InvestigagSes em Ensino de Ciéncias - V19(1), pp. 29-54, 2014

O CONHECIMENTO DIDATICO DO CONTEUDO DO PROFESSOR E SUA RELACAO
COM A UTILIZAQAO DE ATIVIDADES PRATICAS NAS AULAS DE QUIMICA: UM
ESTUDO COM PROFESSORES PERITOS DO SISTEMA EDUCATIVO ANGOLANO

(Teacher Didactic Content Knowledge and its relation with the utilization of practical
activities in chemistry classes: A study with expert teachers of the Angolan educational
system)

Laurinda Baca [laurinda_baca@yahoo.com]
Instituto Superior de Ciéncias da Educacdo. Universidade Katyavala Bwila. Benguela, Angola
Rua Silva Porto codigo postal 643-Benguela, Angola
Marcos Onofre [monofre@fmh.ul.pt]
Faculdade de Motricidade Humana. Universidade de Lisboa, Portugal
Estrada da Costa 1499-002 Cruz Quebrada-Dafundo
Fatima Paixao [mfpaixdo@ipch.pt]
Escola Superior da Educacéo. Instituto Politécnico de Castelo Branco.
Centro de Investigacdo Didatica e Tecnologia Educativa; Universidade de Aveiro, Portugal

Resumo

O estudo desenvolveu-se no @mbito do sistema educativo angolano, com professores peritos
de Quimica que lecionam a 72 classe (12 anos de idade). Com o objectivo de caraterizar o
conhecimento didatico do conteddo e relaciona-lo com a qualidade do ensino e com o
desenvolvimento de atividades praticas que garantem a participacdo ativa dos alunos na construgdo
dos conhecimentos, observamos e analisamos as aulas de um grupo de professores peritos,
concretamente no conteldo sobre reacfes quimicas e equacBes quimicas. Num desenho
metodoldgico quasi-experimental, a técnica utilizada foi a observacdo por captacdo de imagens das
aulas. Um elemento a que prestamos particular atencdo, na andlise das aulas, foi a implementagéo
de estratégias que envolvem atividades praticas, uma vez que a investigacdo em didatica tem
amplamente evidenciado que estas sd@o potenciadoras de aprendizagens ativas no ensino das
ciéncias, com particular destague na Quimica. Os resultados revelaram que os professores peritos
utilizam com frequéncia as atividades praticas nas suas aulas recorrendo aos procedimentos de
trabalhos em grupo, trabalho frontal e questionamentos orais e escritos.
Palavras-chave: ensino de Quimica; conhecimento didatico do contetdo; professores peritos;
aprendizagem ativa; atividades praticas.

Abstract

This study was developed within the Angolan educational system, with chemistry expert
teachers who teach the 7th grade (12 years old). Aiming to characterize the didactic content
knowledge and relate it with the quality of teaching and with the development of practical activities
that ensure the active participation of students in the construction of knowledge, we observed and
analyzed the classes of a group of expert teachers, specifically in the content of chemical reactions
and chemical equations. In a quasi-experimental design methodology, the used technique was the
observation from the capture of images in the classes. An element we paid particular attention in the
analysis of the classes was the implementation of strategies that involve practical activities, since
the didactic research has amply demonstrated that they are likely to generate active learning in
science education, with particular emphasis in chemistry. The results revealed that the expert
teachers often use practical activities in their classrooms, using group work procedures, work front
and questions oral and written.

Keywords: chemistry teaching; content didactic knowledge; expert teachers; active learning;
practical activities.
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Introducéo

O ensino das ciéncias tem constituido motivo para constantes analises e reflexdes sobre 0s
sistemas educativos no mundo. Neste contexto, na procura de respostas para solucionar problemas
atuais do ensino das ciéncias, se tém promovido reformas curriculares nos processos de formacao
quer dos alunos quer dos professores. Tais reformas langcam um desafio a todos os que participam
nesses processos e com particular destaque para o professor como arquiteto do ensino na sala de
aula. Dentro desta complexidade de necessidades, o sistema educativo angolano, numa fase de
reorganizacOes profundas, ndo se pode excluir de ter em conta os padrdes exigidos, sustentados na
investigacao.

Os desafios atuais exigem a aproximacdo de competéncias de todos os cidaddos do mundo,
onde o conhecimento das ciéncias desempenha um papel importante na vinculacdo do individuo
com o seu dia a dia, sem que, contudo, seja hipotecada a identidade cultural das nagdes. No ambito
destes desafios que se colocam as sociedades cientifica e tecnologicamente desenvolvidas ou em
desenvolvimento, a Quimica ocupa um lugar importante e, por isso mesmo, também ndo é menos
importante providenciar condi¢fes adequadas para a sua aprendizagem numa perspectiva de
literacia cientifica, relevante para compreender e viver melhor no mundo atual. Assim, 0 processo
de aprendizagem da Quimica ndo pode ser separado do ensino que é promovido pelo professor.
Apesar dos fracassos que tém sido referenciados em investigagdes sobre o0 ensino desta disciplina,
alguns investigadores (Paixdo, 1998; S&, 1999; Veiga, 2001; Maldaner, 2006), tém revelado
resultados de investigacdes e de experiéncias de ensino nesta area com indicadores de melhoria da
qualidade que se reportam ao conhecimento do professor direcionado a utilizacdo de
estratégias/atividades que envolvem os alunos no centro da construgéo das aprendizagens.

Por outro lado, como apontado por Maldaner (2006), muitas investigagdes tém evidenciado
fracassos no ensino da Quimica resultantes das debilidades dos contextos em que este se
desenvolve. Algumas tém justificado o fracasso pelas debilidades dos professores que em muitos
casos se originam desde a sua formacdo até ao desenvolvimento da profissdo. Em relacdo ao
desenvolvimento da profissdo, entre as varias razfes que apontam os investigadores algumas
incidem na pratica da sala de aula de certos professores que, nas dificuldades que lhes oferece o
contexto da escola, revelam no seu trabalho a auséncia de atividades de carater pratico, ndo
obstante terem consciéncia de estas atividades serem potenciadores de aprendizagens ativas nas
ciéncias, e na Quimica em particular (Caamafo 2003, 2011; Balau, 2006; Fagundes, 2007).

Neste estudo, propusemo-nos analisar o ensino de professores peritos de Quimica num
contexto de intmeras dificuldades da realidade angolana que, contudo, estd muito aberta a
mudanca.

A partir da justificacdo acima referida, formulamos as seguintes questdes de investigacao:

(i) Sera que os professores peritos de Quimica utilizam, no seu ensino, estratégias promotoras da
aprendizagem ativa dos alunos da 72 classe do sistema educativo angolano?

(if) Que relacdo existe entre o conhecimento didatico dos professores peritos e a utilizacdo de
estratégias didaticas promotoras da aprendizagem ativa nos alunos?

(iii) As estratégias utilizadas pelos professores peritos no ensino de Quimica para a promogéo da
aprendizagem ativa dos alunos incluem atividades praticas?

Os objetivos cumprem uma funcgéo reitora numa investigacdo e, com o proposito de responder as
guestdes levantadas, nos propusemos atingir 0s seguintes:

(i) Identificar as estratégias de ensino utilizadas pelos professores peritos promotoras de
aprendizagem ativa dos alunos nas aulas de quimica da 72 classe do sistema educativo angolano.
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(if) Evidenciar a relagdo existente entre o conhecimento didatico dos professores peritos e a
utilizacdo de estratégias didaticas promotoras da aprendizagem ativa nos alunos.

(iii) Evidenciar a integracdo de atividades praticas nas estratégias utilizadas pelos professores
peritos no ensino de Quimica para a promocao da aprendizagem ativa dos alunos.

Fundamentacédo tedrica

A vida na sala de aula tem determinadas particularidades que evidenciam que toda a agdo
que ai decorre se apresenta como um processo sistémico de comunicagdo 0 que, necessariamente,
torna imprescindivel conhecer esse contexto.

Pode-se dizer que uma boa gestdo e organizacao da sala de aula é uma condicdo para que a
aprendizagem possa ocorrer de modo eficiente dado que o envolvimento dos alunos no trabalho esta
relacionado com a forma como os professores gerem as estruturas da sala de aula. Dai que se deve
referir a posi¢édo de responsabilidade que o professor ocupa neste processo (Shulman, 1987).

O professor € o promotor do complexo processo que decorre nas suas aulas; porém, para
exercer a sua fungdo com maior eficacia necessita estar dotado da competéncia que Grossman
(1990) denominou Conhecimento Pedagdgico do Conteddo do professor (CPC) e Marcelo Garcia
(1998) considerou Conhecimento Didatico do Conteudo do professor (CDC). Segundo Shulman
(1987), Grossman (1990) e Grossman, Wilson e Shulman (2005), os professores necessitam de uma
fundamentacdo sélida do conhecimento do conteldo para que as suas competéncias sejam
desenvolvidas. Além do dominio do contetido especifico da disciplina que ensinam, necessitam
estar dotados de conhecimento pedagdgico-didatico do contetdo, o que lhes permite transformar o
conteddo da disciplina em contetdo ensinavel tornando-se este, também, propriedade dos alunos.

A qualidade do conhecimento do professor interfere na aprendizagem do aluno. Segundo
Grossman (1990), na estruturacdo do conhecimento pedagdgico do conteudo do professor esta
integrado o conhecimento pedagdgico geral que constitui os principios e estratégias de conducéo e
organizagdo da aula; o conhecimento do curriculo que contempla o dominio dos materiais e
programas que constituem as ferramentas do professor; o conhecimento dos alunos, ou seja, as suas
carateristicas e as formas da sua aprendizagem; o conhecimento do contexto que constitui a cultura
da escola e os habitos da comunidade onde esta inserida; o conhecimento dos propdsitos e crencas
que constituem os valores; e o conhecimento do conteddo que integra o conhecimento que o
professor deve possuir sobre o saber da disciplina que leciona.

Estes componentes estruturais do conhecimento do professor devem constituir um sistema
harmonico de modo a que ele esteja dotado de conhecimento pratico para promover um ensino de
qualidade.

