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EPIGRAFE

“[...]Jo conhecimento quimico ndo deve ser entendido como um
conjunto de conhecimentos isolados, prontos e acabados, mas
sim uma construcdo da mente humana, em continua mudanga.”

(PCNEM (BRASIL, 1999, Parte IIl, p. 66)



RESUMO

Este trabalho, de natureza qualitativa, teve como objetivo analisar a influéncia da formacéo
em Quimica-Licenciatura do CAA/UFPE nas concepcdes dos licenciandos quanto ao manejo
de residuos quimico. Para isto, tomamos como base a lei de n® 12.305 de 02 de agosto de
2010 que institui a Politica Nacional dos Residuos Sélidos e a lei de n°® 9.795, regulamentada
pelo decreto 4.281, que trata sobre a importancia da Educagdo Ambiental em todos os
estadgios de ensino. A metodologia empregada constituiu-se da realizacdo de entrevistas
semiestruturadas, audiogravadas, com alguns discentes do curso, matriculados entre o 3° ao
10° periodo. Para analise dos dados, o contetudo dos extratos das entrevistas, foi categorizado,
analisado e feitas inferéncias de acordo com a proposta de andlise de contelido de Bardin
(1977). Os resultados obtidos mostraram que os licenciandos apresentam limitagdes quanto a
compreensdo do manejo adequado de residuos quimicos, embora tenha sido evidenciado, nas
falas de alguns discentes, caracteristicas que remetem as relacGes entre as aulas experimentais
do curso e 0 manejo de residuos, bem como a reflexdo quanto as préaticas socioambientais
enquanto futuros docentes.

Palavras-Chave: Manejo de residuo; Educacdo Ambiental; Formacao Docente em Quimica



ABSTRACT

This qualitative study had the objective of analyzing the influence of the Chemistry-
Licentiateship degree of CAA/UFPE in the conceptions of the graduating students regarding
the management of chemical residues. For this, we took as basis the law of No. 12,305 of
August 2, 2010, which establishes the National Policy on Solid Waste and Law No. 9,795,
regulated by Decree 4.281, which deals with the importance of Environmental Education at
all stages of teaching. The methodology used consisted of semi-structured interviews, audio-
taped, with some course students, enrolled between the 3rd and 10th period. In order to
analyze the data, the content of the interviews extracts was categorized, analyzed and
references weres made according to the proposal of content analysis of Bardin (1977). The
obtained results showed that the graduating students present limitations in the understanding
of the adequate management of chemical residues, although some characteristics have been
evidenced in the speeches of some students, which refer to the relations between the
experimental classes of the course and the management of residues, as well as the reflection
on socio environmental practices as future teachers.

Keywords: Waste management; Environmental education;Chemistry Teacher Training
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1. INTRODUCAO

Segundo Martins et al. (2014) no Brasil o avanco das industrias, o crescimento
populacional, o aumento da producdo dos residuos gerados atraves do consumo descontrolado
e sem cuidados adequados vem ocasionando diversos problemas para salde publica e
ambiental. Salientamos que ndo s6 no Brasil, mas nas sociedades como um todo, questdes
ambientais tém sido tema de discussdes em diversos eventos e conferéncias (TRISTAO,
2008). Podemos citar como exemplo, a Conferéncia realizada em Estocolmo, no ano de 1972;
a Conferéncia de Internacional de Thessaloniki realizada na Grécia, em dezembro de 1977; e
as Conferéncias realizadas em 1992, 2002 e 2012 no Rio de Janeiro, chamadas de Rio-92, Rio
+10, Rio +20 respectivamente (ABREU et al., 2008; PORTO, 1998).

As discussdes levantadas nestas conferéncias contribuiram, em certa medida, para as
politicas ambientais e, por conseguinte, a elaboracdo de leis que exigem a abordagem de
disciplinas que discutam temaéticas envolvendo questdes ambientais nas universidades e
demais instituicdes de ensino, por exemplo, a lei federal n® 6.938 de 1981, que estabelece a
Politica Nacional de Meio Ambiente no Brasil e a lei 9.795, regulamentada pelo decreto 4.281
no ano de 2002, que determina a inser¢do obrigatoria da Educacdo Ambiental em todos os
estagios de ensino brasileiro (ABREU et al., 2008).

Em consonancia com a legislacdo, pensamos que os cursos de formacdo docente,
fornecidos pelas universidades, possuem grande responsabilidade em proporcionar aos
licenciandos uma formacao inicial, pautada em discussdes pertinentes sobre a temética de
sustentabilidade que propicie o pensamento reflexivo e critico dos profissionais, futuros
professores, cuja pratica deva ser permeada pela a¢do socioeducativa.

Para cursos de Licenciatura, principalmente, a formacdo inicial na perspectiva
reflexiva e critica dos futuros professores permite o afastamento do modelo de racionalidade
técnica, enraizado no Brasil desde os primeiros anos da insercdo das instituicdes de ensino no
pais. Conforme Zeichner (1993) a reflexdo critica das acGes dos profissionais da educacdo,
possibilita aos mesmos a habilidade de trabalhar conscientemente temas fundamentais para o
ensino, pois em sua perspectiva de reflexdo critica, o professor apresenta além de uma
(re)avaliacdo intrinseca, reflexdes envolvendo a preocupacdo de como as discussdes tematicas
atingem a sociedade escolar como um todo. Consideramos assim, uma atitude fundamental
para discussoes pertinentes sobre questdes ambientais na formagéo docente, uma vez que esta

¢ uma tematica que necessita de debates que levem além de posicionamentos tedricos, a
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avaliacdo das atitudes do profissional em sua prética, neste caso, em sua pratica de ensino,
uma vez que esta pesquisa estd sendo direcionada a formacéo de futuros docentes.

Entretanto, a insercdo das discussfes sobre questdes ambientais nos cursos de
Licenciatura em Quimica na Universidade é atual. Conforme Abreu et al. (2008), a maioria
das universidades apresentam a teméatica em disciplinas optativas ou em eletivas, e, de certa
forma, limitada a abordagem de temas como preservacdo ambiental, escassez de agua e
poluicdo. Porém conforme as Diretrizes Curriculares para Educacdo Ambiental, as discussoes
sobre questdes ambientais devem acontecer de maneira interdisciplinar e articulada, com o
propésito de sanar inquieta¢cfes humanas diante dos problemas de crise ambiental. Nesse
contexto concordamos com as diretrizes, pois discussdes simplistas sobre uma tematica tdo
importante quanto esta, podem propiciar aos discentes uma visdo reducionista sobre o
conteddo que esta inteiramente voltado ao seu cotidiano.

Acerca desta discussao, Jardim (1998) destaca que as universidades devem trabalhar
com mais énfase as questfes de manejo adequado dos residuos quimicos, principalmente nos
Departamentos de Quimica, onde héa licenciandos envolvidos em atividades geradoras de
residuos quimicos, e, por conseguinte, a necessidade da realizacdo do manejo adequado do
mesmo. Em consonancia com Jardim, pensamos que os espacos de formacgédo de professores
de Quimica deveriam ser permeados de discussfes e conteudos procedimentais relativos ao
manejo de residuos, na perspectiva de sensibilizar os licenciandos quanto a preservacao do
meio ambiente e uso sustentavel dos recursos do laboratério, e que estes possam reproduzir
esse modelo reflexivo em suas préaticas socioeducativas.

Considerando estes fatores, pensamos que a formacao inicial do professor, enfatizando
as tematicas supracitadas € de fundamental importancia para o desenvolvimento cognitivo e
atitudinal dos mesmos, pois 0 conhecimento e as atitudes do docente necessitam estar
relacionadas para compreensdo dos assuntos e realizacdo consciente das suas praticas. Neste
contexto, motivados por questionamentos relativos aos desdobramentos da formacdo de
professores de Quimica voltada para questGes socioambientais, nos propomos a analisar a
influéncia da formacéo de licenciandos em Quimica em suas concepcdes acerca de manejo de
residuos quimicos. Pretendemos responder as seguintes questfes: estaria o curso de Quimica-
Licenciatura favorecendo a compreensdo de seus licenciandos quanto a necessidade de
manejo adequado de residuos quimicos? Os licenciandos de Quimica conseguem estabelecer
relacOes entre as aulas experimentais do curso e 0 manejo de residuos?

Ao responder as questdes acima, acreditamos que o presente estudo contribuira para a

ampliacdo de discussfes fundamentais para a formagéo docente dos licenciandos em Quimica,
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dado que acreditamos que a formagédo docente baseada em um modelo afastado do modelo de
racionalidade técnica, contribuira para posicionamentos criticos e reflexivos dos discentes
com o contexto social, ambiental, politico e econdmico que suas atividades praticas

envolverem, em qualquer contexto que estiver inserida.
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2. OBJETIVOS

2.1. Objetivo Geral

Analisar a influéncia da formacdo em Quimica-Licenciatura nas concepcfes de seus

licenciandos quanto ao manejo de residuos quimicos.

2.2. Objetivos Especificos

e |dentificar como os licenciandos em estudo se apresentam, na dimensdo académica, no

que diz respeito as suas relagdes com o manejo de residuos.

e Verificar se os licenciandos em estudo estabelecem relagbes entre as aulas

experimentais e 0 manejo de residuos.

e Identificar aspectos que remetam o compromisso dos licenciandos com as discussdes
ambientais em sua futura atuacdo profissional e suas relagdes com o manejo de

residuos.
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3. FUNDAMENTACAO TEORICA

3.1. Ensino de Quimica e formacéao inicial do professor de Quimica no Brasil: Algumas

perspectivas

Segundo Melo (2007), no Brasil as primeiras atividades envolvendo o Ensino de
Quimica aconteceram no século XIX, baseadas na revolucdo politica e social que estava
acontecendo na Europa, ou seja, no mesmo periodo em que se inicia a nova reforma na
formacdo docente, com a implementacdo das primeiras Escolas Normais na Franca; a
implementacdo dos primeiros laboratorios de pesquisas na Europa e no mesmo periodo em
que a ciéncia moderna se consolidava.

