

Como nos detivemos em uma proposta de analise arqueoldgica,
buscamos descrever os elementos que constituem um dos discursos sobre
experimentagcdo e o modo como ele age produzindo efeitos no modo como a
experimentacdo € pensada e desenvolvida no Ensino Superior, em cursos de
formacdo de professores e na Educacdo Béasica. Nesse sentido buscamos
descrever uma série de acontecimentos que se evidenciam nas falas dos
professores entrevistados, assim como em outros espacos e materiais, e
identificar um conjunto de relacdes que ha entre eles para que o discurso seja
produzido, reproduzido e transformado.

Com base nessas séries de acontecimentos e elementos que foram
sendo descritas e de algum modo sendo articuladas durante o texto,
buscaremos na sequéncia, tracando um conjunto de relacbes de modo mais
intenso, sintetizar, evidenciar e descrever um dos enunciados que passa a se
constituir na pesquisa e que da sustentacdo para que o discurso sobre
experimentacdo que vem sendo produzido seja efetivamente posto em acéo.
Nesse sentido, passamos a pensar 0 que, ou que tipo de conexao, associacao

e correlacdo ha entre os elementos descritos.
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Iniciamos a analise descrevendo elementos que marcam o0 espaco da
Universidade como o local por exceléncia de formacao de professores. Essa
valorizacdo do espaco universitario como central na formacdo docente é
evidenciado em um conjunto de elementos. Esse fato € manifesto, por
exemplo, quando os professores entrevistados dizem que os alunos devem
levar as atividades propostas nas aulas a seério, pois a graduacao € 0 momento
de sua formagédo; quando se considera que quem deve ensinar sobre a
docéncia séo as disciplinas pedagdgicas; ou seja, eles aprendem a profissdo
docente durante a graduacédo. Perceba-se que nesse processo intrinseco do
discurso de produzir e ser produzido, o mesmo discurso que valoriza a
formacdo no espaco universitario, e que da condicdo para que se exija uma
formacéo especifica para exercer a docéncia no Ensino Superior, € reproduzido
e reatualizado nessa pratica. No entanto, no campo da Educacdo Quimica ha
um movimento que credita a formacdo docente a outros espagos e outros
momentos além do vivido na Universidade. O que se produz aqui sdo
elementos que distinguem o modo de compreender a formagédo docente e o
espagco em que ela ocorre. No entanto o que emerge ndo S&8o apenas
diferencas, ha algo que se articula em ambos 0s espacos: a importancia de tais
elementos de formacado a formacao docente e sua acdo na constituicdo de um
profissional. Sendo o foco a acdo na quimica, tal fato torna-se importante ao se
pensar a acdo da experiéncia em laboratério na formacdo de professores de
Quimica. Dessa relacdo surgem dois pontos fundamentais. Um marca uma
Quimica com carater essencialmente experimental, afinal € fundamental que o
professor tenha dominio nessa area. Outro, marca uma diferenciacdo entre a
Quimica tedrica e a Quimica experimental. Essa diferenca esta dita, por
exemplo, quando o professor fala que a experiéncia é fundamental mesmo
para quem so6 vai ministrar aula teorica.

Mas o que uma Quimica experimental, ou uma possivel separacao entre
0 campo tedrico e o campo experimental da Quimica, nos diz a respeito do
discurso sobre experimentacdo? Para tentar compreender essa questéo,
buscamos descrever que elementos, em relacdo a experimentacdo, estédo
postos em pratica nos diferentes espac¢os educacionais.

Ao realizarmos essa etapa da andlise, o que se evidenciou foi uma série

de elementos que vao encaminhar e falar de processos relacionados a
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experimentacdo que séo proprios da Educacdo Superior e de processos que
sdo proprios da Educacdo Basica. Na Educacdo Superior a Quimica estara
mais direcionada para os conceitos cientificos. O que se pretende com o0s
experimentos é trabalhar especificamente os conceitos quimicos, se utilizando
para isso de atividades experimentais com um nivel maior de complexidade, o
que também exige uma melhor estrutura de laboratério. Ja para a Educacéo
Basica hd um desejo de produzir uma Quimica mais proxima ao cotidiano dos
alunos com a realizagdo de experimentos associados a fenémenos do dia a
dia. Esse discurso esta presente tanto no campo da Educacdo Quimica quanto
no Ensino Superior. Isso, basicamente, marca a producdo de duas Quimicas
distintas, em dois espacos distintos. No entanto, € importante destacar que,
embora se deseje uma Quimica mais proxima do cotidiano dos alunos para a
Educacao Basica, os materiais analisados indicam que nao é exatamente isso
gue ocorre efetivamente nas Escolas. Elementos que sdo postos em prética
durante a formagdo, como a necessidade de um laboratorio estruturado para
realizar as atividades, assim como o desenvolvimento de experimentos que
nao apresentam relacdo imediata com fenbmenos do cotidiano, limitam a acdo
do professor na Escola. Nesse caso, se assevera ainda mais a diferenciacéo
nos diferentes modos de compreender a Quimica.

No entanto, ainda que haja algo tdo marcante que afasta o ensino da
Quimica produzido na Educacdo Superior daquilo que se deseja para a
Educacao Bésica, tem algo que une esses dois espacos e esses dois modos
de pensar a Quimica. Essa articulacdo € estabelecida pelo sujeito professor
que é formado em um dos espacos e vai atuar como profissional no outro. Se o
professor tem sua formacdo em um curso de formacdo de professores que
possui um modo especifico de compreender os processos relacionados a
experimentacdo, mas que vai atuar em outro local, é possivel de imaginar que
exista algo a mais que articule, que paute, que oriente, 0 modo como a
experimentacdo é pensada e desenvolvida em ambos os espacos. Assumindo
este estudo no campo da Analise de Discurso, “ € esse [algo a] ‘mais’ que é
preciso fazer aparecer e que é preciso descrever’ (FOUCAULT, 2016, p. 60).