Em relacdo ao conhecimento das estratégias, os autores apontados referem que néo basta o
professor conhecer a disciplina que ensina sendo que tem de saber transformar o seu conte(ldo em
propriedade dos alunos. Para o efeito, ele deve refletir no tipo de conteddo e nas condi¢des que lhe
oferecem quer os alunos quer o contexto escolar para poder responder a duas questdes: a como
ensinar e a como aprender. Analisadas as respostas, ird, entdo, procurar encontrar estratégias e
métodos adequados para estruturar o conteudo e organizar uma sequéncia de atividades interligadas
de forma l6gica para alcancar os objetivos a que se propoe.

Nos estudos sobre a promocdo da qualidade de ensino, alguns tém evidenciado diferengas na
intervencdo dos professores no @mbito do uso de estratégias de ensino na sala de aula, chegando a
diferenciar a existéncia de dois grupos de professores: os menos eficazes - ndo peritos, € 0s mais
eficazes - peritos (Carreiro da Costa, 1991; Onofre, 2000).
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A respeito dos professores peritos, 0s autores referem serem integrais na sua atuagdo na
aula, porquanto conseguem controlar o clima, a instrucdo, a organizacdo e a disciplina. Em relacéo
ao clima, os professores peritos caracterizam-se por promover ambiente ativo na aula, estabelecem
relacdes humanas com os alunos com maior disponibilidade e afeto, prestam atencdo aos alunos de
acordo com as carateristicas de cada um, promovendo ambiente positivo na aula e mostram-se mais
disponiveis e afetuosos; o clima é a qualidade do meio interno que se vive na organizagdo da sala de
aula e, influencia o comportamento dos membros contribuindo para o sucesso ou para o fracasso.

Quanto & instrucdo, estes professores focalizam-se nos objetivos da aprendizagem e nos
conteudos programaticos. Nas atividades relacionadas com o saber, apresentam-nas e apresentam
também as condi¢bes da sua realizacdo de forma clara e precisa, clarificam os objetivos e
esclarecem sobre 0 momento de mudanca de assunto, estruturam a aprendizagem maximizando o
empenhamento dos alunos na matéria, supervisionam a atividade dos alunos, reajustam o ensino em
funcdo das dificuldades e utilizam o questionamento. As tarefas de instrucdo baseiam-se no
desenvolvimento da aprendizagem estruturada em diferentes tipos: tarefas de informacéo sobre o
que se vai desenvolver durante a aula; tarefas de aperfeicoamento que dizem respeito ao
desenvolvimento da aprendizagem ja iniciada pelos alunos; tarefas de aplicacdo, que tém por
objetivo a criacdo de oportunidades para que os alunos desenvolvam as habilidades; e tarefas de
extensdo que correspondem as progressdes de aprendizagem, ou seja, tarefas anteriores propostas
com intuito de serem realizadas num nivel de dificuldade superior; e, por ultimo, a avaliacdo da
aprendizagem (Onofre, 2000).

A nivel da organizacdo, os professores peritos disponibilizam mais tempo de préatica e
exercicios aos alunos, explicitam as regras e formas de funcionamento da aula e apelam a
necessidade do seu cumprimento, revelam permanente dominio e controlam simultaneamente 0s
acontecimentos sem interromper a aula, incentivam o esfor¢co e despertam o interesse na atividade,
mantendo o fluxo da aula.

Relativamente a disciplina na sala de aula, assumem uma intervencdo preventiva evitando
situagbes de comportamentos inadequados, reorientam a sua atengdo quando tém que reagir em
situacBes de indisciplina e tomam medidas de remediagdo. Para estes professores, na aula pode
haver determinadas dire¢cdes desviantes, porém, o controle é exercido e adotam estratégias para
promover o sucesso na aprendizagem.

Para Bou Peréz (2009), o professor perito retine aptiddes’, competéncias relacionais®, a
competéncia da personalidade® e a competéncia técnica’ que consiste no dominio das ferramentas
que utilizam no processo de ensino-aprendizagem.

A respeito do conhecimento sobre as estratégias de ensino, Ennis (1994:167) comenta:

O conhecimento das estratégias constitui a forma como o professor realiza o ensino. E a forma como
representa o0 ensino, 0 modo de instrugdo, as demonstracGes, analogias, explicacles, 0s exercicios, as
observacdes, em suma sdo os métodos e 0s seus procedimentos usados na execucdo das tarefas. As
estratégias sdo essencialmente importantes na tomada de decisdes para ensinar um determinado contetdo,
para um certo grupo de alunos e num certo tempo.

! S80 0s conhecimentos, capacidades e inteligéncia (visdo e sabedoria) o que Ihe possibilita relacionar a inteligéncia, os
conhecimentos e as experiéncias.

2Que lhe favorecem o dominio em ambientes sociais

® Define o carater e a forma de ser, caracteriza-se pela humildade, facilidade de adaptar-se, de refletir, transmite
confianga aos alunos e ndo s6 tem iniciativa e responsabilidade.

* Constitui a pericia do professor em articular as estratégias de ensino-aprendizagem.
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A Quimica, por suas carateristicas, em varias pesquisas tem sido abordada como uma
ciéncia com elevada carga abstrata. Esta percecdo vinculada ao ensino tem-na tornado uma
disciplina dificil o que tem sido motivo de fuga, nalguns paises, quer de alunos para aprendé-la quer
de professores para ensina-la. Para ultrapassar estas dificuldades, exige-se que o professor esteja
munido de ferramentas potentes relacionadas com conhecimento pedagdgico geral que Ihe brindam
uma série de estratégias, normas, principios e valores de modo a que possa refletir sobre o ensino da
disciplina e adote mecanismos para mudar a concepc¢do enviesada relativamente a sua carga de
abstracéo.

No sistema educativo angolano, designamos como professor perito aquele que tem dominio
das estratégias de ensino e utiliza-as em situagGes adequadas, domina o contetdo que ensina,
adequa o ensino ao contexto dos alunos, revela criatividade, organiza corretamente o trabalho dos
alunos na sala, gere corretamente a disciplina, atualiza-se constantemente de modo a renovar e
melhorar a sua competéncia, € um educador permanente dos alunos em todos 0s momentos sempre
que as necessidades o exigem, é afetivo, paciente, conhece os alunos as suas debilidades e seus
potenciais. As exigéncias para se ser considerado professor perito no século XXI, em Angola, é
estar dentro dos padrdes apontados pela investigacdo internacional. Tal como frisamos antes, 0
professor perito insere-se na perspetiva de Carreiro da Costa (1991), Onofre (2001) e Bou-Perez
(2009). Ser perito requer ser experiente, ter sucesso nos resultados dos alunos, possuir um nivel
académico e profissional adequado aquele em que trabalha, ter responsabilidade de superar-se
permanentemente, estabelecer uma relagcdo pedagdgica com os alunos e ser reconhecido pelos pares
e pelos seus responsaveis da escola.

Professores peritos e inclusao de trabalho pratico/experimental no ensino de Quimica

Numa pesquisa sobre praticas pedagogicas no ensino de Quimica, realizada por Marcano e
Schnetzler (2006), foram identificadas as tendéncias que se manifestam em préaticas pedagogicas de
professores experientes ou peritos, no contexto das escolas. Os investigadores utilizaram a
entrevista e a observacao de aulas para compreender como o0s professores planejavam, ministravam
e avaliavam e sobre 0s objetivos educativos e fizeram-no com quatro professores com cerca de dez
anos de experiéncia no ensino de Quimica. Os aspetos considerados foram: aprendizagem,
professor, aluno, concepgédo de ciéncia, conhecimento quimico, experimentacdo, dindmica de sala
de aula e avaliacéo.

Os resultados revelaram aspetos convergentes nos professores, vinculados na necessidade
de relacionar o conhecimento quimico com o dia a dia dos alunos; dois professores revelaram ter
aprendido a ser professores na realizacdo pratica enquanto os outros disseram ter aprendido durante
a formacéo; nas praticas dos professores observou-se a forte evidéncia do ensino tradicional.

Na pesquisa realizada por Maldaner (2006) sobre a pratica dos professores no ensino de
Quimica, o autor constatou que as professoras revelaram néo ter compreendido o porqué dos alunos
nédo terem tido um adequado desempenho nas respostas as questdes que Ihes foram apresentadas.

Da reflexdo sobre os resultados obtidos por Marcano e Schnetzler (2006) e Maldaner
(2006), se evidenciou a existéncia de dificuldades sobre o Conhecimento Didatico do Contetido do
Professor; no primeiro caso, devido as limitacdes que estes possuiam ao nivel do conhecimento
sobre as estratégias de ensino e, no segundo caso, devido as debilidades dos professores ligadas ao
conhecimento dos alunos e a forma das aprendizagens destes. Porém, na estrutura do
Conhecimento Didatico do Conteldo todas as categorias atuam em sistema, logo, 0s
conhecimentos que possuiam tais professores ndo eram suficientes para transformar o contetdo da
disciplina em habilidades dos alunos. Segundo Maldaner (2006), as debilidades detetadas criam
demandas imediatas no sentido de intervir para superar a visdo fragmentada de conhecimento
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quimico que o autor considera estar muito presente na organizacdo do programa da disciplina e no
sentido de estimular a necessidade de superar a postura metodol6gica em sala de aula. Este aspeto
coloca o professor como Unica fonte de informacdo e Unico responsavel no processo de producdo
de conhecimento quimico ou da producdo de saberes quimicos possiveis na escola, deixando de
fora as carateristicas dos alunos que constituem aspetos importantes na promocéo da aprendizagem
ativa.

A Quimica requer o ensino de procedimentos praticos que podem revestir o formato de
trabalho experimental, demonstracdes, resolucdo de exercicios e de problemas. As atividades
praticas/ experimentais promovem maior interacdo entre os alunos e entre estes e o professor,
induzem a autonomia, promovem a criatividade e permitem vincular a teoria com a pratica e vice-
versa. A execucdo de atividades préaticas permite, igualmente, transformar a Quimica do complexo
para o acessivel, como forma de vincular esta ciéncia com o dia a dia do individuo.