Embora a formagédo de professores no Brasil tenha seguido o modelo das Escolas
Normais — primeiras escolas destinadas a formacédo docente - adotados na Franca, o Ensino de
Quimica no Brasil, sofreu forte influéncia da sociedade portuguesa e, como consequéncia, as
préticas relacionadas ao ato de ensinar, no Brasil, estavam subordinadas as orientagdes da
Universidade de Lisboa e de outros centros de ensino europeus, cOm repercussdo no
redirecionamento de concepgdes das ciéncias.

Segundo Melo (2007), a Corte Portuguesa no Brasil considerava a ciéncia importante
para o desenvolvimento da Medicina e Agricultura. Tais considera¢fes foram importantes
para implementacgdo do primeiro curriculo de Quimica no pais. Como 0 mesmo autor observa,
o primeiro curriculo foi construido com base nos seguintes documentos: texto de Lavoisier
que traz orientacbes para o Ensino de Quimica; as diretrizes para a cadeira de Quimica da
Academia Médico-Ciruargica da Bahia e as normas do curso de filosofia contidas no Estatuto
da Universidade de Coimbra publicadas em 1772 (MELO, 2007, p. 64-65).

Sobre o texto de Lavoisier mencionado acima, este é caracteristico da Educacgdo
Quimica, devido conter esclarecimentos de como funcionava um tema muito importante nesta
ciéncia, a reacdo de combustdo. Com este esclarecimento, o texto de Lavoisier proporciona
assim, uma nova versdo de abordagem do ensino da ciéncia na educa¢do (MELO, 2007).
Enquanto nas diretrizes, observamos que o principal ponto ligado ao interesse do Ensino de
Quimica no pais por parte de seus governantes na época, era o ensino de ciéncias voltado para

o desenvolvimento das areas de saude.
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Do Estatuto da Universidade de Coimbra foi resgatada a nova concepgdo de
conhecimento cientifico da época, advindas das mudancas sofridas em Coimbra com a
Reforma Pombalina, no sentido de dar significado a ciéncia Quimica para além da alquimia.
Vale ressaltar, que na época as normas de Coimbra tinham como principal fundamentacéo
uma formacdo puramente académica, que ndo se preocupava em discutir as questdes sociais.
Como consequéncia, o Ensino de Quimica, desde o inicio da republica, trilhou caminhos
desvirtuados de questdes mais concretas da sociedade, o que, de certa forma, inviabilizou a
construcdo dessa ciéncia com Viés perspectivamente critico.

Nesse sentido, é argumentado por Souza (2009, p. 30) “a formag&o do professor — na
época e, de certa maneira, também hoje — voltou-se meio exclusivamente para um curriculo
conteudistico, recheado de conceitos estranho e/ou desconectados da realidade”. O referido
autor, alerta ainda para a verticalizacdo do conhecimento, e marginalizacdo dos saberes
populares construidos historica e coletivamente pelos grupos sociais. Adotou-se e, de certa
maneira, adota-se ainda, a pratica de copiar/importar saberes universitarios e, portanto,
considerados superiores, que segundo Chassot (1995), foi muito mais fortalecida pela crenca
de paises emergentes em conquistar a emancipacdo dos paises dominadores, pelo
conhecimento da ciéncia, do que pela imposic¢ao dos colonizadores.

Com o passar dos anos, o Ensino de Quimica foi tomando amplitude. Varios marcos
historicos no pais e fora, impulsionaram seu desenvolvimento, como exemplo; a primeira
guerra Mundial, que segundo Melo (2007), trouxe um grande impacto na sociedade,
resultando em um aumento quantitativo de cria¢des de cursos de Quimica no Brasil, incluindo
0 primeiro curso universitario aprovado em 1919, Quimica Industrial. Todavia, o
desenvolvimento do Ensino de Quimica no pais ndo foi um processo rapido, mas podemos
notar que a evolucdo do Ensino de Quimica foi alcancada por questdes sociais e econdmicas
envolvendo principalmente interesses politicos.

Ainda de acordo com Melo (2007), influenciados pela formacéo docente positivista
herdada dos modelos Europeus, as primeiras disciplinas de Quimica no Brasil foram
ministradas por docentes, cuja sua formacdo inicial apresentava uma visao reducionista em
gue se priorizava mais o0 conhecimento académico puro, ou como aborda alguns
autores/pesquisadores esta formacéo inicial estava baseada em uma formacdo fundamentada
na racionalidade técnica. Para Maldaner (2006) e Farias (2011), a racionalidade técnica
consiste na simples transmissdo de conteudos prontos. Ou seja, de maneira metddica, sem
precedentes para uma acdo mais reflexiva. Corroborando com a discussédo, Duarte et al.
(2009) apontam
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A educagdo é, portanto, uma das instituicGes banhadas por essa forma de
pensar e agir. O ensino de ciéncias talvez seja o ramo da educagdo como um
todo que tem sofrido esta influéncia mais diretamente, dada a sua
proximidade as ciéncias naturais que legitimaram esta visdo, no inicio da
modernidade (DUARTE, et al., 2009, p. 1).

A influéncia da racionalidade técnica é perceptivel em muitas praticas dos professores
de Quimica em InstituicGes de Ensino Superior ou Escolas de Ensino Regular Basico, ndo sé
nas praticas, mas na forma de organizacgéo, de avaliacdo, e, tdo importante quanto os demais
citados, na estruturacdo da grade curricular, a qual seguindo esta perspectiva, apresenta uma
organizacgdo que prioriza o acumulo de conteudos, estruturados de uma maneira que ndo ha
interligagdo entre os conceitos da ciéncia, quando na verdade a ciéncia Quimica é uma sé
(DUARTE et al., 2009).

Conforme Duarte et al. (2009) esta visao reducionista acaba por fortalecer modelos de
licenciaturas baseados na sobreposicdo do processo de ensino pelos contetudos, bem como, a
cultura tradicionalista da transmisséo de contedos, no processo de ensino e aprendizagem,
contribuindo em pensamentos de licenciandos na area de Quimica em relacdo ao proprio

Ensino de Quimica como o seguinte, destacado por Schnetzler (1994)

[...Jo processo de ensino de ciéncias (Quimica) [...] ndo ha lugar para
problemas de ensino, mas s6 de aprendizagem, ja que aos alunos é sempre
atribuida a responsabilidade pela influéncia daquele processo
(SCHNETZLER, 1994, p. 64 apud MALDANER, 2006, p. 47).

Podemos inferir, a partir do exposto, que para estes licenciandos, o conhecimento
pedagdgico da docéncia ndo é fundamental. Pois para os mesmos, um bom professor de
Quimica, necessita apenas ter dominio, compreensdo e desenvolvimento dos conhecimentos
fundamentais da quimica (basica), ou seja, quanto mais deste conhecimento souber e quanto
maior facilidade de transmitir os conteddos especificos o professor possuir, melhor sua
desenvoltura no campo de acdo profissional.

No entanto, segundo Tardif (2014), os saberes docentes ndo devem se reduzir apenas
aos saberes do conteudo disciplinar e de transmissdo. Os saberes supracitados s&o
importantes, é de grande significancia o professor saber o conteudo quimico que esta
trabalhando, mas ha diversos saberes intrinsecos a formagdo docente, que propiciam melhor
processo de ensino e aprendizagem, principalmente no ensino de Quimica, 0s saberes

pedagdgicos (saberes experimentais, atitudinais, curriculares, entre outros). A relacdo entre
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esses saberes poderd permitir maior reflexdo dos professores em sua pratica de ensino,
segundo 0 mesmo autor, é justamente a necessidade de reflexdo destas préticas, que permitira
o distanciamento do modelo técnico, muitas vezes presente na formacdo inicial de
professores. Corroborando com Tardif, Mizukami et al. (2002, p. 12) enfatizam “a profissdo
docente ndo pode mais ser vista como reduzida ao dominio dos conteudos das disciplinas e a
técnica para transmiti-los (MIZUKAMI et al., 2002, p. 12 apud GORDIN; PINHEIRO, 2011,
p.2)".

Neste sentido, John Dewey (1859-1952) é o primeiro pesquisador gue insere em suas
discussOes a necessidade do professor reflexivo. Conforme Souza e Martinelli (2009), Dewey
considera que o processo de ensino e aprendizagem é alcancado com mais significancia
guando o professor para e analisa criticamente sua postura e atividades em sala de aula, pois
para 0 mesmo a sala de aula € um ambiente cheio de conflitos e atividades que ndo devem se
reduzir a atividades metddicas, sistematicas e conteudisticas, em outras palavras, ndo deve ser
reduzida ao modelo de racionalidade técnica. Com estas discussdes, Dewey corrobora para o
surgimento de novos defensores desta ideia. E assim, Donald Schén, como um dos principais
defensores propde um modelo para a formacdo de profissionais reflexivos como alternativa a
formacdo baseada na racionalidade técnica (SOUZA, 2009).

Schon (2007, apud Souza 2009 p. 39) “pos-se defensor do ‘ensino pratico reflexivo’ —
a reflexdo-na-agdo- como modo de atingir um ensino de competéncias profissionais que
podem ajudar a resolver problemas reais, do cotidiano”. A proposta contida no seu modelo,
influencia o ensino, permitindo uma amplitude do docente perante as analises criticas de suas
atividades. Com esse modelo, o docente pode realizar a reflexdo na acdo — reflexdo da pratica
no momento que estd sendo realizada-; reflexdo da acdo — reflexdo da acdo antes da realizacéo
da mesma-; e a reflexdo sobre e na acdo — a reflexdo que ocorre posteriormente a sua pratica-
e a partir destas analises procurar rever sua pratica de modo a modifica-las ou ndo, mas
sempre com o objetivo de torna-las proveitosas (SOUZA, 2009; DARSIE; CARVALHO,
1996).

