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EPIGRAFE

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa em
ensino. Esses quefazeres que se encontram um
no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo

buscando, reprocurando. Ensino porque
busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando
intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda néo
conhego e comunicar ou anunciar a verdade
Paulo Freire
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RESUMO

As atividades experimentais no processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias tém
como objetivo desenvolver atitudes cientificas, melhorar a associacdo entre teoria-prética,
trabalhar a problematizacéo e o questionamento dos fenémenos envolvidos e motivar o aluno,
auxiliando-o na aprendizagem das disciplinas de Ciéncia. Compreendemos que oS
instrumentos avaliativos, incluindo os relatorios, de uma disciplina experimental permitem
melhor compreensdo das atividades experimentais realizadas pelo aluno, além de identificar
as dificuldades e desenvolver habilidades e competéncias. Neste trabalho, desenvolveu-se
uma pesquisa para conhecer a opinido dos estudantes de graduacdo sobre as formas de
avaliacdo realizadas nas aulas de Laboratério de Quimica Fundamental da Universidade de
Brasilia, sendo esta a primeira disciplina de laboratério dos cursos de Licenciatura em
Quimica, Bacharelado e Quimica Tecnoldgica. Realizamos uma analise sobre até que ponto
as atividades experimentais tém contribuido para o aprendizado efetivo dos estudantes,
baseado na realizacdo de relatérios como avaliacdo dos experimentos desenvolvidos na
disciplina. Os dados foram obtidos por meio de respostas a um questionario por estudantes
que se voluntariaram participar desse trabalho. Buscamos identificar o que os estudantes
consideram formas efetivas de avaliacdo, bem como dificuldades, facilidades e sugestfes para

melhorar o aprendizado e a disciplina.

Palavras-chaves: Atividades experimentais, problematizacdo, relatdrio, instrumentos

avaliativos.
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INTRODUCAO

Alguns pesquisadores enfatizam a relevancia das atividades experimentais no processo
ensino-aprendizagem de Ciéncias (SILVA; ZANON, 2000). Eles dao destaque para propostas
alternativas de ensino que demonstrem a potencialidade da experimentacdo. Contudo, 0s
mesmos autores chamam atencdo para as inUmeras criticas proferidas por professores sobre as
aulas experimentais, principalmente no ensino basico, apesar de ser comum o discurso em
defesa dos experimentos. Essa contradicdo e 0 uso escasso de experimentacdo nas escolas
mostra que ha um discurso ndo proferido, que esconde o verdadeiro significado da
experimentacéo para um grande numero de professores.

Para professores da area de Ciéncias, 0 ensino experimental pode proporcionar
melhorias: no desenvolvimento de atitudes cientificas; na associacdo teoria-pratica; na
habilidade de problematizar fenémenos; na motivacdo dos alunos em relacdo ao campo de
pesquisa cientifica; na aprendizagem das disciplinas, que requerem muitas vezes uma
visualizacdo mental da problematica e na reducdo do indice de reprovacdo (TUNES; SILVA;
CARNEIRO; BAPTISTA, 1999).

Estes autores consideram que as atividades experimentais sao tdo importantes para 0s
alunos quanto para os professores, pois auxiliam como um instrumento de melhoramento na
qualidade do ensino. Os profissionais podem apresentar algumas lacunas de conhecimento,
gue impactem negativamente os estudantes. Essas lacunas podem ser na realidade problemas
conceituais ou explicacbes mal formuladas e, esses autores dizem que a utilizacdo da
atividade experimental pode funcionar como uma metodologia complementar nas disciplinas
de Ciéncias.

O trabalho de Tunes, Silva, Carneiro e Baptista (1999) consiste em discutir sobre a
concepgdo do ensino de Quimica como ciéncia experimental, o papel especifico da
experimentacdo nos processos de aprendizado, quais as alternativas podem ser desenvolvidas

e a utilizacdo de avaliagcdo por meio de relatorios.



Propomos esse estudo no ensino superior, a fim de analisar a opinido de estudantes de
graduacdo sobre as formas de avaliacdo realizadas em aulas de laboratério da primeira
disciplina dos cursos de Licenciatura em Quimica, Bacharelado e Quimica Tecnoldgica.
Consideramos necessario desenvolver no aluno, principalmente de Licenciatura, futuro
professor, uma nogdo clara da utilizacdo de relatérios nas aulas experimentais e da sua
importancia para o desenvolvimento educacional e cientifico. Portanto, investigar as formas
de avaliacdo pode contribuir para reflexdes necessarias para melhoramento das disciplinas
experimentais.

A escolha da temética desse trabalho pode ser justificada visto que ao longo da minha
vida académica, tanto no Ensino Béasico quanto no Ensino Superior, senti-me incomodada e
pude perceber um desconforto por parte dos alunos quanto a realizacao de relatérios, muitas
vezes considerados desnecessarios.

No entanto, existem diversas formas de avaliar aulas experimentais, desde pré-testes,
pos-testes, provas, fichas técnicas entre outros. A avaliagdo faz-se necessario para uma andlise
do processo ensino-aprendizagem, mas € importante conhecer o real impacto do tipo de
instrumento usado bem como da forma aplicada nas diferentes etapas do processo
empregadas.

Neste contexto, este estudo pretende realizar um levantamento qualitativo que mostre
até que ponto as atividades experimentais tém, de fato, contribuido para o aprendizado efetivo
dos estudantes, baseado na realizacdo de relatérios como avaliagdo dos experimentos
desenvolvidos nas disciplinas de laboratorio no Ensino Superior.

Consideramos relevante que professores e alunos do curso de graduacdo em Quimica
reflitam que o objetivo de cobrar e realizar relatérios das atividades experimentais ndo se
baseia apenas em adicionar pontos a mencéo final, ou até mesmo, ser o objetivo principal das
disciplinas experimentais. E preciso se ter clareza qual o objetivo das disciplinas
experimentais em cada etapa do momento de formagéo profissional. Os métodos avaliativos
devem ter por finalidade analisar as habilidades e competéncias desenvolvidas ou ndo pelos
estudantes durante as aulas, confrontando-as com os objetivos das disciplinas experimentais.
Essa analise deve ter por consequéncia revisdes das atividades e, sobretudo, o
desenvolvimento de outras estratégias que permitam o alcance efetivo desses objetivos. Sendo
assim, ndo aceitavel que o0s experimentos sejam executadas sem total compreensdo
(PERRENOUD, 1999; HOFFMANN, 1993)



A partir dos dados coletados, analisamos as formas de avaliacdo ao longo do semestre
letivo. Consideramos relatorio o que era exigido por cada professor regente das seis turmas
investigadas. Isso significa que ndo tomamos como padrdo um Unico modelo de relatorio.
Como analisamos turmas diferentes, procuramos fazer uma comparagdo entre a forma de
avaliar adotada em cada uma delas, a relacdo teoria-pratica e o processo de ensino-
aprendizado, com base nas opinides dos alunos.

Este trabalho é composto por uma revisao bibliografica sobre a experimentacdo no
ensino de Ciéncias, sua importancia e relevancia para o aprendizado e sobre a avaliacdo da
aprendizagem em aulas de atividade experimentais realizados por aplicacdo de relatérios. Na
sequéncia, descrevemos a metodologia utilizada para a coleta de dados e apresentamos a
analise dos dados, com o objetivo de qualificar a relevancia dos relatérios como forma
avaliativa e, se de fato, eles tém auxiliado para o aprendizado nas aulas experimentais.

A ideia desse trabalho foi de contribuir com reflexdes que conduzam ao
aprimoramento do processo ensino-aprendizado, especialmente no que se refere ao processo
avaliativo em uma perspectiva maior, a fim de aperfeicoar o apoio aos alunos na formacéo
profissional. Obviamente, que se espera indiretamente contribuir para melhoria nos processos
de avaliacdo nas aulas de laboratério e para o alcance de um ambiente mais favoravel nesses

espacos.



CAPITULO 1

REVISAO BIBLIOGRAFICA

Data do século XVII o reconhecimento de que a experimentacdo é essencial para o
ensino das Ciéncias. Isso porque, de forma geral, é a partir da observacdo de fenbmenos que a
grande maioria do conhecimento cientifico foi desenvolvido até hoje. A tentativa de explicar
os fenbmenos surgiu baseado naquilo que ja se conhece ou do que se vivencia. Isso ndo
significa dizer que a Ciéncia é um continum. Muito pelo contréario, 0s novos conhecimentos
sdo fruto de rupturas com as teorias insuficientes para explicar algo diferente. A partir do
reconhecimento dessa insuficiéncia, da-se inicio um processo investigativo para aprofundar
observacOes, estabelecer comparac@es, levantar hipoteses, certificar-se da coeréncia delas e,
para isso, muitos caminhos podem ser trilhados. Entdo, para ensinar e aprender Ciéncias é
preciso conhecer essa dindmica para compreender a natureza do conhecimento cientifico
(SILVA; MACHADO; TUNES, 2010; CHALMERS, 1993; FOUREZ, 1937).

Afirmam os autores Silva e Zanon (2000) que a visdo dogmatica de Ciéncia como
Unica, verdadeira e definitiva permanece em explicacdo de fendbmenos. Essa forma de pensar,
que confronta erroneamente a natureza da Ciéncia, é levada, muitas vezes, para dentro dos
laboratérios de ensino, com o objetivo de que os alunos “vejam com os proprios olhos” a
teoria na pratica. Isso tem um impacto negativo e dificulta a compreensdao de que as
explicacbes da Ciéncia sdo verdades transitorias. Isso porque uma vez que uma teoria
existente ndo consegue mais explicar determinado fendmeno, perde sua capacidade de
generalizacdo, e novas elaboracfes sdo necessarias, até que se encontre explicacdo adequada
para 0 novo fato. Silva, Machado e Tunes (2010) destacam que uma boa teoria cientifica
precisa ter elevada capacidade de generalizacdo e de previsdo de novos fenémenos.

O texto desses autores fala sobre o papel da experimentacdo no ensino como uma
atividade que permite articulacdo entre os fendmenos e as teorias, ou seja, uma relacdo entre o
fazer com o pensar. Ao desenvolver uma atividade experimental, geralmente, espera-se que 0s
alunos consigam ou tentem explicar determinado fenémeno e para isso utiliza-se de uma

teoria como base. O objetivo da atividade, diferente da visdo erronea de provar a veracidade



de uma teoria, é de testar a capacidade de generalizacdo e de previsdo dos fenbmenos a partir
de conhecimentos existentes e, isso fornece um carater investigativo a experimentagdo no
ensino.

O professor tem o importante papel de problematizador do conhecimento. Ele deve
conduzir seus alunos, questionando-os e provocando-0s a pensar. Para isso, € necessario que 0
professor transforme uma “pratica” em uma atividade experimental investigativa, que tenha
como principio estudar a capacidade de generalizacdo (SILVA; MACHADO; TUNES, 2010;
TUNES; SILVA; CARNEIRO; BATISTA, 1999).

O que foi mencionado acima nem sempre € compreendido pelos professores. Isso
porque nos cursos de licenciaturas em Ciéncias (Fisica, Quimica e Biologia), muitas vezes
estd no imaginario dos professores que as atividades experimentais servem para concretizar
formulac@es tedricas da Ciéncia, e que isso facilitaria a aprendizagem (AXT, 1991; SILVA;
MACHADO; TUNES; 2010). Se tal fato fosse verdade, ndo teriamos os problemas de
aprendizagem em Ciéncias facilmente evidenciadas. Usualmente, os professores interpretam
as atividades experimentais trabalhadas nas aulas como uma via de mao Unica, o professor da
e o0 aluno recebe. Usando terminologia parecida, mas para atacar outro problema, Silva e
Zanon (2000) dizem que: O professor que assim pensa, considera que quanto mais contetido
especifico ele souber, mais facil sera o aprendizado do aluno e mais ele tera condigdes de
compreender um experimento. Essa visdo desconsidera o papel da atividade problematizadora
experimental no processo ensino-aprendizagem, assim como apontam Amaral e Silva (2000, p
37), “a ciéncia deve ser vista como uma via de mdo dupla. Vai-se dos experimentos as
teorias; vem-se das teorias as experiéncias”, de forma que haja um didlogo entre elas, sem
hierarquia ou regra de procedéncia.

Pereira (2008) afirma que o saber do Quimico engloba dois polos, aquele ligado aos
fendmenos, a suas manifestacfes concretas e outro ligado as teorias para a compreensao
desses mesmos fendmenos. O homem cria uma nova realidade atraves de abstragcbes com a
finalidade de capturar o mundo que tem diante de si. Isso possibilita 0 desenvolvimento da
decomposi¢do desse mundo concreto em partes e da criagdo de novas sinteses dele, levando a
um afastamento daquele mundo. A experimentacdo pode ser entendida como ensaio, analises,
teor ou qualidade, mas séo diferentes de atividades cientifica de experimentacdo (SILVA;
ZANON, 2000). Esta se realiza tendo como base outros conceitos, teoricamente orientada, ela

ndo concretiza a teoria, ela promove o afastamento do mundo concreto, logo utilizar o
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argumento de que essa mesma experimentacdo motivara os alunos e facilitara a aprendizagem
pelo fato de concretizar a teoria é contraditoria (SILVA; MACHADO; TUNES, 2010). Na
verdade, ela possibilita a fragmentacdo do objeto concreto em partes, reconhecimento e
recombinac6es em um modo novo, ou seja, a formacgdo e desenvolvimento do pensamento
analitico.

O uso da experimentacdo no ensino de Ciéncia iniciou no Brasil no século XIX,
através da necessidade utilitarista, usando o0 conhecimento de praticas de extracdo e
transformacdo de metais. Entdo, o ensino de Quimica era praticamente técnico, isto é,
ensinava-se como extrair e transformar minerais. Na década de 1930, o ensino se baseava
muito no educador John Dewey, que valoriza o fazer por parte do aluno, conectando-se a
experiéncia do cotidiano com o pensamento reflexivo. Ja na década de 50, materiais de ensino
eram baseados no modelo americano que instituia a pratica como conducdo dos fundamentos
conceituais. Por sua vez, as décadas de 60 e 70 foram marcadas pela preparacdo de materiais
de laboratério, novos projetos nos curriculos. Na década de 80, o Premen (Programa de
Expansao e Melhoria do Ensino de Ciéncias) criado em meados de 1946, foi substituido pelo
PADCT (Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico) que tinha como
objetivo a projetos em torno da formacdo de recursos humanos, em razdo da caréncia de
professores de Ciéncias. Atualmente, além de programas como o PNLEM (Programa
Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio) e o Pibid (Programa Institucional de Balso
de Iniciacdo a Docéncia), a comunidade de ensino de Ciéncia promove estudos que
contribuem para a melhoria geral do sistema, a maioria em relacdo ao entendimento do papel
da experimentacdo no ensino e o estudo da Ciéncia (SILVA; MACHADO; TUNES, 2010
p.232 e 233).

A historia da experimentacdo envolve periodos marcados por criacdes de institutos,
fundages e programas de extensdo, a fim de reformular o ensino de Ciéncias, assim como o
foco especifico das atividades experimentais.

Partindo da proposta do educador John Dewey, 0 ensino deve se associar a uma
realidade proxima do aluno, a fim de conectar as experiéncias cotidianas com o pensamento
reflexivo. Podemos analisar essa relagdo nas palavras de José Pinho Alves: (2000) citado no

trabalho de GRASIELE, 2013, p.126, “a experiéncia esta fortemente ligada ao cotidiano do

t PINHO-ALVES, J. Atividades experimentais: do método & prética construtivista. Tese (Doutorado
em Educacdo), Santa Catarina: Universidade Federal de Santa Catarina, 2000.
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ser humano”. A Ciéncia procura explicagdes para fendmenos observaveis ou ndo-observaveis
por meio do conhecimento cientifico. Ao longo da histdria, a experimentacdo apresenta uma
concepcao positivista e simplista de Ciéncia, considerada inquestionavel ou verdadeira, o
conhecimento proveniente de fendmenos observaveis empiricamente (SILVA; ZANON,
2000).