Fagundes (2007) considera o trabalho experimental como sendo fundamental no ensino das
ciéncias por permitir aproximar o seu ensino a vida prética e quotidiana do cidaddo. Na mesma
perspectiva, Balau e Paix&o (2007) referem que a realizacao do trabalho pratico/experimental ocupa
um lugar de destaque no ensino das ciéncias pelo fato de promover a compreensdo concetual da
ciéncia, de um bom numero de competéncias diversificadas e das relagcdes afetivas. Referem as
autoras que, no atual ensino por pesquisa (Cachapuz, Praia e Jorge 2002), este tipo de trabalho gera
discussbes alicercadas em teorias, vivéncias pessoais e cruzamento com experiéncias do
quotidiano.

Galiazzi, Gongalves, Lidermann e Duarte Filho (2005), consideram que engquanto quimicos,
os alunos e os professores ndo produzem conhecimentos, apropriam-se do produzido. Durante a
atividade experimental pauta-se na ideia de que o cientista produziu a teoria e que o aluno a
assimila. Para estes autores, uma dificuldade relacionada com o trabalho pratico/experimental
consiste na existéncia de professores com crenca de que basta fazer essa atividade experimental
para o aluno se mostrar motivado ou assimilar o contetdo. Nesse sentido, este tipo de atividade é
considerada como uma ferramenta cultural psicoldgica que leva a aprender facilmente. Contudo,
apesar da existéncia de alguns alunos que se motivam facilmente pelas aulas experimentais, isso
ndo ocorre em todos eles e também ndo constitui consenso de que a aprendizagem se dé de forma
mais intensa do que em atividades tedricas. Na opinido de Galiazzi et al (2005), a atividade
experimental na sala de aula, para se tornar ferramenta psicoldgica efetiva da aprendizagem, requer
a atencdo do professor ao pensamento do aluno, bem como ao que ele proprio pensa que se
manifesta, no contexto em que se desenvolve a atividade.

Nas atividades experimentais, as interagdes em forma de conversa jogam um papel
importante permitindo dialogar em relacdo ao que se observa, complementar ideias e esclarecer
davidas em relagcdo ao fendmeno e tirar conclus@es. Isto sé é possivel se o clima estabelecido nas
aulas for favoravel quer entre alunos, entre alunos e professores e entre alunos e conteddo. Durante
o didlogo, o aluno manifesta a sua presenca em forma de conversa exploratéria e de forma
organizada (Wells, 1999). O clima favoravel faz com que o aluno expresse 0 que pensa, 0 que
observa e como interpreta o fendmeno. Considerando a atividade pratica/experimental como
oportunidade de formular previs@es e espaco de construcdo, esta deve ser organizada com vista a
uma aprendizagem mais ativa e consistente.

O trabalho pratico/experimental compreende qualquer atividade que envolva equipamento
cientifico, quer seja realizado em sala de aula, no laboratério, ou no campo (Balau, 2006). Na
mesma perspectiva, Leite e Esteves (2005), distingue os significados dos termos trabalho pratico, e
trabalho experimental e laboratorial. Toma como ponto de partida o trabalho de Hodson (1988) e
de Woolnough (1991) que consideram por practical science o fazer experiéncias utilizando
equipamentos cientificos geralmente no laboratério e resolucdo de exercicios praticos. Com base
nestas ideias, a autora considera haver dificuldades na utilizacdo racional dos diferentes tipos de
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atividade de ensino-aprendizagem das ciéncias e retoma a ideia de Hodson (1988) considerando o
termo trabalho pratico como correspondendo ao conceito mais geral e que inclui todas as atividades
que exigem que o aluno esteja ativamente envolvido nos dominios psicomotor, cognitivo e
afectivo. Neste caso, tal como refere Verissimo et al (2001), no trabalho pratico, o aluno manuseia
instrumentos, participa na organizacdo de experimentos de sala de aula e ou de laboratdrio,
observa as ocorréncias, faz leituras de em aparelhos de medida interpreta-os, da solucdes aos
problemas que lhe sdo incumbidos e resolve exercicios. Leite (2001) clarifica, efetivamente, que o
trabalho pratico pode incluir atividades laboratoriais, trabalhos de campo, atividades de resolugédo
de exercicios ou de problemas de papel e lapis, entre outras. Quanto ao trabalho laboratorial,
considera ser aquele que inclui atividades que envolvem a utilizacdo de materiais de laboratdrio,
adianta que estas atividades séo realizadas no laboratorio e, na falta deste, podem desenvolver-se na
sala de aula.

A autora refere ainda que, da combinacdo dos dois critérios, se obtém as atividades
laboratoriais de tipo experimental que requerem tanto material de laboratério como o controle e
manipulacédo de variaveis.

A respeito do trabalho pratico, Garritz Ruiz e lrazoque Parazuelos (2004) consideram que
esta € uma das atividades mais importantes no ensino das ciéncias por permitir a familiarizacao, a
observacgdo e a interpretacdo dos fendmenos que constituem objeto de estudo nas aulas e que 0s
trabalhos praticos existem nas diferentes formas tais como: experiéncias destinadas a familiarizagédo
com o fendmeno objeto de estudo; experiéncias ilustradas destinadas a mostrar um principio ou
uma relacdo entre variaveis; exercicios praticos destinados a desenvolver determinadas habilidades
que podem ser préticas, intelectuais, de comunicacdo ou para ilustrar uma teoria; quanto a
investigacdo, esta & desenhada com a finalidade de colocar os alunos em situacdes de
pesquisadores.

Na sequéncia das posicOes de Leite (2001), refletidas por Garritz Ruiz e Irazoque
Parazuelos (2004) e também por Balau (2006), entre outros, assumimos que as atividades praticas
podem ser realizadas no laboratério ou fora e que podem classificar-se em (i) demonstracdo prética,
sendo as atividades realizadas pelo professor com a observacao e interpretacdo dos alunos para
evidenciar um conceito ou uma teoria e; (ii) o trabalho pratico/experimental pode ser realizado
pelos alunos de forma individual ou em pequenos grupos. Do ponto de vista estratégico qualquer
uma destas atividades é auxiliada pelo dialogo entre professor e alunos e alunos entre si. No caso
de trabalho préatico/experimental envolve a experimentacéo, a resolucao de exercicios e a resolucao
de problemas pelos alunos sob a orientacdo e supervisdo do professor. A resolucdo de exercicios e
problemas pode ser oral ou escrita, exige 0 envolvimento ativo e individual de cada aluno e o
professor assume o papel de orientar a tarefa e supervisiona-la.

Estratégias para a aprendizagem ativa nas aulas de Quimica

As estratégias constituem componentes operacionais dos meétodos. Sdo consideradas 0s
andaimes didaticos que vinculados aos fins da educacdo, possibilitam maior interacdo entre
professores e alunos e destes com o conhecimento. Tal como consideram Baca, Onofre e Paixao
(2013), a decisdo pelo tipo de estratégia depende dos objetivos de ensino-aprendizagem, neste
sentido, a sua escolha deve ter em conta, além dos fins da educacdo, adequacdo ao contetido
programatico, as carateristicas dos alunos, 0s recursos materiais e ao tempo disponivel para o
estudo. Em relacdo aos contetdos curriculares, no momento de seleccionar as estratégias € preciso
observar as particularidades das areas de conhecimento, a natureza do contetdo e a fase do estudo.
Tendo em conta as dificuldades que ainda se verificam no ensino-aprendizagem da Quimica no
sistema educativo angolano, dai vem a razdo de se adotar as trés formas de organizacdo da turma
(em grupo, individual e frontal) e dos tipos de tarefas (utilizacdo do manual/livro, trabalho
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pratico/experimental, demonstracdo prética, e tedrica, questionamento escrito e oral). Na perspetiva
de Baca, Onofre e Paixao (2013), quer as formas de organizacdo da turma, quer os tipos de tarefas
ocorrem n durante o processo de instrugao.

O que atras foi referido remete-nos para a reflexdo de que a Quimica, para se transformar
em disciplina interessante e potenciadora de aprendizagens ativas e relevantes para o dia a dia,
necessita de uma adequada e sustentada intervencdo derivada do Conhecimento Didatico do
Contetdo do professor. Por outro lado, no exercicio da atividade do professor sdo concebidas
diferentes tarefas que integram o sistema de gestdo, o sistema de instrucdo e o sistema social dos
alunos, e gque o professor deve té-las estruturadas de forma harmonica quando do desenvolvimento
das atividades do ensino-aprendizagem.

Em relacdo ao conteudo e forma das tarefas de instrucdo, algumas pesquisas tém revelado
que as atividades em que os alunos tém a possibilidade de cooperar entre si sdo mais produtivas do
que aquelas em que trabalham sozinhos (Onofre, 2000). O que o autor refere evidencia-se no
ensino de Quimica pois, durante a atividade pratica/experimental os alunos organizados em grupos
tém possibilidade de exteriorizar o seu pensamento em relagdo ao fendmeno a ser observado e,
através do dialogo, de perguntas e respostas e de sugestdes, solucionam as questdes escritas e orais
resolvendo exercicios e problemas que lhes séo exigidos.

O questionamento ocupa um lugar de destaque na implementacdo das atividades
praticas/experimentais dado que a organizacdo das tarefas de instrucdo requer um processo
interativo entre professor-alunos e entre alunos-contetdo. Logo, a organizacdo destas atividades
associadas as estratégias de perguntas e respostas promove um ensino de qualidade (Souza, 2006;
Cunha, 2009).

A respeito do desenvolvimento do di4logo® na aula, os estudos feitos por Souza (2006) e
Cunha (2009) mostram experiéncias realizadas no ambito das potencialidades estimuladoras das
perguntas e respostas (questionamento) na promocao do ensino de qualidade.

Souza (2006) refletiu sobre a importancia que um certo nimero de investigadores tem
colocado em relacéo a contribuicdo do questionamento para a promog¢édo da qualidade de ensino e
aprendizagem bem como a necessidade de as estimular positivamente. Neste ambito, a
investigadora constituiu as perguntas como fio condutor da sua investigagdo. Criou instrumentos e
desenvolveu estratégias que visaram estimular a formulacdo de perguntas pelos alunos e criou
condi¢Bes de maior envolvimento na aprendizagem de Quimica. No referido estudo, o uso do
computador facilitou a interacdo entre os alunos e o professor. Procurou identificar as relacdes
entre as perguntas dos alunos e a aprendizagem e tratou, ainda de perceber melhor as dificuldades
na aprendizagem de Quimica, atraves de questionamento. Na investigacdo que estamos a referir, as
estratégias tracadas estiveram ligadas a concepgdo da aprendizagem mais ativa dando maior
relevancia as perguntas na defini¢do dos indicadores de um ambiente de aprendizagem ativa.