Sobretudo Souza (2009) ressalta que 0 modelo de Schon levanta muitas criticas, pois
de acordo com o autor, os pesquisadores que defendem a teoria do ‘professor reflexivo’,
afirmam que as agdes mencionadas no modelo proposto por Schon sdo de carater
individualista, isto é, acabam deixando de fora das reflexdes criticas um ponto crucial para o
desenvolvimento das atividades do docente, que é: a reflexdo de como o desenvolvimento das

praticas afeta o contexto estrutural politico.
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Zeichner (1993) salienta que as reflexdes criticas dos professores voltadas ndo apenas
para a propria pratica do professor, mas para como a sua pratica atende ou interfere no
contexto social; é importante para resultados significativos na educacéo, e, ressalta que o
processo de reflexdo do professor precisa reconhecer também a riqueza das experiéncias
vividas em sala de aula pelos professores. Pontuando, para que a formagéo do docente afaste-
se de uma formacédo baseada na racionalidade técnica o docente deve estar consciente de que
sua formacao ndo se da apenas no momento da realizacdo de seu curso na universidade, mas
sim ao longo de toda a sua carreira como professor.

Concordamos com o autor, pois 0 avan¢o do conhecimento da docéncia esta sempre
apresentando novidades para sociedade, logo cada dia que passa ndo somos mais 0S mesmos
que o dia anterior, ha sempre a necessidade de evoluir. Assim, o conhecimento é construido
em todo momento, ao longo do tempo, ndo sendo resumido apenas hd um momento da vida
académica, implicando desta forma a significancia do docente estar sempre a procura de
buscar mudancas nas praticas.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) apontam que mudancas nas praticas docentes na
formacdo dos professores de ensino de ciéncias ndo é algo que acontece rapidamente e que o
trabalho em equipe permite maiores rendimentos entre os professores. Ainda segundo os
autores (p. 15-16), “grupos de professores realizam contribui¢fes de grande riqueza quando
abordam coletivamente as questdes do que se deve ‘saber’ e ‘saber fazer’ por parte dos
professores de ciéncias para ministrar uma docéncia de qualidade®”.

Neste sentido, concordamos com os autores, pois acreditamos que quando os docentes
trabalham em conjunto, atividades vistas como complexas podem ser abordadas em pautas e
através de reflexBes criticas, pode-se desenvolver meios para resolugdo de eventuais
problemas. A afirmacdo dos autores, nos leva também a considerar que 0 processo de
formacédo é algo que exige responsabilidade e dedicacéo.

Duarte et al. (2009) afirmam que, propostas formativas visando essa perspectiva que
envolve caracteristicas da racionalidade reflexiva no ensino e na formagdo dos docentes vem
sido desenvolvidas, por autores pesquisadores, para o ensino de ciéncias. Gatti et al. (2004)
em seu trabalho “A historia da ciéncia na formacdo do professor de fisica: subsidios para um
curso sobre o0 tema atracdo gravitacional visando as mudancas de postura na acdo docente” e

LAbo (2007) em seu trabalho intitulado “O ensino de quimica e a formagdo do educador

! Salientamos que, as questdes do que de se deve ‘saber’, ‘saber fazer’, bem como ‘se deve ser’, segundo Zabala
(1998) estdo relacionadas aos tipos de contetidos (factuais, conceituais, procedimentais e atitudinais) presentes
na pratica de ensino, e, consideradas significantes pelo autor, para atingir as capacidades propostas pela

educacao.
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quimico, sob o olhar bachelardiano”, sdo exemplos de autores pesquisadores, citados por

Duarte et al. (2009). Todavia, Imberndn (2011) faz a seguinte abordagem

Considerar o desenvolvimento profissional mais além das praticas da
formacdo e vincula-lo a fatores ndo formativos e sim profissionais supdes
uma redefinicdo importante, j& que a formacao ndo é analisada apenas como
o dominio das disciplinas nem se baseia nas caracteristicas pessoais do
professor. Significa também analisar a formagdo como elemento de estimulo
e de luta pelas melhorias sociais e trabalhistas e como promotora do
estabelecimento de novos modelos relacionais na pratica da formacéo e das
relacdes de trabalho (IMBERNON, 2011, p. 48).

Desta maneira, compreendemos que a melhoria na formacgéo do professor de Quimica,
como de outras disciplinas especificas, ndo deve estar relacionada apenas a melhorias no
processo de desenvolvimento pedagdgico, cognitivo ou tedrico, mas também é uma
decorréncia de melhorias de condigdes de trabalhos, tais como: a carreira do profissional ou
fornecimento de materiais essenciais para desenvolvimento das aulas. Tais fatores devem ser
levados em consideracdo para que o avanco no ensino de Quimica e a formacdo inicial do
professor de Quimica e de outras disciplinas, enverede por perspectivas e inovacdes no

mundo globalizado e em constante desenvolvimento.

3.2. Aspectos relacionados a insercédo da Educacdo Ambiental em cursos de Licenciatura

em Quimica

Conforme Tristdo (2008) o desenvolvimento do mundo em que vivemos vem trazendo
preocupacOes em relagdo a questdo ambiental, proporcionando diversas discussdes, em
eventos mundiais e locais, abordando como principal temaética: a educacdo ambiental para o
desenvolvimento de uma sociedade sustentavel. A Conferéncia Internacional de Thessaloniki,
realizada na Grécia, em dezembro de 1977, a Conferéncia da Organizacdo das Nac6es Unidas
sobre 0 Ambiente Humano, abordada por Abreu e colaboradores (2008), realizada em
Estocolmo em 1972, a Conferéncia do Rio0-92, realizada no Rio de Janeiro em 1992 e
mencionada por Porto (1998), como também as demais conferéncias realizadas na mesma
cidade, (Rio +20 e Rio +10) sdo exemplos de eventos que trataram de questfes ambientais.
Todas essas conferéncias, conforme os autores, foram bastante relevantes para o0

desenvolvimento de politicas que ressaltam que a Educacdo Ambiental seria uma
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possibilidade de sensibilizacdo social que possivelmente contribuiria para minimizagdo dos
problemas ambientais.

A Conferéncia de Estocolmo, nos anos 70, por exemplo, foi o ponto crucial para
identificacdo dos problemas ambientais. Por meio das discussdes levantadas na mesma, foram
criadas iniciativas que repercutiram nos espagos de formagao académica, como a insergéo da
Educagdo Ambiental como item importante a ser discutido tanto na educagdo formal quanto
na educacao ndo formal (MEDINA, 2008).

Outro marco importante para a Educacdo Ambiental foi a elaboragdo da carta de
Bogota, em 1985, no Caribe. Esta carta, conforme Tristdo (2008) foi o principio para tentativa
de ampliar as discussdes entre as universidades de maneira integrada sobre a tematica. Mas
ainda assim, o autor enfatiza que o processo de Educacdo Ambiental, necessita de um trabalho
gue permita que o desenvolvimento educacional aconteca ndo apenas dentro das instituicdes
de ensino mas, na sociedade como um todo, objetivando o afastamento de uma formacéo
ambiental livresca e, por consequéncia, o alcance da criacdo de sujeitos reflexivos e criticos
das préaticas que podem ser ou ndo prejudiciais ao meio-ambiente.

Acerca dessa discussao, Abreu et al. (2008) discorrem que somente em 2002, com a
lei das Diretrizes e Bases da Educacgéo Brasileira (9.795; regulamentada pelo decreto 4.281), a
Educacdo Ambiental definida por meio das politicas ambientais, tornou-se um dos
componentes obrigatorios no curriculo dos cursos de Ensino Superior. Desta forma, notamos
que a insercdo desta tematica é algo atual no meio universitario.

Vale salientar, que segundo Tristdo (2008), a instituicdo universitaria possui um
grande papel para o desenvolvimento da Educacdo Ambiental, mas em sua maioria 0s
trabalhos envolvendo tais questdes ainda ndo séo tratados efetivamente como deveriam ser.
Conforme 0 mesmo autor, as universidades precisam redimensionar as praticas docentes que
discutam sobre as questdes ambientais e ampliar a quantidade de atividades que envolvam
questBes com a tematica, em mais cursos de formacdo profissional, e, principalmente nos
cursos de licenciatura.

Concordamos com o autor, neste sentido, pois acreditamos que as universidades,
principalmente, as que possuem cursos de formacdo de professores em ciéncias, estdo
preparando profissionais cujas praticas poderao trazer consequéncias diretas para o ambiente.

Sob esse aspecto, a Lei da Politica Nacional de Educacdo Ambiental 9.795, criada em 27 de
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abril de 19992, apresenta no inciso Il do Capitulo I, § 5 a importincia do estimulo sobre a
problematica ambiente e social e consciéncia critica dos licenciandos. Acreditamos, portanto,
que a formacdo de tais profissionais, deve ser constituida de conhecimentos diversificados,
permeada de discussfes mais amplas, com repercussdo na sociedade e ndo apenas
caracterizar-se por abordagem aleatéria da temaética; para que assim aja a interacdo dos
licenciandos (futuros docentes) com contextos diferentes em que a sociedade esta inserida, e
desta forma contribuir para o desenvolvimento de propostas para melhorias e avanco da
mesma. As Politicas Ambientais, enfatizamos, foram criadas com o objetivo de tornar o
ambiente, o melhor ambiente para se viver.