Um ensino distanciado das atividades experimentais é baseado apenas na preservacao
do ensino centrado na transmissdo-recepcdo de conteudos, e isso ocasiona em um
distanciamento dos objetivos da Ciéncia. E importante considerar a dindmica entre a teoria e a
atividade experimental nos processos da ciéncia e no seu ensino, a fim de que haja uma
construcdo do conhecimento ultrapassando a investigacdo empirica. Desta forma, a atividade
experimental ndo seja apenas reproduzida/descrita, e sim compreendia e justificada para
varias vertentes que a compde (SILVA; ZANON, 2000, p. 138 a 140).

Apesar da importancia reconhecida do uso da atividade experimental no ensino de
Ciéncias, pesquisas demonstram criticas relacionadas as restrigdes impostas ao ensino. Dentre
essas restricdes, destacam-se: a falta de equipamento e impossibilidade de reparos ou
reposicoes, criticas em funcdo do escasso tempo da grade curricular disponivel e quantidade
elevada de alunos por turmas. Entretanto, o professor ndo deve usar tais justificativas para ndo
desenvolver as atividades experimentais, ou esperar que seja providenciado um laboratério
amplo e bem-equipadas, aumento da grade curricular ou até diminui¢do da quantidade de
aluno por turma (MOREIRA; AXT, 1991). E preciso buscar formas alternativas, porque
seguindo esse pensamento, a atividade experimental se reduz a aula de laboratorio. Segundo
Hodson: (1988) citado por Pontone Jr. (1998):

Alternativas legitimas poderiam incluir aprendizagem assistida por
computador (AAC), demonstracOes feitas pelo professor ou filmes/video
com apoio de atividades, como relatérios e questionarios, estudo de casos,
representacdes de papéis, tarefas escritas, confeccdo de modelos, posters e
livros de recortes, além de varias modalidades de trabalho em bibliotecas.

(p.73).

Dentro das formas alternativas podemos acrescentar ilustragdes de experiéncias
classicas, tanto através de demonstracdes feita pelo professor quanto por meio de
investigacOes realizadas pelos proprios alunos. O professor pode criar situag@es reais que se

aproximam das teorias, desenvolvendo situac6es problemas, nas quais o aluno deve resolvé-la

2 HODSON, D. Experiments in Science and science teaching. In: Educational Philosophy and Theory,
v. 20, n. 2, p. 53-66, 1988.
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dentro de condicdes das propostas. A utilizacdo de experimentos demonstrativo-investigativos
realizados em sala de aula promove motivagéo inicial dos alunos e desenvolve habilidades
basicas de observacdo e medicdo. llustracdo de aplicacbes de conceitos cientificos em
aparelhos do nosso dia-a-dia, no qual permite que o aluno conecte o papel da ciéncia com o
desenvolvimento tecnoldgico (PONTONE Jr., 1998). Utilizacdo de materiais de baixo custo
adaptados para experimentos mais simples, trabalhando também a criatividade dos alunos
(MOREIRA; AXT, 1991).

Para que as atividades experimentais sejam devidamente aplicadas, considerando o
objetivo do papel da experimentacdo no ensino, ha necessidade de modificacBes substanciais
no que diz respeito a utilizagdo dos laboratérios. Utilizacdo de formas experimentais
alternativas acessiveis ao contexto inserido e preocupacdo com a finalidade da
experimentacao na construcdo do conhecimento, através do fazer e do pensar, ultrapassando a
investigagdo meramente empirica.

Segundo Hodson (1994), alguns professores citam razdes pelas quais o aluno deve
participar das atividades experimentais, sdo elas: motivacao intrinseca, ensino de técnicas de
laboratdrio, melhora do aprendizado em conhecimentos cientificos e desenvolvimento de
habilidades da utilizacdo do método cientifico. Entretanto, ha relatos que nem toda prética
apresentada em sala de aula da origem as aquisicdes de competéncias esperadas, isso se
reflete ao fato de que os alunos sdo incapazes de realizar tarefas simples de laboratorio,
mesmo com uma orientacdo nas aulas de ciéncias. O autor afirma que o ensino experimental
ndo se baseia apenas em técnicas cientificas, mesmo que sejam necessarias para a realizacao
dos experimentos, porém o objetivo fundamental é ensinar as habilidades uteis para o ensino
de ciéncias e depois, se necessario, aprofundar nas habilidades técnicas a um nivel superior.

A atividade experimental, por ser uma experiéncia diferente do convencional, pode
levar & distracdo do aluno em relagdo aos conceitos importantes relacionados com a prética,
logo dificultando ao inves de facilitar e incentivar o processo de aprendizado. Sendo que ao
final, os alunos devem discutir, interpretar os resultados e fornecer explicacdes do fenémenos
observado. Muitas vezes, o trabalho em laboratorio é extenso e a dedicacdo aos conceitos
abstratos é breve e substancial. Mesmo que o aluno seja ativo dentro do laboratério, muitos
sdo incapazes de estabelecer correlacGes entre o que estdo fazendo e o que estdo aprendendo,
tanto em termos conceituais quanto em relacdo aos procedimentos (HODSON, 1994).
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Deve-se realizar a atividade experimental de maneira mais critica e reflexiva, se
desfazendo de “receitas experimentais”. Se for desenvolvida uma intensificagdo conceitual, 0s
alunos podem ser estimulados a explorar, desenvolver e supervisionais as suas proprias ideias
a respeitos das atividades experimentais, comparando-as com a experiéncia “real” e a
experiéncia cientifica. Incluir uma atividade experimental no processo ensino-aprendizagem
demanda do professor uma organizagao para que haja aproveitamento pelo aluno (HODSON,
1994).

Um dos desafios que o educador enfrenta em sala de aula € a avaliagdo do processo de
aprendizagem. Dentre as definicOes sobre avaliar a aprendizagem destacam-se, segundo
Luckesi, que a avaliagdo implica em diagnosticar e decidir. O primeiro constitui-se de uma
constatacdo de qualificacdo do objeto, positiva ou negativa, tendo por base suas propriedades
especificas. O segundo é conduzido apos o ato de qualificar, no qual implica em uma tomada
de decisédo em funcdo de um objetivo que se pretende alcancar (LUCKESI, 2000).

Segundo Hoffmann: (2009) citada por Goncgalves e Ney (2010), a avaliagdo nao
deveria ser classificatoria, pois afirma que é um sistema vago e incapaz de apontar falhas no
processo de aprendizado. Muitas vezes, os alunos apenas adotam praticas mecanicas, como
memorizagdo, para obter notas boas. A autora apoia a ideia de que avaliar envolve
questionamentos, debate, compreensdo e problematizacéo.

As avaliagbes das aprendizagens, segundo Wellington: (2000) citado por LEITE
(2000), se dividem em somativas, formativas e diagnosticas. A primeira consiste em uma
avaliacdo classificatoria, as quais sdo atribuidas pontuacdes com a finalidade de somar esses
resultados em relacdo a avaliacdo global do aluno. O segundo consiste no acompanhamento
do processo por inteiro, informando sobre o desenvolvimento do aluno no decorrer das
atividades, esse sistema contribui para a qualidade da aprendizagem. O terceiro € um tipo
particular da avaliacdo formativa, permite reunir informacdes sobre os conhecimentos prévios
dos alunos.

As atividades experimentais de investigagdo proporcionam aos alunos um contato
direto as experiéncias e reforcam o carater investigativo da ciéncia. S8o atividades mais
centradas no aluno, que auxiliam a desenvolver competéncias essenciais de autonomia,

decorrendo de problemas que se pretende investigar e ndo constituem uma simples aplicagédo

8 HOFFMANN, J. Avaliacdo mediadora: uma préatica em construcdo da pré-escola a universidade.
Porto Alegre; Editora Mediacao, 2009.
+WELLINGTON, J. Teaching and learning secondary science. Londres: Routledge, 2000.
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de um método “receita” (CORREIRA; FREIRE, 2009). A avaliacdo das aprendizagens dos
alunos deve privilegiar a avaliacdo formativa, tendo seus critérios explicitos e adequados as
caracteristicas das atividades experimentais e utilizar varios instrumentos de avaliacdo
(LEITE, 2000). Segundo Tamirs (1990) citado por Leite (2000), se os instrumentos de
avaliacdo forem apenas baseados em testes e relatorios que apresentam produto, ndo é
possivel avaliar o percurso percorrido pelo aluno durante o seu aprendizado, sendo necessario

aplicar outros métodos de avaliacao.

s TAMIR, P. (1990). Evaluation of student laboratory work and its role in developing policy. In:
Heggarty-Hazel, E. (Ed.). The student laboratory and the science curriculum. Londres: Routledge,
242-266.
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CAPITULO 2

METODOLOGIA

Esta pesquisa € uma investigacdo de cunho preponderantemente qualitativo, que tem
por objetivo investigar as diferentes formas de avaliacdo efetivadas ao longo do semestre
letivo na disciplina Laboratorio de Quimica Fundamental. Essa é uma disciplina comum aos
cursos de Bacharelado em Quimica, Licenciatura em Quimica e Quimica Tecnoldgica do
Instituto de Quimica da Universidade de Brasilia. Foi objetivo também conhecer qual a
percepcdo dos alunos a respeito dos tipos de avaliagdo, com énfase no relatério.
Costumeiramente, sdo oferecidas duas turmas para cada curso no semestre letivo. Portanto,
essa pesquisa coletou dados de seis turmas A, B, C, D, E e F ofertadas no segundo semestre
de 2016. Obviamente, como se trata de participacdo voluntaria, ndo podemos correlacionar
com o numero de alunos matriculados nas disciplinas.

Para que essa pesquisa fosse efetivada, primeiramente procuramos o0s professores
regentes de cada uma dessas seis turmas, informamos sobre 0s objetivos da investigacéo a ser
realizada e perguntamos se eles concordariam com a realizacdo da coleta de dados em sua
turma. Apos a anuéncia dos professores, convidamos os alunos dos cursos mencionados para
participar da pesquisa e distribuimos os questionarios para aqueles que voluntariamente se
manifestaram.

Por ser uma pesquisa descritiva de opinido, utilizamos dados, fatos ou fenémenos
coletados da propria realidade, com o intuito de observar, registrar, analisar e correlacionar os
fatos sem manipula-los (MANZATO; SANTOS, s/a). Trabalhamos com a finalidade de
relacionar os pontos de vistas e preferéncias dos alunos a respeito da utilizacdo de relatorios
como método avaliativo em aulas de laboratdrio do ensino superior.

Optou-se pela utilizacdo de questiondrios como instrumento de pesquisa, uma vez que
é um método mais adequado para apuracdo de opinides, viabilizando a operacdo de coleta de
dados (MANZATO; SANTOS, s/a). O questionario contem dezoito questdes fechadas e

quatro abertas e encontra-se no Apéndice 1.



O instrumento de pesquisa foi elaborado a fim de alcangar uma margem ampla de
opinides dos alunos com relagdo a utilizacdo de relatorios nas aulas experimentais como
forma avaliativa. Foi considerada também a diversidade dos alunos, em relacdo aos cursos,
atual semestre, visando principalmente alunos do 1° semestre de curso, experiéncia de aulas
tedricas e praticas, realizacdo de relatdrios ao longo da vida académica, tipos de avaliacdo de
cada turma exigidas pela disciplina e a forma como as aulas séo conduzidas pelos professores.

A coleta de dados foi realizada ao final do segundo semestre de 2016, pois
consideramos que nesse periodo os alunos ja teriam um posicionamento critico com relacéo a
elaboracdo de relatérios exigidos na disciplina de Laboratorio de Quimica Fundamental. No
periodo de 29 de novembro a 02 de dezembro de 2016, aplicamos 0s questionarios para as
seis turmas, duas turmas de cada curso do semestre letivo, sendo elas: Bacharelado em
Quimica, Licenciatura em Quimica e Quimica Tecnologica. O questionario foi aplicado apds
a realizacdo da ultima avaliacdo da disciplina, no proprio local de aula, com o consentimento
dos professores regentes de cada turma, previamente consultados.

A interpretacdo e sistematizacdo das respostas as questbes abertas de 1 a 4 foi
realizada por meio dos fundamentados da Analise Textual Discursiva (MORAES;
GALIAZZI, 2006). Apds a leitura das respostas foi feita uma unitarizacdo a partir de trechos
separados em unidades de significados, que sucessivamente acabaram gerando, por meio da
nossa interpretacdo, outros conjuntos de unidades. O movimento de interpretacdo de
significados teve por base o confronto entre as produgdes escritas dos participantes e 0s
aportes tedricos que lastrearam essa pesquisa. A partir de uma leitura mais aprofundada,
foram realizadas articulagdes dos significados, resultando em categorias por similaridade, as

quais serdo apresentadas e discutidas a seguir.
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CAPITULO 3

RESULTADOS E DISCUSSOES

Para analise dos dados dessa pesquisa, dividimos e subdividimos os dados dos
questionarios por turma, tanto das questdes fechadas quanto das questdes abertas, com o
objetivo de determinar o perfil dos alunos e produzir consideragfes gerais com enfoque no
objetivo do trabalho.

Nesse trabalho, denominamos as seis turmas, que formam coletados os dados, pelas
letras de A, B, C, D, E e F. No entanto, essa denomina¢do ndo segue aquela utilizada pelo
Sistema da Universidade de Brasilia. Usamos um critério especifico, a fim de proteger o
anonimato de professores, alunos e o curso de cada turma. O c6digo que usamos para 0S
alunos também ndo representa os critérios usados pelo Sistema da UnB, mas um critério de
codificacdo numérica que resguarda ainda mais cada participante.

A partir dos dados coletados, observamos que o perfil do participante desta pesquisa
inclui, basicamente, estudantes do primeiro semestre da UnB. Segue abaixo, no quadro 1, o
namero de alunos de cada turma, a quantidade respectiva de estudantes que estdo cursando o
primeiro semestre, a quantidade de estudantes que cursam outros semestres e o total de alunos

voluntarios que participaram da pesquisa.

Quadro 1: Quantidade de alunos participantes da pesquisa e a quantidade de alunos calouros e
veteranos das respectivas turmas.

Nuamero de Total de
Turma Calouros Veteranos alunos
alunos .
participantes
A 15 13 2
B 16 14 2
C 14 12 2
D 9 9 0 84
E 16 13 3
F 14 9 5




Analise das questdes fechadas

Segue abaixo o Quadro 2 e 3, referentes aos dados coletados em relacdo as questfes
fechadas de 1 a 3 do questionario que segue no Apéndice 1:

Quadro 2: Levantamento quantitativo do questionério referente as questdes 1 a 3, que inclui a
guantidade de alunos por turma que marcaram as opgdes sim/néo referente a cada pergunta. O
guestionario segue no Apéndice 1.

N2 ALUNOS POR TURMA

A B C D E F

Total de alunos 15 16 14 9 16 14

. S 14 15 11 9 14 11

QUESTAO 1*

N 1 1 3 0 2 3

. S 2 0 3 0 3 5
QUESTAO 2**

N 13 16 11 9 13 9

N S 9 14 14 9 14 14
QUESTAQ 3**#*

N 6 2 0 0 2 0

* E a primeira vez que vocé esta fazendo a disciplina de Laboratorio de Quimica Fundamental?
**Vocé ja fez outra disciplina de laboratorio?
*** Est4 cursando ou j& cursou alguma disciplina tedrica, cujo conteido auxilia nas aulas de LQF?