Quando é feita uma analise mais profunda e atenta, é possivel perceber
que falar de experimentacdo, algo que ja € comum a ambos 0S espagos,

significa falar da Quimica como uma éarea experimental. O Ensino Superior
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trabalha com compreensdes que veem na experimentacdo a base da producao
do conhecimento quimico e, por isso, entendem que é no laboratério, na
realizacdo dos experimentos, que a Quimica ocorre de fato. Na Educacéo
Basica, ou naquilo que se deseja para ela, o ensino da Quimica € pensado a
partir de experimentos que representem fendmenos presente no dia a dia dos
alunos. Dessa forma, se delimita uma area do conhecimento efetivamente
dependente da experimentacdo. Mas ainda assim, as discussdes que marcam
a Quimica como experimental evidenciam que essa compreensao também
apresenta diferencas. Uma muito mais cientifica, muito mais abstrata, e por
isso se justifica a exigéncia de novos métodos, novos materiais, infraestrutura.
A outra € muito mais cotidiana, imediata, ordinaria e que obviamente requer,
exige, carece da compreensao de processos mais dados, da vivéncia. Tais
elementos levam a um centramento, ambos, a uma Quimica que se pauta,
como area, no processo experimental. Contudo, embora familiar, tal processo
traz diferenciagcbes espaciais. Em um caso, havera experimentacdo com a
funcdo de comprovar, demostrar, reificar uma teoria, enquanto em outro, tera
no experimento um modo de fazer emergir a teorizacao.

Novamente h4 um movimento que produz modos distintos de pensar a
experimentacdo. No entanto, novamente é possivel evidenciar elementos que
de algum modo articulam essas compreensdes. Olhando com mais atencéo
para os elementos que vao sendo criados ao longo da pesquisa, se percebe
gue o que articula os dois espacos ndo € apenas a Quimica ser experimental,
mas também aquilo que pauta a experimentacdo, aquilo que baseia ela: a
teoria. Na Universidade, os experimentos assumem uma fun¢gdo muito mais no
sentido de comprovar uma teoria, enquanto que na Educacdo Basica o
experimento, muito mais associado aos fendmenos, tem como objetivo a
teorizag&o, ou seja, uma construcao inicial e objetivada da teoria. Em ambos os
casos, 0 que se deseja é, por meio dos experimentos, abordar as teorias. Essa
compreensao esta tdo estabelecida nos processos de ensino que é possivel
até pensar numa Quimica praticamente sem experimentagdo, como acontece
na Educacédo Basica. Se 0 que pauta as aulas de experimentacdo € a teoria,
entdo € natural que, para agilizar os processos, 0 professor possa optar por
operar apenas com aulas teoricas. Aulas pautadas nas teorias ndo é uma

condicdo especifica da Educacdo Béasica. No Ensino Superior acontecem
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processos bem parecidos. Por exemplo, em um tempo em que as disciplinas
eram integradas, buscou-se uma separacao entre aulas teoricas e praticas. Se
o professor puder optar por trabalhar mais um experimento ou mais questbes
tedricas, ele geralmente opta pela teoria, porque trabalhando apenas a teoria é
possivel ver mais conteidos que nos experimentos. Até mesmo 0s tempos
destinados as aulas experimentais podem ser diferentes das aulas tedricas. Ha
prevaléncia da teoria. E claro, uma teoria no sentido muito mais abstrato, mais
complexo que tenta buscar essas imagens mais cientificistas e a outra que
tenta explicar um fendmeno do cotidiano, mas a teoria € a base.

Quando esses elementos sao articulados, fica bem marcado algo em
comum entre eles. Seja num espaco, seja no outro, ha uma série de processos
que sao pautados, que sdo organizados por essa separacao entre uma
Quimica que € essencialmente tedrica e outra que € essencialmente
experimental e que, nesse modo do discurso atuar, vao produzindo,
reproduzindo e intensificando as diferengas entre elas. Com base nisso,
evidenciamos como um dos enunciados do discurso e que pauta, sustenta,
permite todos esses processos, todas essas praticas relacionadas a
experimentacdo, o encaminhamento de que a experimentacdo € marcada por
elementos e processos que buscam sistematicamente a diferenciar e a separar
da teoria. Obviamente que esse enunciado tem a ver com alguns objetos e
alguns processos proprios dos dois niveis, mas essa diferenciacdo é comum a
eles, e sendo comum € possivel perceber que ela organiza véarias
caracteristicas e peculiaridades do que se produz, faz, entende e projeta sobre
a experimentacdo - como a estruturacdo do curriculo, a forma como os
professores trabalham, e a propria formacéo dos professores de Quimica. Veja-
se que definir a experimentagao, no processo de constituicdo desse enunciado,
como algo que se necessita distinguir da teoria e a todo o momento ser a ela
tensionada implica em por em acdo, nesse discurso, determinado modo de
assumir o que é tal experimentacdo. Note-se que ndo se aborda o que ela
significa perante o estudo dos fenébmenos; muito menos se discute suas
limitacbes ou o processo extremamente complexo, ndo-direto e em muito
desconhecido entre o fendmeno que ocorre, sua construcdo mental, expressao

tedrica e reanalise fenomenoldgica.




114

Se esse enunciado atua sobre os cursos de formacao de professores de
Quimica, fazem sentido os questionamentos feitos em outro momento. Se a
Universidade é local de formacdo docente, ndo seria o local onde o futuro
professor deveria aprender a trabalhar na Educacdo Béasica? Nao deveriam,
especificamente, os alunos da licenciatura trabalhar na graduacdo com
experimentos possiveis de serem desenvolvidos na Escola? Os elementos
apresentados aqui, talvez ndo nos ajudem a explica-los ou respondé-los de
modo completo ou exaustivo, mas ajudam a compreender mais claramente por
gue essas perguntas podem ser feitas.