No tocante a exigéncia da lei supracitada, embora os cursos de Licenciatura em
Quimica das universidades, nos anos atuais, abordem discussées envolvendo a preservacdo do
meio ambiente em seu curriculo, conforme Abreu et al. (2008), as disciplinas de educacéo
ambiental sdo, na maioria das vezes optativas ou eletivas, e limitam-se a discussfes pontuais
relacionadas a poluicdo, degradacdo ambiental e descarte de produtos quimicos de alta
toxicidade. Segundo os autores, essa tendéncia pode precarizar a formacao dos licenciandos,
em referéncia a Educacdo Ambiental, uma vez que nem todos os licenciandos seriam
oportunizados a disciplinas optativas. Além disso, estd em desacordo com as Diretrizes
Curriculares para Educacdo Ambiental, j& que a mesma discorre que as discussdes acerca do
meio ambiente devem acontecer de maneira interdisciplinar® e articulada.

O curso de Licenciatura em Quimica do CAA/UFPE apresenta em seu curriculo
disciplinas obrigatorias que envolvem o desenvolvimento de atividades praticas realizadas em
laboratérios quimicos. Além das disciplinas, 0 curso proporciona a realizacdo de projetos de
pesquisas no mesmo ambiente. Em todas essas atividades desenvolvidas pela universidade, 0s
licenciandos tém um contato com atividades experimentais que envolvem a manipulacdo de
produtos quimicos, gerando residuos quimicos®, que em alguns casos necessitam de um
tratamento adequado para o descarte.

De acordo com Gerbase et al. (2005) os Departamentos de Quimica, ou outras

unidades que utilizam produtos quimicos, se deparam, ao longo de muitos anos, com diversos

2 A lei n° 9.795, de 27 de abril de 1999, dispdes sobre a educacdo ambiental, institui a Politica Nacional de
Educacdo Ambiental e da& outras providéncias. Se encontra disponivel na seguinte plataforma:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9795.htm

3 A interdisciplinaridade ndo dilui as disciplinas, ao contrario, mantém sua individualidade. Mas integra as
disciplinas a partir da compreensdo das multiplas causas ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha
todas as linguagens necessarias para a constitui¢do de conhecimentos, comunicagdo e negociagdo de significados
e registro sistematico dos resultados (PCNEM (BRASIL, 2000, Parte I, p. 76).

4 De acordo com Machado e Mol (2008, p. 38) “o residuo possui um potencial de uso com ou sem tratamento. J&
0 rejeito ndo apresenta possibilidade técnica ou econdmica de uso, devendo ser tratado para descarte final”.
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problemas envolvendo a necessidade de manejo e tratamento adequado dos residuos, gerados
nas praticas mencionadas anteriormente. Conforme os mesmos autores tais instituices nem
sempre dispdem de um programa que promova um tratamento adequado dos mesmos, ou
guando possuem ainda ha casos em que se persiste nas praticas laboratoriais uma atitude
tradicional incoerentemente enraizada, que é a realizacdo do descarte de todos residuos,
diretamente na pia do laboratério, gerando possiveis futuros problemas ao meio ambiente.

Considerando os danos ambientais que o manejo incorreto de tais residuos pode
causar, corroboramos com Jardim (1998) e Abreu et al. (2008), que atentam para a
necessidade de ampliar, nas aulas das universidades ou instituicdes de Ensino Superior,
questionamentos sobre 0 manejo adequado dos residuos quimicos. Neste sentido, Giloni-Lima
e Lima (2008), enfatizam

Devemos estar conscientes de que os beneficios oriundos de nossas
atividades cientificas e profissionais (publicagdes, patentes, reconhecimento
cientifico, desenvolvimento de novos produtos e tecnologias) podem gerar,
paralelamente, residuos quimicos de diversos graus de periculosidade, que
podem necessitar de tratamento quimico adequado, antes de serem enviados
a disposicdo final (GILONI-LIMA,; LIMA, 2008, p. 1595).

Concordamos com 0s autores, pois acreditamos, que as preocupagdes com 0s danos
ambientais e concepcdes sobre 0 manejo adequado de residuos quimicos, na formacao inicial
do professor de Quimica é de grande significancia, principalmente, por envolver a
preservacao do seu proprio objeto de estudo e pelo motivo de que “no atual cenario, onde
varios segmentos da sociedade vém cada vez mais se preocupando com a questdo ambiental,
as universidades ndo podem mais sustentar esta medida comoda de simplesmente ignorar sua
posicdo de geradora de residuo” (GILONI-LIMA; LIMA, 2008, p. 1595). Gerbase et al.
(2005) corroboram que esta € uma acdo que deve ser encarada coletivamente por toda a
comunidade cientifica.

Ademais, destacamos a necessidade do desenvolvimento destas concepcdes,
principalmente para os futuros docentes saberem aplicéa-las em situagdes futuras. Desta forma,
acreditamos, que em atividades experimentais, a pratica docente, nesse sentido, deve ser
permeada de conteudos procedimentais que propiciem reflexdo sobre o manejo adequado dos
residuos e sua implicagdo ambiental, de modo que problemas como o aumento de residuos
solidos gerados, abordado por Domingues et al. (2016), minimizem-se. Afinal de contas, pela
lei de n°® 12.305 que institui a Politica Nacional dos Residuos Solidos e é tomada como base

para construcdo dos Programas de Gerenciamento de Residuos Quimicos, o gerenciamento de
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residuos sélidos, incluidos os perigosos e excluindo os radioativos, é de responsabilidade dos
geradores e do poder publico®.

Assim, como sugerem os autores Machado e Mol (2008), os professores devem estar
sempre articulados e planejados com suas atividades experimentais, levando em suas aulas o
uso de técnicas que priorizem a preservacdo do ambiente, minimizacdo de residuos
(diminuindo a quantidade das concentragcBes das substancias utilizadas nas praticas),
recuperacdo (procurar, reaproveitar seus residuos em outras atividades), descarte (em ultimo
caso) adequado dos residuos gerados e uso de matérias quimicos com baixo grau de
periculosidade, para que 0os mesmos distanciem-se da racionalidade técnica impregnada nas
préticas experimentais comumente realizadas nas instituicfes de ensino e que seus alunos
possam por meio desta atitude, desenvolver um pensamento critico e reflexivo dos pontos

positivos e negativos que suas atividades podem gerar ao meio ambiente.

> A lei n° 12.305, de 02 de agosto de 2010, que institui a Politica Nacional de Residuos Sélidos e da outras
providéncias. Se encontra disponivel na seguinte plataforma: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-
2010/2010/1ei/112305.htm
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4. METODOLOGIA

Por permitir uma compreensao detalhada dos aspectos que remetem a sensibilizacéo
dos licenciandos para a pratica de manejo de residuos e as contribuicdes de contelidos
atitudinais na dimensdo pratica e social, a pesquisa aqui desenvolvida, trata-se de uma

pesquisa de natureza qualitativa. Reforcando sua relevancia, afirma Chizzotti (2006)

[...] um dos pressupostos que diferencia a pesquisa qualitativa dos estudos
experimentais é que a abordagem qualitativa fundamenta-se na relagédo
dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e objeto, um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito (CHIZZOTT]I, 2006, p. 79).

Conforme o autor, na pesquisa qualitativa todos os fenémenos devem ser levados em
consideracdo pois sdo importantes e preciosos para o colhimento de dados, tais fendmenos
segundo o préprio autor (p. 89), podem ser: “a constancia das manifestacbes e sua
ocasionalidade, a frequéncia e a interrupgéo, a fala e o siléncio”.

Assim para atender os objetivos da pesquisa, foi empregado como metodologia, 0
levantamento de dados, a partir de entrevista semiestruturada (Apéndice 1), a qual segundo
Manzini (1991, p. 154), “é mais adequada quando desejamos que as informagdes coletadas
sejam frutos de associa¢des que o0 entrevistado faz, emergindo, assim de forma mais livre.” A
mesma foi construida com questdes chaves que estiveram relacionadas com a problematica da
pesquisa. Quando o entrevistado apresentava em sua fala, aspectos que pudessem ampliar as
discussBes sobre a problematica, quando fugia do foco da pesquisa, ou suas respostas ndo
eram suficientes para fazer devidas inferéncias, novas questdes eram realizadas ao longo da
entrevista, até que conseguissemos reunir contetdos suficientes para fazer a andlise e por
seguinte, as inferéncias.

A entrevista semiestruturada foi realizada com 19 licenciandos do curso de Quimica-
Licenciatura do CAA/UFPE. O campo empirico constituiu-se do laboratério de aula e de
pesquisa do CAA/UFPE e como participantes da pesquisa tivemos dois grupos de
licenciandos, matriculados entre 0 3° ao 10° periodo do curso. As entrevistas semiestruturadas
ocorreram individualmente no horério agendado pelos sujeitos, foram registradas em audios e
posteriormente foram feitas transcri¢bes para analise.

Sendo o objetivo da pesquisa analisar a influéncia da formacdo do licenciando em

Quimica nas suas concepcdes acerca de manejo de residuos quimicos, a escolha dos sujeitos
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esteve atrelada ao fato de tais licenciandos possuirem algum contato com o Laboratério de
Quimica e por se encontrarem em processo de formacdo para serem futuros docentes na area.
Assim temos o primeiro grupo, caracterizado por 10 licenciandos que utilizam o laboratorio
apenas em aulas experimentais realizadas pelos docentes da Universidade; e o segundo grupo
por 9 licenciandos que utilizam o laboratério em aulas e para desenvolvimento de pesquisas®.

Destacamos que, escolhemos comecar por licenciandos do 3° periodo, pois no curso de
Quimica-Licenciatura do CAA/UFPE é o periodo em que acontece o primeiro contato dos
discentes com o laboratdrio e que esperamos 0 processo de conscientizacdo da importancia
em realizar o manejo adequado de residuos quimicos, assim como nos licenciandos que fazem
uso do laboratorio para desenvolver pesquisa.