Quadro 3: Disciplinas ja realizadas citadas pelos alunos referente a questéo 2 e disciplinas que
auxiliam os alunos referente a questdo 3.

DISCIPLINAS POR TURMA
Turma A B C D E F
QUESTAO 2 VI 1 - I; VI; VII; - I1; VIII; I 101V V;
IX; X; XllI;

. XVIII; XIX; XI; XVI; X; XI; XII; XIll;

QUESTAO 3 XI; XVIII XI1; XIV; XI; XVI;
XX; XVII; XX; XIV; XV; XVI;

XV;

| - Laboratério de Quimica Fundamental (IQD), Il — Quimica Geral Experimental (IQD), Il — Laboratério de

Quimica 1 (FUPIanaltina), IV — Laboratério de Enfermagem (Nao encontrado no sistema MW), V — Laboratério
de Quimica Geral (N&o encontrado no sistema MW), VI — Laboratério de Quimica (E.M.), VII — Quimica
Experimental (FCeilandia), VIII - Laboratério de Fisica Experimental 1 (IFD), IX - Principios da
Termodindmica e Cinética Quimica (IQD), X — Estrutura Atdmica e_Ligacdes Quimicas (IQD), XI -
Fundamentos de Quimica (IQD), XII — Principios de Equilibrios Quimicos (IQD), XIlI — Termodindmica 1 (pré-
requisito: Fisica 2/Célculo 2), XIV — Equilibrio Quimico e Cinética Quimica ( pré-requisito: Termodinadmica
Quimica), XV — Fundamentos Principios de Termodinamica e Cinética Quimica (IQD), XVI — Quimica Geral
Tedrica (IQD), XVII — Quimica Geral e Inorganica (IQD), XVIII — Calculos Bésicos em Quimica (1QD), XIX
— Estrutura Atémica e Liga¢fes Quimicas (IQD), XX — Seguranca em Laboratérios Quimicos (1QD).

Para as disciplinas, referentes as respostas das questdes 2 e 3, foram associados
cddigos de | a XX, sendo que os codigos de | a X sdo referentes a questdo 2 e os cédigos de

Xl a XX sdo relacionados as respostas da questdo 3. Utilizamos os nomes das disciplinas
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exatamente como os alunos citaram, mesmo que algumas ndo correspondessem aos nomes
oficiais das disciplinas na Universidade de Brasilia. Sendo assim, as palavras sublinhadas em
negrito foram acrescidas as citagdes dos alunos para que sejam coincidentes com 0s nomes
registrados no sistema da UnB. Esta identificacdo se deu fazendo uma aproximacdo das
respostas ao questionario dadas pelos alunos.

A partir do quadro 2, observamos que pelas respostas a questdo 2, as disciplinas de
laboratdrio que os alunos ja cursaram incluem disciplinas do primeiro semestre do Instituto de
Quimica (IQD), disciplinas de outros departamentos, como do Instituto de Fisica (IFD) e
disciplinas de outros Campus da Universidade de Brasilia, como o Campus de Planaltina
(FUP) e Ceilandia (FCE).

Na turma C, o aluno C14 afirmou que teve aula de Laboratério de Quimica no Ensino
Médio (E.M.). Também observamos que alguns estudantes ja cursaram disciplinas de outros
semestres, pois elas tém pré-requisitos. 1sso pode ser indicativo da existéncia de alunos que
trocaram de curso ou sdo alunos de cursos diferentes daqueles analisados nesta pesquisa,
como por exemplo, os cursos de Farmacia e Engenharia Quimica ou ainda alunos que
reprovaram a disciplina de Laboratério de Quimica Fundamental e pertencem a semestres
mais avancados.

Podemos inferir a partir da questdo 1 e 2 que os alunos das turmas A, C e E séo
praticamente todos calouros, cursando a disciplina de LQF pela primeira vez, apenas dois
alunos da turma A, trés alunos da turma C e trés alunos da turma E afirmam ter cursado outra
disciplina de laboratério. Os alunos das turmas B e D, também sdo praticamente calouros,
pois a maioria afirmou esta fazendo a disciplina pela primeira vez, sem ter cursado outras
disciplinas de laboratoério. A turma F, apesar que indicar que quase a metade dos alunos ja fez
outra disciplina de laboratoério, a maioria afirmou ser calouro em LFQ, como observado no
quadro 1.

Dentre as seis turmas, pode-se observar, no quadro 4, que os instrumentos avaliativos
sdo diferentes em pelo menos duas delas. Na turma E, o professor optou por cobrar apenas 0s
pontos mais importantes dos experimentos nos relatérios. Ja na turma A foi utilizado o
Diagrama V de Gowin como pré-teste e nas Ultimas trés atividades experimentais (8, 9 e 10),
o Diagrama V substituiu o relatdrio. Inicialmente, o Diagrama foi utilizado como organizador
prévio para o experimento e quando se percebeu que os alunos ja tinham um certo dominio na
elaboragdo do V, ele passou a substituir os relatérios convencionais.

No guadro 4, encontram-se relacionadas as respostas as questdes fechadas 4, 5e 8 a 18

do questionario:
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Quadro 4: Respostas dos alunos com relagdo as questdes 4, 5 e 8 a 18 do questionario do Apéndice 1.

TURMA
A* B** Ok * D E ks sk k
Total de alunos 15 16 14 9 16 14
Relatoério; Relatério;
Prova
Prova , . Teste;
.. Teorica;
Teorica; Prova
.. Teste L.
Questionario Tedrica
Pré-Teste; Pr(,e-. Relatdrio; Pré-Teste;
. relatério; . .
Diagrama Pos- Prova Relatorio, Teste;
V; relatério: Tedrica; | pontos mais Prova
Q4 TIPO Relatério; Prova ! Pré-Teste; | importantes; Pratica;
Prova L . Pré-teste; Teste; Questiondrios | Relatdrio
, . Teodrica .
Teorica; Prova Questio- Teste —
L. (. Relatdrio;
Teste tedrica nario
Teste;
. Prova
DiagramaV Tebrica;
Prova
Pratica
Sempre 7 5 4 2 7 7
Q5 | Asvezes 8 11 9 6 9 7
Nunca 0 0 1 1 0 0
Sempre 6 7 6 6 8 4
As vezes 9 9 6 3 8 9
Q8 Nunca 0 0 2 0 0 0
E
m 0 0 0 0 1 1
branco
Sempre 6 6 2 3 4 7
As vezes 8 9 12 6 12 7
Q3 | Nunca 0 0 0 0 0 0
Em 1 1 0 0 0
branco
Sempre 4 4 5 3 6 7
As vezes 10 12 9 4 10 7
Q10 Nunca 1 0 0 1 0 0
Em 0 0 1 0 0
branco
Sempre 4 4 7 2 6 6
Q11 [ Asvezes 10 7 7 6 7 6
Nunca 1 5 0 1 3 2
Sempre 1 3 2 1 3 2
Q12 [ Asvezes 9 7 6 7 6 7
Nunca 5 6 6 1 7 5
Sempre 3 4 2 3 4 2
Q13 | Asvezes 8 9 9 5 9 9
Nunca 4 3 3 1 3 3
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Sempre 6 5 3 2 7 3
Q14 | As vezes 9 8 8 7 5 10
Nunca 0 3 3 0 4 1
Sempre 3 11 5 3 4 1
Q15 | As vezes 12 3 7 6 11 13
Nunca 0 2 2 0 1 0
Sempre 7 0 0 3 4 7
Q16 | Asvezes 6 8 5 6 10 6
Nunca 2 8 9 0 2 1
Sempre 8 0 2 8 2 9
Ql7 | As vezes 7 3 3 0 4 4
Nunca 0 13 9 1 10 1
Q18 | Sempre 2 1 2 5 1 13
As vezes 11 0 4 2 1 1
Nunca 2 15 8 2 14 0

Os métodos de avaliacdo destacados em vermelho, referente a questdo 4, foram citados pelos alunos, mas nao
condizem com o que foi informado pela maioria dos estudantes nem o que consta nos Planos de Ensino.

* Os alunos Al5, Al4, A10, A9, A7, A5 e A3, da Turma A, citaram ter utilizado o pré-teste e teste, ou seja,
diferentes instrumentos como se ambos fossem a mesma coisa, fazendo confuséo entre essas duas formas de
avaliacfes. Ja o aluno A5 citou apenas prova tedrica como forma de avaliagdo, sendo que a turma A se utilizou
de outros instrumentos avaliativos.

**0O aluno B13 citou ter utilizado o Diagrama V como uma das formas de avaliacdo realizadas na turma B,
sendo este um equivoco, pois o referido instrumento foi utilizado como parte de um projeto com estudantes da
turma A. O aluno B5 citou instrumentos avaliativos que diferem da maioria da turma, sendo eles: pré-relatério,
pos-relatorio, prova tedrica.

***Q aluno C1, da turma C citou ter utilizado pré-teste e prova tedrica como uma forma de avaliagdo da
disciplina, sendo que os demais citaram ter utilizado o teste e prova tedrica, observamos novamente uma
confusdo entre essas duas formas de avaliagéo.

****Qs alunos F3 e F9, da turma F, citaram formas avaliativas realizadas na disciplina que diferem das respostas
do restante da turma. O aluno F3 citou: pré-teste, teste, prova prética, relatério e o aluno F9 citou: relatério, teste,
prova tedrica e prova pratica.

As questbes 5 8 e 9 estdo intrinsecamente relacionadas, pois Q5 envolve
guestionamentos a respeito das informacdes sobre os roteiros experimentais. A Q8 perguntou
se 0 objetivo principal estava facilmente identificavel nos roteiros, enquanto a Q9 esta
interessada em saber sobre o0s procedimentos experimentais. Estes envolvem etapas
experimentais que tiveram que ser realizadas durante as aulas do Laboratério Fundamental de
Quimica. Portanto, a clareza sobre essas etapas é de suma importancia para a posterior
realizacdo dos relatorios ou de qualquer atividade avaliativa. Um dos objetivos das atividades
experimentais inclui a aprendizagem dos processos de resolucéo de problemas no laboratério,
0s quais envolvem além de conhecimento conceitual, conhecimentos procedimentais (LEITE,
2000).

Destaca-se que a maioria dos alunos de todas as turmas ao responder a Q5, que
pergunta se 0s roteiros experimentais sdo faceis de compreender, apontou falta de
compreensdo. Isso fica claro pois observamos que metade da turma C e mais de 50% dos

alunos das demais turmas marcaram a opgao “as vezes”, indicando que 0s roteiros néo sdo de
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facil compreensdo. Também foram ressaltados outros aspectos, como: falha na elaboragédo
didatica dos roteiros experimentais, deficiéncia de orientacdo por parte dos professores,
excesso de etapas a serem realizadas durante o experimento que resultam na incompreensao
do objetivo principal da pratica e ainda apontaram a reproducdo mecanica dos experimentos.

Observa-se que ao responderem a Q8, referente a facilidade de identificar o objetivo
principal dos experimentos, a maioria dos alunos apontou incerteza marcando a opgao “as
vezes”. Entretanto, a turma D resultou em uma andlise contraria comparada com as demais
turmas, dentre os alunos, 67% afirmaram que sempre identificavam o objetivo em todos os
experimentos. O objetivo principal do experimento deve estar relacionado com a resolucao de
um problema, no qual cabe ao aluno descobrir uma forma de resolver o desafio que lhe foi
apresentado, através da utilizacdo do laboratério em uma perspectiva investigativa. O tipo de
atividade experimental mais adequado deve ser proposto a fim de alcancar tais objetivos e ndo
se confundir com atividades de execucdo mecanica procedimental (LEITE, 2000).

Pelas respostas a Q9, referente a facilidade de entender e reproduzir os procedimentos
experimentais, observamos que a maioria dos alunos de todas as turmas também apresentou
falta de compreensdo nesta etapa das atividades experimentais. Este fato foi mais perceptivel
nas turmas C e E, as quais 86% e 75% dos alunos, respectivamente, marcaram a opgdo “as
vezes”. Correlacionando esses dados com os dados referentes a questdo 5, observamos que 0s
roteiros e os procedimentos experimentais sdo, de certa forma, confusos ou muito extensos, a
ponto de interferir no entendimento e praticidade das atividades experimentais.

As questbes 10 a 13 referem-se a capacidade dos alunos de identificar, apresentar e
interpretar os dados coletados durante as atividades experimentais. Ao analisar as respostas a
Q10, observamos que mais de 50% dos alunos em todas as turmas apresentaram falta de
compreensdo sobre a coleta de dados, tendo marcado a opgao “as vezes”. Isso indica que 0s
estudantes conseguem identificar que dados devem ser coletados, entretanto ndo entendem
que os dados podem ser frutos das observacGes macroscopicas e ndo somente valores
numéricos (massa, volume, temperatura etc.). Essa falta de compreensdo ndo é unanime. Nas
turmas A e D, tivemos dois alunos, um de cada turma, que marcaram a opgao “nunca” como
resposta. Isso nos indica extrema dificuldade na coleta dos dados e correlagédo com o objetivo
principal.

A questdo 11 a 13 sdo referentes a apresentacdo dos dados em gréaficos e tabelas, a
analise geral das respostas para essas questdes indica que os alunos ndo possuem dominio
total, apresentando falta de compreensdo e até nenhuma competéncia para interpretar e

apresentar os dados experimentais. Observamos que entre 38% até 78% dos alunos de todas
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as turmas marcaram a opgdo “as vezes” nas trés questdes ¢ pode-se observar uma
porcentagem consideravel de alunos por turma que marcaram a op¢ao “nunca”.

Na Q11, referente a apresentacdo de dados em gréficos e tabelas, tivemos 7% dos
alunos da turma A, 31% da turma B, 11% da turma D, 19% da turma E e 14% da turma F que
marcaram a op¢ao “nunca’” como resposta.

Na Q12, referente a apresentacdo de dados somente em tabelas, tivemos 33% dos
alunos da turma A, 38% da turma B, 43% da turma C, 11% da turma D, 44% da turma E e
36% da turma F que marcaram a op¢do “nunca’” como resposta.

Na Q13, referente a apresentacdo dos dados somente em graficos, tivemos 27% dos
alunos da turma A, 19% da turma B, 21% da turma C, 11% da turma D, 19% da turma E e
21% da turma F que marcaram a op¢ao “nunca’” como resposta.

Analisando as respostas de Q12 e Q13, que tinham por objetivo compreender o que
pareceu mais dificil para os alunos separadamente, isto é, colocar dados em tabelas ou
transforméa-los em graficos. Observou-se que somente na turma D o nivel de dificuldade € o
mesmo para ambos questionamentos, inclusive € o mesmo para a Q11, observado pela
porcentagem dos alunos que marcaram a opg¢ao “nunca”. Os dados desta turma sdo coerentes
dentre os trés questionamentos, pois se a maioria afirma ter dificuldade “as vezes” na Q11 que
inclui dados em tabelas e graficos, mantem o mesmo argumento na Q12, dados em tabelas, e
Q13, dados em graficos. Podemos inferir que essa analise reflete o fato da turma D ser a que
possui menor nuimero de alunos, sendo estes da licenciatura. Supomos que a professora
regente desta turma tenha se dedicado mais a explicar como interpretar os dados dos
experimentos.