E nesse sentido que destacamos a importancia dessa pesquisa. Mesmo
que o enunciado reafirme algo que hd um bom tempo estd presente nas
discussées no campo da Educacdo Quimica, o que ressaltamos como
importante € que conseguimos descrever como esse modo de ver, pensar e
produzir o ensino da Quimica é produzido e reproduzido constantemente.
Nesse caso, o 6bvio ndo é dbvio. No sentido conceitual do discurso, na nocao
de objeto e de conceitos assumidos na pesquisa, quanto mais 6bvio for, menos
se deseja que isso seja explicado; quanto mais 6bvio for, mais naturalizado é;
guanto mais Obvio for, mais intensos séo 0s processos de tentar descontruir ou
construir algo que ndo seja esse discurso unico, univoco ou absoluto.

Descrevemos uma série de elementos que, mesmo quando parecem se
contradizer, eles se articulam, se reforcam, colocam em evidéncia um
enunciado ja dito, afinal, sdo os ditos que nos conduzem e nos permitem
evidenciar um enunciado. Nesse sentido, evidenciamos uma diferenciacao que
orienta, organiza, define uma dicotomia entre a teoria e a pratica experimental,
contra a qual, no campo da Educacdo Quimica, muito se tem discutido e se
mobilizado para evita-la, mas sem se conseguir um resultado efetivo, como
apontam os dados produzidos na pesquisa. Essa insuficiéncia das acdes pode
estar associada ao fato de que 0s processos e as praticas postos em agado por
esse discurso sdo muito mais do que apenas uma separacao entre teoria e
pratica experimental. Dadas as caracteristicas que se produzem, o modo como
o discurso age e os elementos que sdo mobilizados nesse processo, € facil
operar cada vez mais no sentido de separar a Quimica em teorica e
experimental. Isso ajuda a compreender o porqué das praticas realizadas nas

Escolas insistentemente produzirem e reforcarem essa diferenciagcdo e
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separacao. Nesse sentido, seguir um caminho diferente, que valorize e coloque
em pratica acfes que busquem integrar a area da Quimica, € muito mais dificil.

Assim, entendendo como o discurso age sobre as praticas, é possivel
agir sobre ele, ou seja, ha uma série de elementos que produzem e
reproduzem a separacao entre uma Quimica tedrica e outra experimental e,
portanto, para superar essa compreensao de Quimica ou, de modo intenso e
menos tendencioso, abrir novas possibilidades de compreensdes e producdes
do que se denomina Quimica, é necessario mobilizar a¢cbes nos diferentes
elementos do discurso, para, dessa forma comecar a produzir outro modo de
pensar a area da Quimica. Se sao identificadas essas dificuldades, essas
limitagOes, se produzem condigbes de tentar as mobilizar, modificar e agir
sobre elas intencionalmente. Com esse processo, se sai do 6bvio, no sentido
do naturalizado, e se passa para um 6bvio pensado. Pensar sobre ele implica
poder modifica-lo. Talvez, conhecendo esse Obvio, se tenha condi¢cbes de
buscar, tanto na Escola Béasica, quanto no processo de formacdo de
professores, atuar no sentido de buscar préticas que permitam outras
experiéncias (como a melhor articulacdo entre esses universos que a todo o
momento se trabalha em separar). Fazer isso, sem duvida alguma, passara
pela (re)discusséo da formacao docente e, por esse ponto, este trabalho ajuda
a localizar de um modo parcial elementos centrais do Ensino Superior e as
formas como ele atua com a formacéo de professores.

A separacao produzida entre a Quimica tedrica e a experimental em si
ndo € o problema. O problema é que ela ndo vem isolada. Como coloca
Foucault (2016), ndo existe um atomo do discurso, uma unidade, 0 que existem
sdo séries de relacbes. Dessa forma, o enunciado que marca uma
diferenciacdo entre teoria e pratica e que gera uma separacao, vai sendo
produzido, reproduzido, reatualizado, reforgcado. Por exemplo, quando se fala
que € necessaria uma estrutura especifica para ter uma aula experimental;
gquando se fala que a formacdo pedagoOgica ndo é responsabilidade de
disciplinas experimentais; quando se entende que é melhor trabalhar a teoria e
0S experimentos em aulas separadas; quando se entende a Quimica como
uma area essencialmente experimental, mas que opta por desenvolver aulas
fundamentalmente tedricas. Todos esses elementos produzem uma série de

relacdes que déo condi¢cdes de dizer que a experimentacdo €, efetivamente,
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vista como distinta da teoria, que uma aula experimental é efetivamente vista
como diferente de uma aula tedrica e, ainda, que tais elementos se constituem
e reconstituem em diversos modos, momentos tempos e espacos, mas,
fundamentalmente, estdo postos no campo da formacdo docente em nivel
superior e se reatualizam constantemente.