Os estratos/categorias da entrevista foram analisados tendo como referéncia a analise
de conteudo na perspectiva de Bardin (1977). Segundo Bardin (1977, p. 44), a analise de
dados permite “[...]buscar na ‘descricdo’ do conteudo das falas dos sujeitos, a(s)
‘explicagdo(des)’ daquilo “que esta por tras das palavras as quais se debruga (...) uma busca
de outras realidades através das mensagens”. Assim, 0s estratos da transcri¢do das entrevistas

foram categorizados, analisados, e em seguida inferidos e interpretados.

& Vale salientar, que ao segundo grupo consta-se maior contato com a agdo (antes programa) de gerenciamento
de residuos no CAA/UFPE.
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5. RESULTADOS E DISCUSSAO

Na busca pelas respostas de nossas inquietacGes, a analise da nossa pesquisa foi

realizada com base nas categorias apresentadas no Quadro 1 abaixo:

Quadro 1. Categorias evidenciadas na fala dos licenciandos durante a entrevista

Numero da Categoria Categorias

| Compreensdo acerca do manejo de residuos

I Responsabilidade no processo de manejo

i Compromisso com a reflexdo como pratica social

Fonte: Producéo do autor

Recorremos a estas categorias, por acreditarmos que as mesmas estdo de acordo com
0S n0ssos objetivos especificos, que sdo: identificar como os licenciandos se apresentam na
dimensdo académica em relacdo ao manejo de residuos; verificar se os licenciandos
estabelecem relacBes entre as aulas experimentais e os manejos de residuos, e, identificar
aspectos que remetam o compromisso dos licenciandos com as discussdes ambientais em sua
futura atuacdo profissional e suas relagdes com 0 manejo de residuos. Para construcdo dessas
categorias, levou-se em consideracdo as respostas obtidas que remetessem a aspectos de
compreensdo do tema em questdo, “manejo de residuos™; atentando para reflexos dessa
compreensdo em sua pratica social.

Salientamos ainda, que para garantir o anonimato de cada entrevistado durante as
discussdes levantadas nas categorias, estes tiveram seus nomes reais substituidos por letras do
alfabeto (A, B, C, ..., I); além disso, para distinguir a fala dos integrantes dos grupos de
entrevistados, junto com a letra do alfabeto acrescentou-se o nome (Lab) para os sujeitos
pertencentes ao grupo que apenas usa o laboratorio em aulas experimentais; e (Pesq), para 0s
sujeitos pertencentes ao grupo que usa o laboratério para realizar além das aulas
experimentais, projetos de pesquisas.

Apds todos os esclarecimentos, apresentaremos a seguir, as analises das categorias, a

partir de estratos das entrevistas.
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5.1. 1 - Compreenséo acerca do manejo de residuos

Tal categoria se constitui das respostas referente a pergunta 1, 1.1, 1.2 e 2, do apéndice
1. Buscamos através da sua inferéncia, identificar aspectos das concep¢des dos licenciandos
em relacdo a questdo do manejo de residuos.

Para isto, observamos inicialmente que os licenciandos ao serem questionados sobre o
que entendem a respeito de residuos quimicos, apresentaram em sua maioria, um sentimento
de inseguranga ao responder as indagagOes, fazendo na maior parte dos casos, respostas em
forma de perguntas que possuiam o intuito de obter a confirmacéo ou ndo das mesmas; como
podemos observar na seguinte fala pertencente ao licenciando H-Pesq “Seriam o resto dos
materiais utilizados na pratica, que servem para fazer algum tipo de descarte? Seria algo
assim?”.

Nesta primeira fala, pode-se notar a atribuicdo de residuos a materiais que sobram das
aulas experimentais e sdo descartados apds estas aulas. Esse posicionamento € evidenciado
por 5/9 licenciandos deste grupo, 1/9 licenciando diz ndo saber o que €, e 3/9 atribuem
residuos, aos materiais que sdo produzidos ou que sobram durante a pratica, mas que podem
ser reaproveitados em outro momento.

Considerando o conceito de residuos exposto por Figuerédo (2006) e Machado e Mol
(2008)

[...] “tanto os residuos quanto os rejeitos sdo materiais remanescentes de
alguma apropriacdo, processo ou atividade desenvolvida” (FIGUEREDO,
2006, p. 48 apud MACHADO; MOL, 2008, p. 38). A diferenca entre eles é
que o residuo possui um potencial de uso com ou sem tratamento. J& o
rejeito ndo apresenta a possibilidade técnica ou econémica de uso, devendo
ser tratado para descarte final[...] (MACHADO; MOL, 2008, p. 38)

evidenciamos, ao analisar as falas dos sujeitos, pouca ou nenhuma compreensdo dos
licenciandos do grupo Lab, sobre o conceito de residuo. Isso possivelmente se reflete em
incompreensdo do processo de manejo de residuos, pois em seus posicionamentos a maioria
desses licenciandos, com excecdo do F-Lab, ndo conseguem explicar do que se trata 0 mesmo

ou confundem tal, com o conceito de rejeito. A seguir, estdo algumas falas desse grupo.
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F-Lab: “E o que é produzido né? Tipo na quimica, no laboratério, quando vocé faz o
experimento, vocé esti produzindo um residuo. Ai uns ndo podem ser descartados no meio

ambiente, né?[...]" Muitos sdo aproveitados e outros sdo descartados. ”

C-Lab: “Seria qualquer material que eu compre que se torne lixo?[...] ”

I-Lab: “Acho que é tudo que sobra no laboratorio depois de um experimento, sei 14, depois

de uma reac¢do que aconteceu... Peguei duas solugoes, misturei, ai vai gerar um residuo.”

Pode-se inferir, a partir das falas, que os licenciandos desse grupo, com excegdo de
um, demostraram inseguranca, tal como o H-Pesq e trazem respostas equivocadas,
semelhantes a do sujeito supracitado, inclusive consideram o residuo como lixo. Apenas 0
licenciando F-Lab, ao abordar a questdo do reaproveitamento em sua fala, conforme as falas
apresentadas abaixo, assemelha a sua resposta com alguns licenciandos do grupo Pesq.

E-Pesq: “Residuo vai ser todo aquele material que eu produzo e que eu possoO
necessariamente ou ndo, fazer um descarte de boa parte. Entdo o residuo eu posso
conseguir reaproveitar uma parte, outra parte desse residuo ndo consegue, entdo eu tento

fazer o descarte®.”

A—Pesq: “E algo que eu ja utilizei e ele ndo serve mais. Huum...? D& pra reaproveitar, no
caso seria uma reciclagem, eu acho! Mas tipo, a funcdo inicial dele meio que ja foi

cumprida.”

Para o grupo Pesq, observamos que apenas alguns licenciandos desse grupo abordam
posicionamentos mais coerentes sobre o que € residuo. Acreditamos que a participacdo na
pesquisa deve ter proporcionado contribuicdo mais significativa para compreensdo dos
mesmos, seja pelo fato de os estudantes engajados na pesquisa serem oportunizados a

atividades de formagéo junto ao grupo de técnicos!® responséaveis por esse segmento dos

7¢[...]” Representa omissio de texto.

8 Esta resposta foi dada posteriormente numa re-entrevista com o licenciando. A realizacdo desta re-entrevista
fez-se necessaria nesta situacdo, para confirmagdo da fala do estudante; uma vez que, na primeira entrevista
nota-se que o licenciando apresenta em sua fala uma linha de raciocinio correta, porém involuntariamente troca a
palavra rejeito por residuo.

9« .. Representa uma pausa maior durante as respostas dos alunos.

10 A palavra “técnico” faz referéncia a técnicos e técnicas.
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laboratérios, ou pela maior aproximacdo com a pratica dos docentes que coordenam e
orientam as pesquisas.

Das falas dos sujeitos pertencentes ao grupo Lab, podemos sugerir que existem
limitacGes de aprendizagem de conceitos, no que diz respeito ao manejo de residuos. Segundo
Zabala (1998)

[...Jndo podemos dizer que se aprendeu um conceito ou principio se ndo se
entendeu o significado. Saberemos que faz parte do conhecimento do aluno
ndo apenas quando este é capaz de repetir sua definicdo, mas quando sabe
utiliza-lo para interpretacdo, compreensao ou exposi¢do de um fenémeno em
situacdo (ZABALA, 1998, p. 43).

Para fazer inferéncias mais consistentes sobre a compreensdo do conceito de residuo
por parte dos sujeitos, em alinhamento com o que propde o referido autor, questionamos 0s
dois grupos de licenciandos sobre o que era feito com os residuos apés as aulas experimentais.
Das respostas apresentadas pelos sujeitos, podemos inferir que estes limitam-se ao processo
de descarte, desconsiderando o0 manejo necessario, conforme observado nos trechos que

seguem:

B-Pesqg: “Tem uns que a gente pode descartar na pia. Outros, eles(professores) mandam

colocar la(no recipiente), mas néo sei qual € o destino final.”

D-Pesq: “Depende se ele prejudicar de alguma forma, ele é colocado num recipiente, depois

um técnico leva para algum lugar que eu néo sei pra onde é.”

H-Lab: “Geralmente o professor tem um recipiente com um residuo do experimento que vai
sobrar 14, e a gente deposita (residuos) 1a. Depois eu néo sei... Eles dizem que véo fazer a

preparacdo para poder jogar... Ai, eu ndo sei.”