A investigacdo desenvolveu-se em trés partes. A primeira consistiu no estudo piloto e durou
dois semestres letivos; a segunda desenvolveu-se em um semestre enquanto que a terceira parte
teve a duracdo de dois semestres a semelhanca da primeira.

Na ultima parte, a autora refere ter realizado um estudo aprofundado com vista a entender
melhor as dificuldades dos estudantes sobre determinados conceitos da termoquimica. Para o
efeito, acompanhou trés alunos a fim de realizar a analise dentro do contexto de desenvolvimento
do projeto recorrendo a metodologia qualitativa do tipo naturalista-etnogréafica. Os resultados

® Discussao entre alunos e professor e alunos entre si para alcangar determinados objetivos de ensino e podem ser por
perguntas e respostas. E, neste artigo, 0 denominado questionamento.
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apontaram para um grande envolvimento da maioria dos alunos na disciplina de Quimica e que
estes reagiam positivamente aos estimulos criados.

A pesquisadora notou que as perguntas permitiram identificar melhor as dificuldades dos
alunos na aprendizagem do conteudo da termoquimica. Os resultados do estudo conduziram a um
modelo com indicadores de um ambiente de aprendizagem ativa onde as perguntas ocupam o lugar
central com a integracdo de diversos instrumentos e estratégias. Souza (2006) comparou 0 modelo
da aprendizagem ativa com o modelo de aprendizagem por pesquisa.

Cunha (2009) realizou a sua investigagdo com um grupo de alunos do 8° ano, concretamente
nas atividades cujo conteudo foi sobre reacdo quimica. O principal objetivo foi o de identificar as
dificuldades dos alunos na implementacdo das atividades como superavam as dificuldades e que
mudancas ocorriam nas perce¢des sobre o ensino-aprendizagem de Quimica em atividades com
cardter investigativo nas aulas. Utilizou uma metodologia de tipo qualitativo com cariz
interpretativo e a estratégia adotada foi sobre a prépria pratica. Concluiu que a medida que as
atividades se desenvolviam as dificuldades dos alunos eram ultrapassadas e estes desenvolviam
competéncias de conhecimento, desenvolviam o pensamento e a comunicacao e atitudes positivas.
Os alunos perceberam as mudancgas que se processaram neles e motivaram-se pela aprendizagem de
Quimica em funcdo das estratégias utilizadas.

Das investigacdes desenvolvidas por Souza (2006) e Cunha (2009) se pode inferir que o
questionamento constitui a estratégia principal no desenvolvimento das aulas de Quimica. Os
resultados revelaram que, a medida que se desenvolviam as atividades, 0s questionamentos se
apresentavam com melhor qualidade, o que os levou a concluir que a interacdo entre professor e
alunos é maior nas atividades com carater cooperativo, ou seja, que este comportamento aumenta a
produtividade no ensino-aprendizagem, diminuindo as dificuldades e aumentando o sucesso dos
alunos.

O questionamento aumenta a cooperagdo entre 0s alunos e entre estes e o professor. No
ensino das ciéncias, quando se organiza o trabalho em grupos justifica-se o favorecimento a
argumentacao entre os estudantes e por consequéncia, o uso da linguagem cientifica durante o
processo de execucdo de atividades (Barolli, 1998; Coll, 2000; Brasil, 2002; Barros et al, 2004;
Barros e Villani, 2004; Julio e Vaz 2007; Silva e Villani, 2009 in Silva & Villani, 2012).

Silva e Villani (2012:183) referem que:

Apesar das justificativas adotadas, percebemos algumas dificuldades para a implementacdo de trabalhos
em grupo nos ambientes de ensino-aprendizagem. Por isso a necessidade de cuidados especiais para que
0s grupos nas aulas de Ciéncias sejam um instrumento eficaz para professores e alunos. Por outro lado é
necessario que a opgao didatica do professor contenha estratégia que privilegie os pequenos grupos.

Os autores chamam a atencdo quanto aos cuidados a ter com as estratégias a adotar no
momento de organizacdo dos grupos. Também comentam, dos estudos realizados por Barros e
Villani (2004), que, tendo analisado dois grupos de anos de escolaridade diferentes concluiram que
um grupo conseguiu superar as dificuldades e que o outro teve resultados negativos. Os autores
apontaram como sendo a causa do sucesso de um grupo e do fracasso do outro a intervencdo do
professor durante o processo. Silva e Villani (2012) analisaram o engajamento dos alunos no grupo
em atividades de investigacdo e puderam evidenciar uma forte relacdo entre a clareza do objetivo
da atividade proposta pelo professor e o nivel de engajamento dos alunos.

Estes resultados evidenciam a pericia do professor na organizacdo do ensino-aprendizagem
dos alunos. A atividade em grupo resulta em sucesso quando houver correspondéncia entre o
engajamento dos alunos, o qual depende da clareza do professor na orientacdo das tarefas
instrutivas e no controle que realiza das atividades dos alunos. Percebe-se que o engajamento dos
alunos constitui a propria participacdo ativa na aprendizagem. O professor perito organiza a
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atividade, controla as tarefas dos alunos, questiona para estimular a aprendizagem, usa o
organizador prévio na introducdo de um novo assunto, clarifica as tarefas, coloca o aluno em
situacdo de pesquisador, gere o tempo e o sistema social dos alunos (Bou Perez, 2009; Carreiro da
Costa, 1991; Onofre, 2000). Em esséncia, um tal professor constitui o artista do ensino por ter o
dominio do contexto, dos alunos e das matérias, por ser detentor de crengas sobre os propésitos da
ciéncia que ensina e por conhecer as finalidades da educacéo, os seus objetivos e valores, explicitos
ou implicitos.

Tudo isto coloca o professor perito numa posicdo de competéncia necessaria para exigir ao
aluno a assuncdo de uma posicdo de responsabilidade na resolugcdo das tarefas e na procura das
respostas a perguntas que lhe s&o colocadas. Ao mesmo tempo, regulando o risco do fracasso, deve
criar condicOes para que os alunos obtenham um méaximo de informagbes sobre o conceito em
formacdo, num clima de interagdo comunicativa entre eles e mantenham o esforgo cognitivo dentro
dos limites apropriados.

Nas atividades cooperativas, os alunos criam independéncia/autonomia, trocam ideias sobre
as suas experiéncias, experimentam e adquirem novos conhecimentos e desenvolvem novas
habilidades. Esta evidéncia tida em conta para um modelo curricular, este constituiria uma solugao
metodoldgica em que as tarefas de instrucdo e de gestdo das aulas, em qualquer disciplina assim
como em Quimica, fossem elaboradas de forma a integrar o sistema social dos alunos.

Um outro problema com que se deparam os professores no ensino de Quimica relaciona-se
com 0s espacos e as estruturas de participacdo dos alunos em algumas atividades de carater
pratico/experimental. Os trabalhos préticos/experimentais devem ser realizados num laboratdrio
com equipamentos proprios e ou em espacos adequados para que o0s alunos possam se agrupar e
realizar as experiéncias ou para que o professor possa demonstrar e os alunos fazerem previsoes,
observarem e interpretarem. Contudo, nem sempre tem sido possivel, no sistema educativo
angolano, encontrar disponibilidade de espacos, estruturas, equipamentos e recursos didaticos que
possibilitem a concretizacdo de atividades com cariz pratico/experimental, o que faz com que o
aluno desenvolva o nivel tedrico do conhecimento sem a evidéncia préatica e problematica do que
ele estuda, sempre que o professor ndo domina o0 contexto para que por sua criatividade propicie
ambiente pratico. Tais aspectos tém promovido a crise no ensino das ciéncias e particularmente no
ensino de Quimica.

Investigaces sobre as dificuldades no ensino da Quimica

As investigagdes no ensino das ciéncias tém revelado existir dificuldades de certo modo
complexas e preocupantes e que levam a considerar a existéncia de crise neste campo (Fourez,
2003). A respeito da crise no ensino das ciéncias, Maldaner (2006) refere-se aos resultados da
pesquisa realizada com um grupo de alunos e professoras e de que salientou os problemas de
aprendizagem sobre reacdo quimica e equagdo quimica. Das constatacdes feitas num grupo de
alunos e professores, das 12 e 32 séries, no primeiro grupo (12 serie) os alunos atribuiram 0 mesmo
significado aos termos atomo, molécula, componente e substancia; no acerto de coeficientes nas
equacOes quimicas os alunos usaram uma maneira mecanica de o fazer, sem compreender o que
estavam fazendo e sem relacionar a conservagdo dos atomos em uma reagao quimica com as leis de
Lavoisier e de Proust; metade dos alunos entenderam a reacdo quimica como mistura de substancias
e/ou justaposicdo de elementos, sem pensar nas interagdes que se ddo a nivel das particulas
moleculares e atdmicas envolvidas; no segundo grupo (32 série) o autor apercebeu-se de que em
relacdo aos conceitos basicos da termoquimica, os alunos respondiam, com bom nivel de acerto, as
questdes; porém, as avaliagdes s6 exigiam respostas mecéanicas, do tipo “calor libertado na reacao
quimica” igual a “reacdo exotérmica”; quanto as questdes que exigiam reflexdo dos alunos apenas
3% atingiu um nivel de acerto de 69%. O autor concluiu que a instrucdo dada aos alunos,
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envolvendo conceitos basicos em termoquimica, proporcionou, apenas, aprendizagem mecanica;
por outro lado, pode se concluir que o problema de aprendizagem é também um problema de ensino
(Maldaner, 2006).

Os resultados mostram a dimenséo das dificuldades no ensino de Quimica. E, mais uma vez
se evidenciou que o problema do ensino é, em grande parte, atribuido ao papel exercido pelo
professor, por ser ele que organiza, estrutura e gere o ensino na sala de aula como lugar escolhido
para a concretizagdo do mesmo. Isto evidencia a relagdo entre o ensino e a qualidade da
aprendizagem. Se o ensino € de qualidade, também a aprendizagem o pode ser.

Nos estudos desenvolvidos por um grupo de pesquisadores (Silva Villani, 2009; Villani,
2012), sobressai a opinido de que para ultrapassar problemas relacionados com o ensino das
ciéncias, constitui objetivo prioritario do professor ensinar aos alunos procedimentos para a
aprendizagem das ciéncias e que a melhor maneira para alcancar este proposito é através do
desenvolvimento de trabalho pratico/experimental. Na perspectiva de Moraes (2008), este
posicionamento ndo é adequado, chama atencdo ao absolutismo quanto a escolha de modelos
didaticos no ensino das ciéncias. Refere que ao considerar-se um modelo deve se ter em conta que
0 desenvolvimento cognitivo se alcanca por etapas, logo, ao assumir-se o trabalho
pratico/experimental é necessario ter em conta que o aluno necessita alcancar o nivel de raciocinio
abstrato para superar a etapa das operacGes concretas, de modo a que se possa capacitar para a
aprendizagem cientifica. Como refere Moraes (2008, p. 58) “este processo € universal
independentemente da disciplina especifica”. Por este fato no processo de ensino-aprendizagem
devem coexistir os diferentes modelos a fim de complementar a aprendizagem cientifica.

No ambito da teoria construtivista de Piaget (1973) e seus continuadores, a aprendizagem na
crianga ocorre com reconstrucdo das suas acdes e ideias em relagdo com as novas experiéncias
ambientais, adaptando-se ao meio que o rodeia, ocorrendo nela o processo de recepcdo do ambiente
de todos os tipos de informacdo, organizando-os para em seguida integra-los nas estruturas
existentes no organismo, pois este ndo é tabua rasa. Por outro lado, a crianca ajusta-se as novas
condigdes do ambiente modificando, deste modo, os seus padrGes comportamentais. Estas
modificacbes desenvolvem-se gradualmente na estrutura cognitiva em niveis da abstracao,
generalidade e em funcdo de seus conteudos, tal como referem Ausbel, Novak e Hanesian (1980).
Assim, Moraes (2008), considerou o desenvolvimento cognitivo como um processo de construgédo
sucessiva de estruturas l6gicas que cada vez assume diferente complexidade a medida que ocorre a
interacdo do sujeito com a realidade, pois, nesta interacdo o individuo assimila novos
conhecimentos com base nas concep¢des que ja traz. Logo, a aprendizagem constitui um processo
ativo em que os estimulos e as informacgdes entram em interacfes com as ideias e as estruturas que
ja existem na mente. Na opinido de Souza e Carvalho (2005), a interacdo que ocorre entre 0s alunos
torna possivel a criacdo de um contexto social mais proximo da realidade, aumentando a
efetividade da aprendizagem.

Segundo Garritz Ruiz e Irazoque Parazuelos (2004, p.41), “isto implica que,
necessariamente, o professor conheca as concepcBes alternativas dos alunos”. O conhecimento
destas concepcBes dos alunos, ideias prévias, exige determinadas competéncias no ambito do
Conhecimento Pedagogico Geral, exige do professor competéncia do Conhecimento Didatico do
Conteudo da disciplina, do aluno, do meio e dos propdsitos e crencas sobre o ensino.

Na perspectiva de aprendizagem, percebe-se que a atividade préatica/experimental no ensino
da Quimica tem uma funcdo muito abrangente. E muito mais do que uma simples observacdo da
realidade ou a crenca que o individuo ja carrega consigo. Para Moraes (1998, p. 35), o
construtivismo € uma corrente epistemoldgica segundo a qual “o conhecimento precisa ser
construido pelo sujeito através de sua interacdo com o ambiente”. Nesta interacdo, o aluno observa
na aula demonstracdes feitas pelo professor ou por um colega e também tem a possibilidade de
realizar experiéncias, resolver exercicios e problemas que lhe sdo colocados, responder as
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perguntas quer escritas quer orais, conhecer e compreender teorias e leis, elaborar e emitir juizos,
levantar hipoteses, testar as hipdteses e chegar a conclusdes.

Desse modo, particularmente, no ensino da Quimica o professor deve considerara as
concepcdes que trazem os alunos e té-las como preocupacdo de modo a que 0 processo de
construcdo dos novos conhecimentos conduza a reestruturacdo destas concepcdes transformando-as
em concepcgOes cientificas complexas e cientificamente aceites. A transformacdo das concepcdes
dos alunos ocorre com as mudancas conceituais e este € um processo gradual e complexo. Mortimer
e Miranda (1995) refere que no caso do ensino da Quimica, por exemplo, apesar do modelo atémico de
Dalton ser o menos actualizado por considerar o atomo indivisivel e indestrutivel, um quimico néo
precisa abandoné-lo pois que necessita deste suporte no momento de lidar com a estequiometria de
equacdes quimicas. Segundo o autor, na aprendizagem de ciéncias ndo ha envolvimento dos alunos com
as fronteiras das ciéncias. Por este fato hd necessidade de ir rebusca o velho para que, sobre a base deste
conhecimento, se possa construir um conhecimento cientifico e contextualizado. Ainda Arruda e Villani
(1994, 88-99) apontam as relacGes existentes entre as concepgdes em conflitos e a ecologia conceitual
também mais complexas e apresentam modificacdes durante o processo de aprendizagem; além disso a
importancia da ecologia conceitual € reforcada tanto, na dire¢do de incorporar as atitudes que os alunos
tém a respeito da natureza da ciéncia e da investigacdo cientifica e de incluir as percepcfes do aluno
sobre as tarefas da sala de aula, bem como investigar as relacdes entre o aprendizado cientifico e a
crenca na racionalidade do contexto, a qual pode influenciar no secesso de quem aprende.

Em trabalhos praticos, a informacdo chega ao aluno por via da experimentacdo, do
guestionamento e da orientacdo adequada para a execucdo da experimentacdo. Isto significa que a
tarefa instrutiva deve ser muito bem organizada, estruturada e gerida, no sentido de considerar os
resultados do diagnostico que se lhes faz para ter-se como ponto de partida para saltos superiores
da aprendizagem.

Garritz Ruiz e lrazoque Parazuelo (2004), a respeito das transformacdes das concepgdes dos
alunos, referem que geralmente estas estdo muito enraizadas nos alunos; logo, para que o professor
as consiga transformar em concepgdes cientificas, necessita transitar pelo Conhecimento Didatico
do Contetdo. E deste modo que os professores peritos transformam as concepgdes dos alunos
através de trabalho pratico. Por outro lado, a realizacdo do trabalho prético/experimental tem de
contribuir para ajudar o aluno a familiarizar-se com as carateristicas do trabalho cientifico, ajuda-o
a compreender os percursos da construgdo e da organizacdo cientifica atual, através das quais se
coloca o aluno numa situacdo de cidaddo ativo tal como se prevé na perspectiva do ensino por
pesquisa, a que ja antes aludimos (Cachapuz, 2000)

A natureza e o alcance do objeto e dos objetivos do estudo com vista a responder as
questdes formuladas exigiram o uso de uma metodologia consentanea, o que, para o efeito se
descreve no ponto seguinte.

Métodos e procedimentos

A pesquisa seguiu um cariz interpretativo exploratério de um estudo multicaso. O tipo de
pesquisa € quasi-experimental. Os métodos de recolha da informacdo foram a observacéao indutiva
e dedutiva das aulas dos professores selecionados como peritos. Os professores peritos foram
selecionados pelos seus pares e pelos directores de cada escola, com base nos resultados da
avaliacdo evidenciados pelos seus alunos, o grau de competéncia, a relacdo pedagdgica com o0s
alunos, a formacéo profissional, a formacdo académica e os anos de servigo tal como descrito por
Tochon (1993). Os procedimentos de selegdo da amostra foram faseados tendo, em primeiro lugar,
ocorrido a selecdo das escolas por solicitacdo as dire¢Ges provinciais e/ou municipais e, no caso
especifico de Luanda, a Direcdo Nacional do Ensino Geral. Em segundo lugar, as diregdes das
escolas selecionaram professores de Quimica. Estes, por sua vez, indicaram os professores da 72
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classe que reuniam critérios de peritos. Finalmente, foram selecionados os alunos pelos seus
professores, tendo como critério serem as melhores turmas em resultados e comportamento. Foram
selecionados dezasseis (16) professores e dezasseis (16) turmas. De acordo com o nimero de alunos
por turma, o total envolvido foi de 726 sujeitos. A amostra foi extraida das quatro provincias entre
as mais populosas de Angola (Benguela, Luanda, Huambo e Huila).

Aos alunos destes professores aplicou-se um teste de avaliacdo que consistiu num questionario
escrito sobre os conteidos reacdo quimica e equacgdo quimica. A razdo de ser este conteldo deveu-
se ao fato de ter sido indicado pelos seus professores como o mais complexo e fundamental e sobre
0 qual incidiu a observagdo. Tal permitiu constatar como a intervencdo dos professores peritos
influencia na aprendizagem dos alunos como aspeto muito importante da qualidade de ensino.

A observacdo das aulas foi feita por captacdo de imagem com duas cdmaras cruzadas em
cada aula, das quais uma destinada a captar imagens do professor e a outra a captar imagens dos
alunos. O estudo assume um misto, na complementaridade entre a abordagem quantitativa e a
abordagem qualitativa.

A cada professor foram observadas trés aulas do conteudo reacfes quimicas e equacdes
quimicas e apds a captacdo das imagens, estas foram transcritas de acordo com a estrutura de
Parilla Latas (1991) que considera, por um lado, a estrutura academica que integra as tarefas dos
alunos e por outro, a estrutura social que integra a organizacao e a gestdo que se desenvolve através
das atividades. A partir dos aspectos constatados no sistema académico, por deducdo, organizou-se
a categoria Intencdo da tarefa integrada pelas variaveis: Informacéo, aperfeicoamento, aplicacéo,
extensdo e avaliacdo as quais sdo inerentes ao processo de instrucdo; a categoria tipo de tarefa,
constituida pelas varidveis: Utilizacdo do manual e/ou caderno, trabalho pratico experimental,
demonstracdo pratica, demonstracdo tedrica, questionamento oral questionamento escrito e
trabalhos de casa, esta categoria insere-se nos procedimentos adoptados durante o
desenvolvimento do processo instrutivo; e a categoria organizacao da turma na qual enquadrou-se
as variaveis: Trabalho individual, trabalho em grupo e trabalho frontal, como o nome indica,
constituiram as formas utilizadas pelos professores peritos na organizacao da turmas em diferentes
atividades. Estas variaveis foram observadas durante a instrugdo tal como podemos perceber nos
resultados. Por outro lado, aos professores foi-lhes atribuido um ndmero de ordem de modo a
corresponder com os dezasseis participantes. A unidade de tempo utilizado na observacgéo das aulas
foi o segundo.

Tal como referimos anteriormente, ap0s a transcricdo das aulas, o tratamento dos dados
desenvolveu-se de acordo com uma trajetoria faseada, seguiu-se a sua submissdo ao programa
informatico MAXQDA 6.0 o qual permitiu a codificacdo e para a categorizacdo dos dados
procedeu-se a analise de conteddo. Os dados quantitativos foram também submetidos a analise
estatistica pelo programa SPSS.18. A seguir, procedeu-se a anélise de clusters, com o objetivo de se
agruparem as variaveis para determinar se revelavam algum padrdo das categorias do sistema
académico (intencdo da tarefa, tipo de tarefa e organizacdo das atividades) e também para se
perceber sobre a distribuicdo dos professores dentro das diferentes categorias. Desta feita, procedeu-
se a aplicacdo dos métodos hierarquico e nao hierarquico. A combinacao dos dois métodos deveu-se
a intencdo de diminuir o erro e consequentemente conseguir a validacéo da solucéo final. De fato,
cada um dos métodos tem vantagens e desvantagens. Assim, usamos primeiro 0 método hierarquico
como método exploratorio que permitiu ver a amplitude de solugbes de agrupamentos possiveis.
Dentro do método hierarquico aplicamos as diferentes técnicas que sdo average linkage, ward
linkage e furthest neighbor (Maréco, 2010; Pereira, 2011) para obter o numero de clusters e
centroides. Identificamos a amplitude de solu¢Bes mais comuns a partir de dois elementos, o
coeficiente de calendario de agregacdo que nos deu a diferenca a partir da qual se passa a aproximar
a zero (0) e ¢é estimada a partir da representacdo grafica em que se vai identificar o ponto de
inflexdo da curva onde o declive é maior; e o dendograma que permitiu apreciar as distancias.
Usamos a medida de distancia euclidiana quadrada como medida de dissemelhanca entre os

41



InvestigagSes em Ensino de Ciéncias - V19(1), pp. 29-54, 2014

sujeitos. A classificacdo de cada sujeito nos clusters retidos foi posteriormente refinada com o
procedimento ndo hierdrquico k-Means. Para a identificacdo das variaveis com maior importancia
nos trés clusters retidos, procedeu-se a analise estatistica F da ANOVA dos clusters como descrito
em Mardco (2010). Todas as analises foram efetuadas com apoio ao programa SPSS.18.

Também foi analisada a relacdo entre os diferentes grupos com os resultados da avaliacdo dos
alunos e, para o efeito, foi feita a analise estatistica descritiva.

Apresentacdo, analise e discussdo dos resultados

Os resultados foram obtidos a partir da observacdo das 48 aulas video gravadas dos 16
professores selecionados como peritos e do teste aplicado as 16 turmas dos mesmos. No
desenvolvimento dos procedimentos metodoldgicos, os resultados foram diferenciados entre os
referentes ao sistema académico e os referentes ao sistema social. No estudo aqui apresentado,
cingimo-nos apenas ao sistema académico.

Assim, na perspectiva do sistema académico organizou-se os resultados em trés grupos: ()
Intencdo da Tarefa; (I1) Tipo de Tarefa e (I11) Organizacdo da Turma. Quanto a Intenséo da Tarefa
classificamos em Informacdo, Aperfeicoamento, Aplicacdo, Extensdo e Avaliacdo; relativamente
ao Tipo de Tarefas elegemos as categorias: Utilizagdo do Manual/Livro, Trabalho
Pratico/Experimental, Demonstracdo Préatica, Demonstracdo Teorica, Questionamento Oral e
Escrito e o Trabalho de Casa. No caso da Organizacdo da Turma elegeu-se como categorias, 0
Trabalho Individual, o Trabalho em Grupo e o Trabalho Frontal ou Massivo. Esta organizacéo foi
feita a partir dos dados recolhidos das trés aulas de cada um dos professores e, seguidamente,
determinou-se a média. A magnitude dos intervalos de tempo foi medida em segundos.

Na tabela 1 apresentam-se os resultados das médias de cada categoria, obtidos a partir das
observacdes das aulas.

Tabela 1 — Médias das variaveis analisadas

Variaveis n Minimo Méaximo Média Desvio

Padréo

Informacéo (i) 16 462,3 1067,0 825,6 146,9
Aperfeicoamento (i) 16 936,0 1173,6 1054,5 73,2
Aplicacdo (i) 16 135,0 725,0 376,8 161,2
Extenséo (i) 16 0,00 298,3 63,2 94,9
Avaliagdo (i) 16 154,0 400,0 261,3 66,6
Utilizacdo do Manual/livro (ii) 16 0,00 311,6 94,08 98,2
Trabalho Prético/Experimental (ii) 16 0,00 355,3 1113 123,2
Demonstracdo Pratica (ii) 16 0,00 333,3 169,1 87,3
Demonstracdo Tedrica (ii) 16 510,0 1134,0 749,1 184,0
Questionamento Oral (ii) 16 338,0 909,6 713,6 1514
Questionamento Escrito (ii) 16 336,6 966,6 700,6 214,2
Trabalho de Casa (ii) 16 0,00 250,3 109,7 86,0
Trabalho Individualizado (iii) 16 723,0 1154,0 914,1 134,9
Trabalho em Grupo (iii) 16 0,00 407,3 133,3 137,0
Trabalho Frontal/Massivo (iii) 16 1205,6 1906,0 1521,1 208,8

Legenda: (i) — intengdo da tarefa; (ii)- tipos de tarefas; (iii) — formas de organizacéo do trabalho.

Da analise das categorias do grupo (i) Intencdo da Tarefa, observamos uma diferenca de
valores médios nas trés categorias, sendo que o maior tempo foi dedicado ao aperfeigoamento, a
seguir a informacéo, depois desta, o maior tempo foi dedicado a aplicacédo, depois a avaliacéo e,
por Gltimo, a extensao.

Relativamente as categorias do grupo (ii) Tipos de Tarefas, a tarefa a que se dedicou maior

tempo foi a demonstracédo teorica, seguindo-se o0 questionamento oral e, em terceira posi¢do, 0
questionamento escrito. A demonstragdo prética, o trabalho pratico/experimental e o trabalho de
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casa ocupam posicao intermédia, ndo obstante, é de referir, a existéncia de diferencas entre si. O
tempo menor entre todas as variaveis foi dedicado a utilizacdo do manual. Por Gltimo, estad o grupo
(iii) Formas de Organizagdo do Trabalho e, neste, observa-se maior tempo dedicado ao trabalho
frontal/massivo, seguindo-se o tempo dedicado as atividades individuais; ao trabalho em grupo
dedicou-se um tempo inferior em relacdo as restantes variaveis.

Quanto ao desvio padrdo, observamos que no grupo (i) Intencdo da Tarefa, o desvio padrao
da tarefa de extenséo € superior a sua média; no grupo (ii) Tipos de Tarefas, o desvio padrdo, quer
da utilizacdo do manual quer do trabalho pratico/experimental, é superior em relacdo a média
correspondente e no grupo (iii) Formas de Organizacdo do Trabalho, o desvio padrdo da tarefa
trabalho em grupo evidencia-se maior que a sua média. Estes resultados promoveram a necessidade
de realizacdo de outras provas, como o caso da analise de clusters.

Tal como ja foi referido, a andlise de clusters que foi utilizada através do método
hierdrquico permitiu agrupar as variaveis de acordo com a sua proximidade ou semelhanca. A
opcao escolhida foi a de trés grupos pelo fato destes reunirem as trés categorias necessarias
(intengéo da tarefa, tipo de tarefa e organizagdo do trabalho nas aulas). Os resultados foram
determinados partindo do método exploratorio hierarquico e depois da comparacdo da analise de
solucdo através do método ndo hierarquico para esclarecer a solucéo final que foi definida e a seguir
se apresenta.

Neste caso, a analise de clusters sobre as distancias euclidianas quadradas entre sujeitos com
0 método de agregacdo de maior distancia produziu o dendograma da figura 1. De acordo com o
critério do R?, foram retidos trés clusters que explicam 75,2% (R-sq=0.752) da variancia total.

Distancia Ecleudiana Quadrada

0 5 10 15 20 25
. | | | 1 1
Trabalho experimental 7

Trabalho em grupo 14 J
Extenséo 4

Demonstracéo Tedrica g

Questionario Oral 10 ;

Informac&o 1
Trabalho Frontal T |
®  Util.Manual/livro 6 |
Trabalho de casa 12
Aperfeicoamento 2
Aplicacédo 3 |
Trab. Individual 13
Demonstracéo pratica 8
Question. Escrito 1" Q —
Avaliagdo 5

Figura 1 — Dendograma da anélise de clusters com o método de maior distancia, usando a distancia euclidiana quadrada
como medida de dissemelhanca.

Conforme se observa no dendograma, estdo as somatorias dos valores médios das variaveis
das trés categorias (Intencdo da tarefa, tipo de tarefa e organizagdo da turma). Numa perspectiva
qualitativa, observa-se a relacdo existente entre um determinado professor com uma determinada
variavel. Por exemplo: o professor 7 (sete) tem identifica-se com a execucdo do trabalho
experimental, quer dizer no valor médio deste tipo de trabalho, ele se destaca no universo das 48
(quarenta e oito) aulas observadas. Assim cada professor identifica-se com o que mais realizou.
Também percebe-se que o professor dezasseis ndo se identifica com nenhuma variavel, ndo esta

43



InvestigagSes em Ensino de Ciéncias - V19(1), pp. 29-54, 2014

destacado. Isto leva-nos a interpretar que este, teve uma estratégias mais generalizadas do que 0s
outros professores. Por outro lado percebe-se que a varidvel trabalho com o Manual/livro ocupa a
posicdo central e relacionada com o professor 6 (seis), isto permite interpretar que apesar desta estar
identificada com um determinado professor, porém ocupou uma posicdo de destaque entre todas as
variaveis.