O enunciado néo é produzido de forma isolada. O que ha € uma série de
elementos que podem ser pensados como bem diferentes, bem distintos, mas
que séo articulados justamente pelo fato do discurso ser disperso, por ser
reatualizado, por voltar de diferentes formas. “O novo nao esta naquilo que é
dito, mas no acontecimento em sua volta” (FOUCAULT, 2014, p. 25). Nao é
algo isolado, sdo tantas as relac6es que se se ficar operando sobre um sé
ponto, de que ndo pode separar teoria e pratica, ou que elas sdo em todo
distintas, ndo se produzira efeitos significativos no discurso. Sendo assim, para
pensar em agir sobre o discurso que se tem em relacdo a experimentacdo e
modificar os modos como ela é trabalhada, € preciso agir sobre uma
pluralidade desses elementos, caso contrario, eles irdo continuar reproduzindo
essa separacio. E preciso pensar como se produz, desde o inicio, 0 processo
de formacéo dos professores de Quimica, € pensar como age 0 professor na
Escola, é pensar como age o campo da Educacao Quimica, que fala sobre isso
e tem uma posicao privilegiada nas discussfes, nas proposicoes legais. E o
qgue esse discurso mobiliza? O que se faz em relacdo a esse discurso? Quais
séo as forcas que sdo postas em jogo? E bem ampla a discussdo que pode
emergir dos apontamentos feitos nesta pesquisa, e nosso trabalho foi este, de
identificar e descrever, ndo de modo exaustivo, uma série de elementos que
contribuem nesse sentido e que, portanto, permita pensar sobre eles néo
ficando apenas nessa “unidade” teoria e pratica, mas indo para outras relacoes.
Nesse sentido, assumindo o campo restrito que abordamos neste trabalho, de
um grupo especifico de sujeitos entrevistados, de alguns materiais e propostas,
€ preciso marcar que, considerando sua dispersado, o discurso esta localizado
em um espaco bem maior. Em razdo dessas limitacdes n&o nos permitimos
fazer maiores generaliza¢cbes, mas novos estudos podem ser fundamentados a
partir deste estudo.

De modo a finalizar este trabalho, destacamos que, para pensar nas

possibilidades de agir sobre os discursos sobre a experimentacao no ensino da




117

Quimica, € fundamental pensar nos cursos de formacéo de professores, afinal,
essa é uma funcdo subjetiva que se articula (ainda que de formas
diferenciadas) nos diferentes espagos. Se nos cabe atuar sobre diversos
aspectos da formacéo e se isso implica em termos um professor formado em
um local que possui modos proprios de abordar a experimentacdo e que ira
atuar na Educacdo Basica reproduzindo as praticas experimentais que
aprendeu, as praticas que viu sendo desenvolvidas, as praticas que
efetivamente desenvolveu em sua formacao, por que é isso que o discurso é: o

discurso é pratica.
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Apéndice 1: Excertos exemplificativos das tematizacées realizadas a partir das entrevistas 1t

Tema

Formacéo de professores

Elementos do tema

Formacao pedagdgica

Excertos e comentarios

P6B14 — O professor do curso de licenciatura ndo tem formacéo
pedagoégica: "vontade eu tenho [de fazer uma formacao
pedagégical. Eu ndo estou conseguindo culminar isso ai [...] de
fazer uma formacao até que ndo me for exigido. O dia que me for
exigido eu vou ter que arrumar um meio de fazer, mas eu acho
importante".

P5NO7 - O professor entende que ensinar conhecimentos
pedagoégicos néo é responsabilidade das disciplinas experimentais:
“A gente tinha um laboratério de experimentagcédo que a professora
la cuidava e que eles montavam esses kits, estimulava os alunos a
tentar pegar essas praticas e montar kits que pudessem ser usados
la no Ensino Médio. Obviamente que essa minha disciplina ela ndo
tem esse objetivo né, mas nado sei se o curso de licenciatura tem
essa cadeira”.

A universidade como local da formacéo
docente

P1D01 - Compreensdo de que a formacdo que habilitou ao
exercicio profissional-docente no ensino superior foi o da poés-
graduacdo: “eu exercia uma funcdo de técnico, assistente de
laboratério, e dai |14 eu fiz toda minha formagdo enquanto
trabalhava”.

P3WO03 — A graduacao como o momento de formacao do professor:
"quem ndo t4 trabalhando eu digo, '6 todo mundo tem que fazer né
porgque essa € época de formacgéo de cada um de vocés".

T+ . o . . . . . ~
Para ilustrar o modo como as tabelas tematicas foram organizadas, foram escolhidos, aleatoriamente, dois exemplos das tematizagdes.
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Experiéncia em laboratério

P5C5 — O futuro professor precisa saber trabalhar em laboratdrio:
“[Em] quimica vocé tem que saber manipular solugdes, manipular
as vidrarias, cuidados nas titulacdes, percepcédo reacional quando
ta chegando no ponto de equivaléncia. Eu acredito que pode
aprender tudo na teoria, vocé pode aprender dirigir um carro na
teoria, mas sera que vocé vai dirigir tdo bem quanto uma pessoa
que teve a oportunidade de ter acesso as experimentagdes?”

P2N3 — E necessario ter aulas experimentais em um curso de
licenciatura em Quimica: “Olha, essa pergunta, ela depende muito
do assunto abordado. Por exemplo, a quimica é algo extremamente
palpavel. [...] Eu acredito que se vocé ndo tocar, vocé nao
conhecer, vocé nao fizer o experimento, fica muito abstrato. Entéo,
na parte da quimica, eu acredito que nao [seria possivel deixar de
ter as aulas experimentais], mesmo na licenciatura. Ali eu acho que
0 pessoal tem que ter a parte experimental pra auxiliar na formacéo
do aluno”.

Distanciamento entre o Ensino Superior e a
Educacéo Basica

P3F02 — O professor do Ensino Superior ndo esta inserido na
Escola: “a gente fez um projeto de extensdo o ano passado, até
cologuei a minha aluna de mestrado entrar com a parte dos alunos
né, porque aqui em Pelotas eu ainda nédo tinha uma insercdo na
escola".

P2B11 — O professor universitario desconhece o que os alunos da
licenciatura precisam para atuar como docentes na Educacéo
Basica: “De [quais conhecimentos] eles [discentes de um curso de
licenciatura] precisam? Olha, eu acho... € uma pergunta dificil. Eu
acho... olha, nao sei te responder”.