G-Lab: “O ideal seria que fosse descartado assim... de uma forma que eles nédo fossem para
0 meio ambiente. Dependendo do reagente a gente tem essa separacdo... Por exemplo,
algumas coisas a gente joga na pia[...] Mas quando tem algum residuo que assim, ndo pode
ser a gente, a professora faz a separacao e os técnicos é quem fazem o descarte...ndo sei pra

onde.”
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As citagdes acima sdo de dois integrantes de cada grupo (Lab e Pesq), porém os
demais entrevistados também apresentaram suas respostas semelhantes a estas.

E importante observar que na fala dos licenciandos, além da informacdo do descarte
dos residuos na pia, ndo € abordado nenhum conhecimento a respeito do destino que 0s
demais residuos gerados em suas praticas possuem posteriormente a estas.

Conforme Gerbase e colaboradores (2005, p.1), este problema esta relacionado a falta
de “uma politica institucional clara que permita um tratamento global do problema”. Neste
sentido, concordamos com o autor, pois diante das falas apresentadas; bem como, na seguinte
citacdo da estudante D-Lab “Ouvi dizer que tem o gerenciamento de residuos no laboratorio,
sO que nunca Vi, para dizer se esta efetivamente funcionando”, 0s licenciandos apresentam
incertezas, aparentemente caracterizadas por poucas discussdes sobre o0 manejo de residuos,
em sua formacéo.

Também é possivel notar, que 0s mesmos agem mecanicamente durante as aulas
experimentais. Isto é, fazem apenas o que o professor de laboratério pede para realizarem
durante a pratica experimental, sem reflexdes do contexto e das atividades desenvolvidas na
pratica, durante e posteriormente as aulas, o0 que nos leva a pensar que as aulas experimentais
seguem o modelo de racionalidade técnica, no qual se € priorizado apenas o conhecimento
académico puro, ndo levando as discussdes ocorridas em sala de aula para um sentido mais
amplo; sentido este, que aborde relagdes entre os conteldos apresentados nas praticas, com
questdes sociais ou socioambientais.

Ao indagarmos os dois grupos acerca de quem manejava 0s residuos quimicos,
novamente observamos incertezas evidenciadas na maioria das falas dos licenciandos
pertencentes ao grupo Lab; como também, atribuicbes de competéncia pelo manejo de
residuos apenas aos técnicos, por licenciandos dos dois grupos; e, a insercdo do licenciando
no processo de manejo de residuos, apenas por 2 licenciandos do grupo Pesq e 1 licenciando

do grupo Lab. A seguir, alguns posicionamentos dos licenciandos:

A-Lab: “Quem maneja isso, provavelmente deve ser os técnicos do laboratdrio, é isso ou
ndo?(ddvida). E. Eles tem o dever de pegar, armazenar de uma maneira correta e
encaminhar para um determinado local... Ou pode ser empresas também que a faculdade

contratou pra ser apropriada pra isso, né? Deve ser, ndo sei! ”

B-Lab: “Eu acho que deve ser o técnico... (pensativo)! Talvez, eu acho que deve ser a

gente, mas no caso da gente ndo é a gente, ai eu acho que no momento ta sendo o técnico.”
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H-Lab: “Se for com baixa concentracdo, a gente mesmo descarta na pia. Se néo for, ai o

professor avisa e a gente coloca no recipiente... Ai, depois, quem faz a limpeza eu néo sei.”

F-Pesq: “Acho que desde a pessoa que estd envolvida no processo de fazer um
experimento... desde a pessoa que esta operando... Nao passar, assim, essa responsabilidade
pra um técnico ou pra uma outra pessoa. Vocé mesmo deveria estar fazendo isso. Ter essa
consciéncia... Tipo, vocé produziu, vocé tem que cuidar daquilo em todo momento “inicio,

meio e fim.”

A-Pesq: “Veja, se € um residuo de alguma solucéo perigosa, algo do tipo, que seja perigosa
ao meio ambiente, a gente ndo pode despejar diretamente. Ai a gente vai e guarda e entrega
diretamente ao técnico... Normalmente é assim. Mas na minha pesquisa, a gente nao
trabalha com nenhum residuo que seja perigoso, entdo o descarte é feito diretamente na
pia.”

Diante das falas apresentadas podemos inferir que, a maioria dos licenciandos néo
demonstra compreensao de que o manejo adequado dos residuos envolve/deve envolver todos
0s participantes que o gera na pratica. Visto que, dentre os licenciandos entrevistados, apenas
3/19 conseguem trazer (conscientes ou ndo, do conceito que envolvem) em suas discussdes a
insercdo de sua participacdo no processo; bem como, a preocupacdo de utilizar algumas
técnicas que a acdo (antes programa) de gerenciamento de residuos defende que sejam feitas
para minimizacdo dos impactos ambientais, tais como: 0 uso de substancias menos nocivas ao
meio ambiente, ou, de baixa concentracdo para facilitar o descarte. Entretanto, Gerbase e
colaboradores (2005, p. 1) afirmam que “essa questdo precisa ser encarada coletivamente por
toda a comunidade cientifica e pelos 6rgdos de fomento, dada sua relevancia”.

Neste seguimento, concordamos com 0s autores, e sugerimos o levantamento de
discussbes que contemplem a coletividade na formacdo destes licenciandos, no sentido de
minimizar o despreparo em lidar com processos que envolve manejo de residuos e possibilitar
maiores posicionamentos semelhantes ao que evidenciamos na reflexdo feita pelo licenciando
F-Pesq, o qual no extrato analitico de sua entrevista, mostra a preocupacdo de nao direcionar
0 cuidado com os residuos apenas ao técnico do laboratério, mas sim, a todos que estdo em
contato com 0 mesmo do inicio da pratica ao fim, passa uma certa seguranca de como se da

um trabalho ‘limpo’ em um laboratorio.
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Ao questionarmos os licenciandos sobre sua participagdo com 0 manejo dos residuos
durante e apos as aulas experimentais, notamos o despreparo dos licenciandos para lidar com
0s residuos produzidos nos laboratérios de quimica. Os depoimentos também revelam
participacdo minima dos sujeitos no manejo dos residuos, limitada apenas ao armazenamento
dos mesmos em recipientes indicados pelo professor, sugerindo limitagbes no processo de
ensino e aprendizagem de contetdos procedimentais, que segundo Zabala (1998) fazem
referéncias a acdes ordenadas e dirigidas para a realizagdo de um objetivo, indispensaveis
para qualquer outro aprendizado. Além disso, demandam a exercitacdo, pois conforme o
autor, nesta situacao, se aprende a fazer, fazendo. Abaixo seguem as falas dos sujeitos I-Pesq,
C- Pesq, I-Lab e D-Lab, selecionadas por trazerem consigo pontos comuns aos

posicionamentos dos demais licenciandos dos grupos Pesq e Lab.

I-Pesqg: “Normalmente a gente s6 separa mesmo. Nao tem esse direcionamento. O que pode
ser descartado na pia a gente descarta. Quando o professor avisa 0 que ndo pode, a gente
junta em um local e deixa |4 para que o técnico dé o destino, faca o tratamento.

Normalmente € isso que acontece nas disciplinas. ”

C-Pesq: “Minima. Nas aulas experimentais, os residuos ficam guardados para os técnicos

manejarem eles.”

I-Lab: “Nenhuma. S6 simplesmente a professora diz “coloque dentro daquele Becker ali”,

ai a gente derruba la dentro.”

D-Lab: “O que a gente faz é deixar separado em um recipiente... Pelo menos a informacéo
passada pra gente é “técnicos vio la e vio fazer o gerenciamento de residuos depois”, SO

isso.”

5.2. 11 - Responsabilidade no processo de manejo

Essa categoria, contempla as perguntas 3, 3.1 e 4, do apéndice 1, nas quais atentou-se
para o discernimento dos licenciandos de se incluir como responsavel no processo de manejo

dos residuos. Dessa forma, considerando a lei de n°® 12.305, de 02 de agosto de 2010, que
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institui a Politica Nacional de Residuos Solidos, e estabelece que a responsabilidade do
gerenciamento dos residuos gerados em alguma pratica de laboratorio, por exemplo; com
excecdo de residuos radioativos, é de total responsabilidade de seus geradores (BRASIL,
2010), questionamos os licenciandos quanto seu conhecimento a respeito da lei supracitada,
bem como quem eles consideram responsavel pelos residuos gerados nos laboratorios.
Salientamos que para esta categoria, nos preocupamos em identificar se os licenciandos tém
consciéncia do seu real papel no processo de manejo dos residuos. Embora a pergunta
principal esteja voltada para as aulas experimentais, ficamos atentos a todo e qualquer
interpretacdo no ambito da pesquisa.

Primeiramente, ao questionarmos sobre o conhecimento da lei supracitada, os
licenciandos do grupo Lab, com excecédo do licenciando C-Lab, que diz “acho ja ter ouvido
por alto, mas voltado ao aterro”; dizem ndo ter nenhum conhecimento sobre.

No grupo Pesq, notamos que a situacdo observada no grupo Lab repete-se. Nesse
grupo, apenas o estudante F-Pesq, diz ter tido certas aproximacgdes em algumas descri¢oes
sucintas da lei presentes em roteiros de praticas experimentais, e, através da leitura do Projeto
Pedagogico do Curso (PPC).

O PPC é um instrumento norteador dos principios educacionais vetores de todas as
acOes a serem adotadas na conducdo do processo de ensino e aprendizagem do curso de
Quimica-Licenciatura. Embora o documento ndo apresente detalhamento da lei 12.305,
reforca a importancia de se cumprir o que é estabelecido por ela, inclusive dando prioridade a
gestdo de residuos. Contudo, o que se evidencia, nas falas dos sujeitos &€ um distanciamento
entre 0 que é orientado no documento supracitado e as acfes de ensino e aprendizagem, uma
vez que estes mesmos sujeitos demonstram ndo ter conhecimento sobre a lei e
consequentemente, ndo conhecem a politica de gestdo de residuos.