Ja nas turmas A, B, C, E e F, os alunos mostraram que tém mais dificuldade em
elaborar tabelas do que graficos, essa observacao é intrigante, pois esperava-se 0 contrario.
Provavelmente, a dificuldade na elaboracdo da tabela pode ser devido a organizacdo dos
dados e a identificagdo das variaveis dependentes e independentes.

Observamos uma incoeréncia nas respostas, Q11, dos alunos das turmas A, E e F, uma
vez que tivemos uma pequena porcentagem deles com dificuldade na apresentacdo dos dados
em tabelas e graficos. Porém, as respostas a Q12 e Q13 dessas turmas apontam para um
aumento consideravel de dificuldade.

O processo de coleta, analise e apresentacdo dos dados em tabelas e graficos é uma
habilidade importante a ser desenvolvida por estudantes de quimica, sendo necessariamente

objeto do processo de ensino realizado pelos professores. Observamos uma consideravel
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dificuldade desse processo com base nos percentuais divulgados acima, entdo professores ndo
devem supor que os alunos dominem essa habilidade.

As questdes 14 e 15, (Q14 e Q15), envolvem questionamentos pertinentes a
interligacdo do conhecimento conceitual e da atividade experimental realizada. As
investigacbes do experimento realizadas pelo aluno exigem que 0 mesmo recorra a
conhecimentos procedimentais e conceituais, desenvolvidos no processo de aprendizagem das
aulas de atividades experimentais. Este processo inclui observagdes dos fenémenos,
estabelecimento de comparacdes, levantamento de hipdteses, certificacdo da coeréncia delas,
reflexdo e resolucdo do problema inicial. Tendo em vista a realizacdo de todas as etapas da
atividade experimental que constituem o processo de aprendizagem, o aluno deveria ser capaz
de apresentar as conclusdes dos experimentos com clareza e coesdo. Porém, os dados da
pesquisa sdo contraditorios a essa afirmacéo.

Na Q14, referente a facilidade de inserir os conceitos tedricos nas discussdes, a
maioria dos alunos das turmas apresentou dificuldade, tendo marcado a opgao “as vezes”. Na
turma E, tivemos 44% dos alunos marcaram a opgdo “sempre” como resposta, indicando total
dominio na apresentacdo dos conceitos em cada experimento. Observamos também que houve
consideravel porcentagem de alunos que marcou a opgdo “nunca” como resposta, 19% dos
alunos da turma B, 21% da turma C, 25% da turma E e 7% da turma F, indicando falha no
processo de aprendizagem das atividades experimentais, uma vez que a discusséo faz parte da
interligacdo da pratica com a teoria.

Na Q15, questdo referente a clareza sob a forma de apresentar as conclusdes nos
relatérios, observamos que grande maioria dos alunos em cada turma marcou a opgdo “as
vezes” como resposta, indicando dominio parcial ou até falta de compreenséo na elaboragédo
das conclusdes, tivemos 80% dos alunos da turma A, 50% da turma C, 67% dos da turma D,
69% da turma E e 93% da turma F. Entretanto, na turma B tivemos 19% dos alunos marcaram
a opcao “as vezes” e 69% dos alunos marcaram a opgdo “sempre” como resposta, 0 que pode
indicar que os alunos desta turma possuem uma maior clareza sobre a forma de apresentacéo
das conclusdes, fato que ndo concorda com o levantamento estatistico das respostas da Q14,
relacionada a facilidade de inserir os conceitos teoricos, indicado pela porcentagem de 31%
dos alunos dessa turma. Percebemos uma incoeréncia e podemos supor que os alunos nédo
incluem em suas conclusdes 0s conceitos tedricos ou ndo compreenderam a forma adequada
de apresentar consideragdes finais.

Na Q16, que pergunta se o aluno sabe o que o professor espera no relatorio,

observamos que muitos ndo sabem ao certo o que é desejavel. Dentre eles, 13% s&o alunos da
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turma A, 50% da turma B, 64% da turma C, 13% da turma E e 7% da turma F os quais
escolheram a opg¢do “nunca” como resposta. Entretanto, na turma D, 67% dos alunos
indicaram parcial compreensdo do que o professor avalia nos relatorios, pois marcando a
opcdo “as vezes”. Esta foi a Unica turma que nenhum aluno escolheu a op¢dao “nunca”,
podendo ser isto um indicativo que a professora esclarece o que deseja que seja apresentado
nos relatorios.

A andlise das turmas sobre o que o professor espera que seja abordado no relatério, de
forma geral, aponta para a falta de orientacdo dos docentes. Muitas vezes, 0s professores
consideram que os alunos ja saibam ou mesmo que podem se informar com colegas e/ou
monitor, esquecendo-se que muitos estudantes nunca sequer entraram em um laboratdrio.
Também se percebe um descontentamento dos alunos no que diz respeito a corre¢do dos
instrumentos avaliativos e do longo tempo para devolucdo deste material corrigido. Mais
adiante neste texto, esses aspectos serdo discutidos com mais profundidade na analise das
questdes abertas.

As questbes 17 e 18, (Q17 e Q18), séo referentes a relacdo de correcdo e devolugdo
dos relatorios pelo professor. Observamos que a maioria dos alunos afirmou que a forma
como os relatdrios sdo corrigidos ndo ajudam a melhorar os seguintes, referente a Q17. Isso se
justifica pela resposta da Q18, relacionada ao tempo de devolugdo dos relatérios corrigidos.
Na maioria das turmas, exceto na turma F, os alunos afirmaram que o tempo de devolugéo dos
relatorios ndo é suficiente para garantir um progresso de desenvolvimento dos relatérios
posteriores. Tivemos 13% de alunos da turma A, 94% da turma B, 57% da turma C, 22% da
turma D e 88% da turma E marcaram a opgdo “nunca” como resposta. O retorno ou feedback
para o aluno é um aspecto muito importante no processo de avaliacdo. Uma vez que o aluno
ndo recebe a atividade avaliativa corrigida ndo sabera em quais pontos precisa melhorar para a
proxima atividade, logo a realizacdo do relatério seguinte ndo terd nenhuma melhoria. O
aluno ndo tem a confirmacédo, a tempo, se a forma como discute e interpreta dos resultados
dos experimentos em seus relatorios esta correta, assim ndo ha um desenvolvimento gradual
COmo Se espera em um processo de aprendizado.

Segue abaixo os quadros de 5 a 10, relacionadas as respostas das questfes 6 e 7, (Q6 e
Q7), do questionario fechado. Inclui partes da elaboracdo de relatorios, sendo a Q6
relacionada aos itens do relatorio que os alunos se sentem mais confortaveis em desenvolver.
Ja a Q7 reflete sobre as etapas que o0s alunos sentem mais dificuldade durante a elaboracao de
um relatorio. Como os alunos podiam marcar mais de uma opg¢ao, 0 somatdrio das respostas é

maior do que o numero total de alunos por turma.
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Quadro 5: Dados extraidos a partir das respostas as Questdes 6 e 7 pela Turma A.

QUESTAO 6: TURMA A; N2 DE ALUNOS - 15
INTRODUCAO PROCEDIMENTOS RESULTADOS DISCUSSOES CONCLUSOES NAO SE APLICA

6 8 7 6 6 0
QUESTAO 7: TURMA A; N2 ALUNOS
INTRODUGAO PROCEDIMENTOS RESULTADOS CONCLUSOES NAO SE APLICA
3 2 6 8 5 0

Quadro 6: Dados extraidos a partir das respostas as Questdes 6 e 7 pela Turma B.

QUESTAO 6: TURMA B; N2 DE A LUNOS - 16

INTRODUCAO PROCEDIMENTOS  RESULTADOS DISCUSSOES  CONCLUSOES NAO SE APLICA
5 6 8 7 4 1

QUESTAO 7: TURMA B; N2 ALUNOS

INTRODUCAO PROCEDIMENTOS  RESULTADOS DISCUSSOES CONCLUSOES NAO SE APLICA
2 4 2 3 9 3

Quadro 7: Dados extraidos a partir das respostas as Questdes 6 e 7 pela Turma C.

QUESTAO 6: TURMA C; N2 DE ALUNOS - 14

INTRODUCAO  PROCEDIMENTOS RESULTADOS DISCUSSOES CONCLUSOES NAO SE APLICA
0 1 2 3 3 10

QUESTAO 7: TURMA C; N2 LUNOS

INTRODUCAO  PROCEDIMENTOS RESULTADOS DISCUSSOES CONCLUSOES NAO SE APLICA
2 1 0 1 0 11

Quadro 8: Dados extraidos a partir das respostas as Questdes 6 e 7 pela Turma D,

QUESTAO 6: TURMA D; N2 DE ALUNOS - 09

INTRODUCAO  PROCEDIMENTOS RESULTADOS DISCUSSOES CONCLUSOES NAO SE APLICA
4 7 3 2 2 0

QUESTAO 7: TURMA D; N2 ALUNOS

INTRODUCAO  PROCEDIMENTOS RESULTADOS DISCUSSOES CONCLUSOES NAO SE APLICA
3 0 4 6 3 0

Quadro 9: Dados extraidos a partir das respostas as Questdes 6 e 7 pela Turma E.

QUESTAO 6: TURMA E; N2 DE ALUNOS - 16

INTRODUCAO  PROCEDIMENTOS RESULTADOS DISCUSSOES CONCLUSOES NAO SE APLICA
11 12 9 6 6 0

QUESTAO 7: TURMA E; N2 ALUNOS

INTRODUCAO  PROCEDIMENTOS RESULTADOS DISCUSSOES CONCLUSOES NAO SE APLICA
1 2 3 10 5 0

Quadro 10: Dados extraidos a partir das respostas as Questdes 6 e 7 pela Turma F.

QUESTAO 6: TURMA F; N2 DE ALUNOS - 14

INTRODUCAO PROCEDIMENTOS RESULTADOS DISCUSSOES CONCLUSOES NAO SE APLICA
5 7 11 7 4 0

QUESTAO 7: TURMA F; N2 ALUNOS

INTRODUCAO PROCEDIMENTOS RESULTADOS DISCUSSOES CONCLUSOES NAO SE APLICA
2 3 3 4 6 0
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Colocamos os dados dos quadros 5 a 10 em percentuais e plotamos nas figuras 1 e 2, a
fim de analisar as opinides dos alunos com relacdo as partes do relatério consideradas mais
confortaveis e/ou mais desconfortaveis durante a confecgdo. Como os alunos podiam escolher
mais de um item, o percentual ultrapassou ao 100%. Para facilitar a compreensdo dos
graficos, sistematizamos os dados somando a quantidade de vezes que cada topico foi
escolhido e dividindo-os pelo total de nimeros de alternativas escolhidas por eles. Dessa
forma, os dados referentes a cada turma totalizam 100%, o que nos permite analisar a
quantidade de alternativas escolhidas pela turma, e ndo por aluno, que seria incorreto, uma
vez que um aluno pode ter escolhido mais de uma opcdo. Alguns estudantes deixaram em
branco a resposta, mas o ’Branco” foi computado como dado para que tivéssemos o total de

100%.

QUESTAQO 6

FOIAT% 0 2059% 32,35% 20,59% CIT76% 1
B 2500% 0 27,27% 20,45% 13,64% I

T D 22205638 89% I 16,67% 11,11%

5 ¢ 500%  15,00% 15,00% S OO0
B 1563% 1875% 25,00% 21,88% I 13%3, 135
A IEIZES%IT2353% T 20,59% 17,65% D 0%
0% 10%  20%  30%  40%  50%  60%  70%  80%  90%  100%

Opc¢des marcadas pelos alunos

BINTRODUCAO ~ mPROCEDIMENTOS ® RESULTADOS DISCUSSOES
BCONCLUSOES ~ mBRANCO B NAO SE APLICA
Figura 1: Dados percentuais referentes ao nimero de alunos que escolheram as partes do relatério que

se sentem mais confortveis em escrever. As turmas sdo denominadas pelo codigo de A a F, enquanto
que as partes do relatério se subdividem em introducdo, procedimentos, resultados, discussoes,

concluséo ou ndo se aplica.
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QUESTAO 7

F [AT33%  16,67% = 16,67% 22,22% [ 3333% |
E 4J3798,33% 12,50% 41,67% I 12,50%
o 18,75% 25,00% 37,50% [ 1875% |

Turma

C [ 13,33% 6,67%, 67 s S s
B [ZB9% 15,38% 7,69% 11,54% NN 11545 | Esasa
A [[12,50%  8,33% 25,00% 33,33% [ 20.83% ]
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Opc¢des marcadas pelos alunos
= INTRODUCAO m PROCEDIMENTOS m RESULTADOS DISCUSSOES
m CONCLUSOES m BRANCO m NAO SE APLICA

Figura 2: Dados percentuais referentes ao nimero de alunos que escolheram as partes do relatério que
se sentem mais desconfortaveis em escrever. As turmas sdo denominadas pelo codigo de A a F,
enquanto que as partes do relatério se subdividem em introducdo, procedimentos, resultados,
discussfes, conclusdo e ndo se aplica. Alguns alunos deixaram em branco a resposta.

Pela andlise das Figuras 1 e 2, observamos que a facilidade percebida pela maioria dos
alunos, com relacédo as partes de elaboracao de um relatoério, foram: Introducdo, Procedimento
e Resultados. As partes consideradas mais dificeis ou desconfortaveis pela maioria dos alunos
foram: Resultado, Discussdo e Conclusdo. Podemos observar também que nas duas figuras a
relacdo de conforto e desconforto em relacdo a realizacdo dos resultados em um relatério é
aparentemente equilibrada entre as opinides da maioria dos alunos.

Pelas Figuras 1 e 2 chamamos a atencdo para os dados da turma C, na qual a grande
maioria dos alunos escolheu a alternativa “nao se aplica” como parte tanto de conforto quanto
de desconforto na realizagdo de relatérios. A explicagdo é que nessa turma o professor nao se
utilizou de relatério como forma avaliativa da disciplina. A respectiva turma utilizou, como
relatado no Quadro 4, prova tedrica e teste/pré-teste como formas de avaliacdo. A utilizacéo
apenas de pré-teste/teste ndo é capaz de avaliar o percurso seguido pelos alunos nas atividades
experimentais. Desta maneira, as atividades experimentais podem resultar apenas como um
procedimento mecanico, o “fazer pelo fazer”, sem a devida reflexdo de todas as etapas
envolvidas na experimentacdo. Segue abaixo os gréaficos de comparacdo (figuras 3, 4 e 5)
entre as turmas de A a F referente a dificuldade/desconforto percebida na elaboracdo de um
relatorio, analise das opgdes marcadas da Questdo 7. Restringimos as alternativas de

resultado, discussdo e conclusdo por terem sido as partes em que a maioria dos alunos de
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todas as turmas demonstraram dificuldade de apresentar na realizacdo dos relatérios. Essa
observacdo nos indica uma falta de compreensdo do experimento como um todo, pois essas
etapas, resultado, discusséo e conclusdo fazem parte da relagdo teoria-experimento que o
aluno deve ser capaz de fazer ap0s a atividade experimental. A elaboracdo desses itens exige
mais do aluno. Analisaremos com profundidade essa dificuldade apresentada pelos alunos, a
fim de propor explicagdes para o fato que interfere no processo de aprendizagem nas aulas de

atividade experimentais.

RESULTADOS
50,00%
45,00%
40,00%
& 35,00%
S 30,00%
Z
S 2500%
= 4 6
& 20,00% a 5
=]
=2 15,00%
10,00% 1 . 2 g
5,00% 1 e
0,00% 0,00%
A B C D E F
Turmas

Figura 3: Comparacdo das turmas em relacdo aos alunos/turma que opinaram pela alternativa
“Resultados”, como sendo a parte na qual se sentem mais desconfortaveis em realizar de um relatorio

nas aulas-pratica.