O laboratério no ensino da Quimica

P1H09 — O laboratério como algo fundamental na realizagédo de
atividades experimentais e nos tipos de experimentos
desenvolvidos: “tem diferenca sim, porque a universidade permite,
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pela infraestrutura. Por exemplo, pelas capelas, permite uma
variedade maior de reacfes, né, e também pelos reagentes
disponiveis”.

P7102 — O laboratério tem a funcdo de mostrar o que realmente
acontece na Quimica: "[O laboratorio tem] a funcdo de ver as
coisas, de tocar, de sentir o cheiro e de ver como essas coisas que
vocé sO faz no papelzinho ndo sabe o que acontece. Se vocé
escreve uma reacao isotérmica tu nao vai saber o que acontece".

Distincao entre Quimica e Quimica do
cotidiano

P5R14 — Na Educacdo Basica o professor precisa ser capaz de
relacionar os conteudos quimicos com o cotidiano: “[A relacdo com
o cotidiano] é importante, porque quando um docente chega no
Ensino Médio ele poder passar isso pra um aluno, a importancia da
andlise, do controle da qualidade dos alimentos. Ele pode de
repente ver no telejornal que tais alimentos estao contaminados
disso, daquilo, tais alimentos contém essa informacao nutricional, é
bom pra isso, € bom pra aquilo. O aluno tem essa percepgao, que
aquelas informacdes elas nao vao caindo do céu, alguém fez um
trabalho experimental de analise que déo esses subsidios, que um
alimento é saudavel, porque tem esses constituintes, que um
alimento é perigoso, porque tem aqueles constituintes”.

P4C10 - A quimica na Educacdo Basica precisa estar mais
proxima ao cotidiano: "depois eles [professores da Educacao
Basica] também possam chamar a atencdo dos alunos deles.
Possam chamar a atencao, no sentido que eu digo, de chamar a
atencédo do dia a dia, explicar as coisas do dia a dia pra eles de um
modo que ndo seja aquela quimica que a gente via, bruta.
Antigamente [...] a gente chegava la e o professor colocava a
nomenclatura é essa, 0s compostos sdo esses, ndo correlacionava.
Na minha época néo se correlacionava tanto com o dia a dia como
se faz hoje".
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Ensino Superior e Educacgéo Basica sao
espacos distintos

P1F09 - Diferenca entre os sujeitos: “Ja no Ensino Médio o aluno é
muito mais inexperiente, mais curioso, tem gue ser uma coisa muito
mais tranquila de trabalhar que néo vai causar nenhum problema”.

P4007 — O professor da educagéo Bésica precisa de contetdos
especificos para atuar na Escola: “Na licenciatura, € um contetdo
[teoria de grupo] que eu acredito que ja ndo precisaria. Poderiam
ser explorados mais profundamente outros contetidos ou exemplos
do dia a dia, porque os professores do Ensino, ndo que ele néo
tenha condic6es, mas que seja mais util pra ele depois também
transmitir para os alunos dele, por exemplo, vocé ndo vai ensinar
teorias de grupo no ensino médio, entdo talvez devesse haver essa
diferenciagcdo das turmas né”.

A Quimica como uma ciéncia
experimental

A Quimica ocorre no laboratério

P2B05 — O aluno s6 se torna quimico quando vai para o
laboratério: “Bom, na minha viséo, eu acho que a aula experimental
€ a aula aonde o aluno vai se descobrir como quimico. Claro, na
guimica, porque ele tem a condi¢éo de ter um tato, de executar as
coisas”.

P5T15 — E no laboratério que a quimica acontece: "E tentar trazer
para o laboratério, tentar trazer aquilo que o aluno s6 ouviu falar
para ele poder ver. Entdo a parte do laboratério é fundamental, eu
acho mais importante até do que a teoria, porque é claro, por ser
mais demorado, a gente acaba tendo mais tempo, porque muitas
reacBes sdo bastante demoradas, mas eu acho que é ali que tu vé
a quimica acontecendo".

E fazendo os experimentos que se aprende a
Quimica

P3V08 - E nos experimentos que o aluno vai entender a Quimica:
“Eu quero que eles aprendam o porqué das coisas. Por que na
quimica tem muita essa coisa de fazer abordagem na teoria, mas
na pratica ndo sabe o porqué das coisas. Eu acho que o grande

objetivo da aula experimental é saber o porqué, é descobrir o
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porqué das coisas”.

P5B05 - Compreensao de que s6 se aprende quimica fazendo,
realizando as atividades experimentais: "[Curso de licenciatura sem
aula experimental] Impossivel, vocé néo vai dar subsidio para uma
pessoa aprender. Eu, no meu ponto de vista, ndo. E como querer
aprender dirigir um carro s6 na teoria e vendo video no youtube".

O experimento como comprovacéo da teoria

P3W08 — O laboratério e os experimentos tem o objetivo de
comprovar a teoria: “Porque que quando vocé reage A com B vocé
pode ter um produto final. Vocé tem aquilo na teoria, vocé sabe que
aquilo existe, mas na pratica vocé ndo sabe. [...] E vocé saber a
fundamentacdo das coisas, entdo o objetivo do laboratério € vocé
colocar em prética aquilo que vocé viu na teoria né”.

P6J04 — A aula experimental como comprovacdo da teoria: "eu
sempre tenho por principio fazer, dar uma teoria e comprovar ou
experimentar aquela teoria com 0s recursos mais simples que eu
tiver e fazer essa comprovacgéo na pratica".

O uso de roteiros

P3Y05 — E necessario o uso de roteiros pré-definidos nas aulas: "é
muito dificil a gente d4 uma aula e que ndo seja baseada s6 nos
guias, por qué? Pra eles iniciarem né, vocé sempre tem que partir
de alguma coisa, porque na verdade uma metodologia de uma
pratica, nada mais é do que uma receita de bolo né".