Centro final dos clusters

Variaveis
— L xtensao
3 = Diernonstragio pratica
= Trabalho individual

valores

T T L]
Chister 1 Chister 2 Chister 3

Cluster

Figura 2 — Centro final dos clusters

De acordo com a figura 2, os centros dos clusters sdo as tarefas de extensdo, a
demonstracdo pratica e o trabalho individual. O cluster 1 corresponde ao grupo de professores
peritos que tém um nivel baixo na execuc¢do da demonstracao pratica, um nivel medio no trabalho
individual e n&o se identifica com nas tarefas de extensdo. O cluster 2 corresponde a professores
peritos com muito alto nivel de realizacdo das tarefas de extensdo e enquanto que ndo se
identificam com a demonstracdo pratica e com a organizacdo dos trabalhos individuais.
Relativamente ao cluster 3, nele se encontram o0s professores que ndo se identificam com a
organizagdo dos trabalhos individuais, mais assumem-se em um nivel médio de realizagdo das
tarefas de extensdo e identificados com a realizacdo da demonstracdo pratica. A associacdo aos
testes correlacionais permitiu estabelecer a relacdo de proporcionalidade direta das tarefas de
extensdo com a organizacdo dos trabalhos em grupo (0,518°% 0,0407). O que quer dizer que, 0s
professores que evidenciaram tarefas de extensao organizaram a turma em grupos na execucao das
referidas tarefas.

Num ambiente de clima relacional na aula, os resultados interpretam-se desde diferentes
perspectivas. Os professores que evidenciam elevado nivel de realizacdo das tarefas de extensdo
caraterizam-se por privilegiarem o sistema social dos alunos (interagdo entre os alunos). Os que
manifestam elevado nivel de realizacdo da demonstracdo pratica priorizam a interacdo professor-
alunos nas atividades. Enquanto que os que potenciam o trabalho individualizado sdo promotores
do desenvolvimento pessoal de cada aluno.

Pode-se perceber que os professores peritos diferenciados em trés grupos (clusters),
organizam a aprendizagem dos alunos utilizando diferentes procedimentos tendo em conta os
conhecimentos que estes possuem dos seus alunos, do potencial de cada estratégia a utilizar e do
dominio do contexto em que se desenvolve o ensino, 0 dominio do conteldo para que sejam

® Coeficiente de correlagdo
" Nivel de significacéo
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adotadas estratégias para que seja objeto de dominio dos alunos. Portanto os professores revelam
criatividade a fim de conseguir atingir os objetivos.

Outro aspeto importante que se ressaltou em funcdo dos clusters foi perceber a relacéo
existente entre as diferentes agregagdes com os resultados dos alunos (avaliagdo). Dai percebemos
que, de acordo com os grupos, também os resultados apresentavam diferencas. Vejamos 0s
resultados das tabelas 2, 3 e 4.

Tabela 2 - Resultados de avaliagéo através de questionarios aos alunos de professores peritos do cluster 1

Categorias n %
Mau 5 14
Regular 41 11,8
Bom 73 21,1
Muito Bom 226 65,3
Néo fez 1 0,3
Total 346 100,0

No cluster 1 ha uma percentagem de 1,4% de alunos avaliados com mau e a seguir verifica-
Se um aumento progressivo com o ponto mais alto em muito bom.

Tabela 3 - Resultados de avaliagéo através de questionarios aos alunos de professores peritos do cluster 2

Categorias n %
Regular 4 51
Bom 15 19,0
Muito Bom 60 75,9
Total 79 100,0

No cluster 2 os resultados da avaliagdo comecam na categoria regular e hd& um aumento
progressivo até ao muito bom com 75,9%.

Tabela 4 - Resultados de avaliagéo através de questionarios aos alunos de professores peritos do cluster 3

Categorias n %
Mau 6 2,0
Regular 10 3,3
Bom 101 33,6
Muito Bom 184 61,1
Total 301 100,0

Na tabela 4, o cluster 3 apresenta 2% de resultados mau e, a semelhanca das outras tabelas,
se observa um aumento progressivo para a categoria muito bom.

Tomando os resultados das tabelas 2, 3 e 4, podemos dizer que entre os professores peritos
dos trés grupos, os que melhores resultados apresentam sdo os do cluster 2 por ndo terem nos
resultados nenhum aluno avaliado na categoria de mau, e também por apresentarem os resultados da
categoria muito bom com valor superior (75,9%) aos dos dois grupos. Estabelecendo relacéo entre a
avaliacdo da aprendizagem dos alunos com os agrupamentos dos professores (Clusters), os
professores peritos que optaram por tarefas de extensdo, incentivaram os seus alunos a reflex&o,
promovendo assim a maior atividade dos alunos, deixando eles de serem os transmissores de
conhecimentos para tornarem os seus alunos construtores dos seus proprios conhecimentos a
medida que sdo orientados a resolverem situacdes mais complexas. Assim, desenvolvem o nivel
cognitivo mais complexo do que os demais alunos e dai a razdo de obterem melhores resultados. Os
professores peritos cujos alunos obtiveram resultados inferiores entre os trés grupos sdo os do
cluster 3 por terem alunos classificados com mau e em percentagem superior (2%) aos do primeiro
cluster (1,4%), e aos do cluster 2 (0%) e também por apresentarem menor percentagem dos
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avaliados na classificagdo de muito bom (61,1%) em comparacdo com os do cluster 1 (65,3%) e do
cluster 2 (75,9%). Este grupo de professores, apesar de terem utilizados as tarefas de extensdo e a
demostracdo pratica, ndo foram concisos nos procedimentos levados a cabo para que os seus alunos
tivessem um bom desempenho em comparacdo com os do cluster 2 e também com os do cluster 1
pro sua vez os professores identificados no cluster 1 tiveram uma atitude mais direccionada a
atencdo individual.lsto permite aferir que os professores selecionados, apesar de terem reunido
critérios como peritos, puderam obter resultados diferentes. Logo, uns sdo mais eficazes do que
outros, em relacdo ao conhecimento didatico do contetdo. Uns adotaram tarefas de extenséo, outros
demonstragdes praticas e outros os trabalhos individuais, talvez cada um de acordo com o contexto
do ensino e das carateristicas dos alunos.

Tabela 5-ANOVA

Variaveis F p
Informagdo 1,00 0,394
Aperfeicoamento 6,80 0,010
Aplicacdo 1,32 0,301
Extenséo 27,16 0,000
Avaliacdo 1,67 0,226
Utilizac&o do Manual 6,15 0,013
Trabalho Experimental 2,89 0,091
Demostragao Préatica 11,22 0,001
Demostracdo Tedrica 1,305 0,304
Questionamento Oral 0,77 0,485
Questionamento Escrito 2,80 0,097
Trabalho de casa 4,49 0,033
Trabalho individual 12,97 0,001
Trabalho em Grupo 2,71 0,104
Trabalho Frontal/massivo 1,67 0,227

Tal como se observa na tabela 5, os resultados da ANOVA séo referentes a média das trés
aulas observadas. E confirmam a existéncia de diferengas significativas nas tarefas de extenséo,
demonstracgdo pratica e no trabalho individual em relacdo as restantes tarefas. Importa realcar que
durante a implementacdo deste tipo de atividades resulta eficiente quando auxiliadas pelo
questionamento quer seja oral ou escrito. Tal como foi referido por alguns pesquisadores
(Cachapuz, 2000; Balau & Paixdo, 2007) estas atividades, quando utilizadas nas aulas, permitem a
interacdo entre os alunos, entre os alunos e o professor e entre os alunos e o contetido, promovendo
0 desenvolvimento das habilidades de observacdo, de interpretacdo dos fendmenos que se
observam, estimulam a curiosidades que conduz ao dialogo entre os presentes na aula e resultam em
construcdo de novos conceitos e compreensao de leis e teorias através de pesquisas. A articulacao
de atividades praticas com o questionamento constitui um forte argumento para a promocao de
aprendizagens ativas uma vez que torna o processo mais interativo.

Uma outra analise dos resultados da tabela 5 pode ser feita na comparacdo entre as duas
atividades praticas que evidenciam diferenca significativa entre elas, podendo-se deduzir que 0s
professores peritos, nas suas aulas, utilizaram mais as demonstragGes praticas do que as atividades
experimentais realizadas em grupo pelos alunos. Derivamos esta interpretacdo da possibilidade
existente no contexto escolar que proporciona melhores condigdes de realizagcdo das demonstrac¢oes
praticas feitas pelo professor em ambiente de organizacdo massiva das aulas do que condicbes de
organizacdo de pequenos grupos para realizagéo da experimentacao pelos alunos.

Efetivamente, os professores peritos evidenciaram a sua criatividade e flexibilidade na
adaptacdo das atividades praticas em funcao das carateristicas do contexto da realidade angolana em
que o ensino das Ciéncias atravessa inimeras dificuldades, como é o caso das escolas em que se
realizou o estudo, nas quais existem dificuldades alarmantes pela falta de material e de equipamento
adequado para realizacdo de atividades praticas, até mesmo para a demonstracdo pelos professores.
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Em seguida apresentamos os graficos que revelam resultados da realizacdo da demonstracao
pratica e do trabalho pratico/experimental numa distribuicdo do nimero de aulas observadas.
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Figura 3 — Demonstracdo préatica

Como se observa nos resultados da figura 3, das 48 aulas observadas, na maioria delas 0s
professores realizaram demonstracdo pratica no ambito do conteddo reacGes quimicas. Os
professores realizaram demonstragao pratica, em todas as aulas em percentagem mais alta (87,5%).
Tal aspeto evidencia a preocupacgdo dos professores peritos com a realizagdo de atividades com
carater pratico.
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Figura 4 — Experimentacao

Relativamente as atividades experimentais, como evidencia a figura 4, existe uma certa
dispersdo na realizacdo deste tipo de tarefa. Apenas 6,3% realizou experimentacdo em todas as
aulas, enquanto 18,7% ndo a realizou nunca ou seja, em nenhuma aula. Porém, apesar das
dificuldades dos professores peritos, a nivel das condicGes existentes para a realizacdo deste tipo de
atividades nas escolas de Angola, 0s mesmos mostram preocupacdo em constituirem os alunos
como construtores ativos das suas aprendizagens.

Os resultados, quer os evidenciados nas tabelas quer nos graficos aneriores, explicitam a
presenca de atividades praticas em aulas de Quimica, o que significa dizer que os professores
peritos estdo conscientes do potencial deste tipo de atividades de aprendizagem.

Também os professores que observamos percebem a importancia das atividades praticas na
introducdo de novos conceitos no ensino das ciéncias e veem-nas como oportunidades para
pesquisar, obter dados e estabelecer relagdes, clarificar conceitos ou testar principios que ja tenham
sido desenvolvidos na aula. Deste modo, na articulacdo das tarefas instrutivas, a aprendizagem ativa
dos alunos pode ser feita de forma indutiva do particular ao geral, e de forma dedutiva do geral ao
particular. Os professores puderam usar as concepcBes dos alunos uma vez que 0 questionamento
caracteriza tais atividades.
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Conhecimento didéatico do professor

Tanto as atividades demonstrativas feitas pelo professor na sala de aula como as atividades
experimentais realizadas pelos alunos exigem que o professor se organize a nivel de conteldo,
estratégias, propositos a alcancar e, necessariamente, ele tem de identificar o que os alunos sabem
sobre 0 que se vai tratar quer seja na perspectiva de conhecimento alternativo ou prévio. Logo, para
0 éxito destas atividades tiveram de reunir parte destes detalhes que integram o Conhecimento
Didatico do Contetido dos professores peritos de Quimica. Por outro lado, significa dizer que, além
de os professores conhecerem os alunos, tém de conhecer o contexto, os curriculos, o contetdo e as
estratégias para identificarem o pensamento dos alunos e promoverem transformacGes nas suas
concepcoes.

Com o dominio dos alunos, do contexto e do conteudo, os professores selecionaram op¢oes
praticas com carater dedutivo e indutivo para a formacdo de conceitos. Logo, as metodologias
experimentais sdo relativamente faceis de executar desde que o professor tenha competéncia para
articular as categorias inerentes ao seu Conhecimento Didatico do Contetdo.

Corrobora-se a opinido de Luneta (1991), segundo a qual os melhores professores de
ciéncias usam as atividades praticas como recursos mais eficientes para facilitar a compreensao dos
alunos.

Nesta perspectiva, 0 professor deve ser capaz de modificar o ensino para ajudar 0s seus
alunos na aprendizagem uma vez que esta constitui o objetivo final. Tal como considera Staver
(n.d.), a recompensa do professor estd enraizada nos conhecimentos que os alunos aprenderam
como resultado da sua pericia como professor. Revelaram ter dominio das varias dimensdes do
conhecimento didatico do contetdo evidenciado pelas estratégias adoptadas em funcdo dos alunos,
tal como se pode perceber cada grupo de professores (clusters 1, 2 e 3) e na identificacdo dos
professores com as diferentes variaveis conforme o dendograma, mostra que adoptaram estratégias
diferentes em funcdo das carateristicas dos alunos e também do contexto em que se desenvolveu o
ensino mesmo tratando-se do mesmo contetdo. Assim como a op¢do da utilizagdo da demonstracdo
pratica em maior nimero de aulas e em menor nimero a experimentacao.

Estratégias de ensino

Para a realizacdo de atividades préaticas, os professores puderam organizar o trabalho de
forma massiva, em grupos e individual. A organizacdo massiva da turma teve lugar,
fundamentalmente nos momentos da realizacdo de demonstracdo pratica, enquanto que a
organizacdo em grupos foi observada durante a realizacdo da experimentacao.

O carater individual da atividade evidenciou-se nos momentos do questionamento, com
realce para o questionamento escrito. Quanto ao questionamento oral, foi observado quer nas
demonstragdes, quer na experimentacdo. Por outro lado, entendemos que a aprendizagem pode ser
feita em grupo ou de forma massiva, tal como se constatou, porém, em Gltima instancia, constitui
propriedade do individuo, logo o recurso ao questionamento oral e escrito também promoveu a
organizacéo do trabalho individual.

E importante destacarmos que as atividades praticas realizadas durante as aulas que
caracterizam a promocdo da aprendizagem ativa dos alunos (Ennis, 1994; Silva & Villani, 2012)
sdo a demonstracdo pratica e o trabalho pratico/experimental que para sua concretizacdo pelos
alunos e professores tiveram que adotar uma série de procedimentos que caracterizaram as suas
estratégias.
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Aprendizagem ativa

O desenvolvimento das atividades praticas exigiu dos professores a organiza¢ao do processo
de como os alunos estiveram dispostos na sala de aula, requereu o controle do tempo e do
comportamento dos alunos.

Quer durante a realizacdo das demonstracGes praticas quer na realizacdo do trabalho
pratico/experimental os alunos participaram ativamente, observando a ocorréncia das reacles
quimicas, executando experiéncias, manifestando inquietacbes, respondendo a perguntas,
resolvendo exercicios orais e escritos. Deste modo, evidenciou-se a participacdo ativa dos alunos na
construcdo das suas aprendizagens.

Quanto a organizacao de cada atividade, estas obedeceram a orientacdo de disposicao na sala
de aula, quando as atividades eram massivas, quando eram em grupos e quando eram individuais.

Relativamente ao clima de aula, os alunos tiveram de saber ouvir e de saber ser ouvido; logo
0S seus comportamentos corresponderam ao esperado para que o desenvolvimento das aulas tivesse
éxito.

Desta anélise podemos inferir que se de um lado os professores necessitaram decorrer pelo
processo do Conhecimento Didatico do Conteudo, por outro lado, a realizacdo deste tipo de tarefas
exigiu a organizacdo dos sistemas de instrugcdo, sistema social e sistema de gestdo, como
indicadores da qualidade de ensino. Os tipos de atividades realizadas e os procedimentos levados a
cabo para o efeito promoveram a participacdo dos alunos como fator importante na construcao da
aprendizagem ativa, tal como sugere a atual pesquisa em Didatica.

Consideracoes finais

O ensino dos professores peritos carateriza-se pela implementacdo de atividades praticas nas
quais envolvem os alunos nos processos de construgédo das suas aprendizagens.

Durante o desenvolvimento das atividades praticas (demonstracdo, experimentacdo,
exercicios e problemas) os professores priorizam o questionamento como forma de identificar as
concepcdes dos alunos e a partir das quais se possibilitou a assimilagdo dos conhecimentos, tendo
promovido o transito das concepgdes, deste modo, para a construgdo dos conceitos reacdo quimica e
equacao quimica.

As atividades praticas propiciaram a participacdo dos alunos na ideia de diferenciar as
aprendizagens e na capacidade de retencdo dos conhecimentos em relacdo ao que se ouve, ao que se
Ouve e se V& e a0 que Se ouve, Se V& e se executa.

A demonstracdo pratica e a experimentacdo nas aulas de Quimica na 72 classe constituem
fontes poderosas para desenvolver um ensino de qualidade e neste tipo de atividades desenvolvem-
se 0 sistema de instrucéo, o sistema de gestéo e o sistema social.

A carga da realizacdo da demonstracdo pratica em detrimento do trabalho experimental em
grupos revela Conhecimento Didatico do Contetdo dos professores peritos de Quimica do sistema
educativo angolano, mesmo que tacito, pelo fato de manifestarem criatividade num contexto de
inimeras dificuldades, que se reflete na inexisténcia de infraestruturas adequadas e na inexisténcia
de equipamentos e materiais para a realizacdo de tais atividades e também na falta de formacéo
continua que lhes permita uma fundamentacéo consciente do seu saber, na didatica atual.

Por um lado, a forma da organizacéo das atividades e a frequéncia com que realizaram cada
atividade revela conhecimento ndo sé do contetdo como também dos alunos.
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Os resultados permitem concluir que a atividade pratica coloca o aluno na posi¢cdo de
construtor da sua aprendizagem. E os professores peritos revelaram Conhecimento Didatico do
Contetdo que lhes permitiu realizar as atividades com éxito e obter melhores resultados dos seus
alunos.

Por outro lado, os resultados evidenciam a existéncia de diferencas na intervencdo dos
professores peritos e também se percebe que de acordo com a intervencdo de cada grupo, 0s
resultados da aprendizagem dos alunos foram diferentes. Alguns professores tém melhor sucesso no
ensino que outros.

As estratégias tidas em conta nas aulas consistiram na organizacdo da turma em forma
massiva, em grupo e individual, @ medida que foram transitando nas diferentes tarefas instrutivas,
promoveram o didlogo, controlando o clima relacional dos grupos e da turma e selecionaram as
atividades de acordo com as carateristicas da idade dos alunos. Por este fato, o trabalho
experimental foi pouco privilegiado enquanto o questionamento, quer seja escrito quer seja oral,
teve mais representado na execucdo das atividades préaticas/experimentais.

Pela relevancia do conhecimento da Quimica para a vida do cidaddo, é importante que se
criem condic¢des de viabilizar o seu ensino que aproxime o individuo da realidade do seu contexto.
E necessario que se implemente a formacdo continua dos professores de Quimica do sistema
educativo angolano a fim de generalizar a competéncia dos mesmos na promocao de um ensino de
Qualidade. De acordo com os resultados do nosso estudo, com facilidade os professores peritos
angolanos passardo do seu ensino baseado num saber tacito para um ensino fundamentado na
investigacdo em didatica. Deste modo, confiamos que a formacdo em Angola pode vir a revestir a
forma de um processo multiplicativo em que, a formacéo dos professores peritos por investigadores
com experiéncia na formacao de professores, se segue a implementacdo dos cursos de capacitacao
que devem envolver aqueles professores, uma vez que evidenciam competéncias de ensino
relevantes e sdo reconhecidos pelos pares como peritos. Deste modo, a formacdo pode ocorrer
dentro do contexto da pratica.
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