DISCUSSOES
70,00%
60,00%
50,00%

40,00%
30,00% 66,67% g5 50%
53,33%

20,00%

% n-2 de alunos/turma

28,57%
10,00% 18,75%

7,14%
0,00%
A B C D E F

Turmas

Figura 4: Comparacdo das turmas em relacdo aos alunos/turma que opinaram pela alternativa
“Discussao”, como sendo a parte na qual se sentem mais desconfortaveis em realizar de um relatério
nas aulas-prética.
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CONCLUSOES

60,00%
50,00%
40,00%
30,00%

20,00% 4 J

% n-2 alunos/turma

10,00%

0,00% 0,00%
A B C D E F

Turmas

Figura 5: Comparacdo das turmas em relacdo aos alunos/turma que opinaram pela alternativa
“Conclusdo”, como sendo a parte na qual se sentem mais desconfortaveis em realizar de um relatério
nas aulas-pratica.

Infere-se que a turma A possui mais dificuldade na realizagdo das discussoes,
observadas pela porcentagem de 53,33% dos alunos. Apesar da baixa porcentagem de alunos
da turma B que sentem dificuldade na elaboracdo dos resultados e discussdes, observamos um
valor percentual expressivo de alunos (56,25%) com dificuldade na identificacdo de possiveis
conclusdes. A turma B se destaca como aquela em que os estudantes apresentam mais
dificuldade neste ultimo quesito.

Podemos inferir a partir dos dados acima que a turma C destacou-se em relacdo as
baixas porcentagens de alunos que sentem dificuldade na realizacdo dos resultados,
discussdes e conclusdes. Isso se justificada pelo fato do professor nédo ter utilizado o relatério
como instrumento avaliativo, logo, a maioria dos alunos marcou a opgdo “ndo se aplica”.
Percebemos que cinco alunos desta turma (Cl, C3, C7, C8 e C13) responderam
indevidamente as perguntas 6 e 7 mesmo ndo tendo feito nenhum relatério na disciplina de
LQF.

Os estudantes da turma D se destacaram por sentirem mais dificuldade na realizacao
das discussdes, cerca de 66,67% dos alunos. A turma E apresenta percentuais préximos, com
62,50% dos alunos que sentem a mesma dificuldade, 0 mesmo ndo pode ser dito para a
elaboracdo dos resultados e conclusdes sdo relativamente baixas. Os alunos da turma F
possuem uma dificuldade equilibrada em relacdo aos resultados e discussdes, porém 42,86%

deles confirmam a dificuldade na realizacdo das conclusbes. Podemos inferir que
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independentes dos cursos ha certa dificuldade na realizacdo das discussdes e das conclusdes

dos experimentos, fato observado pelas figuras 4 e 5.

Analise das questdes abertas.

As respostas dos alunos em relagéo as questfes abertas de 1 a 4 foram divididas em
categorias conforme o que foi questionado, isso &, consideramos o enunciado do
guestionamento uma categoria a priori. As perguntas estdo relacionadas a (1) opinido dos
alunos sobre as formas de avaliacdo, (2) as dificuldades a respeito das avaliacbes dos
experimentos na disciplina, (3) as criticas e/ou sugestdes sobre os relatérios ou outras formas
de avaliacdo e (4) a opinido sobre o que se precisa para melhor aprender na disciplina.

As categorias foram criadas a partir das questbes 1, 2, 3 e 4, porém eventualmente,
percebemos que elas se repetem nas respostas dos alunos, mesmo ndo correspondendo a
questdo inicial. Sabendo disso, destacamos, ao final dos argumentos citados neste trabalho, a
respectiva questdo em que a resposta do aluno foi respondida, indicado em italico e
sublinhado.

Na primeira pergunta, sobre a opinido do aluno em relagdo as formas de avaliag&o,
dividimos em 5 subcategorias (1.1 até 1.5), séo elas:

1.1 — Argumentos em relacdo as distribuicdes das notas

1.2 — Criticas positivas quanto a um tipo de avaliacdo™

Q1: Opini&o sobre
as formas de
avaliacdo

— 1.3 — Criticas negativas quanto a um tipo de avaliacao*

1.4 — Falta de feedback

1.5 — Critica sobre a correcdo do professor

—

*1. Relatdrio; 2. Prova tedrica; 3. Diagrama V; 4. Pré-testes; 5. Questionario.

Observamos que 12 alunos das seis turmas teceram argumentos em relagdo as
distribuicdo das notas - subcategoria 1.1. Dentre eles, podemos perceber argumentos

positivos e negativos dependendo da turma. Isso se justifica, pois, cada professor estabelece
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uma distribuicdo de notas dentre seus critérios de avaliagdo. Destacamos dois argumentos
mais representativos dos alunos B12 e D1.

B12: As notas avaliativas no LFQ sdo satisfatérias, onde 80% da nota é relatério e 40%
prova teorica, € justo, visto que é uma atividade laboratorial.

D1: Na minha opinido, os relatérios deveriam valer uma maior porcentagem, porque da mais
trabalho do que a prova.

Dentro da subcategoria 1.2, obtemos o maior nimero de alunos que argumentaram
com criticas positivas em relacdo aos tipos de avaliacdo, 73 alunos das seis turmas.
Entretanto, obtemos uma quantidade menor de criticas negativas em relacéo as avaliagdes -
subcategoria 1.3, isto é, 16 alunos das seis turmas. Isso nos indica que ndo é unanime a
opinido dos alunos com relacdo as formas de avaliagdo, mesmo porque ndo possuimos um
sistema semelhante de instrumentos avaliativos para todas as turmas. Destacamos 0s
argumentos dos alunos A4, A9, B8, C2 e C5, D6, E10 e F12:

A4: Acredito que o relatério em V ajudou mais que o relatério normal. O relat6rio em V é
mais sistematizado e organizado. Respondido na questdo 3.

A9: Gostei muito da transi¢cdo para o diagrama e relatério V. Respondido na questao 3.

B8: E uma boa forma de avaliacdo, pois equilibra o conhecimento prético adquirido nos
experimentos com o conhecimento tedrico.

C2: Ineficazes. A parte dos testes dos experimentos acho muito boa, nas provas, nem sempre
nos faz esclarecer o que realmente ocorreu no experimento.

C5: Acredito que aos testes sdo bons para resultados, ndo acredito que seja a melhor forma,
creio que um relatério falado ou escrito no final do procedimento seria melhor.

D6: Eu acho uma forma muito util, pois a forma em que fazemos o relatério e os
questionarios das apostilas ajudam e a professora, em meu ver é uma professora muito boa
para ensinar e abordar em suas provas.

E10: Acho muito pouco. Eu tive apenas trés relatérios em grupo, que facilita para alguns
alunos saiam sem se comprometer tanto com o relatério. Ndo temos testes ap6s 0s
experimentos]...]

F12: E interessante a parte do teste posterior ao experimento, pois ajuda a melhor
compreensdo e, além disso, ajuda a estudar para a prova. O relatério € muito bom, pois te
ajuda a entender melhor o que foi feito na bancada. Sobre a prova € interessante para avaliar
0s conhecimentos sobre o experimento.

Observamos, principalmente, pelos argumentos dos alunos da turma C, que apesar de
acharem “bons” a utilizacdo de testes como avaliagdo, alguns sugerem a realizagdo de
relatérios, ou até criticam a falta de outras avaliagdes que “se relacionem mais com a

atividade pratica”. Isto se da pelo fato de que esta turma, em especifico, ndo utilizou o
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instrumento avaliativo de relatorio. Segundo Lock e Daviess, 1987; Tamir, 1990; Busaidi,
Allsop e Lock, 1992, citado por LEITE, 2000, & primeira vista poderiamos pensar que um
teste escrito também serve para avaliar alguns conhecimentos relacionados a capacidade de
investigacdo, mas existem evidéncias de que mesmo que o aluno, em um teste escrito, seja
capaz de realizar observacdes, ler escalas ou descrever técnicas, isso ndo garante que ele seja
capaz de as usar no laboratdrio.

Segundo Tamir, 1990, citado por LEITE, 2000, nenhuma técnica ou instrumento de
coleta de informacdes &, por si so, suficiente para avaliar adequadamente a diversidade de
aprendizagens que podem estar associadas as atividades laboratoriais. Um conjunto dos
instrumentos avaliativos ndo s possibilitarda uma “nota”, avaliagdo, mais justa, como
promovera o envolvimento dos alunos nas atividades experimentais e fornecerd ao professor
informacdes para melhoria do processo de ensino.

Ja relativo a subcategoria 1.4, denominada de falta de feedback dos professores com
relacdo as corre¢des de avaliagBes, observamos um grande nudmero de alunos, nas turmas, que
manifestaram certa insatisfacdo. Foram 22 alunos no total, que teceram argumentos
insatisfatorios em todas as perguntas realizadas. Desses 22, destacamos 0S argumentos
proferidos pelos alunos identificados como B1, B7, B10, B12, B13, B14 e E15

B1: N&o recebemos a correcdo de nenhum relatério até a realizacdo da ultima prova.
Respondido na quest&o 3.

B7: Acredito que seria valida devolver os relatérios antes de pedir o proximo, ajudaria
bastante a identificar problemas relacionados a compreensao dos experimentos. Respondido

na questao 3.

B10: [...], entretanto o tempo de entrega dos relatorios, e a falta, por vezes de especificacdes
de alguns erros, dificulta uma possivel melhoria para o préximo relatorio.

B12: A maior dificuldade foi a negligéncia do professor em relacdo aos relatérios entregues
a ele que nédo tivemos, ou seja, ndo tinha como saber nosso desempenho. Respondido na

questao 2.

B13: Se os relatérios fossem entregados corrigidos, teriamos uma espécie de base para
melhoria dos demais. Respondido na questéo 2.

B14: No caso da entrega de relatérios ndo sei exatamente o que o professor espera deles. Ndo
temos retorno para fazer melhor no préximo. Respondido na questdo 3.

E15: Poderiam ser entregues de volta corrigidos mais rapido, para utilizarmos nos estudos
para as provas [...]. Respondido na questéo 3.

s LOCK, R.; DAVIES, V. Assessing practical work in biology using the OCEA scheme. Journal of
Biological Education, n. 21, v. 4, p. 275-280. 1987.
7 BUSAIDI, R., ALLSOP, R.; LOCK, R. Assessment of science practical skills in Omani 12th grade
students. International Journal of Science Education, n. 14, v. 3, p. 319-330, 1992.
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Na subcategoria 1.5 obtemos 4 alunos no total que criticaram sobre a correcao das
avaliagOes pelos professores. Destacamos trés falas significantes entre os alunos All, F6, F4

Al1: Ninguém tirou nota maxima em nenhum dos relatérios em V, algo errado na explicacao
ou na correcdo. Respondido na questdo 3.

F4: Algumas vezes ndo consigo entender o que errei. [...]. Respondido na questéo 2.

F6: A principio a avaliacdo é boa, nem muito rigida, porém nem muito displicente. Apesar
de algumas vezes faltar rigidez na avaliacdo dos relatérios no que diz respeito ao modo de
fazer.

Apesar das subcategorias terem sido criadas a partir da questdo 1, observamos que
algumas respostas dadas relativas a certas subcategorias se repetem nas respostas dos alunos
em outras questdes. A categoria 1.1 se repete sete vezes nas perguntas (2) e (3), a categoria
1.2, catorze vezes nas perguntas (3) e (4), a categoria 1.3, cinco vezes na pergunta (3), a
categoria 1.4, quinze vezes nas perguntas (2), (3) e (4) e a categoria 1.5 se repete duas vezes
nas perguntas (2) e (3).

Destacamos a subcategoria 1.4, referente ao feedback, e observamos que aparece mais
de duas vezes em todas as questdes, principalmente nos argumentos dos alunos da turma B. E
uma questdo para ser analisada, pois o feedback é de extrema importancia para o aprendizado
do aluno. Pesquisas mostram que quando o aluno obtém feedback “imediato”, ele tem a
oportunidade de revisar os problemas e aprender com os erros, estabelecendo relagdes entre a
teoria e as atividades experimentais. O aluno desenvolve confianga em relagdo ao assunto
estudado. Percepcdes de estudantes, em relacdo ao aprendizado, mostram que ao receberem o
feedback podem compreender se 0 seu entendimento em relacdo as questdes envolvidas esta
correto, e de que maneira podem melhorar seu desempenho, identificando pontos forte e
pontos fracos em seus estudos. Essas pesquisas mostram que muitos alunos estéo interessados
em aprender e valorizam a funcdo do feedback no processo de aprendizagem
(CHITTLEBOROUGH; TREAGUST; MOCERINO, 2007).

A partir da analise das questdes fechadas Q17 e Q18, observamos que, na maioria das
turmas, os alunos afirmam que o tempo de devolucdo das atividades avaliativas ndo é
suficiente para garantir uma melhora na realizacdo das proximas avaliag@es, em virtude do
tempo de devolucdo destas corrigidas, destacamos também a andlise estatistica de 94% da
turma B e 88% da turma E, que afirmaram insatisfacdo quanto ao feedback das avaliacdes
corrigidas. Este fato fica mais evidente na analise das questdes abertas, da categoria 1.4, em
que 22 argumentos dos alunos de todas as turmas foram referentes a falta de feedback dos

professores. Essas respostas surgiram em todas as questdes abertas, de 1 a 4, distribuidas pelas
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turmas, observamos que a turma B apresentou a maior quantitativo de criticas em relacéo ao
feedback dos professores.
Na segunda pergunta, referente as dificuldades a respeito das avaliacbes dos

experimentos na disciplina, dividimos em cinco subcategorias (2.1 até 2.5), a saber:

2.1 - Experimentos confusos, extensos com etapas
repetitivas/tempo reduzido

2.2 — Dificuldade na compreensdo dos roteiros

Q2: As
dificuldades a N .
respeito das ) 2.3 — Elaboracdo dos relatorios*.
avaliacgdes dos
expe_rlrr}en_tos na 2.4 — Pela falta de conhecimentos das teorias/conceitos
disciplina estruturantes/calculos.

2.5 — Criticas pela falta a orientagdo dos professores (1)
__ | oumonitor (2).

*Tradicional (1); Diagrama V (2); e Provas (3).

Observamos que somente 7 alunos das seis turmas teceram argumentos sobre o fato
dos experimentos serem confusos, extensos, com etapas repetitivas e tempo reduzido,
subcategoria 2.1. Destacamos os argumentos dos alunos A4, B10, E6 e E10:

A4: A dificuldade talvez possa ocorrer quando sdo varios experimentos em uma parte e
possivel demora.

B10: Por vezes, a dificuldade sentida, relaciona-se ao objetivo de alguns procedimentos no
experimento e o processo tedrico envolvido [...].

E6: O tempo é pequeno para a realizacdo dos experimentos. Temos 4 horas para realizar,
mas a professora parece que tem pressa de ir embora e fazemos 0s experimentos em menos
de 2 horas. Assim pulando vérias etapas do experimento, as vezes nem todos 0s alunos
conseguem terminar, mesmo tendo tempo.

E10: Maior autonomia. E tudo muito mecanico, muitas vezes alunos fazem sem pensar o que
estdo fazendo. Respondido na questdo 4.

Na subcategoria 2.2 - dificuldade da compreensédo dos roteiros, 7 alunos
argumentaram essa dificuldade. Sobre essa subcategoria, destacamos as respostas dos alunos
A6, B6, E11 e EOQ:

AB: As vezes ndo sei exatamente como fazer os procedimentos. Respondido na quest&o 3.

B6: A apostila de LFQ muitas vezes € confusa e apresenta alguns erros.
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E9: O auxilio na hora de descarte no lugar certo e quando tenho que utilizar equipamentos
gue ndo sei como funcionam. [...]

E11: A parte experimental e as conclusdes sdo as mais dificeis, pois como é minha primeira
vez no laboratorio, eu tenho que “me virar” para saber como funciona e qual é o proximo
passo no experimento.

A maior parte do trabalho realizado nas atividades experimentais atualmente é apoiado
por roteiros/experimentos de tipo receita, que, ou incluem o resultado ou conduzem,
inevitavelmente a ele (LEITE, 2000). Essa autora ainda ressalta que o resultado a ser
observado dependeréd dos aparelhos e dos reagentes funcionarem como previsto. Os alunos
preocupam-se em obter o resultado correto ou aquele esperado pelo professor, isso porque
eles ndo querem ser penalizados (HODSON, 1992). O certo seria 0s estudantes estarem
imbuidos do desejo de compreender 0 que estdo fazendo e porque estdo fazendo. Estas séo
algumas das consequéncias da importancia atribuida a obtencdo do resultado esperado, tipo
como Unica resposta certa, menosprezando 0 processo que conduz a este resultado,
contribuindo para imagem inadequada da atividade experimental cientifica. Ao invés de
desenvolverem argumentos explicativos das etapas dos experimentos, sejam elas o que era
esperado, ou o que “deu errado” no experimento, 0S alunos somente se preocupam em
encontrar a resposta correta, que reflete na sua nota na disciplina. Pode-se dizer que isso
também é um reflexo de como se ensina Ciéncias, como se o conhecimento cientifico fosse
construido sempre a partir de acertos.

Em relacdo a subcategoria 2.3, sobre a dificuldade na elaboracdo dos relatérios,
sendo estes o tradicional (1), o diagrama V (2) e as provas (3), observamos que 24 alunos
teceram argumentos. Destacamos as falas mais significativas dos alunos A10, Al4, C1, C2,
D6, E1, F1, F5, F7 e F10:

A10: Nem sempre é claro como deve ser feito um relatério de um experimento.

Al4: Ha dificuldade para a realizacdo dos relatdrios (2). E na coleta de dados (para colocar
no V).

C1: A Unica dificuldade que sinto é no conteldo das provas (3) que sdo referentes aos
experimentos. Acho que poderia ser um pouco mais clara, até que ponto do contetido vai ser
pedido na prova. Estudar tudo para ndo cair a metade é ruim.

C2: [...] relatérios esperados com o que deveria acontecer e ndo com que realmente
aconteceu (70% dos experimentos o0 aluno sozinho ndo capaz de observar nada) [...].
Respondido na questéo 3.

D6: A dificuldade as vezes é mais na parte de fazer os resultados e discussdes na hora do
relatorio (1) [...]

E1: Apenas em expressar dados em tabelas e graficos em relatérios (1).
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F1: Os relatérios (1) sdo de dificil execucdo, pois a apostila nem sempre expde o objetivo
dos resultados.

F5: Dependendo do experimento, como organizar os resultados no relatorio (1).

F7: No relatdrio (1) ainda é complicado saber se colocou o suficiente ou deveria acrescentar
algo.

F10: Minha maior dificuldade é durante o relatério (1) na parte de resultados e discussoes.
H& uma certa dificuldade em discorrer sobre os resultados do experimento e responder as
questbes

Podemos ressaltar que foram 24 argumentos no total em relacdo a subcategoria 2.3 -
referente a elaboracdo dos relatorios, dentre as respostas observamos que os alunos nao
sabem exatamente 0 que o professor espera que tenha nos relatérios e ndo sabem estruturar
um relatorio, principalmente na organizacao dos resultados, discussées e conclusdes. Como ja
analisado anteriormente, grande maioria dos alunos apresentou dificuldade ou dominio parcial
referente a clareza sob a forma de apresentar as conclusfes nos relatérios, evidente na analise
porcentual da Q 15, tivemos 80% dos alunos da turma A, 50% da turma C, 67% dos da turma
D, 69% da turma E e 93% da turma F. Pela andlise da Q 16, muitos ndo sabem ao certo o que
€ necessario apresentar no relatorio.

Em relacdo a subcategoria 2.4 - falta de conhecimentos das teorias/conceitos
estruturantes/calculo/experiéncia em laboratério, observamos que 16 alunos teceram
argumentos. Foram destacadas as falas dos alunos A2, B16, B15, C2, C14, F8, F12:

A2: Contelidos que s6 estudaremos no 2° semestre sendo cobrados.
B15: Detalhes e motivos bem aprofundados do porqué daquilo.

B16: Em muitos dos experimentos a parte tedrica ndo foi apresentada de forma clara,
dificultando a prética, os experimentos e a realizacdo do relatorio.

C2: Os professores partem do principio que vocé sabe a parte tedrica, 0 que as vezes ndo
acontece, pois sdo cronogramas diferentes [...].

C14: Teorica. Relacionar a teoria com a prética experimental.
F8: A maior dificuldade que eu sinto é com relagdo com a minha falta de base no ensino
médio. Existem muitas matérias cobradas em LQF que sdo simples, que eu deveria ter

aprendido, mas néo aprendi.

F12: A minha principal dificuldade € a questéo de experiéncia, porque foram poucas as vezes
que fiz pratica no laboratério da escola.

Comparando a analise da questdo fechada Q14, referente a facilidade de inserir os
conceitos tedricos nas discussdes, com a subcategoria 2.4, referente a falta de conhecimento

das teorias conceitos estruturantes / célculos, observamos, pela analise estatistica, que a
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maioria dos alunos das turmas apresentou dificuldade, e obtivemos 16 argumentos em suas
respostas que demonstram grande dificuldade de conciliar a pratica com a teoria, incluindo
falta de compreenséo do objetivo do experimento.

Em relacdo a subcategoria 2.5 - critica pela falta de orientacéo do professor (1) ou
monitor (2), observamos que 14 alunos teceram argumentos. Destacamos as falas dos alunos
B6, C9, E6, E9:, E9, E11, FO:

B6: Ter um acompanhamento melhor do professor de laboratorio em relacdo aos relatorios.
Respondido na questéo 4.

C9: Meu professor e auxiliares de laboratério ndo pareciam muito cientes dos
procedimentos. Acho que eles deveriam vir melhor preparados e explicar os resultados que
obtemos com base na teoria. Muitas das perguntas na parte final da apostila ndo foram
respondidos por eles. Respondido na questéo 4.

E6: O tempo é pequeno para a realizagdo dos experimentos. [...], mas a professora parece
que tem pressa de ir embora e[...].

E9: Uma maior presenca da professora nos grupos e de monstra sempre uma maior clareza
guando explica o que esta solicitando nos relatérios. Respondido na questdo 2.

E9: [...]. A professora parece distante nesses momentos. Respondido na questéo 4.

E11: Acho que as aulas devem ser levadas mais a sério e serem explicadas passo a passo
durante todo o processo, com pausas € acompanhamento de perto, pelo professor e/ou
monitor. Respondido na quest&o 3.

F9: Que antes de cada experimento os professores explicassem o conteido de uma forma
mais clara e menos direta. Respondido na questéo 4.

Analisando as respostas fechadas das questbes Q11, Q12 e Q13, referente a
apresentacdo dos dados em tabelas e graficos, observamos uma consideravel dificuldade nesse
processo. Essa dificuldade pode estar relacionada ao fato dos alunos ndo possuirem orientacéo
adequada de como apresentar e interpretar os dados experimentais, como organiza-los em
tabelas ou quadros ou mesmo como construirem graficos para, posteriormente, interpretarem
e chegarem as consideracfes finais. Essa hipdtese fica mais evidente ao analisarmos as
questdes abertas, na qual obtivemos 14 argumentos dos alunos em relacédo a subcategoria 2.5,
criticas pela falta a orientacdo do professor (1) ou monitor (2). Tambem ndo podemos
esquecer que muitos desses alunos nunca fizeram atividades laboratoriais anteriormente, o
que ressalta ainda mais a necessidade de orientacdo, principalmente, no primeiro semestre.

Estudos mostram que o contexto de pratica no ensino de Quimica € significativamente

¢ Argumento do aluno E9 respondido na questéo 2.
°® Argumento do aluno E9 respondido na questéo 4.
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influenciado pelas orientagdes que os alunos recebem de seus orientadores (KEMPA; WARD,
1975).
Na terceira pergunta, referente as criticas e/ou sugestdes sobre o relatorio ou outras

formas de avaliacdo em LQF, dividimos em quatro subcategorias (3.1 até 3.4), sdo elas:

3.1 - Melhorar as instrugfes antes da aula (a), perguntas
preparatorias antes das aulas (b) e a atividades avaliativas (c).

Q3: As criticas
e/ou sugestdes
sobre os relatorios
ou outras formas

de avaliacdo 3.3 - Flexibilidade nos horarios (para mais e para menos) e

3.2 - Organizar os roteiros da apostila.

prazos de entrega de teste/provas e aulas/experimentos

3.4 - Sugestdes e inclusdo de outras formas de avaliagdo.*

*Tradicional (1); Diagrama V (2); e Provas (3).

Em relacdo a subcategoria 3.1, referente as sugestdes para melhorar as instrucdes (a),
perguntas preparatdrias (b) e atividades avaliativas antes das aulas (c), observamos que 18
alunos teceram argumentos a respeito. Dentre estes, destacamos 0s argumentos dos alunos B4,
C2,C9, D2, E15, F2, F8:

B4: Os relatérios poderiam exigir menores processos, muito mecanicos e poucos Uteis.
Como a descricdo detalhada do procedimento experimental.

C2: [...] Provas (c) condizentes com 0 que deveria acontecer no experimento, mas como
alunos de inicio de curso, em alguns casos vocé nao sabe o que deveria acontecer.

C9: [...]- Talvez ele devesse ser condensado, retirando a introducgéo, por exemplo, 0 que o
tornaria mais dindmica e mais facil de ser adotado. [...].

D2: [...] Aulas de exposicdo precedidas ao experimento seriam muito Uteis a compreensao.
Respondido na questéo 4.

E15: [...], mas poderiamos ter mais questionarios (b) para melhorar o entendimento das aulas
e para nos prepararmos para a prova (c). Respondido na questdo 1.

F2: Maior foco na introducdo (a; b), para criar uma base tetrica sobre o assunto e mais
perguntas, mais sucintas nos resultados e discussodes.

F6: Melhorar o sistema de correcao dos relatorios.

41



Podemos inferir pelas falas dos alunos, que eles desejam relatérios mais objetivos e
alegam que os atuais sd0 muito extensos e mecanicos em relagdo a algumas partes. A
introducdo é uma das etapas do relatério que, muitas vezes, se torna desnecessaria, pois o
aluno, normalmente, apenas coOpia indevidamente de outras fontes, transcrevendo-as no
relatorio de forma automatica. Desta maneira, 0 aluno ndo se preocupa em entender o
processo como um todo, entender o porqué dos fendmenos envolvidos nos experimentos.
Muitas vezes, o trabalho laboratorial é criticado por ndo ser relevante para o0 curso, se
tornando uma tarefa de “receita” em que os alunos simplesmente cumprem instrucfes sem
compreensdo de o que estdo fazendo, seguido de fatores de seguranca, custo e tempo, a
importdncia das atividades experimentais em quimica tem sido contestada
(CHITTLEBOROUGH; TREAGUST; MOCERINO, 2007). Dentre o0s argumentos,
percebemos que é necessario incluir questdes preparatdrias/questionarios, para desenvolver o
processo de investigacdo, capacidade de sintese dos experimentos, integracdo dos conceitos

tedricos envolvidos, técnicas e métodos utilizados nos procedimentos.

Em relacdo a subcategoria 3.2, a respeito da organizacdo dos roteiros da apostila,
obtemos 5 alunos que argumentaram a respeito dos roteiros. Dentre estes, destacamos as

respostas dos alunos C1, E4, F1:

C1: Sugestdo: Arrumar as ordens dos experimentos na apostila, assim o contetdo dos
experimentos que sdo semelhantes e ajuda na prova.

E4: A apostila precisa ser aprimorada para um melhor e o roteiro de experimento deveria ser
alinhado as aulas de Fundamentos de Quimica. Respondido na quest&o 4.

F1: A apostila deveria expor melhor o objetivo do experimento.

Em relacdo a subcategoria 3.3 - flexibilidade nos horarios e prazos de entrega de
teste/provas e aulas/experimentos, obtemos 4 alunos que sugeriram mudangas nesse
requisito. Observa-se que h& pouca tolerancia em relacdo a entrega dos relatérios, ou em
relacdo aos testes realizados antes dos experimentos. Dentre estes, destacamos 0s argumentos
dos alunos: E6, F4, F14:

E6: O tempo que acaba sendo encurtado, sair, poderia ser melhor aproveitado. E as provas
no final da aula sobre o experimento ali realizado, pois o contetdo ainda esta fresco na nossa
cabeca. Respondido na questéo 4.

F4: [...]. Minha critica seria no caso, 0 horéario de inicio das avaliacdes (teste em especial),
pois caso ocorra algum imprevisto e vocé se atrase, ndo poderd mais realizar os testes que
ndo tem reposicao.
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F14: Na questdo dos testes que séo aplicados sempre nos 10 primeiros minutos da aula, sem
possibilidade de fazer depois, deveria ser feito no final da aula, pois em casos de atrasos,
ocorre a impossibilidade de ser feito depois e perda da nota.

Na subcategoria 3.4, relacionada com sugestfes e incluséo de outras formas de
avaliacdo, obtemos um numero expressivo de 33 alunos que teceram argumentos.
Observamos que a maioria dos alunos sugere uma prova pratica nessa disciplina. Segundo
Hodson (1994), citado por LEITE (2000), as atividades experimentais tém a potencialidade de
permitir atingir objetivos como a aprendizagem de competéncias e técnicas laboratoriais,
compreensdo dos procedimentos, manipulacdo dos materiais/equipamentos, capacidade de
investigacdo e metodologia cientifica. Estas sdo importantes no processo de aprendizagem no
ensino de Ciéncias. Dentre as respostas, destacamos 0s argumentos dos alunos A5, Al4, C5,
E9, E14, F11:

Ab5: Avaliar a préatica final com algum experimento e algum tipo de prova substitutiva.
Al4: O relatério deveria ser feito somente em forma de relatorio V.

C5: [...] creio que um relatério falado ou escrito no final do procedimento seria melhor.
Respondido na questéo 1.

E9: Provas préaticas e buscar trazer coisas do dia a dia que envolvam o experimento da
semana [...].

E14: Eu acho que poderiam ter outros métodos de avaliacdo além da prova tedrica, como
prova préatica, pois assim é mais visivel se vocé entendeu realmente o que ocorreu. Ou uma
prova tedrica junto com uma prova pratica, para entender melhor a teoria. Ou somente
relatérios bem explicados das aulas préaticas. Respondido na questdo 1.

F11: Uma sugestdo seria a realizacdo dos testes logo ap6s os experimentos, e uma melhor
coordenacdo entre as aulas praticas (experimentais e tedricas).