P8P04 — Uso de apostilas nas aulas experimentais com roteiros
pré-definidos: "pegamos os conhecimentos tedricos, o que [...] quer
que o aluno carregue, qual bagagem ele tem que levar [...] e a
gente montou uma apostila, coisa que antes ndo tinha, eram
folhetinhos de roteiros que eu deixava no xérox ou mandava para
os alunos por e-mails".
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Os experimentos ndo sédo problematizados

P2U04 — O experimento ndo é discutido, afinal a esséncia do
experimento é sempre a mesma: "todo o semestre a gente vai fazer
um apanhado de observagbes, de mudangas [...]. O roteiro é o
mesmo, a esséncia do experimento € o mesmo, s6 que a gente vai
adaptando, melhorando ou colocando alguma coisa adicional".

P5L07 — Os conteldos ja estdo consolidados, ndo cabe nem
guestionar os experimentos utilizados: "Raramente eu altero
alguma coisa [nos roteiros], porque como sdo partes classicas que
ja esta consolidada a gente acaba que € uma area que nao tem
mais desenvolvimento, vamos dizer assim, [...] € uma area que ja
esta estabelecida, entdo sdo conteddos que ja estdo consolidados

AN

ne-.

A teoria é trabalhada antes do
desenvolvimento do experimento

P4102 — Ha a compreensdo, ou o desejo, de que é melhor para o
aluno cursar a disciplina teérica antes da experimental: "a gente
sugere que eles fagam junto ou pelo menos a tedrica antes".

P6V06 — E feita uma relagéo da teoria com a pratica, mais do que
isso, essa relagdo é feita pelo professor antes de desenvolver a
atividade pratica: "eu cito quais sdo 0s experimentos, mostro para
eles. Nos primeiros momentos ali eu faco um esquema no quadro,
ndo muito rabiscado e ai eu digo do que se trata, a relagdo com a
teoria, o que €, [...], nesse contexto que eu procuro trazer algum
aspecto pratico".

P7L03 — Os alunos devem saber a parte tedrica antes de ir para o
laboratério: “"No inicio do semestre eles recebem um apostila com
uma explicagdo teodrica, todos os procedimentos e antes de cada
[experimento], uma semana antes nas aula tedricas, [...] eu explico
todos os experimentos. Assim quando eles entram na sala, no
laboratério, eles jaA devem saber o que tem que fazer, levar o
protocolo praticamente pronto sé para preencher as observagoes e
confirmar que é isso que acontece".
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Abordagem conceitual

P1109 — O objetivo da aula s&o os conceitos tedricos: “Eu quero
gue eles saibam determinar Nox. Eu quero que eles saibam, a
partir dos reagentes, determinar os produtos, fazer estequiometria
de reacfes. Por vezes eles ndo sabem nem que o sulfato tem
carga 2. Entdo, essas coisas eu quero que eles saibam, que se
alguém diz sulfato de cobre, eles saibam montar essa estrutura,
saibam identificar a carga do anion e a carga do cation”.

P6D02 — Na falta de tempo ha um privilégio da parte conceitual:
“Entao, sem querer desfazer dos conteldos praticos, eu acho que é
muita teoria para essa carga horaria de quatro créditos semanais,
entdo vem acontecendo ja como corrente isso, o colegiado sabe, a
guimica industrial também, que faz essa disciplina conjuntamente
sabe, que eu fago, na pratica isso acontece (5,0,1) [cinco créditos
tedricos e um experimental]”.

A aula experimental € um complemento a
teoria.

P6010 — O laboratério como um complemento das aulas tedricas:
"a fungéo do laboratorio, é que eu ndo dou nenhuma disciplina que
€ sO experimental, entdo eu ndo posso dizer assim que ele é o
palco principal. Nas disciplinas que eu tenho vivéncia ele € um
complemento".

P8003 — O laboratério como local em que se coloca em pratica o
qgue foi estudado na teoria: "Eu acho a fungcédo do laboratério é
pegar o conhecimento visto la na aula tedrica e aplicar ele".

O tempo € um dos elementos organizadores
das atividades desenvolvidas

P5F12 — O tempo para as aulas determina que atividades o
professor desenvolve: “[...] vou dar um trabalho? N&o. Um
seminario? Nao tenho tempo pra fazer isso. Em termos de “ah, vou
abrir a possibilidade de fazer seminarios”, tem muito contetido para
trabalhar em pouco tempo, entdo eu ndo posso ter o privilégio de
abrir méo de trabalhar os conteldos que s&o conteudos que as
vezes 0 aluno néo viu”.
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Separacao entre teoria e
pratica

P8F02 — A necessidade em cumprir os conteidos da ementa faz o
professor optar por certas praticas docentes: “Por que a gente tinha
a parte teorica para dar e depois os dois Ultimos periodos, por
exemplo, a gente tinha a experimental. Depois do intervalo, entédo
as vezes era muito corrido, tanto que alguns professores que
estavam antes de mim j& optavam, e eu fiz isso quando eu peguei
as turmas atrasadas né, de dar assim. Eu tenho quatro créditos,
tedricos e praticos, mas eu vou dar quatro créditos tedricos e
depois na outra eu vou usar os quatro periodos para fazer duas
praticas. Por que parece que os alunos acabam absorvendo mais,
tem mais tempo. Por que se ndo tu da teoria, tu tens que passar o
gue esta na ementa, a caracterizacdo da disciplina [...] e eu acho
gue as vezes tu tinha pouco tempo para trazer coisas além,
exercicios, exemplos. Entdo hoje em dia eu tenho quatro créditos
s6 de tedrica, isso € muito bom, sobra até tempo, em trés seria
suficiente, mas o pessoal acabou optando por quatro periodos”.