De acordo com Domingues (2016), com a falta deste conhecimento, ndo se pode ter a
expectativa de que os geradores de residuos, irdo se preocupar com a responsabilidade do
ciclo reverso do produto; desta forma, podemos deduzir que a falta do conhecimento desta
politica, permitird que haja maiores impactos negativos ao meio ambiente.

Outra observacdo importante diz respeito a capacidade dos licenciandos em discernir
sobre sua responsabilidade pelo manejo dos residuos apds as aulas experimentais e/ou nas
atividades de pesquisa. Quando questionamos aos licenciandos sobre quem eles achavam ser
responsavel pelos residuos gerados no laboratério de quimica, os licenciandos divergiram em
suas respostas. Em algumas falas, a responsabilidade foi atribuida apenas ao técnico do

laboratério (maior numero de respostas nos dois grupos); outras, apenas ao professor da
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disciplina de laboratorio (apenas 2/10 licenciados pertencentes ao grupo Lab); englobando o
estudante, o professor e técnicos (1 do Grupo Pesq). 1/10 licenciandos do grupo Lab néo

soube responder. Abaixo, seguem algumas citacdes dos licenciandos:

D-Lab: “Acho que 0s técnicos. Pelo menos é o que é passado pra gente. O que eu acho
errado, pois eu acho que a gente era pra ter acesso a isso para saber como faz tudinho.”

C-Pesq: “Fu acho que oS primeiros responsaveis sao os alunos e o professor que fizeram o

experimento. Mas aqui a gente tem a no¢éo de que o responsavel mesmo é o técnicol...]”

B-Lab: “Eu acho que é o docente. Por a gente nunca ter tido contato com a coisa e ele

também nos apresentar, eu acho que a responsabilidade deveria ser dele. ”

Como podemos notar nas falas dos licenciandos, ndo é claro para 0s mesmos quem é o
responsavel pelos residuos gerados na pratica, havendo divergéncias nas respostas enquanto
as atribuicbes das responsabilidades. Da fala do licenciando D-Lab, podemos perceber que
mesmo ndo havendo seguranga em afirmar sobre de quem seria tal responsabilidade, ele
demonstra preocupacdo em ser participe do processo, quando faz mengdo de uma das
tipologias de contetdo (conteudo procedimental) de Zabala (1998). Porém, observando a
citacdo do licenciando C-Pesq, evidencia-se que ha uma cultura de remeter dentro da
universidade apenas a responsabilidade dos residuos aos técnicos; provavelmente, porque nas
aulas experimentais ndo ha discussdes amplas sobre a tematica, apenas € orientado para 0s
alunos sobre o descarte dos rejeitos na pia e a separacdo dos residuos em um recipiente para o
técnico fazer o tratamento, como foi observado na categoria I.

Em relacdo a menc¢éo do professor como responsavel pelos residuos gerados, presente
na fala de B-Lab, Machado e M6l (2008) discutem que a participacdo dos professores é de
grande importancia para desenvolvimento de praticas que evitem a producdo de um ndmero
excessivo de residuos ou rejeitos, e também para promoc¢do de debates sobre a tematica numa
perspectiva ampla, que englobe questdes ambientais, politicas, sociais, culturais e

econdmicas, com seus alunos. Corroborando a isto, Gerbase et al. (2005), discorre:

A nossa responsabilidade tem também um outro aspecto que precisa ser
considerado. Como formadores de mdo-de-obra especializada, precisamos
despertar a atencdo dos nossos alunos de graduacdo e pos-graduacdo para
essa questdo e lhes fornecer as ferramentas basicas, que lhes permitam
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exercer suas atividades profissionais de forma “limpa”. N&o devemos
esquecer que, além de formar quimicos, estamos contribuindo para a
formacdo de cidaddos compromissados com a nacdo (GERBASE et al.,
2005, p.1).

Consta-se, pelo que expde o referido autor, a necessidade de formar profissionais, cuja
atuacdo na sociedade seja permeada de comprometimento com 0 meio ambiente.

Neste sentido, concordamos com o0s autores, pois acreditamos que a formacdo dos
licenciandos deve ser constituida de discussdes que afastem-se de discussdes simplistas, ou
seja, discussdes que ndo contribuem para surgimento de visdes criticas e reflexivas do
licenciando, que é também um estudante. E importante salientar, que defendemos as
discussbGes sobre a tematica ocorrendo de acordo com as Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Ambiental, de maneira articulada e interdisciplinar e sob uma perspectiva que ndo
priorize apenas 0 aspecto cognitivo do processo pedagdgico.

Destacamos o interdisciplinar e articulada, pois diante das falas dos licenciandos, em
relacdo a como estes achavam que as questdes ambientais estavam sendo apresentadas na
universidade, notamos que grande parte dos posicionamentos, nos dois grupos (Lab e Pesq),
remeteram-se a dizer que ndo sabem como estdo sendo apresentadas; que existe apenas a
eletiva de Educacdo Ambiental, como ambiente principal para discussdes sobre questdes
ambientais, e que em relacdo as demais disciplinas do curso as discussfes quando
apresentadas, sdo neutras, simples, diretas, e isoladas (numa Unica disciplina). Abaixo,

podemos observar algumas citac6es dos licenciandos:

G-Pesq: “Eu acho que de Educacdo Ambiental, mais forte, s6 teve na cadeira que paguei,
na eletiva de Educacdo Ambiental[...] Mas no laboratorio de [...], a gente também ver
muito... que ela(docente) pede pra gente trazer antes o descarte, mas em outras cadeiras eu

’

ndo vi quase nada.’

D-Lab: “Na maioria das vezes ndo sdo apresentadas. E quando sédo apresentadas, sdo de

forma bem basica, bem neutra, bem sucinta e acabou-se”.

I-Pesqg: “[...] quando a gente discute, discutimos voltado para os impactos das nossas
acdes[...] sobre impactos ambientais e o que pode acarretar daqui ha alguns anos[...] Mas

normalmente sdo discussdes diretas, discutimos porque caiu de repente como assunto na
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aula, alguém citou alguma coisa, ou algum professor passa por alto, nunca foi
aprofundado/...] "

No tocante a estes posicionamentos, destacamos a afirmacédo de Abreu et al. (2008, p.
692) “[...] a abordagem de questbes ambientais, de forma estanque, em disciplinas isoladas é
insuficiente para formar profissionais, principalmente professores, que possam propor agdes
de Educacdo Ambiental de forma mais efetiva nas escolas”. Consideramos que esta
abordagem trazida pelos autores é pertinente para situacdo, uma vez que é evidenciado no
discurso dos licenciandos a auséncia de experiéncias com debates envolvendo a tematica.
Acreditamos que esta auséncia é um dos fatores atrelados ao ato de fazer com que 0s
licenciandos, em sua maioria, apresentem as limitacGes relacionadas a responsabilidades do
manejo dos residuos quimicos gerados em suas praticas, as quais esperavamos serem mais
retratadas nas disciplinas do curso, assim como os proprios licenciandos entrevistados
esperavam ser.

Durante a entrevista, em algumas falas dos licenciandos, os mesmos complementam as
suas discussOes trazendo suas expectativas referente as discussdes sobre a tematica ressaltada

nas aulas do curso. Destacamos abaixo, seus posicionamentos:

C-Pesq: “Eu acho que em uma disciplina, se vocé focar nessa disciplina, as vezes é pouco...
Deixar s6 a parte experimental, as vezes pode ser pouco... Talvez pudesse ter mais de uma
disciplina, ter uma disciplina ligada somente ao tratamento de residuos, de rejeitos]...]

Poderia ter uma eletiva que fala sobre tratamento de rejeito.

H-Pesq: “Deveria ser mais abrangente em todas as outras areas, porque querendo ou ndo o
papel do professor é também de educador[...] em cada cadeira da universidade poderia ter
esta relacdo com o cotidiano do aluno. Fica dificil? Fica! Fica mais trabalhoso? Fica! Mas
pelo menos o professor também estaria passando seu papel de educador, além de passar
conteddos.

H-Pesq: “E acho relevante também que os professores em cada cadeiras de aulas
experimentais, eles trabalhem a parte de residuo também. N&o s6 a parte experimental,
sobre como fazer aqueles experimentos]...] deveria ensinar ao pessoal a como fazer esses
tipos de materiais[...] que é um pouco visto em [...], mas deveria ter em todas as outras,
porque todas as outras trabalham com reagentes iniciais[...] E deveria ter a parte de como

fazer o descarte correto dos materiais|...]”
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I-Lab: “Eu ndo sei como essa discussdo é feita. Mas espero que ela foque essa questdo da
realidade da faculdade, do que ¢é a realidade do mundo em si. Porgue as vezes, a gente ta
em quimica ambiental, a gente sabe de tudo 0 que acontece no Brasil, mas a gente nédo sabe
0 que acontece dentro da universidade[...] Tenho expectativa que foque um pouco sobre a
universidade, os residuos que sdo gerados na universidade, os impactos que ele pode causar

no nucleo, ao redor da universidade, na comunidade ao redor[...] ”

Podemos observar nas falas dos licenciandos que suas expectativas, no tocante a
temaética questdes ambientais, estdo voltadas para uma discussao que espera a relacdo entre a
mesma com o0 contexto da sociedade, mas também a necessidade de sua abordagem de
maneira articulada e ndo isolada, assim como é defendida pelas diretrizes curriculares,
mencionadas anteriormente. Além disso, podemos evidenciar em suas falas, a ressalva que
estes fazem quanto a ampliacdo de discussdes sobre o manejo dos residuos gerados nos
laboratérios da prépria universidade, que segundo Jardim (1998) devem ser bem

equacionadas e discutidas com todos os envolvidos (licenciandos, técnicos e docentes).

5.3. I11- Compromisso com a reflex&o como prética social

Nesta categoria as entrevistas foram analisadas com base na perspectiva do professor-
reflexivo abordada por Zeichner (1993), buscando observar possiveis reflexos da formacéo
dos licenciandos em suas acbes, quando os mesmos estiverem atuando nas escolas ou em
outros ambientes diversos.

Para andlise, destacamos as falas dos seguintes estudantes F-Pesq, H-Pesq, I-Lab, J-
Lab e B-Lab, as escolhas destes licenciandos, se deu pelo motivo destas levantarem pontos
comuns as demais falas dos licenciandos entrevistados nos dois grupos (Pesq e Lab). A
indagacéo feita aos licenciandos para colhimento destas falas foi a respeito de como estes

trabalhariam questdes ambientais na escola, seu futuro ambiente de trabalho.

F-Pesq: “Contextualizando de toda forma possivel os assuntos da quimica com outras
disciplinas, e assim levantando questées ambientais, sociais, cidadas coisas do tipo assim...

Trazendo o contexto social, entendeu? Tudo isso. E dentro do possivel demostrar
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experimento, ou coisas do tipo que demonstrasse o reaproveitamento das coisas|...] mas de
modo geral despertar no aluno esse meio investigativo e uma consciéncia ambiental,

através de uma contextualiza¢do com coisas do cotidiano. ”

H-Pesq: “Talvez utilizar algum tipo de residuo, algum tipo de problema que realmente
existe na sociedade, no caso na minha sociedade, na sociedade de Caruaru. E trabalhar em
cima desse tipo de problema que tem. Por exemplo, se eu trabalhasse em alguma escola de
Caruaru, eu ia pegar a redondeza, vé se teria algum problema... Se ndo, um problema mais
abrangente em cima de Caruaru, por exemplo os lixdes... e poderia trabalhar de alguma
maneira algum tipo de descarte diferente sobre aquele material...”

I-Lab: “Eu poderia usar a polui¢cdo dos rios, como aqui tem escassez de agua, comparando
com o0 ensino de quimica... dizendo as toxinas que podem ficar na Agua... que torna elas
impréprias pra o consumos, que pode ser perigosa pra saude... E também pode falar sobre a
reciclagem do lixo, pois aqui ndo existe muito essa pratica... Dizendo que o lixo pode

contaminar o solo, mostrando as substancias que podem causar isso, como evitar...”

J- Lab: “Na parte de quimica eu trabalharia questdes ambientais na parte de 6leo para que
eles pudessem reciclar o 6leo produzindo sabdo caseiro em sala de aula... também na

reciclagem de papel, se tivesse a cartolina, de papéis amontoados .

B-Lab: “Eu trabalharia questGes ambientais na escola explanando contetddos sobre a
situacao[...] eu prepararia a aula sobre o contetdo, quando chegasse 1a, explanaria o
mesmo, e a partir dai criaria situacGes problemas em que levasse os alunos a pensarem

sobre tal, e chegar conclusdes que fossem sustentaveis para o0 meio ambiente, por exemplo.”

Inicialmente, observamos nas falas dos licenciandos I-Pesq e H-Pesq - que
apresentam pontos comuns aos demais licenciandos deste grupo - a preocupacédo de trabalhar
guestdes ambientais numa perspectiva que relacione a tematica apresentada na sala de aula
com o contexto social, ambiental e cidadd dos envolvidos, para que assim relacionando estes
posicionamentos, consigam promover no discente sensibilizagdo com o meio ambiente
inserido. Além disso, nota-se que as atividades trazidas como proposta de trabalho envolve
trabalho com reaproveitamento e descartes adequados dos residuos. Em algumas falas de

outros licenciandos, também pertencentes a este grupo, é incluido a preocupacdo de utilizar
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materiais de facil acesso pelos estudantes e que ndo sejam nocivos, conforme Machado e Mol
(2008), todos os professores que pretendem realizar atividades experimentais precisam ter
essa preocupagéo.

A fala dos licenciandos nos remete a Zeichner (1993), no sentido que estes abordam
atividades com a preocupacdo de trabalhar tematicas envolvendo ndo s6 os conteldos
quimicos; mas também, os mesmos relacionados a uma perspectiva que envolva aspectos
sociais. Para Zeichner (1993, p. 25) “na pratica do ensino reflexivo, a atencdo do professor
estd tanto virada para dentro, para a sua propria pratica, como para fora, para as condicoes
sociais nas quais se situa essa pratica”. Além disso, notamos que os licenciandos do grupo
Pesq, conseguem trazer em suas abordagens algumas preocupacdes voltadas ao uso de
materiais menos nocivos e discussdo de tematicas envolvendo o manejo de residuos e rejeitos.

Analisando as falas dos licenciandos I-Lab, J-Lab, B-Lab — que apresentam pontos
comuns aos demais licenciandos deste grupo — observamos que o licenciando I-Lab
preocupa-se em realizar uma abordagem temaética, para promover a conscientizagdo dos
discentes, relacionando tais atividades com o contexto vivido na sociedade em que 0 mesmo
esta inserido, algo peculiar a uma prética reflexiva, segundo Zeichner (1993). O licenciando
J-Lab busca trabalhar uma tematica comumente utilizada por diversas escolas, quando estéo
trabalhando questbes ambientais, a reciclagem. Enquanto o aluno B-Lab, preocupa-se em
fazer a explanacdo do contetido e ap6s esta trabalhar com situacfes-problemas, objetivando a
conscientizacdo de praticas sustentaveis para o meio ambiente. Como pode-se observar,
diferentemente dos licenciandos do grupo Pesq, os licenciandos do grupo Lab ndo fazem
relacOes das aulas experimentais com manejo de residuos.

Os licenciandos J-Lab e B-Lab, apresentam propostas sugeridas por Abreu et al.
(2008), como propostas pontuais e individualistas, que colocam como prioridade promocéo da
conscientizacao ou sensibilizacdo do aluno com o0 meio ambiente. Conforme Zeichner (1993),
esse aspecto individualista ndo permite muito que o professor confronte e transforme aspectos
estruturais do seu trabalho, e segundo o mesmo autor (p. 15) “o bom ensino precisa de ter[...]
a representacdo das disciplinas, o pensamento e compreensao dos alunos, as estratégias de
ensino sugeridas pela investigacdo e as consequéncias sociais e 0s contextos do ensino”.
Concordamos com o autor, visto que discussdes que priorizam apenas a preocupacdo de
conscientizar 0os alunos sem reflexdo mais amplas, possibilitam por consequéncia aos
envolvidos, a propagacdo de visdes reducionistas, discursos simplistas, e possivelmente
atitudes que remetem a racionalidade técnica empregada no ensino de Ciéncias desde muitos

anos.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Verificamos que os licenciandos do curso de Licenciatura em Quimica da UFPE-
CAA, com excecdo de alguns discentes que fazem uso do laboratorio quimico para realizarem
além das aulas experimentais, projetos de pesquisas, trazem limitac6es quanto a compreensao
sobre 0 manejo adequado de residuos quimicos. Sup8e-se assim, que a formacdo académica
desses licenciandos pouco tem contribuido para articulagdo de conteudos conceituais e
procedimentais em torno da problematica em questdo, uma vez que o desenvolvimento do
trabalho, nos permitiu observar, que ha dificuldades por grande parte dos licenciandos, de
realizarem reflexdes antes da acdo (apenas € evidenciado reflexdes na acéo e depois da acéo),
como também em relacionar discussfes ambientais com manejo de residuos nas praticas,
podendo desta forma trazer implicacfes a sua préatica, quando estes estiverem atuando como
docentes. Contudo, mesmo diante de tais limitacGes, foi possivel evidenciar, em certa medida,
aspectos de conteudos atitudinais nas falas dos licenciandos do curso investigado, que se
reportam ao compromisso com a reflexdo como pratica social, que acreditamos ser de grande
importancia para o ensino e aprendizagem.

Por fim, pensamos que o presente estudo contribuird para ampliacdo de discussdes
fundamentais para a formagdo docente dos licenciandos em Quimica, dado que pode sugerir
uma reflexdo ampla, no tocante, o afastamento da racionalidade técnica da formacédo docente
e na significancia da discussao articulada no curso sobre 0 manejo dos residuos e questdes
ambientais. Acreditamos que a formacédo docente baseada em um modelo afastado do modelo
de racionalidade técnica, bem como as discussdes articuladas, sobre questdes ambientais e
manejo de residuos, podem contribuir para posicionamentos criticos e reflexivos dos discentes
no contexto social, ambiental, politico e econdmico, afastando dessa maneira posicionamentos
pontuais e individualistas notados em alguns momentos da andlise.

Além disso, apoiamos a ideia de que a ampliacdo das discussdes no curso, envolvendo
a tematica manejo adequado de residuos articulada com o contexto socioambiental e
educacional, podera contribuir para que os licenciandos consigam trabalhar de maneira
consciente e limpa suas praticas, minimizando, possiveis danos ocasionados pelo descarte

inadequado de seus residuos no meio ambiente.
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APENDICE 1

Roteiro da Entrevista Semiestruturada

1. O que vocé entende por residuos quimicos?
1.1. O que é feito com os materiais quimicos das aulas experimentais apos estas aulas?

1.2. Quem maneja os residuos quimicos?

2. Qual a sua participacdo no manejo do residuo (materiais quimicos) durante e apds as

aulas experimentais do curso?
3. Vocé jé leu algo a respeito da lei 12.305 que institui a Politica Nacional de Residuos
Soélidos?

3.1. Para vocé, quem é responsavel pelos residuos gerados no laboratorio de Quimica?

4. Para vocé como as discussdes sobre questbes ambientais se apresentam na

universidade?

5. Como vocé trabalharia questdes ambientais na escola?