Chamou-nos atencdo o argumento do aluno Al4, comentando sobre a utilizacdo do
relatorio na forma de V de Gowin. Essa turma, em particular, foi a Gnica que utilizou esse
instrumento avaliativo. O V de Gowin consiste em um diagrama em forma de V que inclui
todos os elementos fundamentais que aparecem no relatdrio tradicional, poréem representados
de uma forma mais sintética, tudo deve ser feito em uma Unica pagina. Os alunos devem
reorganizar e sintetizar as informacGes, que obtém ao longo do experimento, de forma a
desenvolver a integracdo dos aspectos conceituais e metodologicos associados a atividade
experimental (LEITE, 2000). Segundo Novak e Gowin (1996) citado pela autora, este
diagrama em forma de V integra um lado conceitual, incluindo os conceitos, 0s principios e a

teoria, que servem de suporte para um lado metodolégico, que inclui o registro dos dados, as
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transformacdes realizadas a esses dados e as conclusdes retiradas da analise. Desde o inicio,

procura-se responder a uma pergunta central que orienta todo o trabalho.

Na quarta questdo, referente a opinido dos alunos sobre o que seria necessario
melhorar para o aprendizado na disciplina de LQF, dividimos em quatro subcategorias (4.1

até 4.4) sendo estas:

4.1 - Esfor¢o pessoal/compreender os roteiros

Q4: A opinido 4.2 - Escrever melhor o relatorio
sobre 0 que se
precisa para )
melhor aprender 4.3 - Melhor base teorica.

na disciplina

4.4 - Um melhor material didatico

Em relacdo a subcategoria 4.1 - esforco pessoal/compreensdo dos roteiros, obtemos
25 alunos que teceram argumentos. Dentre estes, destacamos os argumentos dos alunos Al,
C11, D9, E14, F1, F8, F13:

Al: Entender mais 0 que se pede na apostila.
C11: Pessoalmente, preciso ter um entendimento da parte te6rica com a pratica.
D9: Aprender a estudar os contelidos tedricos da disciplina.

E14: Ter mais disciplina para estudar o experimento antes da aula de maneira correta.

F1: Entender o que deveria ser esperado com o experimento para ao realiza-lo saber analisar
melhor os dados coletados.

F8: Estudar as coisas que eu ndo aprendi no Ensino Médio.
F13: Estudar mais as disciplinas que d&o suporte ao LQF e compreende-las.

Em relagéo a subategoria 4.2, referente a melhora na forma de escrever os relatorios,
obtemos 5 alunos que teceram argumentos. Dentre estes, destacamos 0s argumentos dos
alunos D1, E2, D8:

D1: Aprender a fazer uma boa concluséo, resultados e discussdes.

D8: Compreender o que se espera no relatorio.
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E2: Abordar melhor e de outros angulos um experimento.

Em relacdo a subcategoria 4.3, referente a melhora na base teorica, observamos 10
alunos que teceram argumentos. Dentre estes, destacamos o0s argumentos dos alunos A8, B16,
Ci2:

A8: Compreender 0s conceitos basicos que envolvem o procedimento a ser realizado.
B16: Uma melhor aplicagéo dos conhecimentos tedricos por meio das préticas feitas.

C12: Aprender a matéria teérica, porque nem sempre a disciplina tedrica acompanha o
laboratorio.

Observamos pelas respostas dos alunos nas subcategorias 4.1 e 4.3 que os alunos tém
muita dificuldade na compreensdo dos conceitos envolvidos nos experimentos que Sao
realizados. Afirmando que necessitam uma dedicacdo maior nos estudos em relacdo a parte
tedrica. Importante ressaltar que, mesmo sendo uma disciplina experimental, é necessaria uma

explicacgdo tedrica, por parte do professor, afim de orientar os alunos.

Muitas vezes, um experimento pode envolvem mais de um assunto conceitual, no
qual o aluno precise estudar para compreender todas as etapas realizadas, e cabe ao professor
orientar a respeito dos fenébmenos envolvidos. Assim como mencionado por alguns alunos, 0s
experimentos desta disciplina poderiam ser sincronizados com o contetddo tedrico da
disciplina de Fundamentos de Quimica ou Quimica Geral, de forma que 0s principios
conceituais dos experimentos sejam melhor compreendidos na realizacdo das praticas.
Podemos inferir também que alguns alunos ndo tiveram aulas de laboratério no Ensino
Médio, sendo assim, ndo possuem nenhuma experiéncia em laboratério, alguns deles nédo
tiveram um bom ensino basico, refletindo, entdo, no seu desempenho nas disciplinas de
graduacdo. Esses fatos justificam o grande numero de alunos que possuem dificuldade na

compreensdo de conceitos envolvidos nos experimentos.

A atitude dos alunos, em relacdo ao curso de Quimica, esta relacionada com a teoria
estudada nas atividades experimentais e, quando as regras apresentadas em laboratério sdo
claramente descritas, entretanto essas regras podem limitar a capacidade do aluno,
restringindo a experiéncia laboratorial as instru¢des das apostilas, forcando-os a segui
procedimentos-receita (CHITTLEBOROUGH; TREAGUST; MOCERINO, 2007).

Em relacdo a subcategoria 4.4, referente @ melhora no material didatico, obtemos 8
alunos que teceram argumentos. Dentre estes, destacamos os argumentos dos alunos B8, C2,
E4:
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B8: Seria bom ter mais perguntas sobre os experimentos na apostila para melhor absorcéo do
experimento.

C2: Aulas tedricas e préaticas abordando a mesma coisa. Uma apostila que diga o passo a
passo do experimento, mas que também explique o que se espera. Que o principal objetivo
seja 0 aluno entender o que esta ou ndo acontecendo e ndo saber responder uma prova
tedrica, bem diferente do abordado no laboratoério.

E4: A apostila precisa ser aprimorada para um melhor e o roteiro de experimento deveria ser
alinhado as aulas de Fundamentos de Quimica.

Com base na andlise das subcategorias 3.1, 3.2 e 4.4, consideramos que 0 material
didatico utilizado nas aulas experimentais precisa ser repensado e quica modificado, incluindo
questdes preparativas, questdo problema que envolve o experimento, revisdo dos resultados
esperados e materiais necessarios. Deste Gltimo, ressaltamos que muitos alunos alegaram que
alguns materiais estavam em mas condicdes, influenciando no resultado final das atividades

experimentais.
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CONSIDERACOES FINAIS

As técnicas de avaliacdo das atividades experimentais envolvem desde testes escritos,
questionarios, entrevistas realizadas antes, durante e apds a realizacdo dos experimentos e
andlise de documentos, tais como caderno de laboratério, portfélios, relatérios e fichas de
auto avaliacdo. A andlise desenvolvida neste trabalho se concentrou em questionar sobre o
relatorio, visto ser este instrumento o mais utilizado nas disciplinas do 1Q/UnB.

Entendemos, no entanto, que a utilizacdo de diversos instrumentos avaliativos,
incluindo os relatérios, permite uma melhor compreensdo das atividades experimentais
realizadas pelo aluno. Nenhum instrumento avaliativo é por si so suficiente para avaliar
adequadamente a diversidade de aprendizagens que podem estar associadas as atividades
experimentais.

Na perspectiva da elaboracdo de relatérios, observamos, pela analise dos dados
coletados, que os alunos possuem facilidade na elaboracdo da introducéo e procedimento em
seus relatorios, contudo, o dominio de conhecimentos procedimentais isolados ndo parece
garantir a utilizacdo adequada dos mesmos em contextos diferentes daqueles em que foram
adquiridos, nem a sua integracdo com investigacdes. Em contraposicdo, observarmos a
dificuldade na elaboragéo dos resultados, discussdes e conclusdes pelos alunos. E perceptivel
a complexidade em aplicar o conhecimento conceitual nas discussdes e conclusdes e em
diferentes contextos que envolvem a mesma préatica experimental. Infere-se uma falta de
compreensdo do experimento como um todo, pois essas etapas fazem parte da relacéo teoria-
experimento envolvidos.

A partir dos dados coletados, observamos um grande numero de alunos que
argumentaram com criticas positivas em relacdo as avaliacdes, entretanto obtivemos também
criticas negativas, que incluem falta de questionarios e falta da utilizacdo de outros
instrumentos avaliativos. A avaliacdo de como o aluno desenvolve o experimento é muito
relevante. Porém, se esta for apenas baseada em testes e relatorios que apresentam um
resultado pré-estabelecido como objetivo Unico, ndo é possivel avaliar o percurso percorrido

pelo aluno durante o seu aprendizado, sendo necessario aplicar outros métodos de avaliagéo.



Para isso, o professor deve circular na sala e questionar cada aluno, a fim de analisar o
processo, instigando e estimulando os estudantes. Nao h& unanimidade na opinido dos alunos,
mesmo porque cada professor estabelece os instrumentos avaliativos que deseja trabalhar,
sendo assim diferente para cada turma.

Dentre os dados obtidos, o que nos chamou mais atencdo foi em relacdo a falta de
feedback do professor, essa categoria esteve presente nos argumentos dos alunos em quase
todas as turmas. Sabe-se que o aluno que obtém feedback de suas avaliacbes tem a
oportunidade de revisar os problemas e aprender com seus erros, parte essencial no processo
de aprendizagem. No entanto, se 0 aluno nao tem acesso as suas atividades corrigidas, nao
poderd melhorar o seu desempenho, assim como ndo podera identificar pontos fracos e pontos
forte em seus estudos. Como consequéncia deste fato, o entendimento do experimento como
um todo é prejudicado, logo pode-se dizer que o processo de ensino-aprendizagem fica
incompleto.

A partir da andlise dos dados, também observamos que os alunos tém dificuldade na
compreensdo dos experimentos e dos roteiros, muitas vezes por serem extensos e repetitivos.
Geralmente, as atividades experimentais sdo baseadas em roteiros do tipo “receita”, no qual
conduzem a um resultado esperado. Desta forma, os alunos se preocupam muito mais em
obter o resultado considerado “correto” e altamente esperado por seu professor e acabam néo
se comprometendo em entender o que estdo fazendo e o porqué de cada etapa. Este é o reflexo
da importancia atribuida a obtencdo de um resultado esperado, menosprezando o0 processo que
conduz todo o experimento. Esta consequéncia, que € levada para dentro de sala de aula,
atribui uma visdo equivocada da atividade experimental no ensino de Quimica. Isso é um
desservico para a compreensdo da natureza da Ciéncia. A atividade experimental perde o
sentido como uma atividade cientifica, que é sujeita a erros e se desenvolve na retificacdo
deles.

E necessario enfatizar que as atividades experimentais nio tém o objetivo de que os
alunos “vejam com os proprios olhos” a teoria na pratica, esta concep¢do contribui para a
visdo dogmatica da Ciéncia. Apoiado em Silva, Machado e Tunes (2010), o objetivo da
atividade experimental é de testar a capacidade de generalizacéo e previsdo dos fenbmenos a
partir de conhecimentos existentes, atribuindo-lhe um carater investigativo. Sendo assim,
deve-se realizar a atividade experimental de maneira mais critica e reflexiva, se desfazendo de
“receitas experimentais”.

A dificuldade na elaboragdo dos relatorios, a falta de conhecimento das teorias e dos

conceitos estruturantes refletem na dificuldade de conciliar a pratica com a teoria. Podemos
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inferir que essas observacdes tém origem na falta de uma orientacdo adequada. O fato dos
alunos ndo possuirem orientacdo apropriadas de como apresentar, organizar e interpretar 0s
dados experimentais ou mesmo como construir graficos para posterior andlise, influenciou nas
discussdes e em suas consideragoes finais.

O processo de ensino em Ciéncia utilizando-se de atividades experimentais € formado
por um conjunto de fatores, nos quais inclui a orientacdo do professor/monitor, observacoes
macroscopicas, explicacGes baseadas em teorias cientificas, questionamentos preparatdrios,
problematizacdo do experimento, desenvolvimento de habilidade e competéncias relacionadas
com as técnicas cientificas dentre outros. Uma vez que alguma dessas etapas ndo esta sendo
adequadamente realizada, todo o processo de aprendizagem é prejudicado.

Importante ressaltar que o objetivo dos métodos avaliativos é proporcionar a
problematizacéo e a reflexdo necessaria acerca dos fenémenos observaveis, realizados através
das atividades experimentais, o que é conferido na aplicacdo dos relatérios. Ao longo da
pesquisa, Vverificou-se que, constantemente, é cobrado pelo professor, conhecimento
demasiadamente aprofundado em relacdo a determinado experimento. No entanto, muitas
vezes, 0 objetivo principal da pratica deveria ser algo simples, facil de ser alcancado. Em
varios casos, € possivel inferir que a dificuldade dos alunos seja fruto do que se cobra em sala.
Aprofundar-se na matéria e ficar atento aos detalhes é importante, porém estes ndo podem
entrar em conflito com o objetivo principal das atividades experimentais, a compreensao
plena do fenbmeno por trés do experimento.

Observamos, que as dificuldades expressas pelos alunos estdo relacionadas a
compreensdo de etapas mais especificas e complexas exigidas pelo professor, porém o objeto
do experimento, o fendmeno em si, geralmente é mais simples, entretanto é pouco exigido e
assim confere pouca relevancia para o0 experimento, assim como para O pProcesso ensino-
aprendizagem. Os alunos preocupam-se em obter o resultado “correto”, aquele esperado pelo
professor e conduzido pelos roteiros, ao invés de estarem imbuidos do desejo de compreender
0 que estdo fazendo e de desenvolverem argumentos explicativos das etapas dos

experimentos, sejam elas relacionadas ao resultado “esperado” ou resultado “errado”.
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APENDICE 1

QUESTIONARIO SOBRE
PERCEPCAO DOS ALUNOS SOBRE A AVALIACAO EM LQF

Matricula: Curso:

Semestre:

Prezad@s alun@s

Estamos investigando nesse trabalho as formas de avaliacéo realizadas no Laboratério de Quimica
Fundamental e quais dificuldades os alunos tém para fazer os relatérios. Contamos com a sua
colaboracdo para a coleta desses dados, e se desejar, deixe seu contato para futuras entrevistas
pertinente a essa pesquisa em andamento. Os participantes terdo sua identidade resguardada.

E-mail: Telefone/ WhatsApp ( )
PERGUNTAS RESPOSTAS

1. E a primeira vez que vocé esta fazendo a
disciplina de Laboratério de Quimica ()SIM ( ) NAO
Fundamental?
2. Vocé ja fez outra disciplina de laboratério? ()sSM () NAO
Em caso afirmativo, por favor, especifique. Disciplina:
3. Esta cursando ou j& cursou alguma disciplina ()SIM ( )NAO
tedrica, cujo contetdo auxilia nas aulas de LQF?
Em caso afirmativo, qual ou quais? Disciplina:

4.Circule ao lado os tipos de avaliagdo que vocé
teve na disciplina de Laboratério de Quimica
Fundamental ao longo do semestre?

Pré-teste; Relatério; Diagrama V; Teste;
Prova Tedrica; Prova Pratica; Questionario;
() Outro:

5. Os roteiros experimentais séo faceis de
compreender?

( ) SEMPRE ( ) AS VEZES

( ) NUNCA

6. Circule ao lado que parte do relatério vocé se
sente CONFORTAVEL em escrever.

Introducéo; Procedimentos Experimentais;
Resultados; Discussdes; Conclusdes;
() NAO SE APLICA

7. Circule ao lado que parte do relatério vocé
sente DIFICULDADE em escrever?

Introducéo; Procedimentos Experimentais;

Resultados; Discussoes; Conclusdes;
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() NAO SE APLICA

8. Vocé consegue identificar facilimente no roteiro

o objetivo principal do experimento? ( ) SEMPRE ( )ASVEZES () NUNCA
9. Vocé entender e reproduz facilmente os

procedimentos experimentais? ( ) SEMPRE ( )ASVEZES () NUNCA
10. Vocé consegue identificar s dados a serem

coletados durante o experimento para alcancar o ( ) SEMPRE ( ) AS VEZES ( ) NUNCA
objetivo?

11. Vocé sabe como apresentar seus dados em

qréficos e tabelas? P ( ) SEMPRE ( ) AS VEZES ( ) NUNCA
t1a2t.)'(l;tla(’;2;Jln‘lculdade de apresentar seus dados em ( ) SEMPRE ( ) AS VEZES ( ) NUNCA
iﬁi ng?igglscgldade de apresentar seus dados ( ) SEMPRE ( ) AS VEZES ( ) NUNCA
14. Sente facilidade de inserir os conceitos

tedricos nas discussdes dos seus resultados? (') SEMPRE (1) AS VEZES (1) NUNCA
15. Tem clareza sobre a forma de apresentar as

conclusBes de seu experimento? (') SEMPRE (1) AS VEZES (1) NUNCA
16. Vocé sabe o que seu professor espera que

vocé escreva em seu relatério? (1) SEMPRE () AS VEZES (1) NUNCA
17.A forma como seus relg'gorlos séo corrigidos ( ) SEMPRE ( ) AS VEZES ( ) NUNCA
ajudam a melhorar o relatorio seguinte?

18. O tempo de devolugéo do relatorio corrigido ( ) SEMPRE ( ) AS VEZES ( ) NUNCA

tem sido suficiente para melhorar o seguinte?

1) Qual sua opinido sobre as formas de avaliagdo de suas atividades em LQF?

2) Por favor, descreva abaixo qualquer dificuldade que vocé sinta com relacdo a avaliagdo dos

experimentos.

3) No espaco abaixo, deixe criticas e/ou sugestbes sobre o relatério ou outras formas de

avaliacdo em LQF.

4) Em sua opinido, o que vocé precisa para melhor aprender na disciplina de LQF.

53




APENDICE 2

EXCERTOS DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS COM RELACAO AS QUESTOES ABERTAS 1 ATE 4.

Pergunta

Categoria

Excertos das respostas dos alunos

Q1: Qual sua opinido
sobre as formas de
avaliagdo de suas
atividades em LQF?

1.1 — Argumentos em
relagdo as distribuicdes das
notas

B12: As notas avaliativas no LFQ sdo satisfatorias, onde 80% da nota é relatério e 40% prova tedrica, € justo, visto que
é uma atividade laboratorial.
D1: Na minha opinido, os relatdrios deveriam valer uma maior porcentagem, porque da mais trabalho do que a prova.

1.2 — Criticas positivas em
relacdo a um tipo de
avaliacdo. 1. Relatorio; 2.
Prova tedrica; 3. Diagrama
V; 4. Pré-testes; 5.
Questionario).

A4: Acredito que o relatério em V ajudou mais que o relatorio normal. O relatério em V é mais sistematizado e
organizado.

A9: Gostei muito da transicdo para o diagrama e relatorio V

B8: E uma boa forma de avaliagdo, pois equilibra o conhecimento pratico adquirido nos experimentos com o
conhecimento tedrico.

C2: Ineficazes. A parte dos testes dos experimentos acho muito boa, [...].

C5: Acredito que aos testes sdo bons para resultados, [...].

D6: Eu acho uma forma muito (til, pois a forma em que fazemos o relatorio e os questionarios das apostilas ajudaml...].
F12: E interessante a parte do teste posterior ao experimento, pois ajuda a melhor compreensdo e além disso ajuda a
estudar para a prova. O relatério é muito bom, pois te ajuda a entender melhor o que foi feito na bancada. Sobre a prova
é interessante para avaliar os conhecimentos sobre o experimento.

1.3 — Criticas negativas em
relagdo a um tipo de
avaliacdo. 1. Relatério; 2.
Prova tedrica; 3. Diagrama
V; 4. Pré-testes; 5.
Questionario).

C2: [...] nas provas, nem sempre nos faz esclarecer o que realmente ocorreu no experimento.

C5: [...]ndo acredito que seja a melhor forma, creio que um relatério falado ou escrito no final do procedimento seria
melhor.

E10: Acho muito pouco. Eu tive apenas trés relatoérios em grupo, que facilita para alguns alunos saiam sem se
comprometer tanto com o relatério. Ndo temos testes apds os experimentos. [...].

1.4 — Falta de feedback.

E10: [...] E a correcao dos relatérios ndo retornam para que os alunos confiram seus erros.
B1: Nao recebemos a correcdo de nenhum relatério até a realizagdo da ultima prova.




B7: Acredito que seria valida devolver os relatorios antes de pedir o préximo, ajudaria bastante a identificar problemas
relacionados a compreensao dos experimentos.

B10: [...], entretanto o tempo de entrega dos relatérios, e a falta, ..., dificulta uma possivel melhoria para o proximo
relatorio.

B12: A maior dificuldade foi a negligéncia do professor em relacdo aos relatorios entregues a ele que nédo tivemos, ou
seja, ndo tinha como saber nosso desempenho.

B13: Se os relatérios fossem entregados corrigidos, teriamos uma espécie de base para melhoria dos demais.

B14: No caso da entrega de relatorios nédo sei exatamente o que o professor espera deles. Nao temos retorno para fazer
melhor no préximo.

E15: Poderiam ser entregues de volta corrigidos mais rapido, para utilizarmos nos estudos para as provas [...].

1.5 — Critica sobre a
correcao do professor.

Al11: Ninguém tirou nota méxima em nenhum dos relatérios em V, Algo errado na explicacdo ou na corregéo.

B10: [...], por vezes de especificagdes de alguns erros, dificulta uma possivel melhoria para o proximo relatério.

F4: Algumas vezes ndo consigo entender o que errei. [...].

F6: A principio a avaliacdo é boa, nem muito rigida, porém nem muito displicente. Apesar de algumas vezes faltar
rigidez na avalia¢do dos relatérios no que diz respeito ao modo de fazer.

Q2: Descreva
qualquer dificuldade
gue vocé sinta com
relagdo a avaliagdo
dos experimentos

2.1 — Experimentos
confusos, extensos com
etapas repetitivas/tempo
reduzido.

A4: A dificuldade talvez possa ocorrer quando sdo varios experimentos em uma parte e possivel demora.

B10: Por vezes, a dificuldade sentida, relaciona-se ao objetivo de alguns procedimentos no experimento e 0 processo
tedrico envolvido [...].

E6: O tempo € pequeno para a realizacdo dos experimentos. Temos 4 horas para realizar, mas a professora parece que
tem pressa de ir embora e fazemos os experimentos em menos de 2 horas. Assim pulando varias etapas do experimento,
as vezes nem todos os alunos conseguem terminar, mesmo tendo tempo.

E10: Maior autonomia. E tudo muito mecanico, muitas vezes alunos fazem sem pensar o que estdo fazendo.

2.2 — Dificuldade na
compreensao dos roteiros.

A6: As vezes ndo sei exatamente como fazer os procedimentos.

B6: A apostila de LFQ muitas vezes é confusa e apresenta alguns erros.

E9: O auxilio na hora de descarte no lugar certo e quando tenho que utilizar equipamentos que ndo sei como funcionam
E11: A parte experimental e as conclusfes sdo as mais dificeis, pois como é minha primeira vez no laboratério, eu tenho
que “me virar” para saber como funciona e qual é o préximo passo no experimento.

2.3 — Elaboracéo dos
relatorios. Tradicional (1);
Diagrama V (2); e Provas

3).

A10: Nem sempre é claro como deve ser feito um relatério de um experimento.

Al4: Ha dificuldade para a realizagdo dos relatorios (2). E na coleta de dados (para colocar no V).

C1: A Unica dificuldade que sinto é no contelido das provas (3) que sdo referentes aos experimentos. Acho que poderia
ser um pouco mais clara, até que ponto do contetido vai ser pedido na prova. Estudar tudo para ndo cair a metade é
ruim.

D6: A dificuldade as vezes é mais na parte de fazer os resultados e discussoes na hora do relatorio (1) [...].

E1: Apenas em expressar dados em tabelas e gréaficos em relatdrios (1).

F1: Os relatérios (1) sdo de dificil execucdo, pois a apostila nem sempre exp&e o objetivo dos resultados.

F5: Dependendo do experimento, como organizar os resultados no relatério (1).

F7: No relatério (1) ainda é complicado saber se colocou o suficiente ou deveria acrescentar algo.

F10: Minha maior dificuldade é durante o relatério (1) na parte de resultados e discussdes. Ha4 uma certa dificuldade
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em discorrer sobre os resultados do experimento e responder as questdes.

2.4 — Pela falta de
conhecimentos das
teorias/conceitos
estruturantes/calculos.

A2: Conteldos que s6 estudaremos no 2° semestre sendo cobrados.

B15: Detalhes e motivos bem aprofundados do porqué daquilo.

B16: Em muitos dos experimentos a parte tedrica nao foi apresentada de forma clara, dificultando a pratica, os
experimentos e a realizacdo do relatério.

C2: Os professores partem do principio que vocé sabe a parte tedrica, 0 que as vezes nao acontece, pois sao
cronogramas diferentes [...].

C14: Tedrica. Relacionar a teoria com a préatica experimental

F8: A maior dificuldade que eu sinto é com rela¢do com a minha falta de base no ensino médio. Existem muitas
matérias cobradas em LQF que séo simples, que eu deveria ter aprendido, mas ndo aprendi.

F12: A minha principal dificuldade é a questao de experiéncia, porque foram poucas as vezes que fiz pratica no
laboratdrio da escola.

2.5 — Criticas pela falta a
orientacdo dos professores
(1) ou monitor (2).

B6: Ter um acompanhamento melhor do professor de laboratério em relagéo aos relatérios

C9: Meu professor e auxiliares de laboratério ndo pareciam muito cientes dos procedimentos. Acho que eles deveriam
vir melhor preparados e explicar os resultados que obtemos com base na teoria. Muitas das perguntas na parte final da
apostila ndo foram respondidos por eles.

E6: O tempo é pequeno para a realizacdo dos experimentos. [...], mas a professora parece que tem pressa de ir embora
e[...].

E9: Uma maior presenga da professora nos grupos e de monstra sempre uma maior clareza quando explica o que esta
solicitando nos relatérios

E9: [...]. A professora parece distante nesses momentos.

E11: Acho que as aulas devem ser levadas mais a sério e serem explicadas passo a passo durante todo o processo, com
pausas e acompanhamento de perto, pelo professor e/ou monitor.

F9: Que antes de cada experimento os professores explicassem o contelldo de uma forma mais clara e menos direta.

Q3: No espago
abaixo, deixe criticas
e/ou sugestBes sobre
o relatério ou outras
formas de avaliacéo
em LQF.

3.1. Melhorar as instrugdes
antes da aula (1), perguntas
preparatorias antes das
aulas (2) e a atividades
avaliativas (3).

B4: Os relatérios poderiam exigir menores processos, muito mecanicos e poucos Uteis. Como a descrigdo detalhada do
procedimento experimental.

C2: [...] Provas (3) condizentes com o que deveria acontecer no experimento, mas como alunos de inicio de curso, em
alguns casos vocé ndo sabe o que deveria acontecer.

C9: [...]. Talvez ele devesse ser condensado, retirando a introducéo, por exemplo, 0 que o tornaria mais dindmica e
mais facil de ser adotado. [...]

D2: [...] Aulas de exposicdo precedidas ao experimento seriam muito Uteis & compreensao.

E15: [...], mas poderiamos ter mais questionarios (5) para melhorar o entendimento das aulas e para nos prepararmos
para a prova (2).

F2: Maior foco na introducdo (1 e 2), para criar uma base tedrica sobre o assunto e mais perguntas, mais sucintas nos
resultados e discussdes.

F6: Melhorar o sistema de corre¢do dos relatérios.

3.2 Organizar os roteiros
da apostila.

C1: Sugestdo: Arrumar as ordens dos experimentos na apostila, assim o contetldo dos experimentos que sdo
semelhantes e ajuda na prova.
E4: A apostila precisa ser aprimorada para um melhor e o roteiro de experimento deveria ser alinhado as aulas de
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Fundamentos de Quimica.
F1: A apostila deveria expor melhor o objetivo do experimento.

3.3 Flexibilidade nos
horarios (para mais e para

menos) e prazos de entrega

de teste/provas e
aulas/experimentos.

E6: O tempo que acaba sendo encurtado, sair, poderia ser melhor aproveitado. E as provas no final da aula sobre o
experimento ali realizado, pois o contelido ainda esta fresco na nossa cabeca.

F4:[...]. Minha critica seria no caso, o horario de inicio das avaliacGes (teste em especial), pois caso ocorra algum
imprevisto e vocé se atrase, ndo podera mais realizar os testes que nédo tem reposicéo.

F14: Na questdo dos testes que sdo aplicados sempre nos 10 primeiros minutos da aula, sem possibilidade de fazer
depois, deveria ser feito no final da aula, pois em casos de atrasos, ocorre a impossibilidade de ser feito depois e perda
da nota.

3.4 Sugestdes e inclusdo
de outras formas de
avaliacdo.

A5: Avaliar a pratica final com algum experimento e algum tipo de prova substitutiva.

Al4: O relatério deveria ser feito somente em forma de relatério V.

C5: [...] creio que um relatério falado ou escrito no final do procedimento seria melhor.

E9: Provas préticas e buscar trazer coisas do dia a dia que evolvam o experimento da semana [...].

E14: Eu acho que poderiam ter outros métodos de avaliacdo além da prova tedrica, como prova prética, pois assim €
mais visivel se vocé entendeu realmente o que ocorreu. Ou uma prova tedrica junto com uma prova prética, para
entender melhor a teoria. Ou somente relatérios bem explicados das aulas praticas.

F11: Uma sugestdo seria a realizacéo dos testes logo apds os experimentos, e uma melhor coordenagéo entre as aulas
praticas (experimentais e tedricas).

Q4: Em sua opinido,
0 que VOCé precisa
para melhorar
aprender na
disciplina de LQF.

4.1 Esforgo
pessoal/compreender 0s
roteiros

Al: Entender mais o que se pede na apostila.

C11: Pessoalmente, preciso ter um entendimento da parte tedrica com a prética.

D9: Aprender a estudar os contetidos tedricos da disciplina.

E14: Ter mais disciplina para estudar o experimento antes da aula de maneira correta.

F1: Entender o que deveria ser esperado com o experimento para ao realiza-lo saber analisar melhor os dados coletados.
F8: Estudar as coisas que eu ndo aprendi no Ensino Médio.

F13: Estudar mais as disciplinas que dao suporte ao LQF e compreende-las.

4.2 Escrever melhor o
relatorio.

D1: Aprender a fazer uma boa conclusdo, resultados e discussoes.
D8: Compreender o que se espera no relatorio.
E2: Abordar melhor e de outros angulos um experimento.

4.3 Melhor base teorica

A8: Compreender os conceitos basicos que envolvem o procedimento a ser realizado.
B16: Uma melhor aplicacéo dos conhecimentos tedricos por meio das préticas feitas.
C12: Aprender a matéria tedrica, porque nem sempre a disciplina teérica acompanha o laboratdrio.

4.4 Um melhor material
didatico

B8: Seria bom ter mais perguntas sobre os experimentos na apostila para melhor absor¢édo do experimento.

C2: Aulas teoricas e praticas abordando a mesma coisa. Uma apostila que diga o passo a passo do experimento, mas que
também explique o que se espera. Que o principal objetivo seja o aluno entender o que estd ou ndo acontecendo e ndo
saber responder uma prova tedrica, bem diferente do abordado no laboratério.

E4: A apostila precisa ser aprimorada para um melhor e o roteiro de experimento deveria ser alinhado as aulas de
Fundamentos de Quimica.
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