Separacao entre teoria e pratica

P1MO02 — A separacgéo entre teoria e pratica é vista como algo bom
para o ensino da Quimica: “Acho que essa separacdo foi boa,
porque teve um acréscimo de carga horaria, principalmente na
experimental. Porque a experimental antes ela tinha dois créditos
somente, entdo eram trés tedricos, cinco no total, trés tedricos e
dois experimentais. Entdo com essa separa¢do houve uma melhora
principalmente na experimental, a gente tem mais tempo pra
trabalhar os conteldos e até pra fazer atividade de avaliacdo ou até
trabalhos mesmo, porque vocé tem a hora do experimento e o
tempo pra introduzir o experimento ou apés 0 experimento pra
avaliar ele”.

P2L03 — A disciplina experimental e a disciplina teodrica sao
consideradas distintas: “[depois da separagdo] a disciplina é
experimental, ela passa a ser uma disciplina que tem as suas
caracteristicas Unicas ali. Entdo o aluno ela ja vai preparado para

aula, ele ja esta mais ou menos familiarizado com o que ele vai
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fazer, coisa que antes a gente ndo via e antes a gente tomava a
disciplina experimental como sendo um complemento da tedrica,
um complemento, complemento mesmo. Por exemplo, vocé néo
fazia uma avaliacdo, a nota do relatério entrava como uma
participacdo e agora como a disciplina separada ela tem uma
identidade Unica, vocé tem condicdo de fazer um trabalho, fazer um
seminario, fazer uma prova, coisa que antes ndo dava pra fazer, eu
acho que agora a gente consegue esmiucar melhor o contetido”.
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Apéndice 2: Excertos exemplificativos das tematizacdes realizadas a partir dos PPCs.

Centralidade da teoria

Elementos do tema

Formacao pedagdgica

Excertos e comentarios

2016A — O curso de formacdo deve desenvolver acbes que
potencializem a formacédo do professor: “ as acBes devem ser
orientadas de modo a facilitar a formagcdo de um profissional que
esteja de fato capacitado para atuar eficientemente como professor

2016B — A formacéao para a cidadania também é funcao do curso de
graduacdo (saber trabalhar de maneira que desenvolva essa
formacgédo nos alunos da Educacao Basica é fundamental ao futuros
docentes): “O curso de licenciatura em Quimica também tem por
objetivo a formagdo de um cidadao critico e comprometido com as
transformacdes sociais e com seu desenvolvimento intelectual,
capaz de se atualizar constantemente e de estabelecer mecanismos
para a interagdo com a comunidade”.

Relacdo entre o Ensino Superior
Educacéo Basica

e a

2013J — O curso de formacdo de professores deve capacitar o0s
alunos para atuar na docéncia. Um dos modos de fazer isso &
colocando esse aluno em contato com a Escola por meio de projetos
e monitorias: “realizacdo da pratica docente nos programas de
monitoria de ensino superior e dos ensinos médio e fundamental”.

Abordagem conceitual

2016K — No PPC ha uma valorizacdo dos conceitos teoricos
quimicos: “Para atingir esses objetivos, uma formag&o generalista e
interdisciplinar, fundamentada em sélidos conhecimentos bésicos em
Quimica: Fisico-Quimica, Quimica Analitica, Quimica Ambiental,
Quimica Inorganica, Quimica Organica, Bioquimica, Fisica e
Matematica, Educacgdo e Ensino de Quimica, poderédo possibilitar o
desenvolvimento das competéncias e habilidades necessarias”.

2016N — As ementas das disciplinas experimentais apontam apenas
para objetivos que estdo articulados com o0s conhecimentos
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especificos da Quimica em detrimento a conhecimentos
pedagogicos: “‘Ementa geral experimental — Proporcionar a
compreensdo de técnicas basicas de laboratério, incluindo
determinacé@o e compreenséo de propriedades fisicas e quimicas de
substancias; Estabelecer explicagfes quimicas sobre fendmenos
discutidos, observados e registrados no laboratorio”.

A teoria é trabalhada
desenvolvimento do experimento

antes

do

20160 — O professor deve discutir os conteddos antes do
experimentos: “Métodos de ensino geral experimental: Antes da aula
sera discutida a teoria envolvida no experimento, que sera realizado
seguindo procedimento fornecido antecipadamente. Ao final de cada
aula serd elaborado um relatério por cada grupo de alunos,
descrevendo as atividades desenvolvidas e os fundamentos teéricos
envolvidos”.

Comprovagéo de teoria

2009C — O PPC orienta para que 0 ensino ndo seja apenas uma
reproducdo da teoria, mas que permita ao aluno a construcdo do
conhecimento: “O curso € estruturado para respeitar as
individualidades inerentes a cada discente no momento em que
permite avalid-lo individuo e na formulagdo de uma estrutura do
curso que permita, em parte, a escolha por assuntos e atividades do
seu interesse, valorizando a constru¢cdo do conhecimento em
detrimento a simples reproducao”.

Separacao entre teoria e | Separacdo entre teoria e pratica
pratica

2013F — O trabalho de conclusdo do curso deve possibilitar ao aluno
articular os conhecimentos construidos durante o curso com sua
area de trabalho: “Sendo o curso de Licenciatura em Quimica
voltado para a formagéo de professores de Quimica para a educagéo
béasica, o Trabalho de Conclusdo de Curso deve estar relacionado
com a pratica docente em Quimica”.

2016G — Busca-se uma articulagdo entre teoria e pratica: “A
concepcao de Ciéncia e de Ensino de Quimica que norteia o curso
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faz com que, sempre que seja possivel, a teoria seja trabalhada com
a préatica, assim, boa parte das metodologias empregadas e
relacionadas a seguir visam essa conexao”.
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Apéndice 3: Roteiro para entrevista semiestruturada

Identificacdo Prévia

e Nome:

e Area de Formacao:

e Tempo de docéncia no Ensino Superior:

¢ Quais atividades vocé desenvolve na Universidade?

e Formacdo ou atuacdo (curso, participacdo de projetos, oficinas,
pesquisa, etc.) na area de Ensino:

e Tempo na docéncia na Educacéo Superior?

e Disciplina (ou disciplinas) experimental que ministra no curso de
Licenciatura em Quimica:

e Experiéncia docente antes de ingressar na universidade:

A aula experimental como componente curricular

e A areade (FQ, QG, ANALLI, INO, ORG, etc)

apresenta uma organizacdo, conforme o PPC do curso, dividida em

disciplinas de cunho tedrico e disciplinas de cunho experimental, sendo

elas . Como vocé percebe essa
separagcao?

e A ementa da(s) disciplina(s) gue vocé atua traz
como conteudo

Como vocé percebe essa organizacao? Vocé concorda com ela? Ela Ihe
é satisfatoria?

e Vocé percebeu alguma mudanca na organizacédo das suas aulas a partir
da implantacéo do novo curriculo do curso de Licenciatura em Quimica,
em 20147

o Se sim, quais?
e Seria possivel um curso de Licenciatura em Quimica sem aula

experimental?
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Planejamento e desenvolvimento das aulas experimentais

Na sua perspectiva, qual € o objetivo da experimentacdo nas aulas de
Quimica no Ensino Superior?

Como vocé planeja as suas aulas?

Como vocé organiza/desenvolve cada aula?

Que materiais vocé utiliza de apoio no planejamento das aulas
(documentos, livros, artigos)?

Qual ou quais materiais compdem a realizacdo de sua aula? Vocé utiliza

apostila, por exemplo? Vocé desenvolve seu proprio material?

= O que ha na apostila e por que a utiliza? O que ela permite
gue se faca na aula? Ou em que ela contribui para a aula?
» Essa apostila é fixa, alterada a cada semestre, tempo ou

curso?

E no laboratério com a turma, como vocé conduz sua aula? Como vocé
geralmente desenvolve seus experimentos?
Porque vocé desenvolve suas aulas dessa maneira?
Qual é o sistema de avaliacao da sua disciplina experimental?
o O que vocé deseja avaliar com esse sistema ou com esses

instrumentos?

Os conhecimentos e a aula experimental

Considera que ha diferenca entre uma aula experimental no Ensino
Superior e na Escola Basica? Se sim, quais? Se ndo, por qué?
O que vocé quer que seus alunos aprendam na aula experimental?
O que vocé acredita que eles aprendem nessa aula?
Qual é a funcdo do laboratorio de Quimica nas aulas do Ensino
Superior?

= O que vocé entende por prética?

» Uma aula entendida como “tedrica” pode ser considerada

também como pratica? Ou o que as diferenciaria?
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A Docéncia na Licenciatura em Quimica

e \Vocé se considera um(a) formador(a) de professores de Quimica?

o Como acredita que sua aula (experimental) contribua para a
formacéo docente em Quimica?

o Qual fungdo vocé entende que sua aula desempenha no modo
como os discentes formados por vocé na Licenciatura em
Quimica trabalharédo na Escola Basica?

e Quais saberes ou conhecimentos vocé acredita que sdo necessarios
para um professor que ministra aulas experimentais?

e Quais saberes ou conhecimentos vocé considera importante aos
formadores atuam num curso de Licenciatura em Quimica?

e Como vocé se coloca frente a esses "saberes ou conhecimentos” que
vocé elencou?

e E no caso dos discentes da Licenciatura em Quimica: esses
conhecimentos que vocé atribui aos formadores de professores de

Quimica sdo os mesmos a esses licenciandos?
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Apéndice 4: Termo de consentimento livre e esclarecido

Eu, , R.G:

, declaro, por meio deste termo, que

concordei em ser entrevistado(a) na pesquisa de campo referente ao projeto
intitulado: O discurso sobre experimentacdo nos cursos de formacdo de
professores de Quimica, desenvolvido pelo aluno de mestrado Edson Frozza,
do Programa de Pos-Graduacao em Quimica (PPGQ), da Universidade Federal
de Pelotas (UFPEL), sob a orientacéo do Prof. Dr. Bruno dos Santos Pastoriza.
Afirmo que aceitei participar por minha propria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro e com a finalidade exclusiva de colaborar para o sucesso
da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente académicos do
estudo, que, em linhas gerais, pretende identificar os discursos sobre a
experimentacdo que perpassam os professores de disciplinas experimentais de
um curso de formacédo de professores de Quimica.

Fui também esclarecido(a) de que os usos das informagfes por mim oferecidas
estdo submetidos as normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres
humanos. Minha colaboracdo se fara de forma andnima, por meio de
entrevista, cujos resultados serdo mantidos em sigilo e somente serdo usadas
para fins de pesquisa. Estou ciente de que, caso eu tenha duvida ou me sinta
prejudicado(a), poderei me retirar dessa pesquisa a qualquer momento, sem
prejuizo para meu acompanhamento ou sofrer quaisquer san¢des ou
constrangimentos.

Os investigadores do estudo responderam e responderdo, em qualquer etapa
do estudo, a todas as minhas perguntas, até a minha completa satisfacao.
Portanto, estou de acordo em participar do estudo.

O pesquisador principal da pesquisa me ofertou uma coOpia assinada deste

“Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” (TCLE).

Pelotas, de de

Assinatura do(a) participante:

Assinatura do pesquisador:




