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RESUMO

O objetivo deste trabalho de pesquisa foi analisar e discutir a temdtica de
formacao de professores, fazendo referéncias as contribui¢cdes do curso de Licenciatura em
Quimica para a aprendizagem profissional, através do levantamento e andlise das
informagdes manifestadas pelos docentes licenciados em Quimica atuantes da Diretoria
Regional de Ensino de Sao Carlos-SP.

Para a realizagdo do trabalho de pesquisa partimos de dados coletados por
meio de um questionario estruturado por dois blocos: um correspondente aos dados
pessoais/formacao profissional (académica) com dezessete questoes; e outro sobre os dados
do curso de formacao/atuagdo profissional com trinta e trés questdes. A composicao do
questionario deu-se por questdes abertas em sua maioria e algumas questoes fechadas.

O questionario foi respondido por vinte e cinco professores licenciados em
Quimica, atuantes , no qual pudemos coletar a opinido destes sobre alguns aspectos de seu
processo de formacgao e atuagdo profissional, ou seja, aspectos referentes ao curriculo, a
avaliacdo, aos procedimentos didaticos/metodoldgicos, a um novo modelo de formacgao de
professores (pratico-reflexivo), as dificuldades e facilidades encontradas enquanto
profissional, bem como a sua atuagdo profissional.

No tratamento dos dados coletados, procedemos a uma analise qualitativa
das respostas dos questionarios, através da descricdo das informagdes obtidas dos
professores licenciados em Quimica atuantes. Consideramos as informagdes com
significados semelhantes configurando em classes de respostas quantificadas em

freqiiéncias e porcentagens.
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De acordo com as conclusdes ficou nitido que novos caminhos devem ser
percorridos na formacgdo de professores. Apesar dos professores de Quimica atuantes
apresentarem aspectos importantes e relevantes, apontaram também alguns problemas e
dificuldades de forma critica em relagdo a sua formacao. Juntamente as criticas surgiram
sugestoes no sentido de modificar alguns aspectos para melhorar a formagao do licenciado
em Quimica.

Por se tratar de um trabalho de pesquisa com natureza qualitativa, as
conclusdes ndo podem ser generalizadas, porém utilizadas na compreensdo de situagdes

semelhantes, que eventualmente ocorram em outros contextos.
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ABSTRACT

The purpose of this research work was to analyse and discuss the thematic of
the formation of teachers, making references to the contributions of the course of
licenciateship in Chemistry for professional learning, throught the survey and analysis of
the information showed by acting licensed teachers in Chemistry from the teaching
Regional Board of Directors from of Sdo Carlos-SP.

For the accomplishment of the research work we started from data collected
by means of a frameworked questionnaire in two blocks: one corresponding to a personal
data/professional formation (academic) with seventeen questions and another about data
from the professional acting formation course with thirty-three questions, the composition
of the questionnaire was made most of open questions and some closed ones.

The questionnaire was answered by twenty-five acting licensed teachers in
Chemistry, on which, we would collect the opinion of those teachers about some aspects of
his/her process of formation and professional performance, that is, aspects referring to the
curriculum, the evaluation, the didactic/methodological procedures, a new standard
formation of (practice-reflexive) teachers, the difficulties and facilities found as a
professional, as well as his/her professional performance.

In the treatment of the collected data, we proceeded to a qualitative analysis
of the answers of the questionnaires through, the description of information obsained from
acting licensed teachers in Chemistry, we considered the information with similar

meanings, configuring in classes of quantified answers in frequencies and percentages.
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According to the conclusions , it was clear that new ways must be
investigated in the formation of teachers. In spite of acting Chemistry teachers having
presented relevant and important aspects, they also pointed out some problems and
difficulties of critical form in relation to his/her formation from the licensed teacher in
Chemistry.

For being a research work with qualitative nature, the conclusions can not be
generalized, but they can be used in the understanding of similar situations that could occur

in the other contexts.



CAPITULO I
Apresentando o Problema e Seu Delineamento
1. Introducgao

O presente estudo teve a intengdo de discutir e contribuir com a tematica de
formagao de professores, por meio do levantamento e analise de informagdes de docentes
licenciados em Quimica, atuantes na Diretoria Regional de Ensino de Sao Carlos-SP (vinte
e cinco professores). O estudo fez referéncias aos conhecimentos, dificuldades e
facilidades oriundas da contribuicdo do curso de formagdo para a aprendizagem
profissional.

O tema abordado constitui-se num questionamento por parte de graduandos,
formandos e até mesmo por manifestacdes de varios profissionais atuantes.

Acreditamos no valor do papel da universidade na formagao do licenciado,
mas como e quais as condi¢des em que se da essa formagdo € a questdo que iremos discutir.
“A formacdao do homem depende atualmente em grande parte do que aprendeu na escola.
Mas esta, na maioria dos casos, ndo esta preparada para tal fungao” Taglieber (1978, p.6).

Percebe-se que em muitos casos a universidade se encontra no molde
tradicional, no qual os processos de ensino e de aprendizagem estdo centrados no professor.
Também os cursos de formagdao tém contribuido muito pouco para a atuagdo, pois se
baseiam numa perspectiva que reduz a docéncia em uma atividade técnica que envolve
apenas a execucdo de modelos pré-estabelecidos. Dessa forma desconsideram a
complexidade e dificuldade da profissao.

Algumas instituicdes de formagdo parecem estar preocupadas em imprimir

diplomas e ndo conseguem atender as necessidades e anseios dos estudantes.



“Enquete realizada em abril (2001) pelo Site do Professor, apontou que 85%
dos participantes estdo insatisfeitos com a formagao oferecida pelas universidades” Nova
Escola, maio. 2001, p.18).

A preocupacdo em analisar as contribui¢cdes do curso de formagao constitui
um fator de fundamental importancia, pois permite avaliar a formacao do licenciado em
Quimica, como também sua atuagdo enquanto profissional, frente as atuais mudancas pelas
quais vem passando o Ensino Médio e como esses profissionais t€ém enfrentado essa
situacdo.

Os cursos de formacdo de educadores passam por um momento de intensa
discussdo e revisao no Brasil justamente pelo fato de muitas vezes ndo terem explicito o
papel da educacao na sociedade, a fun¢ao do educador e também uma formacdo na qual
conteudos especificos e pedagdgicos se encontram justapostos.

Ainda notamos em muitos casos uma visdo tradicional da formacdo e da
analise dessa visdo, percebemos o papel conservador e reprodutor do sistema educacional
desvinculado da situacdo politico-social e cultural do pais.

Temos uma formagdo que tem como pano de fundo o modelo da
racionalidade técnica, isto €, primeiro ensinam-se as teorias ¢ posteriormente estas sao
aplicadas na pratica.

Estamos vivendo num momento historico de profundas mudangas em varios
aspectos (politicos, sociais, econdmicos e culturais), assim a formacdo de educadores
deveria acompanhar essas mudangas. Dai a necessidade de redefinir o curso de formagdo de
educadores.

O momento exige ndo mais um profissional atrelado somente a uma

formacao de carater tradicional que priorize os conhecimentos historicamente acumulados



pela humanidade e sim um profissional também consciente das transformagdes e que
perceba que deva haver uma relacdo educagdo-sociedade no sentido da transformagao
social, ou seja, uma preocupacao com o contexto socioecondomico e politico que situa toda a
pratica educativa. Assim, a educacao passa a ter uma visao da pratica social articulada com
o sistema politico-econdomico vigente, ndo neutra e sim a servigo da transformagao social.
Podemos dessa maneira perceber que passamos por um momento de
mudanga de paradigma na formagdo de educadores, ou seja, de uma formagdo pautada na
racionalidade técnica, para outra que ¢ a formagao de um educador pratico e reflexivo, na
qual a formacao teorica e pratica educativa estejam articuladas, caminhando juntas.
Atualmente, sdo muitos os problemas pelos quais vem atravessando o ensino
de Quimica, o qual se resume a memorizagdo de fatos, simbolos, nomes, formulas
matematicas, reagdes, teorias, equacdes sem o minimo de relagdes entre si, além de nao
existir vinculo entre o conhecimento quimico e a vida cotidiana, ou seja, sem a

contextualizagdo desta ciéncia.

“..0 ensino de Quimica tem se reduzido a transmissdo de
informacdes, defini¢des e leis, sem qualquer relagdo com a vida
do aluno, exigindo deste quase sempre a pura memorizagao,
restrita a baixos niveis cognitivos” PCN — Ensino Médio ( 2000,
p.69).

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCN 2000) traz
como objetivo uma reforma curricular em busca de novas abordagens e metodologias que
representa uma transicdo de um ensino compartimentalizado, descontextualizado e um

acimulo de informagdes para um ensino com a contextualizagdo (dar significado ao

conteudo) evitando a compartimentalizagdo e utilizando-se da interdisciplinaridade.



Hoje o Ensino Médio, sendo uma etapa final da Educacao Basica, tem como
meta uma formacao de cardter geral do individuo preparando-o com a constru¢do de
competéncias e habilidades, formando-o como sujeito-cidaddo proporcionando-lhe um
aprendizado 1til para a vida e o trabalho.

Assim, no ensino de quimica, a prioridade ndo € apenas o conteudo
historicamente acumulado pela humanidade, mas sim tudo o que se refere ao individuo
enquanto cidaddo numa sociedade com grandes transformagdes, pois a Quimica ¢ uma
ciéncia presente em nosso cotidiano e que tem implicagcdes no contexto politico, social e
econdmico.

Dessa forma uma revisdo e reflexdo sobre os cursos de licenciatura em
Quimica faz-se necessario para que estes contribuam efetivamente com as novas propostas
para o ensino de Quimica.

Entretanto, a culpa pelos problemas do ensino de Quimica ndo pode ser
atribuida exclusivamente aos professores, pois ha outras causas que a literatura vem
analisando.

“Dentre elas, € possivel citar os cursos de formagdo deficientes,
que reforcam a aprendizagem passiva pelo formato expositivo
das aulas de modo que os futuros professores tornam-se mais
habituados a recep¢do de conhecimentos que ajudar a gera-los”

Carvalho e Gil-Pérez ( apud Quimica Nova na Escola, 2000,
p.26).

Dessa forma, refor¢ca Novoa (1995, p.9) que: “ndo ha ensino de qualidade,
nem reforma educativa, nem inovagdo pedagdgica, sem uma adequada formacdo de
professores”, dai a relevancia das contribui¢des do curso de formagdo para a aprendizagem

¢ atuagdo docente.



Enfim, a questdo das licenciaturas tem passado por um debate bastante
consistente com espagos de discussdes em simposios e encontros de professores. Muito se
fala da crise dos cursos de licenciatura, apontando o desinteresse das autoridades pela
educacgdo no pais, como também a insistente formacao especialista do licenciado. Segundo
Goulart, (apud Revista do Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras, 1996) ha
que se propor mudangas da concepcao de tais cursos de forma a torna-los mais dindmicos e
eficientes, buscando uma formacdo generalista — visdo ampliada da realidade cultural
vinculada ao social.

Nessa perspectiva, um olhar para uma nova pratica pedagogica privilegiando
a pesquisa como instrumento rotineiro do processo de aprendizagem vem a somar e
contribuir com a formacao e, posteriormente, com a atuagao do professor.

Contudo, defendemos uma formagdo que privilegie a reflexdo e os
conhecimentos praticos, estimulando o professor a tornar-se responsavel por sua educacao

continuada como condicao de trabalho ao longo de sua atuagao profissional.

2. Justificativa

O objetivo da justificativa deste trabalho reside no fato de resgatarmos nossa
trajetoria de vida escolar, chegando ao ponto culminante da realizagio do mesmo e
procurando explicitar a sua importancia e relevancia.

Desde crianga, ao ingressarmos no primeiro ano do Ensino Fundamental, ja
tinhamos muita admiragdo pelo papel da professora e também um interesse € motivagao
grande para irmos a escola. A medida que se passavam os anos iamos nos identificando
cada vez mais com o cotidiano escolar e o interesse pelo que ocorria na escola aumentava

progressivamente.



Ainda na fase do curso do Ensino Fundamental, até mais ou menos na quinta
série diziamos que quando fossemos adulto, gostariamos de ser engenheiro civil, isso por
influéncia familiar. Porém, a partir dai comecamos a mudar de pensamento deixando de
lado a influéncia da familia.

Em muitas situagdes quando cursavamos da quinta a oitava série do Ensino
Fundamental auxilidvamos os professores ajudando alguns amigos que tinham mais
dificuldades, principalmente em matematica. Essas situacdes faziam com que sentissemos
um gosto maior pela escola.

Ao término do Ensino Fundamental, durante o primeiro colegial pensamos
muito em fazer a Habilitagdo Especifica para o Magistério (HEM) que teria inicio a partir
do segundo colegial, mas refletindo melhor optamos por fazer o colegial regular sem essa
habilitagdo, pois teria uma base maior nas disciplinas de exatas que gostavamos mais, além
de certa forma obter uma melhor preparagao para o vestibular.

Ao longo do curso do Ensino Médio fora do horario de aula tiravamos
duvidas de alguns alunos que nos procuravam e, as vezes, esses diziam que entendiam
melhor conosco do que com o professor. Isso talvez pelo fato dos professores serem meio
distantes e fechados e conosco pelo vinculo de amizade ficavam mais a vontade.

A nossa vivéncia, tanto do Ensino Fundamental quanto do Ensino Médio, fez
com que tirassemos a idéia de sermos engenheiro civil, porém para satisfazer o desejo
familiar, ao terminarmos o Ensino Médio prestamos vestibular para engenharia quimica,
mas nao passamos. Felizmente isso aconteceu, pois na realidade ndo era o que queriamos
de fato.

Apb6s, decidimos fazer novamente o vestibular, mas ndo mais para

engenharia. Ficamos entre matemadtica, quimica e fisica. Optamos por quimica pela



possibilidade de fazermos tanto a licenciatura para lecionar (que era o nosso desejo) e
também o bacharelado tecnologico para atuar na industria ou em pesquisas que seria uma
forma de agradar a familia. No caso da matematica e da fisica, apesar de se ter também as
duas possibilidades, isto €, licenciatura e bacharelado, por informagdes que tinhamos, a
atuagdo em termos de mercado de trabalho no campo do bacharelado em matematica e
fisica era mais restrito se comparado com a quimica.

Iniciamos, entdo o curso de Quimica fazendo paralelamente a licenciatura e
o bacharelado tecnologico, concluindo primeiro a licenciatura.

As disciplinas feitas na parte especifica do curso nao tinha relacdo com as
disciplinas pedagdgicas € muito menos com o cotidiano escolar que futuramente iriamos
nos deparar. Eram disciplinas que priorizavam muito o conteido, com uma metodologia
monotona ¢ um sistema de avaliacdo quase que exclusivamente unico (provas) e que
enfatizava apenas os aspectos quantitativos em detrimento dos qualitativos. A impressao
que dava muitas vezes era a de que o professor ndo concebia a sua fungdo como de
mediador do processo ensino-aprendizagem e sim um mero transmissor de contetidos com
o objetivo de “ferrar” os alunos para se colocar como o melhor e os alunos como ninguém.
Era perfeitamente possivel ver a discriminacdo que havia entre a licenciatura e o
bacharelado, tal como ocorre ainda hoje.

J& com relacdo as disciplinas pedagogicas, o tratamento dos professores era
outro, estes tinham uma visdo diferente do processo ensino-aprendizagem se comparado
com os professores da parte especifica. Porém, ndo tivemos a oportunidade de
vivenciarmos o cotidiano escolar, mesmo porque devido as greves as disciplinas de pratica
de ensino e estagio supervisionado acabaram por se restringirem a mini-aulas na propria

universidade.



A forma que encontramos de entrar em contato com o cotidiano escolar
antes de terminar o curso foi comegar a lecionar ainda enquanto estudante.

Diante de toda a nossa trajetoria académica enquanto estudante e agora como
profissional atuante, uma série de questionamentos relacionados ao curso de formagao
tornaram preocupagdes, as quais tivemos o desejo de analisar.

Porém, o interesse no presente trabalho de pesquisa surgiu mais
especificamente no final do curso de graduacdo (licenciatura em Quimica) quando ainda
estudante comecamos a ministrar aulas na referida disciplina. A partir desse momento uma
série de questionamentos faziam-nos refletir sobre as contribui¢des da formacao recebida
para a atuagdo profissional e que foram se intensificando e agora como profissional ha onze
anos se tornaram mais claras. Durante nossa trajetoria profissional passamos a ter uma
reflexdo mais acentuada em relacdo a formagdo de educadores.

Ao longo dessa pequena, mas relevante trajetéria profissional, através da
convivéncia com varios docentes da area, pudemos constatar que esta também ¢ uma
angustia destes.

Em meio ao exposto e a preocupagdo com a melhoria da formacao e,
conseqiientemente, atuagdo desses profissionais no ensino de Quimica ¢ que acentuou o
desejo de realizar o trabalho de pesquisa. Assim, através deste estudo houve a possibilidade
de uma avalia¢ao do curso de licenciatura em Quimica apontando para aspectos relevantes
para a formacao profissional, além de uma analise e reflexdo da necessidade da redefini¢ao
de algumas caracteristicas deste curso (licenciatura em Quimica). Necessidade esta de se
repensar a transi¢do de um modelo de formagdo, tendo como principio norteador a

racionalidade técnica para o outro, objetivando uma pratica reflexiva e contextualizada.



Ao final do curso de graduagdo ¢ comum os alunos depararem-se com uma
série de questionamentos quanto a formacao recebida. Acreditamos que esse fato decorre
da forma pela qual os objetivos e também a pratica dos cursos de formagdo muitas vezes
nao serem claramente explicitados e talvez por realmente ndo estar em grande sintonia com

a realidade pela qual o futuro profissional ira se deparar.

“..a formacdo deve aproximar-se da pratica educativa, no
interior das institui¢des educacionais. O contato da formagao
com a pratica educativa faz com que o conhecimento profissional
se enriqueca com outros ambitos: moral e ético, além de permitir
que se fomente a analise e a reflexdo sobre a pratica educativa,
tentando uma recomposi¢do deliberativa dos esquemas,
concepgoes e crencas que o conhecimento pedagogico tem sobre
o ensino e a aprendizagem” Imbernon ( 2000, p.114).

No processo de formacdo, geralmente, sdo colocados em jogo os interesses,
as necessidades e as expectativas que o curso pode oferecer, em forma de questionamentos
sobre os objetivos, as finalidades e a avaliagdo das disciplinas cursadas.

Temos a impressao de que o curso de formacdo pouco ou nada contribuiu

para a formagao profissional. Sera que isso ocorre de fato? Esse ¢ um pensamento apenas

de um aluno concluinte e/ou egresso? Entdo, qual a contribui¢do do curso de formagao?

“Em meio as criticas e buscas, observa-se que, sendo a
formacdo do professor um processo, cujos complexos
procedimentos institucionais, metodologicos, individuais, etc., se
interligam e interpenetram, ¢ pertinente a busca de
esclarecimentos sobre eventuais problemas em seus elementos
internos — o método, o ambiente, o aluno e o curriculo” Leme
(1990, p. 19).

Neste contexto, o interesse no referido tema residiu no fato de explicitar as

contribui¢des do curso de formagdo, através da analise de informagdes coletadas, sob a
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otica manifestada pelos licenciados de Quimica atuantes da Diretoria Regional de Ensino
de Sao Carlos-SP.

Consideramos importante essa investigacao, pois estes profissionais atuantes
se apresentaram como sujeitos relevantes na reflexao acerca das questdes que este trabalho
teve como objetivo, isto €, apontaram dados cuja relevancia nos permitiram analisar que a

formacao de educadores deva passar por um momento de revisao.

3. Delimitacido do problema e objetivos da pesquisa

O presente trabalho teve como idéia central compreender como os
professores atuantes em Quimica véem as contribui¢des do curso de formagdo para sua
aprendizagem profissional. Esse estudo foi feito através das informagdes manifestadas por
tais docentes, por meio da aplicagdo de questionarios.

Atualmente, muito se discute a respeito da formacdo de professores, pois a
sociedade evolui de tal forma que a educacdo ndao pode deixar de acompanhar essas
mudangas.

Assim, a transformagdo da escola (educacdo) depende em grande parte da
formagdao de seus profissionais atuantes. Por isso o futuro professor, na condigdo de
educador, ndo pode apenas ter uma boa preparacdo inicial em termos de contetidos
especificos e pedagdgicos, mas também a articulagdo desses conhecimentos como uma
articulacdo dindmica , situada no tempo e no espago.

No entanto, para que se possa concretizar qualquer tipo de mudanca na

educagdo, ha a necessidade do esforgo coletivo dos diversos niveis de ensino.
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Pensamos que através da educagdo temos uma das possibilidades de
transformarmos a sociedade. Dessa forma a educacao deveria ser vista como prioridade ndo
apenas no papel, mas também na pratica efetivamente.

Contudo, acreditamos também que a aprendizagem profissional docente se
da ao longo de toda trajetéria de vida do individuo, tendo iniciado mesmo antes da
formacao advinda dos processos educativos na escola, como também no meio social em
que vive. Mas, esse trabalho, teve por objetivo analisar a aprendizagem docente sob a oOtica
decorrente da contribui¢do do curso de formagdo para a atuagdo profissional, ou seja,
discutir e contribuir com a tematica de formagao de professores, dando énfase ao curso de
licenciatura em quimica.

Para a explicitacao do estudo, delimitou-se a seguinte questdo basica:

Como sao vistas as contribuigdes do curso de formagao — Licenciatura em Quimica,
para a atuagdo docente, segundo os profissionais em diferentes momentos do processo de
atuacao?

Dentro desta questdo basica, procurou-se, a partir de questdes norteadoras
auxiliares, concretizar nosso desejo que foi o de buscar saber quais as posi¢des dos

docentes atuantes no que se refere:

- Qual(is) o(s) sentido(s) e/ou significado(s) dos conhecimentos dados no curso de
formacao para a aprendizagem profissional ?
- Ha alguma (s) mudanga(s) de pensamento do licenciado com relagdo a sua formagao no

decorrer da sua trajetoria profissional? Qual (is)?
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- Qual (is) a(s) dificuldade (s) e facilidade (s) encontradas enquanto profissional ? Como
essas dificuldade(s) e facilidade(s)se relaciona(m) as contribui¢des oferecidas (ou nao )
pelo curso de formacao?

Assim, a partir desses questionamentos foi possivel obter elementos para

discussao e analise sobre a formagao do licenciado e algumas sugestoes no que se refere a

formacgao e atuagdo profissional.

4. Desenvolvimento do trabalho de pesquisa

O trabalho de pesquisa desenvolveu-se em quatro capitulos, sendo que no
primeiro estd incluida a introdug¢do, e finalizado por um anexo que representa o
questionario respondido pelos professores.

No primeiro capitulo, que incluiu também a introdug¢do e a justificativa,
procurou-se apresentar o problema a ser pesquisado, seu objetivo, bem como a motivagao
que nos levaram a concretiza-lo.

Ainda no primeiro capitulo ¢ explicitada a metodologia da pesquisa
abordando quais foram os sujeitos, qual foi o instrumento utilizado (questionario) e sua
construgdo, além da descri¢do do procedimento para analise e tratamento dos dados. Por
sua vez, o segundo capitulo compreendeu o estudo da formagao de professores, o ensino de
Quimica e aspectos gerais sobre legislacdo de ensino.

No tocante a formacao de professores subdividiu-se o capitulo em oito itens.
Em cada um destes itens procurou-se abordar aspectos pertinentes aos cursos de formagao:
a necessidade de uma redefini¢do dos cursos de formagao, o estagio, o trabalho coletivo, o
curriculo, a avaliagdo, as metodologias, bem como os problemas e propostas de mudangas,

isto €, uma formacao voltada para a pratica reflexiva.
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Em se tratando ainda do segundo capitulo, no que se refere ao ensino de
Quimica foram apresentadas a importancia da Quimica no cotidiano, a experimentagdo e a
histéria no seu ensino, procurando mostrar a relevancia dessa disciplina na formagdao do
individuo enquanto cidadao.

Finalizando o segundo capitulo, tivemos o intuito de descrever alguns
aspectos gerais de legislagdo, tanto da Educacdo Bésica quanto da Educagdo Superior, de
forma a compreender as propostas apresentas e inseridas neste contexto de mudangas
atuais.

No terceiro capitulo, o objetivo foi o de analisar os dados obtidos através dos
professores respondentes, tendo como referéncia o problema pesquisado e o referencial
tedrico de apoio.

Num ultimo momento do trabalho, no capitulo quatro, retomamos alguns
aspectos considerados mais relevantes segundo os professores respondentes, destacando

propostas que poderiam estar presentes nos cursos de licenciatura em Quimica.

5. Explicitando a Metodologia da Pesquisa

O procedimento utilizado para concretizar o trabalho proposto, constituiu-se
da pesquisa qualitativa, pelo fato de proporcionar uma analise mais flexivel e pertinente da
questao a ser pesquisada em diferentes perspectivas.

Nesta pesquisa, optamos por trabalhar com os contetdos das informacdes
dos professores de Quimica atuantes na Diretoria Regional de Ensino de Sao Carlos — SP, a
respeito das contribuigdes do curso de formagao para a aprendizagem profissional.

Considerando que ninguém melhor que os proprios professores atuantes

poderia nos fornecer uma maior quantidade de informagdes, ¢ que optamos por essa
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escolha. Eles vivenciaram no curso de formac¢ao a estrutura curricular, a metodologia e os
processos de avaliagdo utilizados na pratica pedagogica. E hoje como profissionais atuantes
tém a possibilidade de se posicionarem a respeito do curso de formagdo, como também

apontar as dificuldades e facilidades encontradas enquanto profissional.

5.1. Sujeitos

Com base no problema a ser investigado, os sujeitos participantes foram
compostos por vinte e cinco profissionais atuantes (licenciados em Quimica) da Diretoria
Regional de Ensino de Sao Carlos -SP.

Pertencem a essa diretoria de ensino um total de dez cidades: Analandia,
Corumbatai, Descalvado, Dourado, Ibaté, Itirapina, Porto Ferreira, Ribeirdo Bonito, Santa
Rita do Passa Quatro e Sao Carlos.

A referida opcao reside no fato de melhor compreender as contribui¢des do
curso de formagdo manifestadas por esses sujeitos (professores), que estdo em diferentes
momentos do processo de atuagdo profissional, resgatando a formagdo e podendo assim,
analisar se houve ou ndo mudangas de pensamento.

Optamos por trabalhar com os professores desta diretoria de ensino (Sa@o
Carlos), por também fazermos parte do quadro de professores dela. Nosso desejo era o de
abranger os quarenta professores licenciados em Quimica que faziam parte desta diretoria
de ensino na época da coleta de dados, mas ndo foi possivel pelo fato de nem todos

entregarem o instrumento de coleta de dados, mesmo com o esfor¢o e insisténcia nossa.
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5.2. O instrumento

A coleta de dados para a investigacao da tematica (contribui¢des do curso de
formacdo para a aprendizagem profissional), deu-se através de questionario com dezessete
questdes referentes aos dados pessoais/caracterizagdo e trinta e trés questdes referentes ao
curso de formagdo, que foram respondidas por vinte e cinco professores de Quimica
licenciados e atuantes.

O instrumento (questionario) foi composto por questdes abertas em sua
maioria, permitindo aos sujeitos discorrerem de forma pessoal, espontanea e elaborada.
Algumas questoes fechadas também foram utilizadas e contempladas com espagos para a
manifestagdo pessoal e explicitacdo de opinides dos sujeitos.

Apesar do questiondrio ser um instrumento que limita as respostas
preestabelecidas, a opgdo pelo mesmo reside no fato de possibilitar aos sujeitos a
manifestacdo de suas convicgdes, percepcdes e concepgdes, sem coagi-los ou inibi-los,
deixando-os mais livres, além de ser flexivel com relagdo a disponibilidade de tempo de
cada um.

O instrumento (questionario) foi construido com referéncia ao problema
basico que norteia esta pesquisa e ao objetivo que se pretendia atingir.

O questionario foi estruturado por blocos referentes aos seguintes temas:
dados pessoais, incluindo a formagao profissional (académica), e dados sobre o curso de
formacao, incluindo a atuacao profissional.

O bloco do questionario relativo aos dados pessoais consideramos
importante para a caracteriza¢do dos sujeitos pesquisados. O destinado aos dados do curso
de formagdo possibilitou o levantamento das informagdes da contribui¢do do curso,

fornecendo elementos para discussdo e analise do problema de pesquisa proposto.
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Procuramos, nesse levantamento, investigar alguns aspectos basicos da formagdo de
professores.

Consideramos importante explicitar os motivos que nos levaram a
constru¢do de cada uma das questdes que constituiram o questiondrio e tamb&ém como estas
poderiam auxiliar para nossas inquietagdes.

A parte do questionario referente aos dados pessoais, questdes de 1 a 17,
teve o objetivo de fazer ndo s6 uma caracterizagdo dos sujeitos (sexo, idade, estado civil) ,
como também constatar alguns dados sobre a formagdo académica e alguns aspectos
profissionais que nos auxiliaram para analise do curso de formagdo que era nosso desejo.

Na parte do questionario referente aos dados de formagdo (licenciatura em
Quimica), come¢amos pelo questionamento referente a qualidade do curso, pois teriamos
com isso uma visao geral e global acerca dos mesmos.

Procuramos através das questdes 2 a 6 ¢ 9, 10 e 19, fazer alguns
questionamentos a respeito do curriculo do curso de licenciatura, abordando os aspectos
considerados relevantes e nao relevantes, as disciplinas tanto especificas quanto as
pedagdgicas que se destacaram e que mais contribuiram para a formacdo, além da
importancia que estas disciplinas tiveram no curriculo do curso. Com estas respostas
teriamos uma visao geral a respeito do curriculo, ou seja, se este era um curriculo articulado
ou justaposto e se houve a mesma atengao no que se refere aos conhecimentos especificos e
pedagogicos, pois ambos sdo de fundamental importancia para a profissao de professor.

Ainda em relagdo ao curriculo do curso, através das questdes 7 e 8, pudemos
saber qual a concepcdo de estagio e sua contribuicdo para a formagdo, pois a pratica
pedagdgica (vivéncia do cotidiano escolar) € outro aspecto da formagao considerado como

relevante na formagao de professores.
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Para fechar este bloco de questdes (curriculo), solicitamos sugestdes de
propostas de mudancas no curriculo com o intuito de melhorar a qualidade do ensino da
licenciatura em Quimica (questao 11).

Em relacdo aos aspectos didaticos/metodoldgicos (questdes 11, 12 e 15),
procuramos conhecer um pouco melhor a atuacdo dos professores formadores, pois estes
exercem uma influéncia consideravel aos professores que estdo sendo formados.

Por meio da questdo 14 foi possivel detectar se o curso de licenciatura
abordava uma articulagdo do conhecimento quimico com o cotidiano, visto que a
contextualizacdo ¢ fundamental para dar significado aos contetidos.

Consideramos também importante saber como foi o atendimento e
orientagdo dos alunos (futuros professores) pelos professores formadores (questao 16), bem
como as suas opinides a respeito da atividade de pesquisa (questdo 18), a maneira mais
freqliente em que estes eram avaliados (questdo 17) e quais foram as dificuldades
encontradas ao longo do curso de licenciatura (questdo 20). Em seguida outros
questionamentos (questdes 22 e 23) também relevantes foram aqueles relacionados as
dificuldades e facilidades enquanto profissionais atuantes e sua relacdo com as
contribui¢des (ou nao) oferecidas pelo curso de licenciatura e assim saber se ao final do
curso ¢ também hoje estdo preparados para lecionar (questdo 21). Através destes
questionamentos acima foi possivel saber como o processo de formagao ocorreu e qual o
seu impacto na futura atuagdo profissional.

Com base nas questdes 24 e 25, tivemos uma visdo dos professores a
respeito da importancia dos cursos de atualizacdo e se houve necessidade desse recurso
logo de imediato apds a formacao. Juntamente ao questionamento anterior perguntamos aos

professores como avaliavam sua atuagdo profissional hoje (questdo 27), o que era ser um



18

professor reflexivo (questdo 28), se o curso de licenciatura foi voltado para a formacao de
um professor reflexivo (questdo 29) e também se o curso de licenciatura era o inico meio
para aprender a ser professor (questdo 26). Com essas respostas tivemos a possibilidade de
saber se o curso de licenciatura apresentava caracteristicas de uma formagdo pratica e
reflexiva, no qual o professor ¢ um pesquisador da propria pratica e responsavel pelo seu
desenvolvimento profissional.

A questdo 30 questionou se o curso de licenciatura se preocupou com 0s
conhecimentos praticos, além dos estagios; e a questdo 31 refletiu a satisfacdo ou nao pela
escolha de ser professor de Quimica.

Finalizando, solicitamos sugestdes dos licenciados apontando para a
melhoria da qualidade de ensino no curso de licenciatura em Quimica (questdo 32) ¢ a
questao 33 deixamos livre para que os mesmos pudessem tecer qualquer comentario que
julgassem importante. As respostas a essas questdes poderiam, quem sabe, apds andlise e
reflexdao fornecer subsidios para ser acrescentados aos cursos de licenciatura em Quimica

visando a melhoria da qualidade do ensino.

5.3. Testagem do instrumento
Ao terminarmos a primeira versdo do questionario, que foi nosso
instrumento de coleta de dados, este passou pelas maos do nosso orientador para que ele
pudesse apreciar, tecendo criticas e fornecendo sugestdes antes de fazermos a testagem do
instrumento.
Na primeira versdo, o questiondrio apresentava dezessete questdes referentes
aos dados pessoais/caracterizacdo dos sujeitos e trinta e cinco questdes referentes ao curso

de formagao/atuagdo profissional.
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Da apreciagdo feita pelo orientador foi sugerida a fusdo de quatro questoes
em duas, a retirada de uma e o acréscimo também de uma, isso com relagao as questoes
referentes ao curso de formagao/atuagdo profissional.

Assim, a parte do questionario referente ao curso de formagdo/atuacao
profissional, passou a apresentar trinta e trés questdes na segunda versao.

Apds essa etapa, passamos para a testagem do questiondrio, ja na segunda
versdo, com alguns profissionais da area da educagdo, num total de doze pessoas das quais
um dirigente regional de ensino, um supervisor de ensino, um diretor de escola e nove
professores de educacao basica II (Quinta série a terceiro colegial).

O objetivo da testagem do questionario antes da coleta de dados
propriamente dita, reside no fato de podermos ainda detectar falhas na constru¢do do
questiondrio, isto ¢é, verificar a compreensao das questdes, bem como para receber
sugestoes no geral.

Através da testagem do questionario foi colocado que este estava um pouco
longo e dessa forma se tornava meio cansativo podendo o individuo perder a reflexao
enquanto respondesse.

Porém, foi dito também que por se tratar de uma pesquisa sobre a formacgao
de professores, que ¢ algo um tanto complexo, justificava a quantidade de questdes, pois
elas abrangiam aspectos relevantes da formacao e se fosse retirada alguma questdo poderia
prejudicar a pesquisa. Esse comentario nos orientou para que pensassemos no tempo em
que os professores iriam responder o questionario. Optamos entdo por deixa-los livres com

relacdo ao tempo de devolugdo, que foi mais ou menos de trinta dias em média.



20

Outro comentario feito, foi que o questiondrio estava bem estruturado e
elaborado e que através dele seria possivel atingir os nossos objetivos propostos que foi o
estudo da formagao de professores.

Alguns dos sujeitos de testagem apenas responderam e ndo teceram nenhum
comentario. Entendemos, assim, que ndo houve duvidas e portanto o questionario estava
claro, isto ¢, de facil compreensao.

Diante do resultado da testagem do questiondrio julgamos ndo haver a
necessidade de se fazer outra (s) alteracdo (Odes). Portanto passamos para a coleta efetiva

dos dados com o questiondrio na segunda versao (anexo I).

5.4. Aplicacao do instrumento

Apesar de termos feito o contato pessoalmente com os professores sujeitos
da pesquisa e também explicitado os objetivos e a natureza deste trabalho, sua relevancia e
a importancia e necessidade das informagdes e analises que cada um pudesse nos oferecer
para o problema a ser investigado, obtivemos a devolugdo de vinte cinco questionarios, isto
¢, uma participagao de 62,5% do total de quarenta professores.

Os sujeitos ndo se identificaram por solicitagdo do pesquisador, para que se
sentissem mais livres ao expressar suas opinioes.

A participagao dos sujeitos ndo foi maior nao por falta do nosso esforgo, pois
além de deixarmos os professores dizerem o prazo que poderiam devolver o questionario
(de acordo com sua disponibilidade), também procuramos entrar em contato com todos os
que nao haviam devolvido. As explicagdes foram as mais variadas: falta de tempo, ter

perdido, ter esquecido, etc.
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Mesmo relembrando alguns professores, varias vezes, e também entregado
outro questionario a quem tinha perdido, ndo conseguimos a devolugao total.

A devolucao dos questionarios foi em média num intervalo de tempo de
trinta dias, pois os professores estavam atarefados com servigos referentes ao final de
bimestre (avaliacdo, recuperagdo, entrega de notas e reunido de conselho de classe).

A participagao obtida de 62,5% dos sujeitos pode ser considerada boa, visto
que para atender ao nosso pedido fornecendo as informagdes e analises eram necessarias

algumas horas disponiveis por parte dos professores.

5.5. Procedimento para Analise dos Dados

Para a analise dos dados inicialmente foram lidos todos os questionarios para
um primeiro contato, sem a preocupagdo em fazer algum tipo de anotacdo e objetivando
uma visao geral.

Num segundo momento, por se tratar de um questionario com questdes no
geral abertas e para que pudéssemos analisar as informagdes obtidas que era o nosso
objetivo, os dados foram assim agrupados: para cada questdo foram anotadas as respostas
correspondentes a partir das quais procedeu-se a identificagdo dos aspectos comuns. Estas
foram reunidas em categorias que sao expressas em freqii€ncias e respectivas porcentagens.

Nas questdes fechadas as respostas foram agrupadas por temas, tabuladas
diretamente e analisadas. No entanto, as respostas das questoes abertas foram agrupadas por
questdes, como ja dito, reunindo em classes de respostas, detectando os pontos coincidentes
nas mesmas € posteriormente registradas e analisadas.

Nao desprezamos nenhuma opinido dos professores respondentes, até

mesmo quando esta foi emitida por uma unica pessoa (professor).
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Fizemos a analise de cada grupo de questdes, sempre tendo em vista o
objetivo deste trabalho, o problema situado e o referencial teorico de apoio, explicitado no
transcorrer da analise.

Na maioria das situacdes os dados foram registrados em quadros com o

objetivo de melhor compreensao de leitura e interpretacdo dos mesmos.
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CAPITULO II
Revisando a Fundamentacio Teorica
1. A Formacgao de Professores
1. 1. Um novo olhar para a formacao de professores

Com o advento do século XXI, novos questionamentos surgem, trazendo
implicagdes referentes as mudangas na forma de pensar e agir das pessoas, visto que as
necessidades sdo diferentes em cada momento histdrico.

Assim, no campo educacional ndo poderia ser diferente. Mesmo nao
negando a evolugdo da instituicdo educativa no século XX, notamos que esta ainda
continuou impregnada dos modelos tradicionais de ensino: individualista, transmissora,
selecionadora, centralista, etc., ou seja, reprodutivista.

Dessa forma, acreditamos que a instituicdo educativa e o sistema de ensino
deveriam se apresentar com propostas efetivas de mudangas que atendam as reais
necessidades do momento (mundo) atual.

Diante dessa situagdo, para atender a sua funcao de hoje, que ¢ a de preparar
o aluno para o exercicio pleno da cidadania, ou seja, uma educagdo realmente na vida e
para a vida, para essa vida diferente, superando as desigualdades sociais, a institui¢ao
educativa teria que atrelar seus esfor¢os nas diversas instancias em que a cidadania se
materializa: democratica, social, solidaria, intercultural e ambiental. Por isso todo o
conhecimento transmitido e construido deve estar associado a esse exercicio, além de ser
contextualizado, pois sé assim terd significado ao aluno.

Conseqiientemente, todo tipo de propostas de mudancas da instituigdo
educativa s6 fard sentido se for aliada a profissdo docente, ou seja, formagdo do

professor. Imbernén (2000) diz ser necessaria a renovagao da instituicao educativa e que
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esta nova forma de educar requer uma redefinicdo da profissdo docente de forma a
possibilitar novas competéncias profissionais no quadro de um conhecimento
pedagogico, cientifico e cultural revistos, ou seja, a nova era requer um profissional da
educacao diferente.

Essa formagao ndo pode mais ser vista apenas como o dominio de contetidos
especificos das disciplinas juntamente com as técnicas para transmiti-los (contetdos
pedagdgicos), pois neste contexto de mudangas da sociedade, ndo basta uma formagao
pautada no modelo da racionalidade técnica e sim aquele direcionado para um
conhecimento em constru¢do que priorize o desenvolvimento de uma pratica reflexiva.
Neste sentido, Mizukami,et al (2002, p.12), coloca:“Assim, o modelo da racionalidade
técnica ndo mais da conta da formacao de professores; trata-se, antes, de considerar a
chamada racionalidade pratica como mais capaz de fazer frente a situagdo assim
caracterizada.”

O modelo de formagao pautado na racionalidade técnica apoia-se na idéia de
acumulo de conhecimentos ditos tedricos que posteriormente sdo aplicados na pratica.
Essa visdo nos induz a acreditar que as situagdes educacionais cotidianas sdo Unicas ¢
constantes e que também existem regras, formulas, técnicas e receitas para cada tipo de
situagdo. A formagao profissional assim pensada acaba por resumir-se em resolugdo de
problemas instrumentais por intermédio da aplicagdo da teoria na pratica. Nessa
perspectiva Garrido e Carvalho (apud Schon,1983,1987), colocam que:

“... a fragmentagao das disciplinas, a desarticulag@o entre a teoria
€ a pratica, a separagdo entre as pesquisas desenvolvidas na
universidade e o trabalho conduzido nas escolas resultam do
modelo de racionalidade técnica que configura os curriculos

universitarios de formag¢do do professor. Segundo esse
paradigma, as praticas docentes, como ciéncias aplicadas,
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decorrem da teoria: nada mais sdo que aplicagdes de modelos
teoricos. A relagdo entre a teoria e a pratica tem sentido unico e
nao dialdgico. A escola e o saber ai ministrado ndo constituem o
objeto privilegiado de estudo do pesquisador. Essa postura traz
como corolario o desprestigio da profissio de professor,
confinado a ser mero executor de propostas desenvolvidas por
especialistas, mero consumidor de pesquisas e de politicas
definidas de cima para baixo”.

Podemos, assim, direcionar um novo olhar para a formagao de professores.
Olhar este que envolva a cooperagdo, a partilha de saberes, a autonomia profissional e a
pratica reflexiva, pois os futuros professores ndo podem ser vistos como uma massa

amorfa, objeto de acdo e formacao exteriores a eles proprios.

Giovani (1998, p.47), diz que:

“... a formagdo ndo pode mais se reduzir aos espacos formais e
escolarizados, organizados com esse fim. Ela precisa ser
concebida como algo que pode se dar antes, durante e depois do
processo formal, como ‘espacos de reflexdo sobre o proprio
trabalho’. Ou seja, precisa ser concebida como processo de
desenvolvimento que se inicia no momento da escolha da
profissdo, percorre os cursos de formagdo inicial e se prolonga
por todos os momentos de exercicio profissional ao longo da
carreira, incluindo as oportunidades de novos cursos, projetos,
programas de formagao continuada”.

Neste contexto, Pérez Gomez (1995, p.100), também relata que:“... os
problemas da pratica social ndo podem ser reduzidos a problemas meramente instrumentais,
em que a tarefa profissional se resume a uma acertada escolha e aplicagdo de meios e de
procedimentos.”

Tendo-se ainda em pauta esse modelo de formagao, segundo Mizukami, et al

(2002, p.14):
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(13

embora constituam um discurso teorico eficiente e sejam
articuladas a um instrumental ‘eficaz’, podem ser postas em agao
apenas em situacdes idealizadas de pratica pedagogica. No
cotidiano da sala de aula o professor defronta-se com multiplas
situagdes divergentes, com as quais ndo aprende a lidar durante
seu curso de formacdo. Essas situagdes estdo além dos
referenciais tedricos e técnicos e por isso o professor ndo
consegue apoio direto nos conhecimentos adquiridos no curso de
formacao para lidar com elas.”

Dessa forma Pérez Gomez (1995) alerta que ndo podemos resumir a pratica
profissional numa mera atividade exclusiva e prioritariamente técnica e sim como uma
atividade reflexiva e artistica, na qual ha espagos para algumas aplicagdes concretas de
carater técnico.

Os cursos de formacdo inicial, assim como os de formacdo continuada,
deveriam favorecer mudangas tedricas, didaticas e atitudinais com o objetivo de
capacitar os professores a analisar o seu desempenho de forma critica possibilitando-os a
propor alternativas que promovam uma pratica direcionada a uma aprendizagem
significativa dos alunos.

Neste sentido, ainda cabe salientar a importancia de que se promova cursos
de formagdo de professores no qual esses ndo sejam considerados apenas como
professores consumidores de novos produtos pedagdgicos, mas sim motivados a elaborar
atividades, a implementa-las na Escola de Educagdo Basica e a refletir sobre essas
experiéncias nas salas de aula da faculdade.

Essa nova forma de pensar a formagdo de professores sugere que as
atividades praticas (os estagios, por exemplo) sejam colocadas logo no inicio do curso e

ndo apenas no final como aplicagdo dos conhecimentos tedricos (racionalidade técnica).

Assim, essas atividades praticas podem ser caracterizadas como criadoras e
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diversificadas, visto que possa se estabelecer uma articulagdo entre a teoria e a pratica ao
longo do curso de formacao.

Dessa forma, Garrido e Carvalho (apud Gimeno, 1993; Gil, 1987;
Polén,1987), apontam que:

(13

. o licenciado aprende a considerar a aula como objeto de
estudo, aprende a problematiza-la e a propor hipdteses para a
superacdo das deficiéncias detectadas, reelaborando, assim,
continuadamente suas representacdes € sua pratica, tornando-se
sujeito do processo de constru¢do do ‘ser professor’, e
caracterizando-se como um ‘pesquisador principiante’, como
profissional capaz de produzir conhecimento sobre ensino”.

Em conseqiiéncia do exposto fica evidente que se deva ter um novo olhar

para a formagdo de professores, no qual o papel da universidade deveria ser o de

potencializar essas oportunidades em parceria com as Escolas de Educacao Basica.

1. 2. A importancia da pratica (estagio) na formacio de professores

A tematica da formacao de professores tem sido apontada por muitos autores
como um dos elementos chave dos processos de ensino e de aprendizagem, no qual
constatamos que seu tratamento tem sido sob a dtica dos mais diferentes objetivos e
variados angulos e critérios. Nao basta que se facam reformas no sistema de ensino
apenas no sentido organizativo e curricular, sem um novo olhar para a formacao de
professores, pois a renovagdo da instituicdo educativa e uma nova forma de educar
reside em grande parte da formagao dos profissionais que nela atuam.

A formagdo inicial pode trazer ricas contribuicdes para uma solida e

eficiente atuacdo, desde que seja voltada para praticas pedagogicas efetivas (de sala de
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aula) e nao ideais como em muitos casos ocorrem. Praticas estas sem vinculos com as
situagdes pelas quais se encontram os sistemas de ensino, pois vivenciando, sentindo e
colocando-se concretamente como profissional da educagdo, o futuro professor terd
condicdes de enfrentar e propor formas alternativas de solugdo ao lidar com essas
situagoes.

Nesse aspecto, ha que se pensar em uma formagao que priorize também o
contato com a realidade da atuagdo profissional (escola) desde o inicio do curso. Quando
enfatizamos a importancia dessa vivéncia da realidade nao nos reportamos aos estagios
da forma como estes sdo praticados atualmente, isto €, apenas no final do curso e
caracterizado quase que exclusivamente como mera observacao. O estagio deveria ser
caracterizado por atividades criadoras e diversificadas, sendo introduzido desde o inicio
da formagdo inicial e ndo apenas no final do curso como aplicacdo dos conhecimentos
teoricos.

Dessa forma, consideramos indispensavel que a formacdo dos futuros
professores deva ter como referencial uma pratica pedagégica em que o estagio seja
contemplado ndo sé pela observagao, como também por meio da colaboragdo, ou seja,
um estagio colaborativo e de observagao.

Os registros das observacdes e as experiéncias adquiridas através do trabalho
coletivo (professor supervisor de estagio, aluno estagiario e professor da sala), sdao
fundamentais para auxiliar discussdes pedagogicas e reflexdo da pratica. Esse contato
real com a pratica pedagédgica do cotidiano escolar (estdgio colaborativo), pode trazer
ricas contribuigdes ndo apenas para o aluno estagiario como também para o trabalho do
professor supervisor do estagio e o professor da sala. Essa unido pode representar um

referencial de aproximacao da escola com a universidade, visto que a unido ¢ vital para o
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esforco de formar educadores comprometidos com uma educagdo que tenha como
referéncia as situagdes observadas e participadas na pratica pedagogica oferecida a
populacdo brasileira que consegue acesso a ela.

Assim, o estidgio pode favorecer um desencadeamento de pratica com
reflexdo representando um forte potencial formador desde que haja um trabalho
organizado no sentido em que aluno (futuro professor), supervisor de estagio e professor
da sala elaborem um plano de trabalho coletivo e efetivo que leve em consideragdo as
trocas de experiéncias e vivéncias, pois 0 estagio nao tem s6 mera fungdo de mostrar
uma pratica profissional.

Acreditamos que a parceria da escola com a universidade possa derrubar
uma certa barreira e resisténcia que existe na realizagdo dos estdgios, pois ja
vivenciamos situa¢des em que a universidade utiliza-se das escolas de Educagao Basica
e em nada de concreto contribui com estas.

Segundo Giovani (1998), os esforcos para estabelecer e manter
relacionamentos colaborativos entre as universidades e escolas de Educac¢ao Basica nao
¢ facil, e em alguns casos podem nao produzir os efeitos desejados ou previstos. Porém,
Giovani (1998), relata ainda que experiéncias da equipe com a qual vem trabalhando nos
ultimos quinze anos, mostra que o potencial de ganhos em parceria dessa natureza
(parceria colaborativa) €, com certeza, muito maior que o potencial de perdas.

Os estagios de ensino ndo devem ser caracterizados como somente o
momento para que os alunos aprendam a ensinar, mas também a oportunidade de
desenvolvimento e aprendizagem para os alunos (futuros professores), supervisores de

estagio e professor da sala. Garcia (1998,p.61) diz:
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“Os professores supervisores e tutores representam dois
conjuntos de pessoas de especial importancia para o éxito dos
estagios de ensino. Mas, para melhorar sua atuagao, os estagios
devem converter-se, também para eles, em uma ocasido para
aprender a ensinar — nunca se acaba de aprender”.

O papel do supervisor de estagio deve ser mais “ativo” e participativo, pois o
proprio nome diz “supervisor”’, mas o que muito acontece na pratica ¢ o supervisor
aparecer no local de estdgio (escola) apenas na regéncia de aula, ou entdo nem
aparecem. O maior contato do supervisor de estagio com as escolas poderia contribuir
para que estes conhecessem melhor a realidade dos sistemas de ensino, pois muitas
vezes os desconhece, por nunca terem trabalhado com a Educacao Basica.

Um estagio organizado apenas através de observacao do aluno e ao final
uma regéncia de aula acaba por caracterizar-se em um exercicio mecanico, sem interesse
e em muito pouco contribui para a formacdo, pois a sociedade atual pede por um
profissional ativo, comunicativo e ndo aquele passivo, calado que apenas observa.

Assim, o estagio deve expressar uma pratica criativa e inovadora € nao
repetitiva e conservadora. E interessante que o futuro professor seja colocado desde o
inicio da formag¢ao em contato com as escolas, para que possa estabelecer uma relagao
estreita com os profissionais ja atuantes, ndo apenas no sentido de observagdo, mas
também de questionamentos e reflexdes e até mesmo “imitacao inteligente”.

Segundo Perrenoud (1997) a formacao de professores precisa estar voltada
para os contextos e fenomenos centrais da sala de aula, sejam eles individuais ou

coletivos cognitivos, afetivos ou relacionais, ressaltando-se assim mais o processo ativo
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do que um ensino tedrico. Nesse sentido Perrenoud (1997, p.109) enfatiza que nao ha

receitudrios:
“Seria inutil dar aos formandos uma longa lista de incidentes ou
de acontecimentos possiveis, cada um acompanhado por uma
reacdo aconselhada. Nenhuma lista pode ser exaustiva; a forma
como os acontecimentos tém lugar impede, por vezes, que se
faga a aproximac¢do com um ‘caso da escola’; enfim, a reacao
apropriada depende de muitos elementos que sO6 se podem
apreciar em ‘situacao’ ”.
(13 14 . 4 .

A Unica forma possivel de formar os professores a agir

eficazmente em tais circunstancias ¢ fazé-los passar por essas
circunstancias regularmente durante os seus estudos e analisar o
que pensaram, sentiram e fizeram”.

Assim, Perrenoud (1997) afirma que para ter uma formagao significativa
deve haver uma alternancia ndo s6 de estagios intensivos, diversificados, preparados,
acompanhados e analisados, como também modulos teodricos interativos e uma forte
articulacdo entre esses estagios e os locais ¢ momentos de reflexdo na pratica, chamado
de modelo clinico de formacao.

Diante do exposto torna-se necessario perceber a importancia do estagio de
ensino na formagao e desmistificar a idéia de que este é apenas a aplicagdo da teoria na
pratica.

O estadgio curricular ndo foi sempre uma preocupagdo nos cursos de
formagdo, e segundo Favero (2001) ¢ a partir da Reforma Universitaria que o estagio
passa a ser objeto de maior preocupacdo com varios pareceres do Conselho Federal de
Educagao (CFE) a respeito do assunto.

E interessante que o futuro professor comece desde o inicio de sua formagao

a perceber-se como profissional da educacgdo e tenha a possibilidade de ver e sentir os

problemas e situacdes com as quais fazem parte do cotidiano da profissdo docente.
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Problemas e situagdes estas tanto de ordem pedagogica, como também administrativas e
aquelas referentes a profissao docente e politicas educacionais nas instancias municipal,

estadual e federal. Imbernén (2000, p.61), aponta que:

(3

as instituicdes ou cursos de preparagdo para a formagdo
inicial deveriam ter um papel decisivo na promo¢ao ndo apenas
do conhecimento profissional, mas de todos os aspectos da
profissdo docente, comprometendo-se com o contexto e a cultura
em que esta se desenvolve. Devem ser instituicdes ‘vivas’,
promotoras da mudanga e da inovagao.”

Feldens (1998) acredita que algumas das dificuldades enfrentadas pela
educacdo brasileira estdo diretamente relacionadas ao fracasso das Institui¢des
Formadoras em educar e preparar professores para as “realidades” e “culturas” com as
quais deverdo lidar, cujo carater ¢ essencialmente dindmico, e que ndo lhes sdo

desveladas ao longo de sua formagao profissional. Dessa forma:

“a auséncia do respeito e atencdo efetivos ao ‘mundo real das
coisas escolares’ e sociais, caracteristica dos programas de
formagdo de educadores, tem tido como resultado um professor
despreparado, desarmado para lidar e trabalhar com a irredutivel
heterogeneidade das classes, a diversidade de estagios de
desenvolvimento, de atitudes, personalidades, de herangas e
vivéncias culturais, de relagdes com a linguagem e o saber dos
alunos e suas comunidades” Feldens (1998,p.130).

Ainda com relagdo ao estdgio na formacdo inicial de professores Garrido e
Carvalho (1999), ressaltam que as atividades de estagio poderiam se beneficiar se fosse
oferecida aos licenciandos a oportunidade de vivenciarem pequenos projetos

pedagdgicos teoricamente sustentados em conjunto com experiéncias em video para

posterior reflexdo na sala de aula da faculdade. Concluindo diz que essas atividades
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poderiam propiciar ndo sé a oportunidade para o futuro professor exercitar o seu fazer
docente, mas também criar condi¢cdes para ele aprender a analisar esse fazer, a
problematiza-lo, a pensar alternativas e testa-las, tornando-se progressivamente autor de

seu saber e saber fazer.

1. 3. Problemas do curso de formacio e propostas de mudancas

A formagao inicial por si s6 ndo da conta de todos os elementos da pratica
educativa de forma a transformar a profissdo docente, pois devido aos poucos anos
destinados a ela ndo conseguira desenvolver todos os dominios, habilidades e
competéncias exigidos ao futuro profissional, visto que a formacdo também se da
enquanto se ensina e ao longo de toda a trajetoria de vida do individuo.

Giovani (1998 p.47), aponta nesse sentido que:

(13

sao momentos igualmente formadores do profissional em
ensino: a histéria de vida, as experiéncias € os contextos que
antecederam a escolha da profissdo, os cursos de formacao
inicial, as acdes de formacao continuada, os diferentes momentos
de exercicio da profissdo e, finalmente, as condigdes e os
contextos nos quais tais momentos se efetivam”.

Assim, ¢ importante salientar que a reflexdo ndo deva ser apenas com
relagcdo a formacao inicial dos professores, mas também sobre a formagao ao longo da vida
profissional.

A formagdo assim compreendida passa a ser vista como apenas um dos

momentos do processo de formagdo profissional € ndo se pode negar que a formagao

inicial constitui-se em um alicerce, que de certa forma podera representar/sinalizar a
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necessidade do inicio de uma formagao continua que acompanhard o profissional ao
longo de toda a sua carreira.

Kullok (2000, p.75), neste sentido aponta que:

“Atualmente ¢ preciso destacar que o que se vé € uma formacao
inadequada, de qualidade inferior e sem condigdes de trabalho.
Sabemos que, sem uma formagdo solida e um esquema de
formacao continuada é impossivel esperar qualquer sucesso e
que os esforcos de uma formagdo continuada sem uma boa
formacao inicial t€ém dado pouquissimos resultados”.

Diante disso, nos remetemos ao questionamento se os cursos de formagao de
professores, as chamadas licenciaturas, (nosso objeto de estudo neste trabalho), tém a
mesma prioridade e atengcdo que os demais cursos nas instituicdes de nivel superior. A
realidade que podemos constatar ¢ que esses cursos ficam postos a segundo plano a
comegar pela propria procura no vestibular, pelo grande desprestigio da profissdao
docente hoje. No tocante as instituicdes formadoras notamos uma grande discriminagao
que os cursos de licenciatura sofrem em detrimento aos cursos de bacharelado e tantos
outros cursos que sdo oferecidos, chegando ao absurdo dos alunos das licenciaturas
serem considerados menos competentes que os dos demais cursos.

Segundo Kullok (2000), o principal problema na formagdo de professores
reside no fato desses cursos serem vistos como uma habilitagdo profissional de pouco
prestigio, havendo pouco interesse por parte de professores e departamentos das
instituicdes formadoras e também por parte dos alunos. Reforca ainda que esses
departamentos, principalmente nas universidades publicas, sdo considerados acima de
tudo centros de formagdo técnica e cientifica, e s6 de forma secundaria, centros de

formacao de professores.



35

Azanha (apud Fetizon,1984, p.164) aponta também que a formacdo de
professores ndo tem a mesma preocupagdo que Os outros cursos superiores. Em
concordancia, Feldens (1998) destaca entre outros problemas da formagdo, a falta de
reconhecimento institucional e de apoio interno aos programas de formagdo de
educadores, evidenciando o desprestigio destes cursos no interior da propria instituicao
formadora.

E evidente que as dificuldades detectadas nas instituicdes educativas
remontam desde outras épocas e que cada vez mais confirmam a deteriorizagdo do
ensino ¢ da aprendizagem. Essas dificuldades vao desde caréncias no dominio do
contetdo especifico, até o conteudo pedagogico: formas de avaliacdo, gestdo da sala de
aula/classe, selecdo de contetidos e atividades até dificuldades em falar sobre o proprio
trabalho docente, perceber seus alunos e a realidade que trazem para a escola.

Em decorréncia dessa situagdo sao comuns criticas por parte dos alunos aos
cursos de formagdo mostrando-se insatisfeitos com a infra-estrutura de cursos,
laboratodrios, bibliotecas, a didatica dos professores, as formas de relacionamento e
atendimento dos professores, o sistema de avaliagdo, a desarticulacdo das disciplinas,
etc.

Quando pensamos e falamos em mudangas e inovagdes nao devemos nos
apegar aos modismos, pois 0 que nos parece € que em muito toda a evolugdo que se da
no campo da educagdo em alguns casos acaba apenas representando modismo: “Hoje
mais do que nunca, as modas invadem o terreno educativo” Novoa (1998, p.29).

Considerando que a finalidade da educacdo seja a transmissdo sistematica
dos conhecimentos produzidos e acumulados ao longo da historia pela humanidade, e

que, em paralelo, se deva garantir aos alunos a aquisi¢ao ativa destes conhecimentos de
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tal modo que possam reelaborar novos conhecimentos, o desafio ¢ o de formar o
individuo no aspecto geral, preparando-o para a vida social, para o exercicio da
cidadania e para a cultura da consciéncia politico-social.

Percebemos que os conhecimentos historicamente produzidos e acumulados
mudam ¢ evoluem, assim como a sociedade, havendo a necessidade da mudanga na
forma de ensinar, fugindo do tradicional e valorizando os novos conhecimentos.

E nitida a necessidade de mudangas e inovagdes pedagogicas na escola-
universidade, pois a sociedade passa por sucessivas etapas de evolucdo decorrentes do
momento social, politico e econdmico, a qual estd inserida. Por que com “tantos”
recursos, inovagoes, pesquisas, teorias, a escola-universidade, ainda ndo mudou de fato?
Por que acredita-se que antes a escola-universidade era melhor? O que fazer para mudar
essa situacao?

E obvio que ndo ¢ tarefa facil. No entanto ha que se pensar numa maneira de
trabalhar a constru¢do do conhecimento nao de forma fechada em si mesma e calcada
nos moldes tradicionais resistentes a qualquer tipo de mudancas e inovagdes, € nem tao
pouco as oportunidades de acesso a este conhecimento serem elitistas e diferenciadas,
mas sim pautando-se num trabalho reflexivo e articulado com o cotidiano, voltado para a
constru¢do de conhecimentos que tenham alguma relevancia e significado para o aluno.
Noévoa (1998) coloca que a inovagdo e a mudanca so tem sentido se passar por dentro de
cada um, se for objeto de um processo de reflexdo e apropriagao pessoal.

Carvalho e Gil-Peréz (2000), discutem que os professores de ciéncias tém
uma visdo simplista no que diz respeito ao que ensinar € como ensinar € ao que
deveriam conhecer, ou seja, ao “saber” e ao “saber fazer”, considerando ainda que os

professores ndo sdo conscientes dessa visado.
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Sendo assim, hd a necessidade de um trabalho de formag¢do como uma
pesquisa dirigida que contribua de maneira funcional e efetiva para a transformacao das
concepgoes iniciais desses docentes, a fim de proporcionar a oportunidade de um
trabalho coletivo e de reflexao.

Neste contexto, Marin (1996) coloca que a tematica das dificuldades
enfrentadas por professores e problemas detectados nos cursos de formagao basica nao é
recente. Através de estudos apresenta dados de escolas de formagdo que careciam de
ambientes e instalagdes apropriadas; tinham curriculos inadequados para a formagao
eficiente de professores; dificuldade de alunos concluintes em controlar
sistematicamente a aprendizagem, formular perguntas e interagir com alunos;
dificuldades de alunos concluintes em transformar em ag¢des os conceitos € principios
adquiridos; bem como despreparo no que diz respeito aos contetidos; entre outros.

Essas dificuldades advém de uma formagdo que prioriza mais situagoes
ideais de sala de aula, quando sdo as reais, as quais o futuro professor ira se deparar.

O modelo de formagdo de professores, em muitos casos, encontra-se numa
pratica pedagogica centrada no positivismo (Fernandes, 1996), ou seja, marcada pela
certeza como algo pronto e acabado e o ato de ensinar desvalorizado como produgdo do
conhecimento. Dai a necessidade de um contato maior com a realidade, pois a certeza de
que a realidade ¢ ideal e que existe uma formula pronta e acabada precisa ser
desmistificada.

De nada adiantam teorias e mais teorias passadas por aqueles que nunca
colocaram os pés em uma sala de aula e que ndo demonstram interesse pelas realidades

pedagdgicas e escolares. Assim:“o principal desafio para a formacao de professores, nos
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proximos anos, sera de abrir um espago para os conhecimentos praticos dentro do
proprio curriculo” Tardif (apud Candau, 2000).

André (1996) relata que em seu trabalho com alunos do curso de Didatica
procura desenvolver uma proposta de uso da pesquisa como mediacdo e formagdo do
professor, ou seja, traz para a sala de aula pesquisas do tipo etnografico que abordam
questdes do cotidiano escolar. Dessa forma, aproxima o futuro professor da realidade
das escolas, buscando a articulacdo entre teoria e a pratica.

Essa forma de trabalhar, certamente, podera levar o aluno a ser um
“pesquisador”, pois propicia a andlise e reflexdo sobre a pratica, na qual o mesmo
refletindo e analisando os aspectos criticos e ndo criticos da realidade tem a
possibilidade de garimpar a literatura, fugindo de conclusdes momentaneas e superficiais
acerca da realidade analisada.

Concordamos com André (1996) que coloca, que ao desenvolver essa
atividade de reanalise da pratica escolar e de reflexdo sobre o processo de pesquisa,
estara formando profissionais leitores criticos da propria pratica.

Dessa forma, a oportunidade de atividades de pesquisa ao longo do curso de
formagdo pode trazer ricas e interessantes contribui¢cdes para a aprendizagem e atuagdo
profissional, pois através dessas atividades o futuro professor tem a possibilidade de se
aprofundar em teorias trabalhadas, lidar com situagdes praticas concretas que ira se
deparar no futuro e a partir dai podera estabelecer elos da teoria com a pratica,
confrontar situacdes problemas e propor formas alternativas de solugdo. Além disso,
através de atividades de pesquisa pode-se estabelecer relagdes entre os esforgos em

promover estudos, debates, reflexdes sobre a pratica profissional de forma intencionada,
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dirigida, orientada e a implementacdo efetiva de mudangas em materiais, praticas,
comportamentos e convic¢des dos professores, segundo Giovani (1998).

Certamente se estas atividades de pesquisa forem trabalhadas e relacionadas
aos aspectos praticos do curso de formagdo (estagios por exemplo) logo no inicio do
curso, pode-se induzir a uma verdadeira articulagdo entre a teoria e a pratica e entre a
representagdo do mundo e da agdo.

Com as atividades de pesquisa, caracterizando-as como colaborativas,
podemos estabelecer uma estreita relacdo aos estagios colaborativos, ja mencionado
anteriormente, isto €, por meio dessas atividades de pesquisa € possivel desenvolver um
trabalho de parceria no qual tanto a universidade quanto a escola de Educacao Basica se
beneficiem. E uma importante e relevante oportunidade para o desenvolvimento de
professores em exercicio (formagdo continuada), quanto para a renovagdo da formagao
de novos professores na universidade (formacgao inicial) e conseqiientemente um dos
meios para que os professores universitarios se integrem as situacdes reais da pratica
pedagodgica cotidiana das escolas de Educacao Basica atualmente.

Através das atividades de pesquisa de forma bem estruturada e conduzida
podemos caminhar para efetivas mudancas na educagdo, ou seja, a renovacao das
universidades, das escolas de Educacdo Basica e de seus profissionais, pois segundo
Giovani (1998), podem gerar mudangas muito positivas na profissdao de ensinar pelo fato
de envolverem ndo so6 as instituicdes formadoras, como também as instituicdes em que
os futuros profissionais irdo atuar.

A atividade de pesquisa constitui-se num meio promissor para uma

pedagogia ativa e neste aspecto Perrenoud (1993, p.120 e 121) coloca:
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“...a investigacdo induz necessariamente a uma relagdo ativa com
os saberes e com a realidade de que pretendem dar conta. Porque
para conduzir uma observacdo estruturada, um inquérito, uma

r

experiéncia ¢ necessario manusear conceitos, variaveis,
hipdteses, ‘objetos teoricos’ de uma maneira intima e mais
exigente do que em trabalhos praticos de outra natureza”.

Atualmente, muito se fala que temos que contextualizar os contetidos para
que estes tenham algum significado para os alunos e assim a aprendizagem ser
significativa. Nesse sentido, o questionamento dos alunos quanto ao contetdo das
diversas disciplinas oferecidas, bem como para que servem esses conteudos, pode ser
trabalhado nessas atividades praticas (pesquisa e estagio) desde o inicio do curso, pois
seria uma forma de dar significado a aprendizagem e também a articulacao da teoria
dada com as atividades praticas, constituindo-se em oportunidades para a resolucao de
situagdes problema no cotidiano.

Perrenoud (1993) aponta que os conhecimentos especificos e pedagogicos
sdo indispensaveis, mas se o profissional ndo souber manipula-lo na agdo, além de
combina-los com os saberes intuitivos (experiéncia pessoal) , estes continuarao estéreis.

Porém o que nos parece ¢ que as atividades de pesquisa sdo mais freqiientes
nos cursos de Bacharelado quando comparado aos de Licenciatura. Talvez pelo fato da
area da educacao ocupar um papel secundario mesmo dentro das universidades, como ja
mencionado anteriormente. Acreditamos que a pratica reflexiva e o professor
pesquisador apresentam caracteristicas especificas, ha relacdo entre ambos que os
tornam elementos fundamentais na formacao de professores.

Outro ponto que merece destaque na formagdo de professores sdo os “casos
de ensino” do cotidiano escolar, pois através destes tem-se a possibilidade de refletir e a

partir dai construir e/ou reconstruir novos caminhos para a pratica.
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Novoa (1995) aponta os estudos de caso para desenvolver destrezas de
analise critica e de resolu¢do de problemas, podendo provocar uma pratica reflexiva e
uma ag¢ao deliberativa, além de ajudar os futuros professores a familiarizar-se com a
analise e a acdo de situagdes complexas. Conseqiientemente, traz implicacdes aos
futuros professores quanto a sua propria aprendizagem. Nesse sentido Imbernon (2000,
p.17), coloca: “Na formacdo ndo hd problemas genéricos para todo, nem, portanto,
solugdes para todos; ha situagdes problematicas em um determinado contexto pratico.
Assim o curriculo de formagdo deve consistir no estudo de situagdes praticas reais que
sejam problematicas”.

Nesta perspectiva, percebe-se que sdo necessarios mecanismos de tentativa
de mudangas nos cursos de formagao. Imbernon (2000) diz que é necessario uma
mudanca na instituigdo educativa desde as etapas iniciais até a universidade
perpassando, pela formacao inicial e permanente, dado as mudancgas do século XX, pois
temos o século XIX impregnado de uma concepcdo de mera transmissao de
conhecimentos que ¢ obsoleta mediante a educagdo dos futuros cidaddaos em uma
sociedade democratica: plural, participativa, solidaria, integradora.

Nao ha duavidas de que houve uma evolugdo da instituicdo educativa ao
longo do tempo, porém ainda estd atrelada a aspectos de sua origem: centralista,
transmissora, selecionadora, individualista. Assim, bem defende Imbernén (2000) que
para educar na vida e para a vida, superando as dificuldades, tem que vencer os enfoques
tecnoldgicos, funcionais e burocratizantes, priorizando o aspecto mais relacional, mais
cultural-relacional e comunitario. Dai a importancia da formagdo do professor, ou seja,

este € o0 mediador entre os alunos e os conhecimentos socialmente construidos.
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Além disso, a formagao nao pode estar dissociada da produgdo do saber e
deve haver parcerias entre as escolas e universidades. No que se refere a relagdo escola-
universidade existe muita critica no tocante aos professores dos diversos niveis (entre
eles), pois ndo se v€ uma articulacdo do trabalho entre os docentes dentro de um mesmo
departamento, ou seja, auséncia de um trabalho coletivo. O fato dos docentes ndo
estarem efetivamente conseguindo esse trabalho coletivo (de parceria), podera acarretar
a um distanciamento ainda maior dessa institui¢do formadora com os demais niveis de
ensino.

Kullok (2000, p.24), partilha conosco dessa colocagao quando diz:

“Se dentro da universidade verificam-se separagdes estanques
entre as unidades académicas, ndo ¢ de estranhar a grande
distincia existente entre esta e os sistemas de ensino de 1° ¢ 2°
graus para os quais se encarrega de formar professores. Estes,
formadores de futuros educadores, ndo t€ém uma visdo sequer

razoavel da realidade do sistema de ensino e ndo tém, em sua
maioria, nenhuma vivéncia desse ensino, como professores”.

Essa dissociacdo entre os professores formadores e também entre os diversos
niveis de ensino convergem a um modelo de formacdo fragmentado do conhecimento
(especifico e pedagogico) bem como desconectado da realidade que o futuro professor
ird encontrar nos outros niveis de ensino enquanto profissional.

Em seu trabalho Kullok (2000) faz uma abordagem objetiva, rica e vasta
com relacdo aos cursos de formacao de professores no tocante:

- a desvalorizagdo da educacdo em detrimento das ciéncias e tecnologias, ficando a
faculdade de educagdo colocada em segundo plano;
- ao trabalho desarticulado dos professores (entre eles ¢ os diversos niveis de ensino).

Nesse sentido Kullok (2000) aponta:
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“O principal problema com a formacdo de professores, no
entanto, ¢ que ela ¢ vista como uma habilitagao profissional de
pouco prestigio e interesse, tanto por parte dos professores e
departamentos universitarios quanto pelos estudantes. Os
departamentos académicos, principalmente nas universidades
publicas, sdo considerados sobretudo centros de formagao
cientifica e técnica, € sO secundariamente, como centros de
formagao de professores de nivel médio” Kullok (2000,p.110).

Mesmo com varias discussdes, seminarios, projetos e pesquisas realizadas, a
formacao de professores ainda se encontra numa posi¢do secundaria que necessita ser
resgatada.

Kullok (2000) aponta que nao ha necessidade de reinventar a universidade
nem tdo pouco conter a ousadia de repensa-la, porém dar-lhe autenticidade e
funcionalidade. Ainda ressalta que dado ao acelerado processo de transformagdo pela
qual a sociedade moderna esta passando, a universidade e conseqiientemente a formagao
de professores ndo pode continuar fechadas em seus muros, limitando-se a ministrar
aulas. Dessa forma, os cursos que em geral ndo apresentam contato com a realidade,
preparam professores para uma sociedade utdpica, uma realidade do discurso que ndo
pode sequer ser chamada de tedrica, pois esta passa distante da formagdo dos proprios
professores formadores, que nao conhecem a realidade do sistema educacional,
ministrando aulas que s3o meras repeticdes de conteidos ja ultrapassados,
desinteressantes, desestimulantes.

O que podemos observar ¢ que existe um certo descaso com os cursos de
Licenciatura, até se chegando ao ponto de presenciar situagdes em que ¢ dito que quem

faz o Bacharelado ¢ mais “capaz” do que aquele que faz a Licenciatura. Segundo Kullok
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(apud Favero,1987) para um fisico, por exemplo, a educa¢dao parece uma brincadeira.
Analisando essa frase nos remetemos ao passado e recordamos comentarios de quando
fizemos o curso de Licenciatura em Quimica. Era comum ouvirmos de colegas de turma
como também de professores comentarios depreciativos que referiam-se as disciplinas
da Licenciatura como “perfumaria”, ou seja, algo supérfluo, sem importancia.

Essa atitude de desvalorizagdo da parte pedagdgica do curso de Licenciatura
significa, do ponto de vista de alguns, algo de pouca importancia e sem relevancia, mas
que por lei tem que ser cumprido. Kullok (2000) aponta nesse sentido que os
departamentos de educagdo tém sido os de menor prestigio e que a formagdo
pedagodgico-profissional do futuro professor se reduziu a um minimo exigido por lei, que
geralmente sdo seguidos como requisitos burocraticos.

Essa abordagem vem ao encontro da realidade encontrada em muitos cursos
de formacao de professores, que felizmente, mesmo que de forma timida, parece que
estdo comegando a mudar.

O que temos sentido e vivenciado atualmente ¢ que algumas instituigcdes
formadoras estdo procurando, mesmo que de forma lenta, alternativas com cursos de
capacitacdo e atualizagdo, como também encontro com professores para auxiliar na sua
atuacao profissional. Isso ndo esta ocorrendo apenas na area de ciéncias (Quimica), mas
nas demais areas do conhecimento. Esse processo de formacao continuada acreditamos
que tenha o objetivo de ser um “remédio” para as deficiéncias do curso de formagdo. A
titulo de exemplo podemos citar os cursos Pro-Ciéncias e também o primeiro Férum de
Professores de Quimica do Ensino Médio, realizado na UFSCar, em janeiro de 2003, sob
a responsabilidade do G-6 Inter-Agdes, englobando além da UFScar, a UNESP, a USP e

a UNICAMP.
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Todas essas iniciativas sao louvaveis, mas ainda acreditamos que a interacao
universidade-escola no inicio do curso de formacao, trara melhores resultados. Assim,
o trabalho pedagodgico nos cursos de formacdo podera ser efetivamente concretizado
com éxito mediante unido e postura unica (mesmos objetivos-formacdao global do
cidadao) de todos os envolvidos no processo de formagao. Sabemos que os problemas
educacionais ndo serdo sanados a curto prazo, mas se houver maior reflexdo e agao, esse
tempo podera ser menor e os resultados melhores.

Hé a necessidade assim de uma unidade entre todos os professores dos
diversos niveis de ensino, ou seja, da pré-escola a universidade, pois na realidade todos
sdo sujeitos do conhecimento ¢ um pode aprender com o outro. Pimentel (1996, p.169)
defende essa parceria : “Ha que ligar a agdo da universidade a rede oficial de ensino”.

Perrenoud (1999) reforca a importancia dessa parceria, que oferece a
oportunidade unica de construir percursos defensaveis, ao mesmo tempo académicos e
profissionais. Kullok (2000) também diz que ¢ preciso que as faculdades de educacao se
voltem para uma aproximacao mais estreita com a sala de aula dos sistemas publicos de
ensino, além de intercdmbios com as secretarias de educagdo. Complementando,
Perrenoud (1993, p.152) ainda aponta que: “Numa profissdo que tanto valoriza a porta
fechada e o ‘cada um por si’, deve produzir-se uma ruptura desde a formagao inicial,
estimulando o trabalho em equipe, a metacomunicacdo, a divisdo do trabalho, a
negociagao, a gestdao das diferencas e dos conflitos”.

Paralelo a uma formacao reflexiva, de parcerias, o privilégio da pesquisa
como instrumento de aprendizagem e uma formagao mais “generalista” (visdo do todo)

tendem a somar-se.



46

1. 4. A pratica reflexiva e a formacao de professores
Atualmente, a reflexdo ¢ um conceito muito debatido por autores que
investigam a formagdo de professores quando referem-se a novas tendéncias de
formacao, como: Novoa (1995), Garcia (1995 e 1998), Schon (1995), Pérez Gomez

(1995), Perrenoud (1999) e Imbernon (2000):

“A reflexdo ¢ um instrumento do pensamento e da agdo”.
Garcia (1995,p.60).

“A reflexdo é a imersdo consciente do homem no mundo de
experiéncias, carregado de conotagdes, valores, intercambios
simbolicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e
cenarios politicos” Pérez Gomez (1995, p.103).

Dentre os varios aspectos referentes a formagao, Novoa (1995) aponta que
esta pode estimular o desenvolvimento profissional promovendo a preparacao de
professores reflexivos que assumem a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento
profissional, partindo das politicas educativas.

Schon (1995) afirma que a reflexdo sobre a interacdao interpessoal com o
aluno ou grupo de alunos, possibilita ao professor reconhecer seus erros e aprender com
os mesmos. A partir do momento que o professor tente criar condi¢des para a pratica
reflexiva, ou seja, “dar razdo ao aluno” (ouvir o aluno), pode confrontar com a
burocracia escolar. A pratica reflexiva tem que integrar o contexto institucional, que
ainda esta centrado no saber escolar. E nesta pratica do aluno sob a tutela do professor
que ocorre um didlogo de palavras e desempenho, tornando o processo de ensino-
aprendizagem eficaz.

Sendo o professor um pratico reflexivo na e sobre a a¢do, torna-se ele, um

agente investigador da sala de aula, distanciando-se da racionalidade instrumental,
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traduzida por regras e receitas prontas e acabadas, oriunda de situagdes e teorias externas
a sua realidade, como também de prescrigdes impostas por 6rgaos administrativos. Para
tal inovagdo da pratica, o professor além de investigador, deveria ser também um
“pesquisador constante”.

Ainda, no que diz respeito a formagdo de professores numa abordagem
reflexiva, ha dificuldades referentes a epistemologia dominante na universidade e seu
curriculo profissional normativo: “Primeiro ensinam-se os principios cientificos e por
ultimo, tem-se um practicum cujo objetivo ¢ aplicar a pratica cotidiana os principios da
ciéncia aplicada” Schon (1995, p. 91).

Considerando-se a formagdo inicial como um dos meios de aprendizagem
profissional e que representa o inicio de uma formagdo continuada, conforme ja
mencionado neste trabalho, podemos considerar essa formagao como um continuum , ou
seja, um processo de desenvolvimento para a vida toda career-long ou life-long career
segundo Mizukami et al (apud Knowles & Cole, 1995).

Nesse sentido, a reflexdo permite que se faca uma ligagdo entre os
conhecimentos adquiridos ao longo da vida, os advindos da formacgdo inicial como

também aqueles relacionados a formacgao continuada e vivéncia profissional, pois:

“A idéia de processo — e, portanto, de continuum — obriga a
considerar a necessidade de estabelecimento de um fio condutor
que va produzindo os sentidos e explicitando os significados ao
longo de toda a vida do professor, garantindo, a0 mesmo tempo,
os nexos entre formac¢do inicial, continuada e as experiéncias
vividas. A reflexdo ¢é vista aqui como elemento capaz de
promover esses nexos ( Mizukami at al, 2002,p.16).
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Nesta perspectiva de formagao reflexiva e profissional pratico, concordamos
com Pérez Gomez (1995) que na pratica ndo ha problemas e sim situagdes problematicas
que aparecem como casos Unicos que ndo se encaixam em categorias genéricas €
identificadas pela técnica e teoria existentes. Imbernon (2000) também defende uma
formagdo centrada nas situagdes problematicas da institui¢do educativa por meio de
pesquisa que traduz a realizacdo de uma “inovagao a partir de dentro”.

O modelo de formagdo baseado na racionalidade técnica ndo significa seu
abandono radical, porém deve-se ter consciéncia de suas limitagdes, ainda mais quando
deseja-se uma formagdo convergente para uma nova epistemologia da pratica, ou seja,
uma formagdo interativa ¢ dinamica, na qual o professor ¢ formador e formando,
priorizando as trocas de experiéncias e partilha de saberes. Formagao esta, que leva em
consideragdo os movimentos de Schon: conhecimento-na-agdo, reflexdo-na-agao e
reflexdo sobre a a¢do e sobre a reflexdo na agdo.

Os movimentos de Schon constituem o pensamento pratico do professor e
estdo relacionados. Percebe-se que as caracteristicas do pensamento pratico podem nos
subsidiar um novo olhar tanto sob a 6tica do conhecimento académico mobilizado na
escola e principios € métodos de investigacdo na e sobre a a¢cdo, como também o papel
do professor enquanto profissional e sua formagao de modo geral (principios, contetdos
e métodos).

Imbernén (2000) discute a formacdo do professor que se fundamenta em
estabelecer estratégias de pensamento, percepcao de estimulos e que esta focalizada na
tomada de decisOes para processar, sistematizar e comunicar a informacao. Dessa forma

a reflexdo sobre a pratica ganha importancia no contexto de sala de aula e deve ir além,
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atravessando as paredes da institui¢do escolar. Neste modelo de formagao teremos um
professor pesquisador da acdo, inovador, que se auto dirige e é observador participante.

Esse novo olhar nos remete a uma nova abordagem de formagdo de
professores que visa promover a qualidade do ensino e da aprendizagem num sentido
inovador, indo ao encontro das idéias de Imbernén (2000) e Novoa (1995), no qual a
renovacdo da instituigdo educativa, ndo se faz sem uma adequada formacdo de
professores. Refor¢ando esse pensamento, Perrenoud (1999) diz que diante dos
contextos sociais em mudancas, ha que se pensar na formagao de um professor para uma
pratica reflexiva e participacao critica, pois a sociedade esta tdo dentro da escola quanto
0 inverso.

Vemos, entdo, que uma possivel alternativa para tratarmos o problema da
formacdo de professores ¢ a reflexdo que constitui-se em um mecanismo de
desenvolvimento do pensamento e da agdo, conhecidos como conhecimento-na-acao,
reflexdo-na-acdo e reflexdo sobre a a¢do e sobre a reflexdo na acdo ( movimentos de
Schon, citados acima). Através do exercicio da reflexdo, assim caracterizada, os
professores poderdo adquirir a capacidade de aprender a analisar e interpretar sua
propria atividade, desvendando e descobrindo suas proprias teorias sobre ensinar e
aprender que fazem parte da sua pratica docente.

Assim, para que haja uma pratica reflexiva torna-se necessario que nao
aceitemos o conhecimento elaborado por terceiro (pronto e acabado, como um fim em si
mesmo) e também que evitemos a rotina que resulta em uma visdo individual da
realidade. As atitudes necessarias para uma pratica reflexiva referem-se ao que diz

respeito a ter uma mente aberta, ponderagdo das conseqiiéncias tanto ao nivel pessoal
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(auto-conhecimento dos alunos) , quanto ao académico (desenvolvimento intelectual dos
alunos) e ao socio-politico (vida dos alunos), sinceridade e entusiasmo.

O exercicio da reflexdo ¢ continuo (antes, durante e depois) e amplo (pontual
e geral) e muitas vezes tem-se que tomar o cuidado de ndo se deixar levar pela ilusdao
dessa pratica reflexiva que se caracteriza por imitar a pratica sugerida por outros, como
atividade meramente técnica, ou como reflexdo limitada a sua sala de aula e também
reflexdo individual sem a participagdo de outros professores.

Devido ao fato de ser dificil generalizar as situagdes da pratica docente, pois
a profissdo ndo enfrenta problemas e sim situagdes problemadticas contextualizadas,
unicas e incertas ¢ que a importancia de uma formagao voltada para a reflexdo sobre a
pratica assume papel de relevancia. A formagao precisa assumir um papel que vai além
de um ensino que pretende uma simples atualizacdo cientifica, pedagogica e didatica
para se transformar na possibilidade de criar espagos de participagdo, reflexdo e
formacdo para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com o0s
contextos de mudanga e incerteza. Imbernon (2000, p.15) reforcando essa idéia diz:
“...formar o professor na mudanca e para a mudanga por meio do desenvolvimento de
capacidades reflexivas em grupo, ¢ abrir caminho para uma verdadeira autonomia
profissional compartilhada, ja que a profissio docente deve compartilhar o
conhecimento com o contexto”.

Ainda nesse sentido Imbernom (2000), coloca que isso implica em mudancgas
de posigdes e nas relagdes com os professores, visto que isolados eles se tornam mais
vulneraveis ao politico, econdmico e social.

Em se tratando ainda de renovagdo no campo educativo, concordamos com

Imbernén (2000) que esta pode ser entendida como pesquisa educativa na pratica, na
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qual o professor pode ser considerado como um agente cultural, social e curricular,
capaz de tomar decisOes educativas, éticas e morais, de desenvolver o curriculo em um
contexto determinado e de elaborar projetos e materiais curriculares em um contexto

especifico controlado pelo coletivo.

1. 5. O trabalho coletivo e a formacao de professores

Formar o professor na mudancga e para a mudanga, no atual contexto social,
segundo Imbernén (2000) significa também desenvolver habilidades e capacidades
reflexivas em grupo. Mas, percebe-se que os professores diante dos problemas que
vivenciam, desenvolvem um trabalho solitario em todos os niveis.

Dias-da-Silva (1997), através do contato com professores, revela a existéncia
de profissionais nem sempre bem sucedidos, sentindo-se solitrios e desmotivados,
culminando no fracasso e desinteresse dos alunos. Nao ha duvidas que este fato ¢
decorrente da estrutura da instituicdo educativa e também da posi¢dao assumida pelo
professor. Este tem sido o modelo, no qual sentimos dentro de um mesmo departamento
a ndo articulacdo do trabalho e conseqiientemente a individualidade de cada docente.
Com a Reforma Universitaria ocorre a divisdo dos docentes em departamentos
(afinidades de area) que de certa forma acaba com a relagdo (entrosamento natural) que
segundo Favero (2001) contribuiu para uma divisdio do ensino de graduagao,

dispersando estudantes e professores. Dessa forma Favero (2001, p.62) ainda aponta:

“Se antes o curriculo ndo correspondia as necessidades de
formagdo, com a Reforma o problema persistiu, tornando-se o
curriculo, muitas vezes, um elenco de disciplinas justapostas e
desconexas, apesar de estarem administrativa e burocraticamente
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ligadas por pré-requisitos e co-requisitos, € ‘controladas’ por um
colegiado de curso”.

O trabalho coletivo de reflexdo entre os pares (professores) com o intuito de
identificagdo de problemas para posteriormente buscar-se formas alternativas de
solucdes podem representar tanto quanto ou até mais, novas posturas de aprendizagens
no que se refere ao curriculo e a metodologia de ensino, num curso que se deseja
integrado.

Com toda certeza essa atitude pode refletir na formacao do futuro professor.
Mizukami (1996) salienta a importancia da troca entre os pares, ja que o magistério vem
sendo analisado como uma profissdo solitaria e ja que esta caracteristica estaria sendo
concebida como dificuldade ndo s6 no desenvolvimento profissional do professor, como
também da formagdo de um corpo de conhecimentos proprios a profissdao, atualmente
inexistentes.

Em concordancia com o trabalho coletivo, Carvalho e Gil-Pérez (2000,
p.18), colocam com propriedade que o: “essencial ¢ que possa ter-se um trabalho
coletivo em todo o processo de ensino-aprendizagem: da preparacao das aulas até a

avaliacao”.

1. 6. O curriculo e a formacao de professores
Na formacao de professores, o curriculo ¢ outro ponto destacado, como ja
mencionado anteriormente. O curriculo de um curso nao deve ser entendido apenas

como um elenco de matérias, mas algo além disso, o curriculo deve assumir um papel
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abrangente conferindo e dando autonomia para que o aluno e professor em conjunto
formem-se e sejam formados, podendo, assim, concretizarem seus projetos de vida.

Nesse sentido o curriculo pode constituir-se num verdadeiro itinerario
formativo para os alunos e um verdadeiro itinerario didatico para o professor, pois
refere-se a organizacdo e articulagdo interna de um percurso de estudos para uma
determinada clientela escolar no seu conjunto em uma dada comunidade.

Pensamos, entdo, que devam fazer parte do curriculo do curso de formacao,
nao apenas o curriculo formal, como também o curriculo oculto e o curriculo em agdo de
forma integrada. Assim, esse curriculo podera conter:

a) Curriculo informativo (formal) que corresponde aos Planos e Propostas
Pedagodgicas. Esse tipo de curriculo deve enfatizar que os conteudos ndo sdo rigidos e
um fim em si mesmos, mas constituir-se em um meio de construir competéncias
cognitivas e sociais utilizando-se da linguagem e metodologias diversificadas.

b) Curriculo oculto que corresponde ao que o aluno e professor trazem, carregados de
sentidos proprios, resultando nas formas de relacionamento, poder e convivéncia nas
salas de aula.

¢) Curriculo em agdo que corresponde ao que efetivamente acontece nas salas de aula e
na escola.

Favero (2001, p.59) coloca que: “os curriculos sdo defasados, fragmentados
e pouco flexiveis, o que, de certo modo, dificulta um maior entrosamento interdisciplinar
e contribui para a deteriorizagdo da qualidade do trabalho académico”.

Tancredi (1995) também coloca que grande parte dos cursos de graduagdo
apresentam curriculos que nao estdo dando conta de atender as necessidades da

modernidade pelo fato de serem rigidos, com disciplinas justapostas, com contetidos
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algumas vezes sobrepostos de forma centrada, prevalecendo o positivismo: primeiro o
aluno precisa aprender os conteudos depois aplica-los.

Também o desconhecimento do curriculo por parte dos docentes, que
“vivem no mundo” apenas de sua disciplina, dificulta um trabalho coletivo e articulador.
Ainda em termos curriculares, muitas vezes os docentes ndo levam em conta os
conhecimentos que os alunos tém: anos de formacao, de imagens, de crengas, valores de
gostos e desgostos, de preferéncias, etc. Bem coloca Marin (1996), que esta ¢ uma agdo
nos cursos de formacdo de professores e que sdo criticadas nos professores que os
formadores analisam.

Diante do exposto sobre curriculo reiteramos que este ndo deve ser visto
apenas como um conjunto de matérias e/ou disciplinas que constituem uma grade e sim
referir-se e organizar-se ao nivel da sala de aula que envolve, desde a forma como as
disciplinas sdo concebidas e trabalhadas pelos professores, at¢ a forma como eles
pretendem avaliar os resultados da aprendizagem. Incluem-se ainda todas as
oportunidades e situagdes de aprendizagem oferecidas pela escola, em sala de aula ou
fora dela, no contato com os colegas, com os professores ou com os outros agentes do
processo educativo.

Ha de se considerar ainda que existe uma relagdo entre o modo de producao
material e social com a organizacdo do curriculo formal. Assim, o curriculo estd
relacionado as estruturas econdmicas, culturais e sociais.

Nesse contexto, o estabelecimento de uma proposta curricular pode estar
associada ao mercado de trabalho, ao aspecto cultural ou ainda a natureza humana, ou

seja, sua identidade.
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Com relagdo ao mercado de trabalho, acreditam-se na formagdo de um
individuo, moldado a um perfil profissional, mas nem sempre este ¢ coerente com a sua
condicdo humana, de ser que pensa, com necessidades proprias e muito menos ainda,
com a sua condi¢do de ser social, participante ativo de um mundo de transformagdes, ou
seja, faz-se o técnico e perde-se o homem.

J& com relagdo ao aspecto cultural, ou seja, a dimensdao do social que se
identifica com as tradi¢des, usos, costumes, valores, crencgas e aspiragdes, nos informa
de um modo particular, o que pode € o que ndo pode ser aceito para a formagao do
individuo por determinado grupo, associando com suas idéias e sentimentos. Esse
individuo nao deve ser portanto, o mesmo em qualquer contexto social e sim ter
caracteristicas proprias identificadas com a cultura de que faz parte.

No que diz respeito a natureza humana o que pode ser levado em conta na
formac¢ao do individuo sdo suas necessidades basicas de realizar-se, tendo-se em mente
suas capacidades intelectuais e afetivas, com natureza inventiva e criadora.

Em sintese, o tipo de curriculo desenvolvido na escola, faz com que haja um
espaco de formagdo de identidade social e cultural, revelando como a escola vai se

enquadrar na sociedade, ou como o produto vai inserir-se no meio social.

1.7. A avaliacio e a formacio de professores
A avaliacdo caracteriza-se também como um outro aspecto do processo
ensino-aprendizagem que nos remete a uma reflexdo no decorrer do curso de formagao
de professores, pois como aponta Carvalho e Gil-Pérez (apud Linn,1987): ““ as inovagdes
no curriculo ndo se podem dar por consolidadas se ndo se refletem em transformacdes

similares na avaliagcdo”.
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Atualmente percebemos que a avaliagdo da aprendizagem escolar no Brasil
apresenta-se a servigo de um modelo social liberal conservador. H4 um grupo de
pedagogias (liberais) que tém por objetivo a domesticagdo dos educandos e outro que
pretende a humanizagdo, ou seja, de um lado, as pedagogias que pretendem a
conservagdo da sociedade e, de outro, as pedagogias que buscam oferecer meios para a
transformacao social.

Tendo—se como referéncia todas as mudancgas e transformagdes pelas quais
passamos atualmente, ndo podemos continuar priorizando exclusivamente um tipo de
avaliacdo que se baseia através de provas, exames, chamadas orais, exercicios, etc,
constituindo-se na aferi¢cdo e exatidao da reproducdo dos conteudos ministrados, pois a
avaliacdo nao deve ser considerada como um fim em si mesma e sim como um meio
promissor de um acompanhamento de uma aprendizagem significativa.

Considerando-se a avaliacdo como juizo de qualidade sobre dados relevantes
da aprendizagem e tendo-se em vista uma tomada de decisdes, verifica-se o quanto a
pratica da avaliacdo ¢ realizada de forma anti-democratica. A escola possui uma pratica
de avaliacdao que necessita transformar a qualidade em quantidade, ou seja, trabalha com
média de notas e ndo com o minimo necessario de conhecimentos.

Por isso, a avaliacdo ndo deve ser uma acdo meramente mecanica e sim uma
atividade racionalmente definida dentro de um encaminhamento a favor da competéncia
de todos para assumir um carater mais participativo e democratico.

Assim, considerando-se as mudancas ¢ transformacdes da atualidade, a
avaliag@o deve deixar de ser tradicional (positivista) e se tornar formativa, delineada pela
intersubjetividade e contextualizagdo, na qual o fio condutor seja a observagdo, o

questionamento e a analise coletiva. A avaliacdo, entdo, precisa estar a servigo da
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aprendizagem, ou seja, ensinando o aluno a construir os saberes ¢ competéncias, sendo
assim uma operagao de leitura orientada da realidade.

Luckesi (1997) diz que a avaliagdo escolar ¢ voltada para uma pedagogia de
exames deixando de auxiliar na aprendizagem e assim forma psicologicamente
personalidades submissas e sociologicamente causa a seletividade social servindo a
classe dominante. Dessa forma a avaliagdo torna-se autoritaria € ndo um ato de amor
(acolhimento) e o erro deixa de ser um suporte para o crescimento do aluno. Entao a
avaliacdo perde seu carater diagnostico para assumir um carater classificatorio, sem que
os alunos tenham os resultados participados e discutidos no sentido do seu
desenvolvimento intelectual.

Pelo exposto, nos parece logico e coerente priorizar os aspectos qualitativos
em detrimento dos quantitativos na avaliacdo e assim como aponta Carvalho e Gil-Pérez
(2000, p. 59): “Conceber e utilizar a avaliagdo como instrumento de aprendizagem que
permita fornecer um feedback adequado para promover o avango dos alunos”.

Portanto, se antes a avaliacdo assumia um papel seletivo com o objetivo
apenas de classificar e promover os alunos, ha que se refletir num outro tipo de
avaliagdo com novas caracteristicas que possa auxiliar na promogao e desenvolvimento
da aprendizagem no sentido de diagnosticar e de verificar em que medida os objetivos

propostos para o processo ensino-aprendizagem estao sendo atingidos.

1. 8. Outros aspectos importantes na formacao de professores:
Considerados como agravantes na formacao, a metodologia empregada nas
disciplinas, a alienagcdo dos programas e contetidos das necessidades reais, o grau de

conscientizag¢do do aluno para a licenciatura, a compartimentalizacdo dos departamentos
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de ensino das instituigdes formadoras e também das disciplinas, a pratica de ensino que
muitas vezes nao representa uma convergéncia entre conhecimento especifico e
didatico-pedagdgico, nos remete a necessidade de repensar a formagdo do professor

numa abordagem que tenha como premissa a reflexdo, pois como coloca Tancredi

(1995, p.99):

“o conhecimento que se adquire nos cursos de licenciatura ¢ a-
histérico e a-politico, desvinculado da realidade educacional e
das necessidades de atuagdo em salas de aula, e tem ajudado a
perpetuar uma concep¢do de ensino e de aprendizagem que
dificulta, e até mesmo impede, a reorganizacdo e O
aproveitamento desse conhecimento na compreensdo da vida
cotidiana, na participagdo critica na vida social e no exercicio
competente da atividade profissional”.

De acordo com as mudangas pelas quais vem passando a sociedade moderna,
para que se possa acompanha-las, torna-se cada vez mais necessario formar o individuo
com conhecimentos e habilidades em sintonia com todo o dinamismo desta sociedade.

Ha uma preocupagdo que vem sendo apontada nos Pardmetros Curriculares
Nacionais (2000) para uma nova abordagem da fun¢do da escola que por sua vez nos
remete aos profissionais nela atuantes. Neste sentido o papel dos professores na escola ¢
o de potencializar as capacidades dos alunos, a fim de que eles possam exercer sua
cidadania, produzir bens culturais, sociais e econdmicos e deles usufruir.

A questdo do uso de recursos didaticos/metodolégicos bem como a
introducdo de inovagdes somam-se as preocupagdes para uma formagdo menos rigida e

monotona. Durante o curso de formagao ¢ interessante que os professores formadores
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explorem, utilizem e discutam os diversos recursos didaticos/metodoldgicos
incentivando os futuros professores e também alertando-os da limitagao de seus usos.

No entanto, ndo podemos esquecer de que o aluno (aprendiz) e o professor
sdo pecas fundamentais do processo ensino-aprendizagem e dessa forma independente
da metodologia ou inovagdo utilizada estes sempre deverdo assumir um papel ativo
como sujeitos do processo. Por exemplo, o computador pode representar uma ferramenta
educacional, pois constitui-se num recurso, mas nao ¢ auto-suficiente que resolve todos
os problemas.

O computador funciona, assim, como um instrumento, no qual o aluno pode
construir seu conhecimento numa relacdo consigo, com o professor, com os colegas ¢
com a propria maquina. Enfim, o computador pode constituir-se numa ferramenta que
valorize o prazer em aprender, ou seja, uma motivagdo. Porém o uso do computador nao
dispensa a figura do ser humano, mas contribui para o espago interativo na
aprendizagem.

Mediante todas as consideragdes feitas, defendemos um curso de formacao
de professores que se baseia em concepgodes de educagdo, de ensino, de aprendizagem e
de curriculo direcionados ao pensamento pratico e reflexivo dos professores. Assim, os
professores assumem um papel de responsabilidade no seu desenvolvimento
profissional, perante as mudangas e exigéncias da sociedade, a0 mesmo tempo em que

possibilitardo aprendizagens significativas para os alunos.
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2. O Ensino de Quimica

A Quimica ¢ uma ciéncia que esta fortemente inserida em nosso cotidiano
exercendo uma influéncia muito grande no contexto politico, social e econdmico sob
diversos angulos e perspectivas em nossa sociedade.

Beltran e Ciscato ( 1991) , apontam que a Quimica ¢ uma ciéncia que tem
relacdo a quase tudo em nossa vida e as pessoas precisam saber disso, ou seja, quando
alguém come, respira, pensa, esta realizando processos quimicos.

Vemos dessa maneira, que torna-se impossivel ndo visualizar a grande

importancia que esta ciéncia tem para a nossa vida:

nos produtos de limpeza em geral ( alvejantes , desinfetantes, amoniaco, etc);

- na higiene pessoal ( sabonete, xampu, creme dental, etc);

- na nossa alimentagdo ( frutas e verduras) que precisam de pesticidas e fertilizantes
para a sua produgao;

- naindustria textil-vestuario ( poliéster, nylon, corantes, fios artificiais, etc);

- naindustria em geral ( tintas, papel, plastico, etc.);

- naindustria farmacéutica ( analgésicos, antibioticos, etc.);

- nos meios de transporte ( combustivel);

- no nosso organismo ( laboratério quimico);

- Na busca de solugdes para os problemas ambientais.

Torna-se facil perceber que a Quimica proporcionou progresso,
desenvolvimento e bem estar para a vida das pessoas. Porém, a idéia que algumas
pessoas tém da Quimica ¢ distorcida da realidade e apenas serve para depreciar essa
ciéncia. A idéia ¢ a de que tudo que se relaciona com a quimica ¢ algo ruim e negativo.

Esse pensamento preponderante (negativo) advém de situacdes oriundas de catéstrofes,
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desastres e incidentes onde had alguma relagdo com a Quimica, como a poluicdo,
acidentes como o da energia nuclear, uso de agrotéxicos, desastres ecoldgicos, entre
outros.

Os fatos que depreciam a Quimica servem apenas de pano de fundo com o
objetivo de ndo mostrar todas as conquistas obtidas pelo homem através do
conhecimento quimico. A culpa atribuida a Quimica ¢ causada pela forma como os
meios de comunicagcdo manipulam as informacdes e também pelo fato das pessoas ndo
terem um minimo de conhecimento no que diz respeito a Quimica.

Por isso acreditamos que a culpa ndo ¢ da Quimica, ou seja, ela ndo ¢
prejudicial a nossa vida. Tudo depende do uso (ou do abuso) que o homem fizer dos
produtos e das transformagdes quimicas. Assim, ¢ dever de toda a sociedade reverter
esse pensamento erroneo da Quimica, sendo critica e participativa, exigindo que o
conhecimento quimico possa cada vez mais permitir uma qualidade de vida melhor para
haver um equilibrio entre o homem e a natureza.

Zanon (apud Chrispino, 1988) diz que deve-se deixar claro aos alunos:
“como os reporteres do ‘the Observer’ tiveram a coragem de fazer, que ndo ¢ a Quimica,
mas aqueles que utilizam as suas transformagdes que causam os desastres” .

E tarefa dos quimicos e do ensino da Quimica esclarecerem as pessoas para
que estas tenham nogdes basicas e fiquem informadas, desmistificando a idéia de que
tudo que tem Quimica nao ¢ bom, pois sabemos que a agua ¢ uma substancia quimica
sem a qual ndo vivemos.

Dessa forma, ¢ importante quando pensamos no processo ensino-
aprendizagem que o ato de ensinar ndo significa apenas transferéncia de conhecimentos,

mas sim dar condigdes para a construcdo, reconstru¢ao ¢ producdo do conhecimento
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partindo do senso comum até chegar-se ao conhecimento cientifico nunca se esquecendo
que professor e aluno devem ser os agentes efetivos do processo. Sendo assim, faz-se
necessaria a pesquisa nao s6 daquilo (contetido) que se pretende discutir, como também
do conhecimento do aluno e sua realidade (avaliacdo diagnostica).

Ao se tratar de um tema, combustdo, por exemplo, ¢ comum o aluno ter a
idéia que “tudo que queima diminui de peso (massa)”, idéia essa adquirida pela
observacdo da queima de papel ou madeira (senso comum). Se o professor ndo
considerar esse dado ao desenvolver esse tema, pode optar por exemplos que reforcem
essa idéia. E necessério, entdo, a inclusdo de situagdes que permita observar materiais
que queimam sofrendo aumento de “peso” (massa), como exemplo a palhinha de ago.

Essa situagdo, cria condigdes para que o aluno reestruture a sua idéia a
respeito da queima dos materiais, ou seja, o objetivo ndo ¢ o de destruir as concepgoes
espontaneas, mas fortalecé-las cientificamente, ampliando o poder de explicagdo, pois
sabemos que o conhecimento cientifico ndo constitui uma verdade absoluta e sim pode
sofrer mudangas ao longo dos tempos.

Portanto, o aluno que, com o respaldo do senso comum, tem a idéia que
numa combustiao os materiais diminuem de “peso” (massa), podera sentir a necessidade
de uma reflexao critica que o levara para o conhecimento cientifico.

Tendo-se, assim, a consciéncia de que a sociedade nao ¢ estatica e que passa
por sucessivas transformacgdes e mudangas, o ensino de Quimica pode contribuir para a
formacao global do cidaddo dando-lhe condigdes para a construgdo, reconstrucao e
producdo de conhecimentos atendendo as novas necessidades e interesse de sua

realidade.
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Beltran e Ciscato (1991), apontam nesse sentido que conhecer a Quimica e
seu uso pode trazer varios beneficios a0 homem e a sociedade. Em extensdo colocam
que ter nogdes basicas de Quimica potencializa as pessoas a serem criticas no tocante
aos beneficios da aplicacdo do conhecimento quimico a toda sociedade, bem como o
posicionamento diante aos inimeros problemas que ocorrem atualmente: polui¢do, uso
de agrotoxicos, inseticidas, pesticidas, adubos, fabricacdo e uso de medicamentos entre
outros. Concluindo, apontam ainda, que diante do exposto torna-se possivel tragar
paralelos com o desenvolvimento social € econdmico do homem moderno.

Dessa forma, o ensino de Quimica ndo pode se resumir em mera pratica de
repeti¢do de conceitos, formulas, teorias e leis em conjunto com uma avaliacdo que
priorize a capacidade de memorizagao, pois este ensino acaba sendo tradicional.

Mizukami (1986, p.14) , aponta que este ensino :

(1P

¢ caracterizado pelo verbalismo do mestre e pela memorizagao
do aluno (...) Os alunos sdo instruidos e ensinados pelo
professor. Evidencia-se preocupacdo com a forma acabada: as
tarefas de aprendizagem quase sempre sao padronizadas, o que
implica poder recolher-se a rotina para se conseguir a fixac¢ao de
conhecimentos/contetidos/informagdes”.

Porém, este ensino deveria constituir-se num processo no qual impere a
liberdade de pensar e criar, com professores e alunos transformando-se em agentes
efetivos do processo ensino-aprendizagem.

Beltran e Ciscato (1991), assim como Kuwabara (2000), relatam alguns

problemas existentes no ensino de Quimica que remete ao nivel superior:
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- énfase dada a memorizacao de fatos, simbolos, formulas, regras, nomenclaturas, etc,

no qual acaba parecendo ndo ter quaisquer relagdes entre si, ou seja, a valorizagdo do

contetido de mera memorizagao em detrimento da reflexdo e do raciocinio;

- separagdo do conhecimento quimico e a vida cotidiana, pois o aluno ndo consegue

visualizar as relacdes existentes entre o que vé em sala de aula, a natureza e a propria

vida;

- auséncia de aulas experimentais que promovam situagdes de vivéncias de

investigacdo para possibilitar a constru¢do do conhecimento quimico, pois o que

notamos, ¢ que essa auséncia ¢ justificada em muitos casos pela falta de materiais

disponiveis, em contrapartida quando tem-se as aulas, estas acabam se limitando a um

processo de verificagdo como receitas, que de nada contribui para a compreensao do

conhecimento cientifico;

- seqiiéncia dos contetidos que muitas vezes ¢ inadequada, por exemplo primeiro se

trabalha com a estrutura atomica e depois as propriedades da matéria;

- inexisténcia de uma selecdo de contetdos, os quais sdo extensos e acabam

priorizando a quantidade em detrimento da qualidade;

- atrelamento dos cursos de Ensino Médio voltados ao vestibular, os quais priorizam

“dar matéria”. Os conceitos acabam ficando na superficialidade;

- Dogmatizagio do conhecimento cientifico. E passada ao aluno uma idéia de ciéncia

como sendo algo pronta, acabada e absoluta, sem seu desenvolvimento e construcao.
Diante dos problemas mencionados Beltran e Ciscato (1991), bem como

Kuwabara (2000), concluem que a Quimica ¢ vista dessa forma como uma ciéncia

acessivel aos “cérebros mais privilegiados” e entendida por poucos “especialmente

qualificados”.



65

O individuo precisa ser avaliado e desenvolver suas competéncias em trés
aspectos: ser (atitudes e valores), saber (conhecimento) e fazer (habilidades). Porém,
somente com aulas expositivas, explanativas e explicativas torna-se dificil atender o
desenvolvimento das habilidades, tornando os conhecimentos como fim em si mesmos.
Mas, com um outro método, (por exemplo, a pedagogia de projetos discutida atualmente
com o uso da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade) o desenvolvimento das
competéncias pode ser alcangado e os contetidos contextualizados, dando um significado
aos conhecimentos adquiridos.

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (2000) apontam

alguns fatos interessantes para o ensino de Quimica:

“A memoriza¢ao indiscriminada de simbolos, formulas e nomes
de substancias ndo contribui para a formagao de competéncias e
habilidades desejaveis no Ensino Médio”.(p.238).

“A Quimica ndo deve ser entendida como um conjunto de
conhecimentos isolados, prontos e acabados, mas sim uma
construcdo da mente humana, em continua mudanga”.(p.243).
“Controlar e modificar a rapidez com que uma transformagao
quimica ocorre sdo conhecimentos importantes sob os pontos de
vista economico, social e ambiental” (p.246).

No que diz respeito aos principios orientadores do ensino de Quimica, a
Proposta Curricular para o Ensino de Quimica Segundo Grau (1992), além da presenca
da historia da ciéncia no ensino de Quimica, também aborda a experimentagdo e o
cotidiano colocados por Beltran e Ciscato (1991) e Kuwabara (2000), como problema.

Dessa forma, de acordo com a proposta curricular (1992):
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- “o cotidiano ¢ utilizado como ponto de partida para a
introdugdo dos conteudos quimicos e como elemento facilitador
da compreensao da natureza e da sociedade;

- a experimentacdo ¢ um dos momentos de construgcdo e
reconstrucdo do conhecimento quimico, logo, a atividade
experimental, desenvolve-se integralmente a aula tedrica;

- a histdria da ciéncia é um auxiliar a compreensdo do processo
de produgdo do conhecimento quimico, estando contemplada,
portanto, ao longo de todo o curso”.

Para que seja possivel uma mudanga no ensino de Quimica, ndo basta que se
repense apenas a nivel de Ensino Médio, mas que se pense em todos os niveis, pois
quando mencionamos “ensino” isto nos parece prudente.

Mol e Santos et al (2003,p.5) relatam que:

“ Quando nos deparamos com o estudo de Quimica, de cara
vamos memorizando formulas e conceitos, vendo os professores
apresentarem a seqiiéncia de conteudos logicamente organizada
que se repete na maioria dos livros dessa disciplina. Passamos
entdo para o curso superior € pouco ou nada mudou em relagdo a
isso. Na graduagdo, o processo foi, na maioria das vezes, muito
mais traumatico do que prazeroso, com sistemas de avaliagdo
que nos submeteram a intimeras horas de estudo. Vez por outra
fomos reprovados ou obtivemos notas medianas. Todavia,
sobrevivemos € nos tornamos professores”.

Em contrapartida, Kuwabara (2000, p. 155), coloca que:

“Apesar da importancia atual da geracdo de especialistas em
Quimica, ¢ preciso ir além, formando verdadeiros pensadores,
pessoas capazes de perceber o mundo e suas transformagoes, de
forma global, sem serem por elas confundidas ou ultrapassadas,
mesmo diante da rapidez e complexidade com que ocorrem.
Portanto, ndo basta criar a Quimica. E preciso formar bons
especialistas em todos os campos do saber. Para isso, conteudos
e metodologias devem ser escolhidos e planejados de maneira
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clara articulada entre as diversas ciéncias, desde o Ensino
Fundamental e Médio, capazes de dotar os estudantes de uma
solida base de conteudos, sobre a qual sera possivel construir o
perfil desejado™.

Um outro ponto que também deve ser considerado como relevante no ensino
de Quimica ¢ a pouca, ou talvez, a nenhuma utiliza¢do da evolucao dos fatos na histéria
da Quimica em sua abordagem como ja mencionado. A impressdao que causa aos alunos
¢ que todo o conhecimento cientifico ¢ pronto, acabado e uma verdade absoluta, ou seja,
uma verdadeira dogmatizacao desse conhecimento como mencionado anteriormente.

Garcia et al (2000, p. 133) defende que:

“ 0 conhecimento cientifico ¢ uma construcao coletiva, que vem
sendo construida ao longo do tempo, pelo actimulo das
experiéncias e da criatividade dos homens;

“a ciéncia ndo pode ser considerada neutra nem acabada. Por ser
elaborada por pessoas, ela reflete as visdes de uma €época;

“a Historia e a Filosofia da Ciéncia tém um papel significativo
no aprendizado das Ciéncias e da Matematica, tanto para mostrar
aos alunos como ¢ construido o conhecimento como para uma
melhor compreensao da natureza do conhecimento cientifico”.

Em concordancia com Garcia et al (2000), Zanon (1996, p.32) também

defende:

“Infelizmente, pouco se comenta sobre a histéria da Quimica nos
livros didaticos e, desta forma os alunos concebem as teorias
empiricas como se fossem conceitos prontos e acabados, sem
uma visdo socio-econdomico-cultural da época vividas pelos
quimicos e os motivos que levaram a pesquisar e a dificuldade
encontrada (e superada ) para tornar a quimica o que ¢ hoje”.
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Nehmi (1995) procura fazer um breve historico desde a Pré-historia até

chegarmos a Idade Contemporanea, mostrando como evoluiu o conhecimento cientifico:

Pré-historia : a descoberta do fogo (homem atritando-se dois pedagos de madeira);

Idade Antiga: a obtencdo de metais (ligas metélicas);

Idade Média: Alquimia (cujos objetivos eram obter o elixir da longa vida — que daria

o

imortalidade e conseguir a pedra filosofal- que teria o poder de transformar qualquer
metal em ouro), também foi um periodo que introduziram e aperfeicoaram técnicas de
metalurgia;

- Idade Moderna: o método cientifico (surge a Quimica médica ou latroquimica com o
suigo Paracelso — século XVII). E um periodo no qual a ciéncia torna-se mais
experimental e menos filosofica. A Quimica (Século XVIII), a exemplo da Fisica torna-
se uma ciéncia exata e Lavoisier descobre que durante as transformagdes quimicas e
fisicas, ocorre a conservacdo da matéria (Lei da Conservacdo da Matéria). Inicia-se,
assim na Quimica , o método cientifico;

- Idade Contemporanea: ciéncia e tecnologia caminham juntas (a Quimica tecnoldgica
sO vai ter lugar a partir da Primeira Guerra Mundial e ganhar impulso com a Segunda
Guerra).

A Proposta Curricular para o Ensino de Quimica Segundo Grau (1992), faz
uma critica na forma pela qual sdo abordados os fatos historicos no ensino de quimica,
como foi exemplificado acima: “Considera-se, entretanto, que ndo se apresente a
seqiiéncia histérica como uma seqiiéncia linear e progressiva, simples registro de datas,
nomes ou fatos histdricos, ou mesmo que ndo se tiranize a seqiiéncia de conteudos em

funcdo da cronologia, em detrimento de seus aspectos didaticos™ (p.17).
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Essa Proposta Curricular (1992, p.17), propde que:

“Pretende-se que a historia da ciéncia aparegca em varias etapas
do programa, ndo como tdpicos estanques, porém misturada,
confundida de modo a fluir com o préprio conhecimento
quimico. Num momento, mostrando as varias explicagdes para
um mesmo fato, numa mesma época, para que o aluno possa
compreender a elaboracdo do conhecimento quimico e para
facilitar a compreensdo de determinados conceitos; noutro
apresentando os conceitos e teorias em diferentes épocas, de
modo que o aluno perceba as explicagdes sendo abandonadas,
alteradas ou mesmo retomadas, evidenciando-se, assim, o
dinamismo do processo de elaboragdo da ciéncia”.

Dessa forma, a utilizagdo da histéria da ciéncia s6 fara sentido se permitir
que o aluno possa refletir sobre o processo de elaboragdao do conhecimento, ndo como
algo pronto e acabado e verdade absoluta, mas como fruto do pensamento da sociedade
humana que pode modificar-se, ter falhas e passar por revisoes.

Podemos notar, no entanto, que ha muitos problemas referentes ao ensino de
Quimica e de nada adiantara se ndo houver uma postura Unica e coletiva de todos os
niveis de ensino desde a Educagdo Basica (Ensino Fundamental e Médio) a Educacao
Superior para procurar sana-los. Os problemas nao estdo apenas na Educacdo Basica,
pois a formacgdo para os profissionais deste nivel de ensino se da na Educacdo Superior.
Nao podemos fechar os olhos devido ao fato de se tratar de um circulo, no qual um ¢
dependente do outro.

Ainda no tocante ao ensino de Quimica tem-se relatos que estd se
expandindo a area de pesquisa em educacdo Quimica recentemente, algo que
consideramos de fundamental importancia e de grande valia.

Schnetzier e Aragao (1995, p.28) confirmam que: “ ...a educa¢do Quimica ¢

muito jovem, ndo tendo mais de 30 anos em termos internacionais e sendo ainda
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adolescente em termos brasileiro, j4 que entre nds as primeiras pesquisas datam de
1978.

Mesmo que de certa forma recente, timida e ndo tendo a mesma
credibilidade de outras areas de pesquisa, j& € um inicio promisssor, no qual nds,
quimicos, devemos somar contribuicdo e esfor¢o para que a pesquisa em educagdo
Quimica mostre seu resultado positivo no ensino de Quimica que hd muito vem

precisando, além de se destacar dentre as demais areas de pesquisa.

3.Aspectos Gerais sobre Legislacdo de Ensino

Analisando-se o cenario mundial, bem como o do Brasil no que diz respeito
aos aspectos politicos, sociais e economicos nao ¢ dificil perceber que o sistema de
ensino deva acompanha-lo, pois atualmente vivemos num momento de profundas
mudancgas.

Esse cenario no Brasil, por apresentar grandes desafios, repercutiu na area da
educagd@o uma mobilizacdo para que houvessem mudangas significativas, tendo como
pano de fundo toda uma nova legislacdo que constitui em um dos elementos da politica
educacional que define as grandes linhas de um projeto em determinado contexto
historico de uma sociedade. A comegar pela Constituicdo Federal de 1988. Percebemos
que esta tem um carater progressista € humanista (uma valorizagdo do homem) e a nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional de 1996 (LDB 9394/96) se apresenta
flexivel e nos cobra uma teoria de desenvolvimento de Piaget e Vygotsky, teoria essa
que representa o pano de fundo para a nova legislacao de ensino.

Fazendo-se um breve relato sobre o sistema de ensino contemporaneo, que

historicamente comeca com a Revolucdo Francesa, as escolas abriram as portas
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engajadas nos ideais da igualdade de direitos. Foram criadas as primeiras escolas
publicas, mas que ndo se preparavam para receber os alunos da populagdo pobre
conforme era seu “objetivo”.

Assim, se pensarmos em um sistema de ensino apenas como produto
historicamente determinado, no qual a idéia dominante de cada época prevalece, o que
tiver que ocorrer na pratica acaba sendo muito diferente daquilo que foi idealizado.

As licenciaturas quando foram criadas no Brasil nos anos 30, pelas antigas
Faculdades de Filosofia tinham como formato o que ¢ chamado de féormula “3+1”, ou
seja, as disciplinas pedagdgicas tinham duragdo de um ano e eram justapostas as
disciplinas especificas com duragdo de trés anos. Uma formag@o com os conhecimentos
especificos e pedagdgicos desarticulados.

Ao que nos parece esse modelo de formagdo ainda persiste em algumas
institui¢cdes de formacdo, mesmo porque ainda ha um prazo para que todas essas
institui¢des se enquadrem dentro do novo modelo de formagdo, cujas caracteristicas nao
sdo mais as premissas da racionalidade técnica.

Pereira (2000, p.76), aponta que:

“Baseado no modelo da racionalidade técnica, o professor ¢é visto
como um técnico, um especialista que aplica com rigor as regras
que derivam do conhecimento cientifico e do pedagdgico na sua
pratica cotidiana de sala de aula.

“Sendo, ainda, as situacdes de ensino sempre novas e singulares,
nao ha modelos prontos que resistam a pratica cotidiana dos
docentes. Logo, os curriculos de formacdo de professores,

baseados no ‘modelo da racionalidade técnica’, mostram-se
inadequados a realidade da pratica profissional.”

A situagdo de alguns cursos de licenciatura ¢ considerada insustentavel, ou

seja, os problemas de ontem parecerem ser os mesmos de hoje. Acreditamos que as
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dificuldades pelas quais encontram-se os professores do Ensino Fundamental e Médio
diante de todas as mudancas propostas para estes dois niveis de ensino, esta justamente
no fato de haver ainda este predominio do esquema de formagao “3+1” e os cursos de
atualizacao por conta das universidades ndo terem se renovado totalmente e assim, ndo
surtir nenhum efeito na formagao continuada também.

Percebe-se que as iniciativas para a reformulagdo dos cursos de licenciatura
datam do final da década de 70, ganhando maior for¢a nos anos 80, periodo este em que
se retomam as pesquisas na area educacional. Teremos ai as chamadas licenciaturas
curtas com o objetivo de formar o professor polivalente, mas sem nenhuma inovacao.

Nos anos 70, a formagao de professores encontrava-se pautada aos enfoques
técnicos e funcionalistas, sendo que apenas na segunda metade desta década ¢ que esta
formacao foi vista como pratica social, ou seja, deixa de ser considerada neutra passando
a constitui-se em uma pratica transformadora.

A desvalorizagdo e a descaracterizacdo do magistério tem como culpadas
também a perda progressiva salarial e a precdria condi¢do de trabalho, entre outras
causas.

Até os ultimos anos o problema dos cursos de licenciatura nao foi objeto de
muita preocupacao por parte dos nossos estudiosos. Porém, s6 a partir da nova LDB/96 ¢
que as licenciaturas voltam a ter um espago no meio académico.

Pereira (2000) elenca alguns problemas referentes aos cursos de licenciatura:
- falta de um minimo de articulacdo entre os conhecimentos especificos (contetido) e
os conhecimentos pedagdgicos, no qual os departamentos de conteudos especificos e os
departamentos de educacdo ndo assumem a co-responsabilidade nas estruturas

curriculares culminado na desarticulagdo entre formagao académica e realidade pratica;
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- a certa prioridade dada aos cursos de bacharelado (formagdo do pesquisador) em
detrimento dos cursos de licenciatura (formacao do professor), nos quais os professores
ddo preferéncia em trabalhar com as disciplinas do bacharelado. Também ha a
discriminagdo dos docentes da parte pedagogica, pois dao preferéncia as disciplinas do
curso de Pedagogia;

- existe uma desarticulacdo dos sistemas formadores com as outras modalidades de
ensino (Ensino Fundamental e M¢dio), pois os professores formadores desconhecem
essas modalidades de ensino.

Nos anos 90, notamos que algumas instituigdes superiores instalaram foruns
para a discussao e deliberag@o a respeito de novos rumos aos problemas dos cursos de
licenciatura com propostas de alteragdes curriculares. Percebemos nesse momento a
preocupacao com o tradicional esquema “3+1”, no qual o curso de licenciatura acaba
coexistindo com o bacharelado, porém a separagdo do curso de licenciatura pode
evidenciar algum tipo de discriminagdo se esta nao for vista como sempre deveria ser, ou
seja, um curso com caracteristicas proprias e grande importancia no meio académico.

As novas legislagdes como a LDB/96, o Parecer 09/2001, a Resolucao
CNE/CP 01/2002, a Resolugcdo CNE/CP 02/2002, assim como a Resolucdo CNE/CCES
08/2002, sao exemplos de esforgos que estdo chegando no sentido de mudar os rumos
dos cursos de licenciatura, tornando-os cursos com identidades proprias e especificas.

De acordo com a nova LDB/96 percebemos que ela coloca a necessidade de
se repensar a formagdo de professores no nosso pais. Ela determina que a formacao de
professores para a Educagdo Basica (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio)
deva acontecer em nivel superior, em curso de licenciatura cuja duracdo ¢ plena, em

universidades ou institutos superiores de educagdo ¢ admite também como formacgao
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minima para a Educacdo Infantil ¢ Ensino Fundamental (quatro primeiras séries), a
oferecida em nivel médio.

A LDB/96 determina também cursos de formacao pedagdgica (quinhentas e
quarenta horas) para portadores de diplomas de Educacdo Superior e que queiram se
dedicar a Educagao Basica. Essa formagdo devera ser mantida pelos institutos superiores
de educacio.

Quando a LDB/96 determina os cursos de formacdo pedagogica,
acreditamos que ¢ contraditorio ao que foi dito anteriormente, especificado no artigo 62
desta lei.

Pereira (2000, p.74), compartilha com nossa colocag¢do quando diz:

“Essa grande flexibilidade dos processos de formag¢ao a ponto de
permitir que profissionais de outras areas possam ingressar no
magistério por meio de uma complementagdo pedagogica, talvez
seja contraditdria com a propria concep¢ao que se tem hoje de
‘profissionais da educagdo’, denominagdo do Titulo VI da nova
lei. Além disso, os cursos de licenciatura especial de quinhentas
e quarenta horas poderdo estar reeditando no cenario nacional
um novo modelo das chamadas ‘licenciaturas curtas’, tdo
combatidas pelos varios setores da sociedade civil organizada
comprometidos com a formagao de professores no pais.”

Ainda com relagdo a nova LDB/96 ela da abertura para a autonomia das
universidades para fixar seus curriculos, observadas as diretrizes gerais contidas no
artigo 53, com excegdo aos cursos de Pedagogia que deverd seguir uma base comum
nacional (artigo 64). Mesmo sendo flexivel quanto aos processos de formacdo de
professores, a LDB/96 estabelece um controle sobre seu produto (avaliagdo nacional de

curso).
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Nesse quadro de mudancas nos anos 80 ¢ 90 temos o que chamamos de
universalizagdo do ensino no que se refere ao acesso ao Ensino Fundamental obrigatorio
no Brasil e conseqiientemente observamos o aumento da oferta do Ensino Médio e da
Educacao Infantil no sistema publico.

Assim, devido as mudancas, ha a necessidade de profissionais com
qualificagdo cada vez melhores para atuacao na Educacdo Basica, pois de acordo com a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996 (LDB 9394/96) em seu artigo
22 (p.9): “A educagdo basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurando-
lhe a formacao comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores.”

Através deste artigo, percebemos que o objetivo ¢ o da formagdo global e
geral do individuo e para que isto aconte¢a nos remetemos ao problema da formacao de
professores que ainda se encontra de forma tradicional que de acordo com o Parecer
CNE/CP 09/2001, nd3o contempla caracteristicas consideradas como inerentes a

atividade docente. Dentre estas caracteristicas destacam-se:

- “orientar e medir o ensino para a aprendizagem dos alunos;
- comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;
- assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os
alunos;

- incentivar atividades de enriquecimento cultural;

- desenvolver praticas investigativas;

- elaborar e executar projetos para desenvolver contetidos
curriculares;

- utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;
- desenvolver habitos de colaboragdo e trabalho em

equipe”(p.4)

E importante ainda ressaltar que além das mudangas no curso de formagdo
segundo o Parecer CNE/CP 09/2001, a melhoria da qualidade de ensino também

dependera de fatores politicos:



76

I- “o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e
licenciatura;

II-as competéncias e habilidades gerais e especificas a serem
desenvolvidas;

III- a estrutura do curso;

IV- os conteudos basicos e complementares e respectivos
nucleos;

V- os conteudos definidos para a Educagdo Basica, no caso das
licenciaturas;

VI- o formato dos estagios;

VII- as caracteristicas das atividades complementares;

VIII- as formas de avaliac¢do.”

Através desta Resolug@o podemos identificar que seu objetivo na formulagao
do projeto pedagogico, do curso seja ele licenciatura ou bacharelado, ¢ o de deixar claras
as evidéncias, especificidades e identidades de cada uma das modalidades do curso de
Quimica. Diferente do que tinhamos anteriormente: a licenciatura vista como um
apéndice do bacharelado.

Por meio da Resolu¢do CNE/CP 02/2002 que trata da duragdo e carga
horaria dos cursos de licenciatura de graduacdo plena, em seu artigo 1 estabelece que a
carga hordria minima que devera ser integralizada ¢ de duas mil e oitocentas horas (em
duzentos dias letivos por ano e no minimo trés anos), garantindo a articulagdo teoria-

pratica conforme seu projeto pedagdgico, respeitando as seguintes dimensoes:

I- “400(quatrocentas) horas de pratica como componente
curricular, vivenciadas ao longo do curso;

II- 400(quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado,
ressalvando que podera ser reduzida a metade, caso o aluno
exerca atividade docente na Educacgdo Basica;

II-1800(mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos
curriculares de natureza cientifico-cultural;

IV- 200(duzentas) horas para outras formas de atividades
académico-culturais”.
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Pela divisdo da carga horaria do curso de licenciatura, percebe-se a
preocupacao com as atividades praticas, que podem ser melhor exploradas em varios
momentos do curso. Diferente do que era anteriormente, com apenas um estagio no final
do curso e com uma carga horaria menor.

Quando nos referimos em atividades praticas ndo nos reportamos apenas na
observacao e acgdo direta e sim em outras formas complementares como ¢ o caso do uso
da tecnologia da informagao, narrativas orais, simula¢des de situagdes, como também
estudo de casos e pesquisa da pratica (agdo-reflexdo-acdo). Além disso deve haver uma
parceria da institui¢ao formadora com a escola da Educagdo Bésica para que se possam
desenvolver projetos conjuntos na pratica, havendo assim, uma formacao compartilhada.

O curso de licenciatura com a nova legislagdo ganhou caracteristicas
proprias, ou seja, terminalidade e integralidade distinta em relacdo ao curso de
bacharelado. Esse ganho de identidade representa a definicdo de curriculos proprios
diferentes daqueles caracterizados anteriormente como “3+1”.

A comegar pela nova LDB/96 notamos que ela sinaliza um novo rumo para a
educagdo, tragando diretrizes consideradas inovadoras, para atender uma necessidade do
contexto atual que vivemos, que necessita de uma educagdo continuada e articulada
(Educacao Infantil, Ensino fundamental e Médio) e ndo uma educacdo justaposta e
fragmentada como antes, pois como ja mencionado o objetivo ¢ o da formacdo do
cidadao pleno desenvolvendo suas habilidades e construindo competéncias.

Segundo o Parecer CNE/CP 09/2001(p.8 ¢ 9)
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“Essa reforma curricular concebe a educagdo escolar como tendo
um papel fundamental no desenvolvimento das pessoas e da
sociedade, sendo um dos elementos essenciais para favorecer as
transformacdes  sociais  necessarias. Além  disso, as
transformacdes cientificas e tecnoldgicas, que ocorrem de forma
acelerada, exigem das pessoas novas aprendizagens, ndo somente
no periodo de formagdo, mas ao longo da vida”.

Contudo, o cendrio nos revela um processo de mudanga paradigmatica que
atinge todas as instituicdes, e em especial a educagcdo e o ensino nos diversos niveis,
inclusive nas universidades. O advento dessas mudancas exige do individuo uma
aprendizagem constante. Precisamos estar preparados para aprender ao longo da vida
podendo intervir, adaptando e criando novos cenarios.

Em decorréncia dessa nova realidade, o professor deve assumir um papel de
investigador, pesquisador do conhecimento critico e reflexivo, deixando de ser
autoritario ¢ dono da verdade. Paralelamente, o aluno precisa superar o papel de ser
passivo que apenas escuta, 1€, decora e repete fielmente os ensinamentos de seu mestre,
para transformar-se em um ser critico, pesquisador e atuante para produzir
conhecimento. Trata-se de um desejo de uma formagdo €tico-humanista aliada aos
desafios técnicos-cientificos, que podem se concretizar, visto todas as tentativas de
mudangas nos diversos niveis e modalidades de ensino.

Como sabemos, o conhecimento ¢ um recurso fundamental com forte
tendéncia a formar novas dinamicas sociais, econdmicas € novas politicas, por isso
pressupde que a formacao inicial de professor deva ser complementada ao longo da vida,
além de exigir uma formagao continuada.

Ainda no tocante ao Parecer CNE/CP 09/2001 sao feitas algumas referéncias

com relagdo aos cursos de licenciatura que devem:
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- considerar as especificidades das diversas modalidades de ensino, especialmente a
educagdo indigena, a educacao de jovens e adultos e a educagdo especial;

- dar oportunidade para que os alunos egressos conhecam documentos de secretarias
estaduais e municipais e também do MEC (Ministério da Educacao e Cultura), como o
PCN, por exemplo;

- conhecer o repertorio do aluno do curso de formagao e dar um tratamento adequado
aos conteudos, pois coloca-se apenas o conteudo a nivel superior e nao ¢ feita uma
transposicao didatica ao Ensino Fundamental e Médio;

- fornecer condi¢des para que o futuro professor tenha uma solida e ampla formagao
cultural, visto que a universalizagdo do acesso a Educagdo Basica aponta para uma
formacao para a cidadania;

- superar a idéia de que o estagio ¢ o espago reservado a pratica e a sala de aula a
teoria;

- vivenciar o estadgio obrigatorio ao longo de todo o curso de formacao;

- valorizar as atividades investigativas;

- subsidiar os futuros professores de forma que os conhecimentos se transformem em
acdo, isto €, que saibam avaliar de forma critica sua atuagao e o contexto em que atuam ,
sabendo interagir cooperativamente com todos;

- superar a formagdo tradicional, abrindo espagos para a aprendizagem por
competéncias que permite articulagdo entre teoria e pratica superando a dicotomia entre
essas duas dimensoes;

- preparar o individuo para que ele construa o seu conhecimento com a realidade e

com os outros individuos;
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- desafiar os futuros professores mediante situagdes-problema para que estes possam
experienciar situagdes nas quais terdo oportunidades de refletir, experimentar, ousar e
agir diante de conhecimentos que possuem;

- garantir a articulagdo entre conteido e método de ensino para que se possa ter uma
aprendizagem significativa;

- utilizar a avaliagdo como mecanismo de ajudar o aluno a identificar as suas
necessidades de formagdo e nao avaliar apenas o conhecimento adquirido;

A proposta das diretrizes para a formacao de professores tem como objetivo
construir uma sintonia entre formagao inicial, LDB/96, Diretrizes da Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Médio, bem como com os Pardmetros Curruculares.

Pelo Parecer CNE 15/98 ¢ a Resolugdo CNE/CEB 03/98 do MEC que
institui as diretrizes curriculares para o ensino Médio temos uma visdo da escola hoje
como sendo organica (viva) nos colocando que tudo que interfere na escola se
transforma em curriculo, isto ¢, sdo todas as experiéncias vivenciadas pelos alunos.

E através do curriculo que o aluno terd autonomia para que seja cidaddo, e
esta autonomia se concretiza quando o individuo tem projetos de vida. Dessa forma, os
contetidos ndo devem ser fins em si mesmos, mas meios de construir competéncias
cognitivas ou sociais ¢ a linguagem ser o elemento indispensavel para a constitui¢ao de
conhecimentos e competéncias com uma metodologia diversificada reconhecendo que a
aprendizagem provoca sentimentos (necessidade de trabalhar a afetividade).

Quando o aluno cria um vinculo com o professor, por meio da troca afetiva,
os limites deixam de ser um obstaculo para que a aprendizagem possa se tornar efetiva e

significativa.
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No tocante a Indicagdo CEE 09/2000, que institui as diretrizes para a
implantacdo do sistema de Ensino Médio no estado de Sao Paulo, aponta como principio
que para exercitar a sensibilidade tem-se que acolher o aluno no estidgio de
conhecimento que ele chega na escola (valorizacdo do saber social que o aluno tem).
Além disso, a liberdade, a autonomia, a flexibilidade de pensamento e a coragem para a
incerteza sdo fatores que devem ser levados em considera¢do, uma vez que significa que
os alunos tém diferentes maneiras em seu ponto de partida e de chegada.

Percebemos dessa maneira a exigéncia de uma nova formac¢do no Ensino
Médio, no qual a Quimica estd inserida. E nessa formagdo perpassa uma linha
progressista, isto €, pensa no Homem (humanismo), cujo desenvolvimento ¢ tido quando
ha conhecimento. E quando falamos em conhecimento ndo significa apenas aquele
advindo de contetdo como fim. O conteudo deve ser trabalhado como meio de ensinar e
sempre procurar contextualiza-lo para torna-lo significativo ao aluno.

Assim, para se trabalhar de uma nova forma, segundo a nova legislacao
(LDB/96, PCN, etc.), podemos trabalhar em equipe (conjunto) através de projetos de
forma global e holistica.

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio apontam uma forma
de trabalhar por areas de conhecimento: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
(conhecimentos de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Educagdo Fisica,
Arte e Informatica), Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias
(conhecimentos de Biologia, Fisica, Quimica e Matematica) e Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias (conhecimentos de Historia, Geografia, Sociologia, Antropologia, Politica e

Filosofia).
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Com essa nova forma de trabalhar podemos, explorar os projetos e dentro
deles a interdisciplinaridade que questiona a segmentagao entre os diferentes campos de
conhecimento que nao consideram a inter-relacdo e a influéncia entre eles (disciplinas).
Outra forma também seria a transdisciplinaridade, cuja pratica educativa leva a uma
relacdo entre aprender conhecimentos teoricamente sistematizados (aprender sobre a
realidade) e as questdes da vida real e sua transformagdo (aprender na realidade e sobre a
realidade).

Pelas leituras feitas com relagdo a LDB/96, resolugdes, pareceres e
indicagdes tanto da Educacdo Basica quanto da Educagdo Superior, percebemos que ha
uma mesma linha no que diz respeito a formagao, porém o que resta ainda é que se

coloque em pratica de forma que haja sintonia entre todos os niveis de ensino.
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CAPITULO 11T
Analisando os Resultados
1. Dados Pessoais/Caracteriza¢io dos Sujeitos

Os resultados aqui descritos e analisados referem-se ao questionario tal
como consta no anexo I. As respostas dai originadas, sdo categorizadas em dois grandes
blocos: dados pessoais/caracterizagdo dos sujeitos e dados sobre o curso de
formacgao/atuagdo profissional. Em cada um deles os aspectos quantitativos sao
expressos em freqiiéncia e respectiva porcentagem.

Foram distribuidos quarenta questiondrios dos quais retornaram vinte e
cinco, representando uma porcentagem de 62,5% do total.

De acordo com os vinte e cinco professores que responderam os
questionarios a grande maioria ¢ representada pelo sexo feminino (80%) e o restante
(20%) do sexo masculino. Através destes dados podemos reafirmar o que a literatura
tem dito, isto ¢, ha uma grande tendéncia da feminizacdo do magistério. Isto pode nos
levar a crer que pelo fato do homem, via de regra, ser o arrimo da familia, procura por
outras profissdes que sejam mais rentaveis que o magistério.

Através do quadro 1 mostramos a distribuicdo da freqiiéncia e da

porcentagem no que diz respeito ao sexo dos professores.
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Quadro 1: Distribui¢do da freqiiéncia e da porcentagem no que diz respeito ao sexo dos

professores:
Sexo F %
masculino 5 20
feminino 20 80
Total 25 100

Com relacdo a idade dos professores respondentes, constatamos o que esta
descrito no quadro abaixo.

Quadro 2: Distribuicao da freqiiéncia e da porcentagem da idade dos professores:

Idade F %
Até 30 anos 2 8
De 31 a 40 anos 1 40
De 41 a 50 anos 11 44
De 51 a 60 anos 2 8
Mais de 60 anos 0 0
Total 25 100

Pelo quadro 2 notamos que a porcentagem de professores com faixa etaria
até 30 anos ¢ de 8%, algo que talvez possa ser explicado pela baixa procura nos cursos
de licenciatura, tanto pelo status deste curso como também pelos saldrios pagos
atualmente no magistério. Talvez os mais jovens estejam procurando por outras
profissdes que possam lhes oferecer algo mais atrativo do que o magistério.

No que diz respeito ao estado civil dos professores respondentes a maioria €
casada (72%).

O quadro abaixo representa a distribui¢do da freqiiéncia e da porcentagem

dos professores quanto ao estado civil.
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Quadro 3: Distribui¢do da freqiiéncia e da porcentagem dos professores quanto ao

estado civil:

Estado Civil F %
Solteiros 5 20
Casados 18 72

Desquitados 1 4

Amasiados 1 4
Total 25 100

Pelo fato de muitas vezes o magistério ser considerado como um “bico” ,
isto ¢, um complemento de outra atividade profissional, consideramos interessante
perguntar qual(is) a(s) atividade(s) profissional(is) dos professores e constatamos que a
maioria se dedica apenas ao magistério (88%). E possivel que essa elevada porcentagem
ocorra como conseqiiéncia da atual limitagao de atividades no mercado de trabalho. Por ndo
encontrar outra opc¢do, uma parcela de docentes acaba ai permanecendo até uma nova
oportunidade. De qualquer modo os dados para essa amostra de professores enfraquece a
tese de que o magistério ¢ um “bico”. Essa realidade ¢ positiva, visto que o professor se
dedicando apenas ao magistério existe maior probabilidade de se oferecer um ensino de
melhor qualidade, pois possivelmente este poderd preparar melhor suas aulas, além de
poder se enriquecer mais com os cursos de capacitagao (formagao continuada).

Sendo os professores oriundos da Diretoria Regional de Ensino de Sao
Carlos-SP que ndo abrange apenas Sdo Carlos percebemos que 68% sdo residentes em Sao
Carlos, 8% em Santa Rita do Passa Quatro, 8% em Ribeirdo Bonito, 8% em Dourado ¢ 4%
em Itirapina. A maior incidéncia em Sao Carlos reside no fato desta ser a maior cidade da

diretoria e conseqiientemente com um maior numero de escolas.
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Consideramos também importante saber qual a origem académica dos
professores respondentes em relagdo ao Ensino Fundamental e Médio e constatamos o
que se segue nos quadros abaixo.

Quadro 4: Distribui¢do da freqliéncia e da porcentagem dos professores em relagdo ao

Ensino Fundamental:

Ensino Fundamental F %
Puablico 22 88

Particular 0 0
Publico e particular 3 12
Total 25 100

Percebemos, assim, que a maioria (88%) dos professores sdo oriundos da
escola publica. Também procuramos saber se o Ensino Fundamental desses professores
foi feito no diurno ou no noturno e regular ou supletivo. De acordo com os respondentes
96% cursaram no diurno, com exce¢ao de um que nao respondeu (4%) e 72% fizeram o
curso regular, enquanto sete ndo responderam.

Quadro 5: Distribui¢do da freqiliéncia e da porcentagem dos professores em relagdo ao

Ensino Médio:

Ensino Médio F %
Publico 21 84
Particular 1 4
Publico e particular 2 8
Nao respondeu 1 4
Total 25 100

Também segundo os professores respondentes temos uma predominancia do
Ensino Médio em escola publica (84%). No que diz respeito ao turno 68% cursaram no
diurno, enquanto 32% no noturno. Comparando-se o Ensino Fundamental com o Médio

em se tratando do turno, notamos que esse aumento em se estudar no noturno no Ensino
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M¢édio muitas vezes se da pela necessidade que o jovem estudante tem de ingressar no
mercado de trabalho.

Ainda com relagdo ao ensino Médio os dados mostraram que 64% fizeram o
curso regular, 8% curso técnico e 28% ndo responderam. Pelo tipo de Ensino Médio
cursado leva-nos a concluir que o curso superior era algo almejado por esses
professores.

Tendo-se como pressuposto que a grande maioria dos professores do Ensino
Fundamental e Médio sdo de escolas publicas somos induzidos a dizer que estes sao de
origem das classes sociais média e média-baixa, conforme coloca Tancredi (1995,

p.219):

(13

. a Licenciatura ¢ procurada por pessoas oriundas das classes
sociais média e média-baixa, que freqiientaram escolas publicas
no 1° /2° graus, que optaram pelo magistério quando
impossibilitados, por diferentes motivos, de fazerem outras
escolhas, que precisam trabalhar para se manterem como
estudantes e que ndo possuem, ao ingressarem, os conhecimentos
e as habilidades necessarias para bem acompanhar o
desenvolvimento curricular”.

Pelo questionamento feito aos professores em relacdo a qualidade de ensino
que tiveram (Ensino Fundamental e Médio) foram obtidos os seguintes dados conforme

o quadro que se segue.
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Quadro 6: Distribuigdo da freqiiéncia e da porcentagem em relacdo a qualidade de

ensino das escolas de Ensino Fundamental e Médio cursadas pelos professores:

Qualidade F %
Otima 8 32

Boa 12 48

Ruim 4 16

A mesma de hoje 1 4
Total 25 100

O conceito de qualidade ndo foi bem explicitado pelos professores
respondentes, apenas 36% procuraram fazer sua colocagao e discuti-la:

“Estudei na E.E. Jesuino de Arruda, o ensino era otimo, oS

alunos precisavam estudar muito para passar de ano, eram

interessados e os professores eram incentivados a ensinar.
. 0 .

Entramos nas faculdades direto do 3" colegial”.

“Eram escolas boas, seguiam ensino tradicional”.

“Regulares, s6 aprendia contetido, eram escolas tipicamente

tradicionais, nao se aprendia cidadania”.

“Muito boa , ndo se sabia o que era cursinho, sabia-se que tinha

um vestibular e estudava”.

Pelas respostas obtidas dos 36% que procuraram explicitar suas respostas,
podemos perceber que estudaram em escolas tradicionais, conteudistas, que visavam
apenas o vestibular e estes as consideravam como escola de nivel bom para 6timo, com
excecdo de um professor citado acima que critica a escola tradicional. Concordamos
com esse professor, pois a escola deve dar uma formacao geral e global para o aluno e
ndo apenas conteudos que muitas vezes nem mesmo o professor sabe dizer o seu uso.

Por isso, para que haja uma mudanga da escola de hoje, ha a necessidade de se investir

muito na formagao continuada efetiva.
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Paralelo ao questionamento anterior procuramos também averiguar se 0s
professores respondentes haviam feito curso preparatdrio para o vestibular e o resultado
foi que 68% fizeram e 32% ndo fizeram. Achamos curioso que alguns professores
mesmo considerando a escola de Ensino Médio de 6tima qualidade, fizeram cursinho
preparatdrio para o vestibular:

“ Eram consideradas de 6timo nivel, pois a maioria dos alunos
queria estudar nestas escolas, e apos a maioria dos alunos
entravam no vestibular, sem cursinho”.

“ Muito boas, pois meu ingresso na universidade foi no ano
seguinte, freqlientando meio ano de cursinho”.

Acreditamos que estas colocagdes ficam de certa forma contraditorias e nao
bem explicito qual seria esta qualidade para esses professores. Notamos que destes 32%
que consideraram a escola de Ensino Médio de 6tima qualidade, apenas a metade nao
fez cursinho. J& com relacdo aos demais (68%), apenas quatro ndo fizeram cursinho.
Talvez essa qualidade possa estar relacionada a uma filosofia conteudista, ja que a meta
explicita era o vestibular.

Quanto a dura¢do do curso em Licenciatura em Quimica os resultados foram

os apresentados no quadro abaixo.
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Quadro 7: Distribui¢do da freqiiéncia e da porcentagem dos professores em relagdo a

durac¢do do curso:

Duracio do curso F %
1 ano 2 8
2 anos 3 12
3 anos 4 16
4 anos 8 32
5 anos 3 12
6 anos 3 12
7 anos 1 4
Nao respondeu 1 4
Total 25 100

Observamos que ha uma certa variagdo com relagdao a duracdo do curso de
Licenciatura em Quimica. Esse fato ¢ decorrente da natureza de como foi feito o curso,
isto ¢, numa universidade publica com duracdo prevista para quatro anos (as vezes o
aluno ultrapassa essa duragdo), faculdades particulares com dura¢do de trés anos ou
entdo complementacao de curso com duragao de um ou dois anos.

A maioria dos professores respondentes disseram que realizaram o curso de
Licenciatura em Quimica em institui¢do publica (72%), enquanto 24% realizaram em
instituicdo particular, com apenas um respondente (4%) em instituicdo publica e
particular. Esses dados acima vao ao encontro aos dados relativos ao turno que cursaram
a licenciatura, ou seja, 48% fizeram periodo integral, 28% no diurno, 20% no noturno e
apenas 4% no diurno e noturno.

Aos professores foi feito o questionamento se estes trabalharam enquanto
fizeram o curso de licenciatura e o resultado foi que 64% trabalharam e apenas 36% nao
trabalharam. Estes dados confirmam que os alunos do curso de licenciatura sdo de

origem de classes sociais média e média-baixa, conforme j4 comentado anteriormente, e



91

mesmo os dados mostrando que a maioria estudou no diurno (28%) e integral (48%)
ainda assim houve a necessidade de trabalhar.

Devido a importancia que tem a formagao continuada buscamos saber se os
professores tiveram a oportunidade de fazer outros cursos e detectamos que apenas 20%
ndo fizeram nenhum. Dentre os 80% que fizeram, houve casos que além de cursos de
extensdo, aperfeicoamento, especializagdo, bacharelado, também fizeram mestrado e
doutorado. Isto mostra que essa populagdo de professores se preocupa com a sua
atualizacdo ao longo de sua carreira. Esse interesse pode ser reafirmado pelo dado
anterior no qual 88% desses professores se dedicam apenas ao magistério.

Pereira (2000, p.49), aponta a importancia da formagdo continuada:* As
reflexdes sobre formagao continuada do professor contribuem para a compreensao de
que a formagao desse profissional ndo termina com a diplomag¢ao na agéncia formadora,
mas completa-se em servigo”.

No questionamento feito a respeito de o curso de Licenciatura em Quimica
ter sido a primeira opgao no vestibular, 56% disseram que sim, 40% que nao e 4% nao
responderam. Os argumentos apresentados foram bem diversificados dos quais

destacamos:

“Ndo, terminando o Bacharelado, comecei o curso de
Licenciatura”.

“Nao foi a primeira op¢do, mas passei a gostar a medida que o
curso estava em andamento”.

“Sim, a concorréncia era menor, mas o desejo era o
Bacharelado”.

“Sim, pela identificagdo com meu professor de Ensino Médio”.
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Por algumas destas colocagdes, podemos sentir o desprestigio que o curso de
licenciatura tem, no caso de ser um apéndice do bacharelado (primeiro faz-se o
bacharelado e ap6s complementa a licenciatura) e também o fato de ser um curso de
menor concorréncia. Atualmente, como professor no curso de Licenciatura de Quimica e
Fisica, percebemos uma maior tendéncia na procura dos mesmos, fato que € justificado
pelos alunos por ser uma op¢ao a mais, visto que alguns ja fizeram ou estdo fazendo a
pos-graduacdo e no momento ndo conseguiram ingressar no mercado de trabalho como
bacharel.

Assim, notamos que o curso de Licenciatura acaba sendo uma valvula de
escape para algumas pessoas. Diante desse fato, defendemos o que a nova legislagdo
relativa aos cursos de Licenciatura proclamam, isto €, a especificidade de um curso de
Licenciatura e automaticamente a op¢ao pelo mesmo ja no vestibular, sendo
independente do Bacharelado.

Analisando a situacdo funcional desses professores respondentes,
verificamos que 56% sdo titulares de cargo (efetivos), 40% ACT (admitidos em carater
temporario) ou OFA (ocupantes de fungdo atividade) e 4% estaveis, cuja jornada de

trabalho na Rede Estadual de Ensino ¢ caracterizada pelo quadro abaixo.
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Quadro 8: Distribui¢do da freqiiéncia e da porcentagem dos professores em relagdo a

jornada de trabalho na Rede Estadual Ensino:

Jornada de trabalho F %
13 aulas 1 4
20 aulas 5 20
22 aulas 1 4
24 aulas 1 4
25 aulas 5 20
26 aulas 2 8
29 aulas 1 4
30 aulas 2 8
32 aulas 2 8
33 aulas 4 16
40 aulas 1 4

Total 25 100

Notamos que a jornada de trabalho destes professores na Rede Estadual de
Ensino ¢ bem diversificada, sendo que do total destes 25 professores, dois (8%)
trabalham na Rede Particular de Ensino, dois (8%) na Rede Municipal de Ensino, um
nao respondeu (4%) e a grande maioria, vinte (80%), leciona apenas na Rede Estadual
de Ensino. E interessante notar que mesmo com a atual situagio dos baixos salarios e
condi¢des de se trabalhar na Rede Estadual de Ensino, 80% trabalham apenas nela. Isto
vem a nos mostrar talvez a atual conjuntura de empregos de modo geral no nosso pais ou
entdo realmente por gostarem da profissdo e como a maioria dos professores ¢ do sexo
feminino podem apenas complementar o salario familiar.

Podemos perceber por meio do dado de que 80% dos professores trabalham
apenas na Rede Estadual de Ensino, que ha indicios de que o magistério ndo ¢ um “bico”
como visto anteriormente por 88% dos respondentes. Também esse dado (80%) reforga
a tese do interesse de 80% dos professores se preocuparem com a sua atualizagdo,

justamente por se dedicarem somente ao magistério e apenas a uma rede de ensino.
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Verificamos pelo questionamento feito em relagdo ao tempo de atuagdao no

magistério, que 88% dos professores respondentes possuem mais de cinco anos e 12%

até cinco anos sendo apontados pela literatura como respectivamente experientes e

iniciantes.

Finalizando esta etapa de dados pessoais/caracterizagdo dos sujeitos

questionamos se os professores estavam satisfeitos com a profissdo de professor e os

dados apontaram que 72% estdo satisfeitos apesar da atual situagdo pelas quais se

encontra 0 ensino:

“Apesar das dificuldades, eu gosto do contato com as pessoas, €
poder ajudar no que for possivel”.

“Gosto muito do que fago, percebo que cada vez mais ha a
necessidade de se inovar para despertar o interesse do aluno,
porque a escola estd competindo com a midia, com a revolugao
tecnoldgica e por outro lado com o mercado de trabalho que
desestimula o jovem. O professor tem que se submeter a uma
excessiva jornada de trabalho em detrimento das perdas salariais
nos ultimos anos. Um grande nimero de professores atua em
varias escolas, o que causa um grande desgaste e reflete na
qualidade de ensino”.

“Sim, pela minha escolha como professor, mas ndo como o
ensino publico esta”.

“Gosto do que fago, proporciona prazer, apesar das dificuldades
(do proprio sistema)”.

“Sim, porque gosto de dar aulas e nao pelas condi¢des: saldrio
baixo, poucas condi¢des de dar aula, desinteresse dos alunos”.

Através do dado de que 72% estdo satisfeitos com a profissdo de professor

nos induz novamente a salientar o fato dos professores se dedicarem apenas ao

magistério (88%) como também o interesse em se atualizarem (80%).

Destes 72% que responderam estar satisfeitos, apenas um nao fez as mesmas

referéncias que os demais:* Entendo que é um processo politico, economico e social,
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portanto tenho consciéncia de que fago parte da constru¢ao de uma nova realidade e hoje
posso ser um agente de transformagao, por isso fico satisfeito”.

Pela colocacao deste professor, somos induzidos a crer que ele independe de
algumas situagdes desfavoraveis no ensino, pois ele acredita na educacdo colocando-se
como muito otimista sentindo-se agente efetivo e atuante para os novos rumos que a
educagdo tomara. Notamos que ha uma preocupacao do professor com uma formagao
ndo apenas conteudista (matéria), que € o que acontece em muitos casos. Ele pensa o
conteudo de forma nova e transformadora. Nessa direcdo pensamos que o conteudo
deveria ser trabalhado de tal forma em que sua conducdo fosse através da
problematizacao. Por meio da problematizacdo, o aluno tem a possibilidade de levantar
hipdteses a cerca do problema proposto pelo professor e a partir dai construir o seu
conhecimento, ou seja, partindo-se do seu conhecimento do dia a dia (do senso comum)
tem a oportunidade de chegar ao conhecimento sistematizado nao de forma pronta e
acabada como ocorre muitas vezes.

Assim, o conteudo problematizado em um determinado contexto faria com
que esse conteudo tivesse um sentido e significado para o aluno, proporcionando uma
formag@o no sentido geral do mesmo enquanto cidaddo consciente de seus direitos e
deveres.

Menezes (1987), nesse sentido defende que mais que informagao, ha que se
promover formagao no sentido social, humanista do termo que ¢ algo que em muitos
casos a universidade nao tem dado conta.

Ja com relagdo aos professores que revelaram ndo estarem satisfeitos com a
profissao de professor (28%) os comentarios também perpassaram pelas atuais

condigdes que se encontra o ensino hoje:
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“Sinto-me desvalorizada, desmotivada e com baixa auto-estima”.
“As condi¢des de trabalho ndo sdo adequadas, nimero de alunos
por sala muito alto. A progressdo continuada faz com que a
grande maioria dos alunos inicie o Ensino Médio com falhas
graves em conceitos basicos. Pouco tempo de aula (2 aulas
semanais) para desenvolver uma grande variedade de conceitos,
falta de laboratdrios e/ou materiais para aulas experimentais. Os
alunos sabem que serdo aprovados e ndo tém interesse em
aprender”.

“Falta reconhecimento financeiro e profissional”.

Constatamos com este questionamento final, que tanto os professores
satisfeitos (72%) quanto os insatisfeitos (28%) apontam o descontentamento em relagao
ao salario e condi¢des de trabalho. Esse descontentamento acaba culminando no
desprestigio da profissio de professor, que j& comeca na universidade pela
discriminagao que sofrem em detrimento do curso de bacharelado e demais cursos.

Através desta caracterizacdo feita dos professores respondentes podemos
perceber alguns aspectos problemdticos que acabam refletindo na tarefa de ensinar,
como a elevada carga de trabalho do professor, o fato de trabalhar em mais de um local,

sendo algumas vezes até outro tipo de atividade e também a forma pela qual esta

estruturado o ensino desde a parte burocratica até a pratica cotidiana.

2. Dados sobre o Curso de Formacao/Atuacao Profissional
Nesta etapa, iniciamos a andlise do curso de formacao (Licenciatura em
Quimica) e a atuagdo profissional segundo a visdo dos vinte e cinco professores de
forma objetiva e sucinta sem a pretensao de esgotar todas as possibilidades de discussao

a respeito do assunto.
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Notamos que ha uma influéncia ndo s6 do presente, como também do
passado e futuro quando as pessoas emitem juizos de valor.

Com relagdo a avaliagdo do Curso de Licenciatura em Quimica os dados
apontaram que a maioria (72%) considerou o curso bom, 24% regular, 4% excelente e
nenhum como ruim.

No quadro 9 procuramos representar algumas categorias de respostas a
respeito da avaliagdo do curso de Licenciatura, como ja descrito acima.

Quadro 9: Aspectos referentes a avaliagdo do curso de Licenciatura em Quimica:

Classes de Respostas F %

Fora da realidade da escola de Ensino Médio. 11 44
Boa formacao para a época que cursou. 3 12
Deficiente em alguns pontos (docentes). 3 12
Boa formacao para dar aula. 2 8
Excelente formagao em termos de contetido. 1 4
Curso dificil. 1 4
Depende do aluno e ndo da escola 1 4
Gostou do curso (encontrou vocagao). 1 4
Nao responderam 2 8

Total 25 100

Analisando o quadro 9 constatamos que 44% acreditam que o curso de

Licenciatura que fizeram esta fora da realidade da escola de ensino Médio:

“Faltou no curso um maior contato com a pratica, com a
realidade do ensino atual”.

“Existe uma certa distancia da realidade”.

“Nao estava integrado a realidade do Ensino Médio”.

“Na época que estudei nao fiz estagio em escolas e ndo
experimentei a realidade de uma sala de aula. Nao nos
prepararam para o planejamento de aulas e nem para a pratica”.

Através nao so dessas colocagdes como das demais entendemos que o curso

de formagdo (instituicdo formadora) desconhece o ambiente de trabalho dos
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profissionais que forma. Isto evidencia a falta de contato dos diversos niveis de ensino
como também a falta de espacos para os conhecimentos praticos dos futuros professores.

Em decorréncia de serem cursos fora da realidade, acabam por apresentarem
deficiéncias priorizando, as vezes, apenas a formac¢do em termos de conteudo, isto &,
uma valorizagdo da pratica tradicional no ensino, no qual ha uma distancia dos
conhecimentos da formagdo com a pratica profissional.

Percebemos, assim, uma formagdo com tendéncia preocupando-se apenas
com o conteudo, sem estabelecer relagdes com a pratica profissional. O interessante
seria que houvesse logo no inicio do curso de formacdo inicial momentos que
privilegiassem o contato com a pratica pedagdgica do cotidiano escolar, pois além de
haver a possibilidade de confrontos da teoria com a pratica, também poderia representar
um meio de interacdo da universidade com as escolas de Educacdo Basica e
conseqiientemente entre professor supervisor de estagio, estagidrio e professor da sala.

Pela nova legislagdo a respeito dos cursos de Licenciatura percebemos que
essa aponta para uma formacao inicial de professores através de um curso de licenciatura
que tenha uma especificidade propria salientando a importancia da pratica logo no inicio
do curso.

Acreditamos que um curso considerado bom deveria proporcionar nao sé
uma solida formacao em termos de conteudo (especificos e pedagdgicos) como também
a relagdo entre eles e a pratica profissional. Também as situagdes que possam oferecer
sugestoes para os futuros professores enfrentar os problemas do dia a dia, como por
exemplo os relativos ao ensino e a aprendizagem, selecdo de métodos e conteudos, além

de atividades que visem a formagao do aluno cidadao, sdo pontos de destaque.



99

Diante das mudancas pelas quais vem passando a sociedade, ha que se
pensar numa formagdo que privilegie os conhecimentos praticos defendido por Tardif
(apud Candau, 2000).

Na classe de respostas “Boa formacgao para dar aula” (8%), foi referente ao
conhecimento pedagogico. Porém, como ja expressado acima ndo basta apenas os
conhecimentos pedagogicos e sim a articulagdo entre os conhecimentos pedagogicos,
especificos e a pratica profissional.

Interessante também foi a colocacdo feita por um professor que diz que

depende do aluno e ndo da escola:

“Como em qualquer situagdo quem ¢ que faz a qualidade de um
curso, ndo ¢ somente a instituigdo, os professores, os materiais
pedagogicos disponiveis, os laboratorios; mas também o proprio
aluno. Mesmo tendo cursado em uma universidade particular os
professores eram de excelente formagdo e desempenho e as
demais condi¢des de trabalho didatico eram boas”.

Concordamos com essa colocagdo, pois se o aluno ndo tiver um objetivo € o
interesse de alcanga-lo, sua formagdo ndo dependera apenas da instituicdo formadora,
pois nenhum curso faz “milagres”. Devemos entender que o processo ensino-
aprendizagem ¢ uma articulagdo e interagao entre professor, aluno, métodos e ambiente
que so serdo efetivos se cada um fizer a sua parte.

No que diz respeito ao curriculo do curso de Licenciatura questionamos aos

professores quais os aspectos que consideraram mais relevantes e os menos relevantes.

Os quadros 10 e 11 mostram os resultados.
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Quadro 10: Aspectos mais relevantes em relagdo ao curriculo do curso de Licenciatura:

Classes de respostas F %

Contetido especifico. 5 20
Tudo no curriculo. 2 8
Curriculo integrado. 4 16
Aulas experimentais. 3 12
Curso teorico. 1 4
Curriculo suficiente para ensinar. 1 4
Formacao de professor critico. 1 4
Conteudo pedagogico. 1 4
Nao responderam. 7 28

Total 25 100

Quadro 11: Aspectos menos relevantes em relacdo ao curriculo do curso de Licenciatura:

Classes de respostas F %

Curso fora da realidade. 5 20
Conteudo pedagogico. 4 16
Pouca pratica. 3 12
Curriculo tradicional. 1 4
Descaso com a Licenciatura. 1 4
Curriculo confuso (Licenciatura/Bacharelado) 1 4
Curriculo elementar. 1 4
Contetido especifico. 1 4
Curso teodrico. 1 4
Nao responderam. 7 28

Total 25 100

Observando o quadro 10, que trata dos aspectos mais relevantes do curriculo,

temos que o conteudo especifico (20%), o curriculo integrado (16%) e as aulas

experimentais (12%) tiveram um indice maior de representagdo, excetuando os 28% que

ndo responderam. Talvez o motivo pelo qual os 28% ndo responderam seja o fato do

curriculo ser algo complexo e nem mesmo eles souberem analisar os seus, por terem uma

visdo simplista para expressar sua opinido sobre o que o professor de ci€ncias precisa saber

para ensinar.
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Carvalho e Gil-Pérez (2000, p.14), colocam que: “Pode-se chegar assim a
conclusdo de que nos, professores de Ciéncias, ndo s6 carecemos de uma formacao
adequada, mas ndo somos sequer conscientes das nossas deficiéncias”.

No geral, todas as classes de respostas, com exce¢do da “Tudo no curriculo”
e “Curriculo integrado”, todas evidenciaram que os curriculos dos cursos de Licenciatura
deixaram a desejar. Se bem que quando afirmamos que “tudo” foi relevante nos leva a
pensar em um curso ideal, pois a literatura de modo geral aponta para as deficiéncias dos
cursos de Licenciatura sem exce¢do a nenhum.

Diante da colocacdo que o curriculo foi integrado, entendemos que houve
um certo entrosamento entre a parte especifica e a pedagogica, além da teoria com a
pratica, algo considerado positivo para a formagao do futuro professor atualmente.

Quando nos reportamos ao quadro 11, que estabelece quais foram os
aspectos menos relevantes do curriculo, apesar de 28% ndo responderem, as classes de
respostas refletiram alguns dos pontos que estdo sendo debatidos atualmente e que segundo
a nova legislagdo a comegar pela LDB/96, Pareceres, Resolucdes e Diretrizes conforme
citado no referencial tedrico deste trabalho, apontam para uma nova maneira de se formar
os professores.

Existe proposta para um curso de Licenciatura que ndo seja um
complemento do Bacharelado, ou seja, que tenha caracteristicas e especificidades proprias.

Segundo o Parecer CNE/CP 09/2001, p.6:

“O processo de elaboragdo das propostas de diretrizes
curriculares para a graduagdo, conduzido pela SESU, consolidou
a dire¢do da formagdo para trés categorias de carreiras:
Bacharelado Académico, Bacharelado Profissionalizante ¢
Licenciatura. Dessa forma, a Licenciatura ganhou, como
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. v C — . .
determina a nova legislacdo, terminalidade e integralidade
propria em relagdo ao Bacharelado, constituindo-se em um
projeto especifico. Isso exige a definicdo de curriculos proprios

i i ue na u
da Licenciatura que ndo se confundam com o Bacharelado o
com a antiga formagdo de professores que ficou caracterizada
como modelo “3+1”.

No geral, pelas respostas obtidas com relagdo aos aspectos mais relevantes e
menos relevantes do curriculo do curso de licenciatura, ndo nos deixou claro se esses
também priorizavam conhecimentos referentes a formacao global do aluno, isto €, um
curriculo vinculado nao s6 aos conteudos especificos e pedagodgicos, como também
relacionados aos fatores economicos, sociais € culturais.

Ao questionarmos a respeito das disciplinas que se destacaram no curriculo

do curso de Licenciatura, tivemos o que se segue no quadro 12.

Quadro 12: Disciplinas de destaque no curriculo do curso de Licenciatura e o motivo:

Disciplinas Motivos F %
i . Ajudou na prética escolar. 4 16
Pratica de ensino. . ”
Deveria ser voltada para a pratica. 2 8
Didatica. Voltada para o ensino de quimica. 2 8
Todas as disciplinas. Cada uma tem sua fungao. 3 12
Metodologia do ensino. | Conhecimento e didatica do professor 4 16
Quimica analitica. Propiciava a investigagdo (experimentos). 2 8
Quimica quantica. Muito dificil. 1 4
Histodria da quimica. Conhecimento e didatica do professor. 1 4
Quimica organica. Relagdo professor-aluno. 1 4
Tinha dificuldades. 1 4
Calculo 1. Nunca teve aplicacdo. 1 4
Nenhuma disciplina. 1 4
Nao responderam. 2 8
Total 25 100
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Percebemos pelo quadro 12 que o motivo pelo qual as disciplinas se

destacaram, nem sempre foi atribuido a algo positivo, como € o caso da Pratica de Ensino,

Quimica Quantica, Quimica Organica e Calculo 1. Por outro lado vimos também que o

destaque de algumas disciplinas se deram pelo fato de ajudar na pratica, do conhecimento e

didatica do professor, da relacdo professor-aluno, além de propiciar o ensino investigativo.

Estas preocupacdes vao ao encontro do que atualmente se pede para a formagdo de

professores nos cursos de Licenciatura.

Achamos também interessante questionar se houve alguma disciplina do

curriculo do curso de Licenciatura sem nenhum destaque e chegamos no quadro 13 abaixo:

Quadro 13: Disciplinas sem nenhum destaque no curriculo do curso de Licenciatura ¢ o

motivo:

Disciplinas Motivos F %

. Por serem ministradas aos sabados e nao
Pedagogicas. . e 3 12

adiantaram nada para a pratica.
Pratica de ensino. Pela forma dada. 1 4
Me"[odologla do Distancia da realidade escolar. 1 4
ensino.
Estrutura e
funcionamento do Pela forma dada. 1 4
ensino.
Filosofia da educagdo. |Pela forma dada. 1 4
Quimica quantica. Muito dificil. 1 4
Quimica inorganica. Na época ndo sabia sua importancia. 1 4
Fisica 2. O proqusor péo aceitava duvidas que nao 1 4
fossem inteligentes.
Otica cristalina. Pela forma dada. 1 4
Cromatografia. Professor ausente e ndo aprenderam nada. 1 4
Quimica organica. Tinha dificuldades. 1 4
Estatistica. Nao via relagdo com a Quimica. 1 4
Calculo numérico. Nunca usou para nada. 1 4
Nenhuma disciplina. 7 28
Nao responderam. 3 12
Total 25 100
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Pela analise do quadro 13 notamos que a maioria dos professores nao
atribuiram nenhum destaque para algumas disciplinas, justamente pela forma que o
professor conduzia suas aulas (sua didatica). J4 com menor freqiiéncia as justificativas
perpassaram pela distancia da realidade, por ser dificil, por ndo ver relagdo com o curso e
também por ndo ver aplica¢do para nada.

Por essas justificativas ha indicios de que o curriculo apresenta-se com uma
certa rigidez dos conteudos, transformando-os em um fim em si mesmo, quando na
realidade deveriam apresentarem-se como um meio conferindo autonomia ao aluno e
professor no processo de formagao.

Assim, tanto os contetidos formais (acumulados pela humanidade), como
aqueles que o professor e alunos trazem consigo, juntamente com O que ocorre
efetivamente em sala de aula deveriam ser considerados. Para isso um ensino voltado para
uma metodologia de problematizagao dos conteudos poderia contribuir.

Todos esses motivos elencados pelos professores constituem exemplos do
contrario que se pede atualmente para um curso de formacdo. Nao so a literatura sobre a
formacdo de professores como também toda a nova legislagdo apontam para uma
necessidade urgente de se repensar e mudar a formacdo de professores nos cursos de
Licenciatura.

As necessidades de hoje ja ndo sdo as mesmas de ontem, por isso a educacao
nao deve e nem pode ficar estacionada, pois estamos vivendo num periodo de grandes
transformacodes politicas, sociais e economicas. Nesse sentido hd que se pensar numa nova
forma de conduzir a educacgao.

Em extensdao ao questionamento das disciplinas que se destacaram ou nao,

também questionamos a respeito de haver alguma disciplina do conhecimento especifico e



do pedagodgico que mais contribuiu para a formagao de professor e tivemos como resultado

os dados do quadro 14 e 15, respectivamente.

Quadro 14: Disciplinas do conhecimento especifico que mais contribuiram para a

formagdo e o motivo:

Disciplinas Motivos F %
Todas as disciplinas. Todas tiveram a sua contribui¢go. 10 40
Falta de sintonia entre o especifico e o
Nenhuma disciplina. pedagogico. . . 6 24
Os professores jogavam matéria e
corriam para o laboratdrio.
Maior proximidade com os conceitos
Quimica geral. utilizados no Ensino Médio na pratica. 3 12
Conhecimento e didatica do professor.
Disciplinas Ex,})qrimentos aplicaveis no Ensino
experimentais. Meédio. 2 8
Refor¢o do contetido teodrico
Situou historicamente a Quimica,
Historia da quimica. permitindo o entendimento do 1 4
desenvolvimento do conhecimento.
Metodologia do . -
. Conhecimento e didatica do professor. 1 4
ensino.
Nao responderam. 2 8
Total 25 100
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Quadro 15: Disciplinas do conhecimento pedagdgico que mais contribuiram para a
formagdo e o motivo:

Disciplinas Motivos F %
e Por estarem fora da realidade do Ensino
Nenhuma disciplina. Médio. 9 36
e Naio precisa de pedagogicas.
e Pelo conhecimento e didatica do
Metodologia do professor. 5 20
Ensino. e Possibilidade do contato com varias
metodologias.
Todas as disciplinas. e Porque havia entrosamento entre ) 3
especifico e pedagogico.
Pratica de Ensino. . Porss‘ibilidade de auto-avaliagdo da 1 4
pratica
Eillsgellcc)ig;ial. e Discutia problemas praticos. 2 8
Didatica. e Forneceu parametros de postura em sala 1 4
de aula.
Nao responderam. 5 20
Total 25 100

Pela observagdo do quadro 14, percebemos um valor representativo (40%)
dos respondentes que julgaram que todas as disciplinas especificas tiveram o mesmo grau
de contribui¢do para a sua formagao. Porém 24% dos respondentes disseram que nenhuma
disciplina especifica em especial contribuiu para a sua formacao e atribuiram isso ao fato de
nao haver entrosamento entre as disciplinas especificas e pedagogicas, além de
demonstrarem também o descaso dos professores com o ensino em detrimento da pesquisa.
Talvez esse descaso com o ensino € retratado pelo status que o curso de Bacharelado tem
quando comparado ao curso de Licenciatura.

De acordo com Pereira (apud Vianna, 1993), a questdo da qualidade da
formacgao do professor esta vinculada a dois aspectos: o ensinar e o pesquisar. Esses dois
pontos, segundo a autora, nem sempre sdo bem enfatizados na estrutura curricular de um

curso de Licenciatura. Enquanto que no Bacharelado pensa-se na formacdao do futuro




107

pesquisador, na Licenciatura pensa-se no futuro professor. Na sua concepgao, o professor
devera também ser um pesquisador, assim como todo pesquisador devera ser um professor.

O que existe ¢ uma dicotomia ensino-pesquisa, ou seja, entre o saber € o
produzir o conhecimento, mas independente da modalidade tanto a Licenciatura quanto o
Bacharelado sdo ensinos de graduagdo que ndo deixam de ter a necessidade de produzir
conhecimentos. Dai a necessidade de ensino e pesquisa caminharem juntos, ou seja, na
realidade acreditamos que o ensino poderia ser efetivado tendo-se como premissa basica o
ensino através da pesquisa.

Houve também como apontamentos importantes as disciplinas de carater
experimental, pelo fato de reforcarem a teoria, as disciplinas em que o contetido se
aproxima com o Ensino Médio, além daquela que oferece subsidios para que se
compreenda a evolu¢do do conhecimento (Histéria da Quimica). O carater das disciplinas
experimentais deve ir além do reforco a teoria, ou seja, contribuir para o ensino
investigativo e ndo apenas como comprovagao de teorias.

Partindo-se para a analise do quadro 15 temos 36% respondendo que
nenhuma disciplina pedagogica contribuiu para a formagdo, justificando pelo fato de
estarem fora da realidade e também por ndo haver a necessidade de disciplinas pedagogicas
(2,8% dos 36%).

Provavelmente essas disciplinas pedagdgicas podem ter sido trabalhadas de
uma forma puramente tedrica e ideal, justamente pelo fato de muitos professores
formadores desconhecerem o contexto dos Ensinos Fundamental e Médio. Talvez se essas
disciplinas tivessem sido abordadas de forma entrosada a situacdes problemas, casos de

ensino, contato com os ensinos Fundamental e Médio tivessem tido alguma contribuicao.
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Como discutido no referencial tedrico, a vivéncia dos alunos (futuros
professores) no cotidiano das escolas de Educacdo Basica juntamente com o
acompanhamento do professor supervisor de estagio poderia talvez amenizar o problema da
idealizacdo do trabalho docente na pratica do contexto escolar

Discordamos do professor que disse que ndo ha necessidade das disciplinas
pedagdgicas, pois além do conhecimento especifico acreditamos que através do
entrosamento com o pedagdgico, o professor possa fazer a transposi¢cao didatica dos
conteudos que foram aprofundados na formagao (graduagao) em conteudos “ensinaveis” ao
Ensino Médio.

Com relagdo as demais disciplinas pedagogicas verificamos que a sua
importancia se deu pelo motivo de permitirem um trabalho coletivo, uma reflexdo sobre a
pratica, vivéncia com a realidade, além de demonstrarem a relevancia do papel do professor
como mediador no processo ensino-aprendizagem. Esses sdo alguns dos aspectos apontados
como fundamentais para a formacao do professor na atualidade.

Ao perguntarmos se as disciplinas referentes aos conhecimentos especificos
e as referentes aos conhecimentos pedagogicos tiveram a mesma atencgao e prioridade no
curriculo do curso de Licenciatura, notamos que na maioria dos cursos (60%) nao, 24% sim
e 16% nao responderam.

Notamos que a maior ateng¢do e prioridade foi dada as disciplinas especificas

conforme apontaram os professores:

“A prioridade ficou para os conhecimentos especificos devido ao
perfil da instituigdo que prioriza mais a pesquisa quimica,
voltada para a industria”.

“O proprio aluno ¢ que faz a distingdo, no meu caso dei mais
importancia as disciplinas referentes aos conhecimentos
especificos, porque gostava mais”.
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“Acho que em se referindo a um curso de Licenciatura as
disciplinas especificas deveriam ser dadas de uma forma
diferenciada aos dados para outros cursos”.

“A importancia das disciplinas de conhecimentos especificos
recebiam mais aten¢do havendo um certo “descaso” com as
disciplinas pedagdgicas até mesmo por parte dos alunos™.

“Os conhecimentos especificos foram exigidos ao extremo ao
passo que os pedagodgicos foram muito mal trabalhados e
transmitidos, fato este justificado pela discriminagdo ao
licenciado™.

“Nao. As disciplinas especificas prevaleceram em detrimento as
pedagdgicas. Atribuo o fato de que a prioridade era o
Bacharelado e a pesquisa em relagdo a Licenciatura”.

Por estas colocagdes que explicitamos fica claro perceber que ha a
discriminagao pelos cursos de Licenciatura, ndo so por parte dos professores como também
por parte dos alunos. E preocupante os proprios professores e¢ alunos do curso de
Licenciatura discrimind-lo, pois acreditamos que a valorizacdo deva partir destes para que
as demais pessoas nao vejam o curso de Licenciatura como sendo de segunda categoria,
colocando apenas o Bacharelado como um curso de status.

Independente de ser um curso de Licenciatura ou de Bacharelado, cada um
tem sua importancia ¢ fungdo na sociedade, o que ndo tem sentido um ser mais destacado
que o outro. O que deveria haver ¢ apenas a atencdo diferenciada quanto a algumas
especificidades de cada um dos cursos (Licenciatura e Bacharelado).

Em se tratando da articulagdo/entrosamento das disciplinas do curriculo do
curso, isto €, disciplinas especificas e pedagogicas, chegamos a conclusdo que em 48% dos
cursos nao houve, 24% houve, 16% as vezes houve e 12% nao responderam.

Dentre os comentarios onde ndo houve articulagdo das disciplinas alegaram

que estas eram fragmentadas e dadas por departamentos diferentes ndo tendo sintonia entre
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elas. Dai percebemos o quanto ¢ importante o trabalho coletivo dos professores e que
segundo Favero (2001) conforme apontado no referencial tedrico, a Reforma Universitaria
contribuiu para a divisdo do ensino de graduagdo e conseqlientemente das disciplinas por
serem oferecidas por departamentos diferentes.

Essa divisdo acaba as vezes também na discriminagdo das disciplinas de
carater pedagogico, fato que sentimos na época em que fizemos o curso de Licenciatura em
Quimica e que ainda hoje permanece. Temos essa evidéncia na fala dos alunos dos cursos
de Licenciatura de quimica e fisica, nos quais trabalhamos com as praticas de ensino. Ainda
ha o rotulo de que as disciplinas pedagogicas sao “perfumarias”, algo de pouco valor, isto &,
supérfluo.

Sabemos que tanto as disciplinas da parte especifica quanto as da parte
pedagogica sdo importantes e relevantes na contribuicdo da formacdo para posterior
atuacao profissional.

Nagle (1987), afirma que ndo ¢ tarefa apenas da Faculdade de Educagdo ou
dos professores das matérias pedagogicas a elaboragao de um projeto robusto para o curso
de Licenciatura na formagao de professores e sim tarefa de todos, sem acusagdes mutuas
com poucos resultados, mas um trabalho em conjunto dos dois grupos de docentes
(especifico e pedagdgico) buscando formas de articulagdo e entrosamento.

Ainda em direcdo a essa discussdo Dias-da-Silva (1997), Mizukami (1996) e
Carvalho e Gil-Pérez (2000), apontam a importancia do trabalho coletivo do professor.

Acreditamos que a especializacdo pode acarretar uma fragmentacdo das
disciplinas do curriculo de um curso, conseqiientemente prejudicando o processo de

reflexdo diante da formacao.
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Em sintese, fica evidente a importancia e a relevancia das disciplinas do
curriculo de um curso de Licenciatura, tanto no sentido dos conhecimentos especificos
quanto dos conhecimentos pedagdgicos e a articulagdo e relagdo entre eles.

Todos os respondentes (100%) consideraram o estidgio importante para a

formagao de professor, porém apontam alguns pontos que constituem falha:

“Desde que bem elaborado e orientado ¢ um 6timo incentivo,
caso contrario € pura perda de tempo”.

“Importantissimo, porém nao fiz”.

“Bom, ¢ a unica forma de conhecermos a realidade de sala de
aula. Mas nao da forma que foi, pois 180 horas em sala de aula
ou 30 horas d4 o mesmo resultado”.

“Importante, embora ainda existem professores que nao admitem
que vocé assiste as suas aulas, isso porque acredita que os
estagiarios estdo ali para notar suas falhas em sala de aula”.
“Fundamental e muito importante quando ¢ verdadeiro”.

“E uma necessidade, mas ndo uma realidade consistente e
coerente”.

“Considero o estdgio extremamente importante. Ele deve ser
realizado no decorrer do curso e ndo apenas no final”.

“E importante e sendo supervisionado. O meu nio foi
supervisionado”.

Pelas colocagdes feitas pelos professores percebemos que os estagios
apresentaram algumas caréncias: falta de um projeto bem elaborado e orientado, carga
horéria pequena, resisténcia dos professores das escolas de Ensino Médio, ser um estagio
verdadeiro e ndo um “faz de conta”, ser realizado apenas no final do curso.

Essas caréncias nos levam a concluir que o estagio apenas caracteriza-se
como uma exigéncia do curriculo com uma pequena carga horaria, além de nao possibilitar
a relagdo escola-institui¢do formadora, as vezes, pela resisténcia do professor do Ensino
Médio que ndo vé com “bons olhos” os estagiarios. Até entendemos essa atitude do

professor do Ensino Médio, pois sentimos ao vivo e a cores a presenga de estagiarios.
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Apenas ha um contato pelo proprio aluno com o professor do Ensino Médio, eles assistem
algumas aulas e, as vezes, dao uma regéncia e acabou. Nunca ¢ partilhado qual o objetivo e
o projeto de estagio com o professor do Ensino Médio.

Acreditamos que para haver um maior contato e relacdo escola-instituicao
formadora deveria haver um projeto de parceria de estagio onde estivessem presentes
tutores do estdgio, professor da sala e aluno estagidrio, todos trabalhando, discutindo e
rediscutindo ao longo do estagio.

O relato feito pelos professores, colocando que o estagio deveria decorrer ao
longo do curso e ndo apenas no final, retrata dificuldades no que diz respeito a
epistemologia dominante na universidade e seu curriculo profissional normativo apontado
por Schon (1995) que primeiro ensinam-se os principios e por ultimo se aplica a pratica
cotidiana. Este fato pode nos levar ao entendimento da dicotomia teoria-pratica.

Diante destas falhas dos estagios ha atualmente uma nova legislacdo a
comegar pela LDB/96, ResolugadoCNE/CP 01/2002 e Resolugcdo CNE/CP 02/2002 que
apontam um novo formato para os estagios:

-“Artigo 12 paragrafo segundo: “A pratica devera estar presente
desde o inicio do curso e permear toda a formagao do professor”.
- Artigo 13 paragrafo terceiro: “O estdgio obrigatdrio a ser
realizado em escola de Educagdo Basica, e respeitando o regime
de colaboragdo entre os sistemas de ensino, deve ter inicio desde

o primeiro ano e ser avaliado conjuntamente pela escola
formadora e a escola campo de estagio”.

Ainda sobre o questionamento referente ao estagio, percebemos segundo
36% dos professores que houve contribuigdo para a sua formagao, 32% nao houve, 16%
nao fizeram estagio, 4% a contribuicdo foi pouca, 4% nao lembrou e 8% nao responderam.

Os motivos pelas quais o estdgio contribuiu ou ndo para a formacao seguiram a linha:
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“Nao. O estdgio caracterizou-se apenas como cumprimento do
curriculo. Nao havia interacdo junto ao professor e alunos. O
estagiario era um simples observador. Alias apos algum tempo
possibilitou a reflexdo através dos contra-exemplos”.

“Sim, houve enriquecimento para a pratica pedagdgica”.

“O Estagio foi apenas uma formalidade, ndo da base para nada”.
“Sim, possibilitou, mas foi um periodo muito curto, apenas um
bimestre pelo que me recordo. Seria melhor se tivesse sido de
um semestre pelo menos”.

“Nao, meu estdgio foi uma porcaria, mal estruturado, sem
orientagdo, sem meio comego ¢ fim, foi pura perda de tempo e
serviu apenas para cumprir a parte burocratica, ndo contribuiu
em nada para minha formagdo como professor”.

“Sim, o diferencial foi minha dedicacdo a trabalhos extra-
universidade que me ajudaram a entender e interpretar melhor as
situacdes”.

Analisando todas essas colocacgdes, vemos que elas vao ao encontro com o
que ja discutimos anteriormente.

O estagio ¢ um dos elementos fundamentais do curso de Licenciatura e pode
ser caracterizado, dependendo da forma que € estruturado, um meio importante para o
contato com a pratica profissional, pois: “E necessario que a formagdo prepare os
professores para enfrentarem certas contradigdes e certos conflitos” Perrenoud (1993,
p.-167).

Nesse sentido Perrenoud (1993), ainda aponta que ndo ha receita para a
resolugdo de problemas do dia a dia, mas a Gnica maneira possivel de formar professores a
agir eficazmente nas situagdes que irdo se deparar ¢ fazé-los passar por situagdes ao longo
do curso e analisar o que pensaram, sentiram e fizeram.

O estagio estruturado ao longo do curso poderia, assim, contribuir ndo s

para o contato com a profissdo na pratica como também para estabelecer forte articulagao
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escola-instituicao formadora, além de momentos de reflexdo na e sobre a pratica. Pimentel
(1996) , defende também essa parceria escola-instituicdo formadora.

Além do estagio, procuramos saber se os professores haviam tido alguma
outra forma de contato com situagdes praticas reais e detectamos que a grande maioria nao
teve (68%), 24% tiveram e 8% ndo responderam. Dentre os que responderam que tiveram
contato foi pelo fato de comegarem a lecionar ainda enquanto estudantes (16%), 4% pelo
fato de montarem mini-cursos e 4% pelo fato de simularem aulas em Metodologia de
ensino e alguns alunos virem assistir.

Contudo, fica evidente a relevancia e o significado que a vivéncia em
situacdes praticas reais na escola de Educagao Basica pode trazer aos futuros professores.

Novoa (1995), aponta os estudos de caso para desenvolver habilidades de
analise critica e resolugdo de problemas que podem provocar uma pratica de reflexdo para
posterior constru¢ao e/ou reconstru¢do de novos caminhos para a pratica.

Em se tratando de propostas de mudangas no curriculo do curso de
Licenciatura para melhor formagao do licenciado, apenas 12% nd@o opinaram e o restante
(88%) opinaram, porém nao justificaram:

- disciplinas voltadas ao cotidiano e historia da ciéncia;

- maior contextualizag¢do dos conteudos;

- maior ateng¢ao ao estagio (estrutura e carga horaria);

- maior empenho dos professores no que diz respeito a formagao do licenciado;
- melhor estrutura da relacao escola-institui¢do formadora;

- atualizag@o dos conhecimentos (conteudos);

- aplicacdo pratica da Quimica em sala de aula;
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- melhor distribuicdo da carga horaria das disciplinas em geral no curso (especificas e
pedagogicas);
- disciplinas inovadoras quanto a metodologia, avaliacdo e realidade de se trabalhar em sala
de aula (indisciplina, interesse);
- disciplinas voltadas a interdisciplinaridade e que discutem os PCNs de Quimica;
- disciplina que fizesse a transposic¢ao didatica dos contetidos para o Ensino Médio;
- maior empenho nas disciplinas especificas para que fiquem voltadas a educagao;
- producdo de materiais concretos, sem necessariamente ser experimentos.

Em andlise a essas propostas de mudancas, ja viemos comentando algumas
ao longo deste trabalho, como por exemplo os estagios. No entanto, no que diz respeito a
abordar as disciplinas voltando-as a contextualizagdo, ao cotidiano e a historia da ciéncia é
algo relevante, pois tanto a nova LDB/96 quanto o PCN (2000), apontam para uma nova
abordagem da escola que nos remete ao profissional nela atuante.

Sabemos que a funcdo da escola ndo pode ser apenas a de dar contetido
(matéria) e sim formar cidaddos. Kuwabara (2001, p.152), aponta que: “os curriculos
devem estar dispostos de maneira que o estudante tenha a oportunidade de participar de
atividades que favoregam a sua formacao como cidadaos”.

O conhecimento da historia da ciéncia se faz importante no sentido de
abordar o desenvolvimento e os avangos alcancados, como também para contextualizar a
ciéncia em diferentes momentos e sua relacdo com o momento historico, social, politico e
econdmico.

Garcia et al (2001, p.132), relatam que a ciéncia reflete as visdes de uma

época, dai a importancia do aprendizado da histéria da ciéncia e filosofia da ciéncia no
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sentido de mostrar aos alunos como ¢ construido o conhecimento bem como para melhor
compreensao da natureza do conhecimento cientifico.

Notamos ainda, em relagdo a essas propostas de mudangas, que as mesmas
se afunilam em aspectos praticos de situagdes que o futuro professor ira se deparar.
Acreditamos ser possivel essas mudangas, pois pela distribui¢do de carga horaria para os
cursos de Licenciatura segundo a Resolu¢do CNE/CP 02/2002 e o Parecer CNE/CP
09/2001 que retrata as diretrizes curriculares nacionais para a formagao de professores, traz
inovagdes que vao ao encontro dessas propostas de mudangas colocadas pelos professores.

Os recursos didaticos/metodologicos mais utilizados pelos professores
formadores ao longo do curso de Licenciatura, segundo os professores respondentes, eram
livros (textos), retroprojetor, lousa, giz, atividades experimentais, perguntas direcionadas,
video, semindrios, pesquisas, aulas expositivas e data show. Porém, a maioria (68%) dos
respondentes teve aulas expositivas (giz e lousa). Alguns até concordaram, pois disseram

que na época era o que havia de disponivel. Em contrapartida outros discordaram:

“..Nao. Ja que pedem que os professores da rede publica
mudem, entdo por que eles (professores formadores) grifo nosso,
ainda ndo mudaram? Se eles ndo sabem como fazer e nos?

“Na universidade parece ndo haver muita preocupagdo com a
diversificagdo metodoldgica, sempre o mesmo, aulas expositivas,
aulas experimentais, que os alunos ndo conseguem relacionar
conteudo/experimento/realidade”.

Notamos, assim, que no geral esses cursos de Licenciatura se apresentam
como tradicionais € ao nosso ver esses tipos de aula (expositivas) acabam descrevendo
receituarios prontos e acabados, fato que ndo contribui para o desenvolvimento da

construgdo do conhecimento cientifico e sim confirmagao e repeti¢ao. Acreditamos que se
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essas aulas mesmo sendo expositivas tivessem uma abordagem dialdgica poderia contribuir
para que os alunos pudessem participar como sujeitos do processo e também responsaveis
pela evolucao da aquisi¢ao dos conhecimentos.

Em extensdo a discussdo anterior procuramos saber se os professores
concordavam com a maneira que as aulas eram desenvolvidas no curso de Licenciatura e os
dados foram que 32% concordavam, 32% nao concordavam, 16% mais ou menos ¢ 20%
ndo responderam. As justificativas dos que concordavam perpassaram pelos motivos de
terem abertura para perguntar, coeréncia entre a teoria € a pratica e tiveram Otimos
professores.

Em contrapartida, os que ndo concordavam explicitaram o fato de nao haver
sintonia nas aulas (fora da realidade do mundo), falta de incentivo e despertar para a
aprendizagem e uso excessivo de uma mesma metodologia.

Podemos concluir, assim, que o professor deve ser um mediador do processo
ensino-aprendizagem que tenha um bom relacionamento com seus alunos, incentivando-os
e despertando-os para uma aprendizagem significativa contextualizando o contetido e
variando sua metodologia para que sua aula ndo caia na rotina.

A utilizagdo de uma metodologia de ensino que vise a problematizacdo dos
conteudos poderia constituir-se em uma outra alternativa para que houvesse maior relacao
de didlogo entre o professor e o aluno, como também um meio mais promissor para que o
despertar para uma aprendizagem significativa e contextualizada fosse concretizada.

Tivemos também o interesse em saber se no curso de Licenciatura os
professores formadores se preocuparam em abordar os contetudos relacionando-os entre si e

também contextualizando-os, isto €, relacionando o conhecimento quimico com a vida
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cotidiana. Obtivemos o resultado de 84% dos respondentes que foi pouco freqiiente, em
12% freqiiente e em 4% nunca.

Porém, nem todos os professores teceram comentdrios a respeito. Apenas
alguns se manifestaram dizendo que os professores formadores se preocupavam com o0s
contetdos e repetiam metodologias que fizeram parte de sua formagao:

CNTN . ~ ~ : 2

Nao havia preocupacdo sendo com os conceitos

“As aulas eram mais tedricas preocupando-se com 0s
contetdos”.

13 7 . R ’9 . .

O curso ¢ muito tedrico”. Acredito que os professores repetiam
a metodologia que fez parte da sua propria formagdo,

desvinculada do cotidiano. Havia uma excessiva preocupagao
com o contetdo”.

Antes da publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais (2000), a
Proposta Curricular para o Ensino de Quimica segundo grau (1992), ja apontava para a
necessidade de se trabalhar com a contextualizacdo dos conteudos.

Os conteudos devem ser vistos como um meio € ndo como um fim em si
mesmo, por isso através da contextualizagdo destes estamos dando significado e a
possibilidade do aluno construir significados para a aprendizagem de sua participagdo na
sociedade (formag¢do do cidadao).

Na perspectiva de uma metodologia que tenha como objetivo trabalhar os
conteidos de forma problematizadora e conseqlientemente contextualizada, da a
oportunidade para que o professor e o aluno constituem-se sujeitos ativos do processo de
ensino e aprendizagem, uma vez que aprendemos enquanto ensinamos € ensinamos

enquanto aprendemos.



119

Quando questionamos a respeito da introducao de inovagdes pedagdgicas
nas aulas do curso de Licenciatura 84% dos respondentes disseram que ndo houve
inovagao, 12% que sim e 4% nao responderam. Esses dados nos leva a concluir que havia
uma certa rotina no trabalho dos professores formadores, o que pode provocar o
desinteresse e a falta de motivacdo e isso provavelmente pode refletir na posterior atuagao
desses futuros professores. Anteriormente ja mencionamos neste trabalho a importancia da
figura do professor (“modelo™).

Segundo o Parecer CNE/CP 09/2001 (p.46):

“Nos cursos de formagdo para as séries finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, a inovagdo exigida para as
Licenciaturas ¢ a identificagdo de procedimentos de selecao,
organizagdo e tratamento dos contetidos, de forma diferenciada
daquelas utilizadas em cursos de Bacharelado; nas Licenciaturas,
os conteudos disciplinares especificos da 4area sao eixos
articuladores do curriculo, que devem articular grande parte do
saber pedagogico necessario ao exercicio profissional e estarem
constantemente referidos ao ensino da disciplina para as faixas
etarias e as etapas correspondentes da Educacao Basica”.

Garcia et al (2201, p. 135-136), sugere outros tipos de aula que podem ser
vivenciadas entre alunos e professores que fogem da aula expositiva tradicional. Uma aula
que promova maior relagdo entre professor e alunos com certeza podera propiciar a
motivagdo dos alunos uma vez que esses se sentirdo agentes participantes do processo de
ensino e aprendizagem.

No questionamento sobre o atendimento e orientacdo dada pelos professores
formadores no curso de Licenciatura, classificamos que 60% dos respondentes

consideraram bom por razdes que ficam entre os seguintes comentarios:
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“O atendimento e a orientacdo eram dados de acordo com as
necessidades e disponibilidade de tempo do docente”.

“Havia horario pré-estabelecido para tirar davidas dos alunos
correspondente a disciplina”.

“Estavam sempre a disposi¢do, porém com orientacao limitada,
sem muito envolvimento”.

“Em média quando necessitei de auxilio extra fui bem atendida”.

No tocante aos que consideraram regular (28%), estes justificaram dentro

das seguintes observagoes:

“Era dificil encontrar o professor, ndo conseguia acha-lo e o
relacionamento era restrito e o professor distante”.

“O atendimento era restrito a diividas da disciplina ministrada”.
“Dificilmente encontrava-se os professores fora do horario”.

“Os docentes estavam sempre muito ocupados com outros
assuntos, geralmente os monitores (alunos) que cuidavam desse
aspecto”.

Também 4% nao responderam e 4% consideraram ruim: “Nunca tinha tempo
para nos, e nao tinham respostas para nossas perguntas com relacao a realidade de uma sala
de aula. Somente teorizavam muito mal”.

Somente 4% considerou excelente: “Sempre houve atendimento e orientagao
para os alunos”.

De acordo com os comentdrios feitos nas categorias abordadas percebemos
que o problema maior era a falta de tempo dos professores formadores, a orientacao restrita
e havia um certo distanciamento professor-aluno.

Sabemos que a carga hordria dos professores universitarios ¢ muito alta,

porém percebemos que a prioridade com o ensino (Licenciatura) ndo ¢ das maiores,

conforme ja vimos comentando ao longo deste trabalho. Através da colocagdo de um
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professor respondente feita anteriormente, que disse que os professores jogam a matéria e
correm para os laboratdrios de pesquisa, evidencia-se que a prioridade ¢ a pesquisa, dai o
tempo para as orientacdes serem limitadas.

O vinculo de relacionamento professor-aluno também ¢ muito relevante
visto a importancia da figura do professor para o aluno (“modelo”). Se este relacionamento
for distante e ndo bom podera trazer conseqiiéncias nao s6 na aprendizagem como também
o desenvolvimento de aversdo a disciplina. Quando pensamos em relacionamento nao
devemos nos reportar apenas aquele restritamente formal, mas também naquele
relacionamento enquanto seres humanos.

O questionamento referente ao instrumento de avaliagdo mais utilizado

durante o curso de Licenciatura versou-se no que esta no quadro 16.

Quadro 16: Distribuicdo da freqii€éncia e da porcentagem dos professores em relagdo ao

instrumento de avalia¢do mais utilizado:

Instrumentos de avaliagio F %
Provas escritas. 10 40
Provas escritas e relatorios. 3 12
Provas escritas, seminarios, 4 16
relatorios e pesquisas.

Provas escritas, exposicao de
1 4

aulas e debates.
Provas escritas e seminarios. 2 8
Provas escritas, resumos ¢ 1 4
observacao.
Dinamica de grupos e 1 4
trabalhos.
Nao responderam. 3 12

Total 25 100
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Pelo quadro 16, verificamos que em alguns cursos haviam mais de um
instrumento de avaliacdo, porém em 84% dos cursos foram utilizadas provas escritas e 0s
respondentes justificaram que concordavam pelo fato de ter necessidade de aprender e
dominar os contetidos, dos concursos serem feitos através de provas, das salas serem muito
numerosa (50 alunos).

Apesar de concordarmos em parte com esses professores respondentes, que
os concursos sdo feitos através de provas e que € mais facil aplicar prova numa turma
grande do que utilizar outro instrumento de avaliacdo, acreditamos que estas colocagdes
ndo sdo totalmente plausiveis. Com relagdo a ter garantia que as provas serdo eficientes
para aprender e dominar contetidos ndo necessariamente isso acontece, pois o aluno pode
decorar o conteudo sem entender nada e ter um excelente desempenho naquele momento
(prova).

Nem sempre aquele aluno que obteve nota dez na maioria das disciplinas do
curso, sera o melhor sucedido na vida, pois em muitos casos a prova serve apenas para
classificar os alunos de uma turma. A avaliagdo pensada apenas dessa forma se resume a
um instrumento atrelado a aprovagao, reprovagao, sucesso e fracasso do aluno, ou seja, uma
verdadeira pedagogia centrada nos exames (provas). Nos remetendo a Historia da Educacao
Brasileira, percebemos que desde a época dos jesuitas a atengdo esteve direcionada aos
exames e provas ¢ a sociedade valorizando e aperfeicoando esse sistema de controle. A
sociedade no geral passou por sucessivas mudangas e a sociedade moderna exige uma nova
forma de pensar a educagdo e conseqiientemente o modo de avaliar, visto que a avaliagao

faz parte de toda acdo humana.
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A avaliagdo assim vista ndo estd considerando o processo, mas apenas o
produto. Dessa forma a avaliagao esta constituindo-se em um fim em si mesma e nado como
um meio.

Houve também um grupo de professores que discordaram desse tipo de
instrumento de avaliagdo, pois acreditam que serve apenas para reproduzir conhecimentos,
alegando que existem outras formas que poderiam ser utilizadas. Concordamos com esse
grupo de professores, pois o objetivo do ensino ndo ¢ a reprodugdo pura e simples de
contetidos, mas sim a sua construcao.

A avaliagdo nesse sentido deve ter um carater democratico e participativo,
ou seja, o professor ¢ o aluno entendendo a situagdo em que se encontram no processo de
aprendizagem, para que possa se propor um novo caminho e redirecionar o trabalho
pedagogico do professor visando o crescimento do aluno.

Analisando-se ainda o quadro 16, observamos que apenas 28% dos cursos
utilizavam o relatoério como instrumento de avaliacdo. Por se tratar de uma ciéncia com
bases experimentais, acreditamos que deveria ser dada mais énfase nesse instrumento de
avaliagdo (relatério), pois além de ter que pesquisar, rever conceitos, o aluno tem a
possibilidade de construir conhecimentos criando e/ou recriando.

No geral, pelo quadro 16, podemos perceber que existem inumeras formas
de se avaliar e que ¢ interessante que haja a diversificagdo do uso desse instrumentos,
sempre tendo em mente que a avaliacdo deva considerar o processo como um todo, sendo
assim continua e formativa de modo que esteja a servigo da aprendizagem oferecendo ao

aluno a possibilidade de construir saberes e competéncias.
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Gomes (apud Freitas,2001,p.127) em sua pesquisa sobre avaliacdo, faz a
seguinte consideracdao: “A eficiéncia do trabalho do professor estd intimamente ligada a
observagao continua dos resultados alcangados pelos alunos”.

Enfim, a avalia¢do segundo Luckesi (1997), deve ter um carater diagnostico
e representar um suporte para o crescimento do aluno e os aspectos qualitativos serem
prioridade em detrimento dos quantitativos (grifo nosso).

Segundo o Parecer CNE/CP 09/2001 (p.33):

“...0 que se pretende avaliar ndo € s6 o conhecimento adquirido,
mas a capacidade de aciona-lo e de buscar outros para realizar o
que ¢ proposto. Portanto, os instrumentos de avaliagdo so
cumprem com sua finalidade se puderem diagnosticar o uso
funcional e contextualizado dos conhecimentos”.

Foi perguntado aos professores se durante o curso de Licenciatura estes
haviam desenvolvido algum tipo de atividade de pesquisa relacionado ao ensino de
Quimica, e chegamos aos resultados: 64% nao, 8% sim e 28% nado responderam. Ja 12%
disseram que sim mas foram pesquisas ligadas ao Bacharelado.

Os professores disseram serem importantes essas atividades de pesquisa,
mas por uma série de motivos nao foi possivel realiza-las: por ndo ser exigido no curriculo
do curso, pela discriminagdo do curso de Licenciatura, por ndo terem desafios, por ser
somente para alguns que tinham “QI” e por ndo ter tempo pelo fato de trabalhar.

Podemos notar que nao houve preocupagdo com atividades de pesquisa
voltada ao ensino de Quimica e esta poderia constituir num outro meio para que os alunos

fizessem uma analise do que ocorre nas praticas pedagogicas reais, além dos estagios e
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analises de casos de ensino, pois a pesquisa permite estabelecer a ligagdo entre teoria e
pratica.

Segundo Freitas (apud Freire, 1996, p.32): “A pesquisa tende a aprimorar e
modificar a pratica do professor. Tudo isso visando uma aprendizagem significativa por
parte do aluno. Pesquisa-se para constatar, constatando-se intervém e se educa educando-
se”.

André (1996), também aponta a importancia da pesquisa para aproximar o
futuro professor da realidade que ira se deparar, articulando teoria e pratica (professores
leitores criticos da propria pratica).

Maldaner (2000, p.15), reforga a colocagdao de André (1996): “No entanto, ¢
importante considerar que as mudancas na pratica pedagdgica ndo acontecem por
imposicao ou apenas porque se deseja. Tornar-se reflexivo/pesquisador requer explicitar,
desconstruir e reconstruir concepgoes, € isso demanda tempo e condigdes”.

Ainda Maldaner (2000), diz que o professor/pesquisador deve ter a
capacidade de reflexdo sobre a sua pratica de forma critica vendo a sua realidade de sala de
aula para além do conhecimento na agdo e responder de forma reflexiva aos problemas do
cotidiano da sala de aula. A pesquisa, assim, pode constituir-se num meio ou mediagdo de
mudanca.

Achamos interessante a colocacdo de um professor que considerou
dispensavel a pesquisa no ensino de Quimica justificando que: “Hoje ja existe bastante
coisa publicada, ndo acho que deva ser algo obrigatério na formagdo, deve-se aproveitar o
que ja foi feito”.

Nao concordamos totalmente com essa colocagdo feita, pois sabemos que a

pesquisa em educacdo quimica ¢ recente (ndo tendo mais de trinta anos) segundo
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Schnetzier e Aragdo (1995). E por se tratar de uma 4area do conhecimento nao podemos
ficar de maos atadas com o que temos, ha a necessidade de mudangas e renovagdes
conforme estamos relatando ao longo deste trabalho.

A sociedade muda, evolui ao longo do tempo, € o ensino também deve
acompanhar essas mudangas, pois nada ¢ absoluto e verdadeiro apenas, mas sim passivel
de alteragoes.

No entanto, acreditamos que ndo deve-se descartar totalmente o que ja foi
feito em termos de pesquisa, mas ter o cuidado de analisar em que contexto foi realizada e
se realmente pode ser generalizada a um outro contexto. Muitas vezes, o que ocorre
também ¢ o fato de algumas pesquisas serem engavetadas sem ao menos procurar analisar
se esta pode ou ndo ser colocada em pratica.

Outro aspecto importante de analisar, seria a defasagem de algumas
pesquisas em relagdo a sua aplicacdo, pois muitas vezes sao “ideais” fora do contexto
escolar.

Temos a consciéncia de que existem muitas pesquisas que realmente podem
subsidiar os professores no ensino, mas ndo podemos negar que o acréscimo dessas
pesquisas pode resultar em uma melhor contextualizagdo, ja que vivemos um momento de
mudancgas.

Em relacdo aos conhecimentos adquiridos considerados mais relevantes no

curso de Licenciatura para a aprendizagem e atuacao profissional, montamos o quadro 17.
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Quadro 17: Distribuicdo da freqiiéncia e da porcentagem dos conhecimentos mais

relevantes do curso de Licenciatura:

Conhecimentos relevantes. F %

Nada em especial. 6 24
Todos os conhecimentos. 6 24
Contetdo especifico. 2 8
Conteudo pedagogico. 2 8
Contetdo especifico e conhecimento de Psicologia. 2 8
Conhecimentos experimentais. 1 4
Conteudo no geral e posi¢do de lidar com alunos. 1 4
Contetdo no geral e reflexdo da pratica. 1 4
Nao responderam. 4 16

Total 25 100

Apenas 24% dos professores respondentes justificaram suas respostas
seguindo a linha de que para dar aula ¢ necessario saber o contetdo, lidar com os alunos,
além de refletir sobre a pratica pedagogica.

Analisando-se o quadro 17 como um todo, percebemos que a maior
contribuicao ficou aos contetidos especificos (48%). Nas colocagdes o contetido em geral
(32%) entendemos que seja os especificos e os pedagdgicos e nessa analise nos remetemos
aquele sobre o curriculo e justifica a posicao dos respondentes pelo fato de ndo se ter um
curriculo e professores articulados e entrosados. Isso acaba refletindo na sensacdo de que
nenhum conhecimento teve relevancia efetiva por serem justapostos.

Tancredi (1995), aponta que grande parte dos cursos de graduagdo apresenta
curriculos que nao estdo dando conta de atender as necessidades por serem rigidos e
justapostos com conteudos sobrepostos.

Assim como coloca Maldaner (2000, p.52), “os professores tendem a aceitar
o que lhes foi ensinado, tendem a aplicar aquilo e se frustram porque isso ndo funciona na

pratica”.
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Os professores iniciantes acabam tendo a tendéncia de reproduzir o que
viram na faculdade sem se preocupar com o entrosamento e articulagdo dos contetdos e
disciplinas, dificultando, assim, a transdisciplinaridade e a interdisciplinaridade
amplamente discutidas nos PCN (2000).

Analisando as dificuldades deparadas pelos respondentes ao longo do curso
de Licenciatura encontramos o que se segue no quadro 18.

Quadro 18: Dificuldades deparadas ao longo do curso de Licenciatura e os motivos:

Dificuldades Motivos F %
e  Porndo abordar a realidade.
Em contetdos e  Pelo colegial ser deficiente.
especificos e/ou e Pornio ter tempo de estudar. 15 60
pedagogicos. e  Pela metodologia do professor ndo
ajudar.
Imaturidade. e  Falta de interesse. 2 8
C e  Pelo fato de trabalhar e os professores
ansaco. N 1 4
nao entenderem.
Preparacdo de aulas. |e  Poucas aulas de pratica de ensino. 1 4
- e  Pelo fato de trabalhar e também morar
Horario das aulas . 1 4
em outra cidade.
Aquisi¢do de livros. |e A biblioteca ndo era suficiente. 1 4
Nao responderam. 4 16
Total 25 100

Pelo quadro 18 percebemos que a maioria dos respondentes (60%) tiveram
dificuldades relacionadas aos conteidos do curso de Licenciatura, sendo que alguns
disseram que superaram através de muito estudo e dedicacdo. Notamos que os motivos
pelos quais essas dificuldades se originaram tem raizes em  aspectos
didaticos/metodologicos e estrutura do curso.

Julgamos preocupantes essas dificuldades relacionadas aos conteudos, pois
muitas vezes elas acabam por desestimular o aluno, fazendo com que o mesmo desista do

curso. E um problema que ndo ¢ recente, mas que pode ser amenizado quando a prioridade
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do processo ensino-aprendizagem ¢ o aluno. Nao basta que o professor tenha uma so6lida
formacao nos contetidos se nao fizer a transposi¢ao didatica para os alunos, se ndo conhecé-
los e nao tiver um bom relacionamento com 0s mesmos.

Podemos, nesse momento fazer uma reflexdo e nos reportarmos a
importancia e relevancia das disciplinas (especificas e pedagogicas), do estagio, da
metodologia empregada, do instrumento de avaliacdo, da relacdo professor-aluno, da
articulacdo no funcionamento do curso, enfim, todos os fatores que influenciam direta ou
indiretamente na formagao do professor e a partir dai reconhecer a necessidade de um curso
que seja integrado em todos os sentidos.

Assim, além de ter o conhecimento de seu trabalho, o professor formador
deveria saber mobilizar esses conhecimentos traduzindo-os em agdo efetiva para a
aprendizagem. E obvio que todas as dificuldades ndo advém apenas de motivos causados
pela instituicdo formadora, porém acreditamos que na medida do possivel esta deva orientar
seus alunos, j& que o objetivo ¢ formar um profissional que ndo deixa de ser um ser humano
e como tal deve ser tratado.

Sobre o questionamento a respeito de estar apto a lecionar quando formou-se
¢ também no momento atual, obtivemos os dados dos quadros 19 e 20.

Quadro 19: Distribui¢do da freqii€éncia e da porcentagem em relagdo a estar apto ou ndo a

lecionar apods formar-se:

Opcao F %
Sim 5 20
Nao 20 80
Total 25 100
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Quadro 20: Distribuicdo da freqiiéncia e da porcentagem em relagdo a estar apto ou ndo a

lecionar atualmente:

Opcao F %
Sim 22 88
Niao 3 12

Total 25 100

Pela analise do quadro 19, os respondentes que disseram estar aptos e
preparados logo ao terminar o curso de Licenciatura (20%) justificaram pelo fato de ja
lecionar enquanto estudante: “Sim, pois ja lecionava durante o curso”.

Ja& os professores que responderam ‘“nao” (80%) alegaram pela falta de
seguranca, pela distancia do Ensino Superior comparado ao Ensino Fundamental e Médio,
por falta de maturidade, por falta de experiéncia: “Sentia-me um pouco inseguro”.

“Nao, pois a teoria ensinada ndo combinava com a pratica de sala de aula”.

Em contrapartida em relagdo a estar ou nao preparado atualmente, vemos
pelo quadro 20 que inverteram-se os dados, com 88% dizendo que sim, contra 12% dizendo
que nao. Essa inversdo de dados se deu pelo fato de apds o curso de formacdo, os
professores se dedicarem, estudarem e a propria experiéncia do dia a dia contribuir para
uma melhor atuacdo. Foi colocado que o aprender ndo termina nunca, sempre temos que
estar renovando. Aqui, novamente notamos a preocupacdo que os professores tém pela
atualizagao.

E interessante a colocagio daqueles que disseram que a prética que os fez
melhor na atuacdo e mais interessante ainda ¢ que a nova legislacdo descrita no referencial
tedrico aponta para uma nova carga horaria maior da vivéncia dos alunos, futuros

professores, nas escolas da Educacao Bésica.
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Ainda analisando-se as opinides dos professores percebemos que nao ¢
apenas o curso de formagdo o unico responsavel para formar o profissional. Os cursos de
capacitacdo (formagdo continuada), a troca entre os pares, o empenho do proprio
profissional em buscar e pesquisar aquilo que falta, constituem outros meios para a eficacia
e superagdo na atuacao profissional.

Porém, acreditamos que durante a formagao se deva ter espagos atentando
para que o futuro professor também assuma o papel da sua propria formagao (professor
pratico e reflexivo).

Autores como Noévoa (1995), Garcia( 1995 e 1998), Schon (1995), Pérez-
Gomez (1995), Perrenoud (1997 e 1999) e Imbernén (2000) apontam para a necessidade
dessa nova tendéncia de formagao de professores.

Segundo os professores respondentes as dificuldades e facilidades
encontradas enquanto profissionais foram:

a) Dificuldades:

- dar aulas praticas sem laboratorios;

- falta de interesse dos alunos;

- desvalorizagao do professor;

- lidar com classes heterogéneas (diversidade);

- aceitar mudancgas impostas;

- falta de interagdo entre os pares;

- desinteresse e falta de compromisso dos alunos e pais;
- relacdo do conteudo com a formagao do cidadao;

- a politica educacional;

- a falta de pré-requisitos dos alunos;
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- carga horaria elevada de trabalho;

- classes com muitos alunos;

- niimero de aulas por série (duas aulas semanais € em alguns casos até uma aula apenas);
- poucos recursos;

- 0 salario;

- preparar aulas interessantes sem recursos;

- horario disponivel para preparar as atividades;

- poucos livros contextualizados;

- 0 ingresso como professor;

- falta de entrosamento de apoio das universidades;

- falta de cursos pela Diretoria de Ensino;

- pegar aulas;

- fato de ser casado e ter filhos.

b) Facilidades:

- Possibilidade de realizar cursos podendo contar com o CDCC e a UFSCar;
- preparar aulas diferentes;

- dominar os conteudos;

- relagd@o professor-aluno;

- autonomia que o professor tem na Rede Estadual de ensino;
- acesso ao conhecimento;

- abundancia de livros;

- visdo mais democratica do ensino;

- ajuda dos pares mais experientes.
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E claro que ha facilidades e dificuldades na profissdo de professor, porém
notamos que os respondentes se apegaram mais as dificuldades, alguns nem citaram se ha
facilidades. Acreditamos ser natural do ser humano se apegar mais ao aspecto negativo do
que no positivo, pois € mais facil “criticar” do que “assumir”, ainda mais no contexto atual
em que se encontra 0 NOSsoO ensino.

De acordo com os relatos das dificuldades, notamos que elas sdo variadas e
que perpassam algumas das discussoes ja feitas anteriormente como elevada carga horaria
de trabalho, a questdo do saldrio que obriga o professor ter mais de um emprego e a propria
desvalorizagdo do profissional. Na realidade ao falar das dificuldades sentimos um certo
desabafo dos professores.

Consideramos pertinentes as dificuldades colocadas, pois também
vivenciamos essa realidade do ensino hoje. Dentre as dificuldades, algumas nos chamaram
mais a aten¢do como a formagdo “conteudista” ¢ sem contextualizacdo, a articulacdo dos
conhecimentos, pois tanto a LDB/96, PCN/00 e Propostas Pedagogicas atentam para uma
formacao geral do aluno como cidadao inserido num contexto social real.

J& quanto as facilidades, notamos a flexibilidade da Rede Estadual de Ensino
em dar “liberdade” do professor trabalhar. Entendemos que essa autonomia ¢ no sentido do
professor poder desenvolver seu trabalho diario, mas em sintonia com a proposta da
Secretaria da Educacdo, que ao nosso ver ndo ¢ tdo democratica. A preocupagdo por parte
de algumas institui¢des no sentido de oferecer cursos de atualizacdo ¢ vista como positiva o
que enfatiza os 80% dos professores que fizeram algum tipo de curso para atualizar-se,
conforme vimos na caracterizagdo dos professores.

Ainda com relagdo as facilidades e dificuldades houve algum choque, isto &,

a interacdo entre os pares, o entrosamento da universidade com a escola apareceram nos
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dois grupos. Isso ¢ natural em se tratando da opinido de cada um e da diversidade dos
sujeitos, apesar de todos pertencerem a mesma Diretoria de Ensino.

Em extensdo as facilidades e dificuldades encontradas enquanto
profissionais, perguntamos como essas facilidades e dificuldades se relacionam as
contribui¢des oferecidas (ou nao) no curso de formacdo. Chegamos aos seguintes dados:
28% acreditam nao haver relagdo com o curso de formagdo e sim com o proprio sistema
educacional ao iniciar a carreira, dificuldades de ordem pessoal e de ordem social.

Porém, 40% relataram haver relagdo com o curso de formagao inicial, como
por exemplo o curso oferecer ferramentas ideais, quando sdo as reais que os futuros
professores se deparardo, falta de trabalhar com metodologias diversificadas, falta de
experiéncia pela carga horaria do estdgio ser pequena apesar de na parte tedrica facilitar
pelos conteudos ministrados, os conteudos ndo foram articulados a formagdo para a
cidadania e por fim um respondente relatou que as dificuldades contribuiram para o
desenvolvimento de um pensamento critico. Os 32% restantes dos professores ndo
opinaram. No decorrer das colocagdes dos professores respondentes fica de certa forma
claro que as discussdes permeiam sempre os mesmos aspectos do curso de formacao, dai a
necessidade de se pensar o curso de formagao de maneira integrada.

Analisando o que foi colocado, podemos concluir que o curso de formacgao
apesar de ser o alicerce, isto ¢, a base de sustentacdo para o profissional, ndo se deve
atribuir todas as falhas a ele, pois o proprio sistema educacional e a sociedade em geral
refletem no trabalho do professor. Mas isso ndo significa que ndo se deva repensar a
formagdo de professores como ndao s6 a literatura como a pratica vem apontando essa

necessidade.
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Quanto ao questionamento da importancia da atualizagdo do professor apos
o curso de Licenciatura, queira ser num curso de extensdo, de aperfeicoamento, de
especializagcdo, de mestrado, de doutorado, etc a grande maioria considerou ser importante
(88%) por diversos motivos: oferece trocas de experiéncias com os colegas, da a
possibilidade de um olhar renovado para a pratica e abre novos horizontes.

Porém, ha alguns fatores que interferem na realizacdo dessa atualizagdo
como: dificuldades em realizé-los por ter uma carga horaria excessiva de trabalho, por as
vezes serem cursos pagos, por ndo ter incentivo na progressdo funcional e também por
motivos da vida particular. Atualmente, apenas os cursos de mestrado e doutorado € que
foram regulamentados e podem ser utilizados como progressao funcional na Rede Estadual
de Ensino. Um outro dado também importante é o incentivo que a Secretaria da Educacao
do estado de Sao Paulo estd promovendo e colocando em pratica a partir do primeiro
semestre de 2004, que ¢ a possibilidade do professor titular de cargo fazer um curso de pos
graduacao a nivel de mestrado e/ou doutorado, contando para isso com uma bolsa-auxilio.
Assim, o professor teria que desenvolver uma pesquisa direcionada ao cotidiano escolar e
se comprometer em apos o término do curso trabalhar durante dois anos na Rede Estadual,
caso contrario teria que devolver ao estado o que lhe foi investido. Apenas dois
respondentes (8%) ndo acham importante a atualizagdo, pois disseram que sdo cursos
distantes da realidade do ensino e 4% nao responderam.

A importancia dada a esses cursos de atualizacdo ja havia sido detectada
anteriormente na caracterizacdo dos professores, na qual 80% responderam que haviam

feito algum curso.
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Percebemos que a importancia desses cursos reside no fato de poder suprir
falhas da formagdo, além de proporcionar um elo de ligagdo com os avangos do
conhecimento, desde que tenham amplo e efetivo vinculo com o ensino.

Se analisarmos todas as mudancas exigidas no ensino com a nova legislagao,
tanto da Educagdo Basica quanto da Educagdo Superior, esses cursos de atualizacdo
(formagao continuada) constituirdo em um meio para equiparar a formagao dos professores
mais antigos com as dos mais novos.

De acordo com 48% dos professores, estes ndo sentiram necessidade de
atualizar-se de imediato apos o término do curso de Licenciatura por diversos motivos
como: ja ser professor enquanto estudava, por sentir necessidade de estudar mais por fora,
pelo fato do curso ter dado base e a experiéncia ser adquirida no dia a dia, por problemas
pessoais, pelo cansago, por ter ido trabalhar na industria, por ndo exercer a profissdo de
professor no inicio e por pensar que saber o conteudo ja era o suficiente para dar aula.

Com igual porcentagem (48%), tivemos os professores que responderam que
sentiram a necessidade de atualizar-se apds o término do curso de licenciatura por diversos
motivos, como: para conhecer mais sobre a legislacdo, pelo fato das teorias e contetidos
ficarem defasados, pela importancia da atualizagdo em si, para conhecer o que havia de
novo na area especifica, suprimir deficiéncias do curso de formacao, distancia da faculdade
com o Ensino Médio e pelo fato da pratica exigir. Apenas 4% nao responderam.

Analisando-se os respondentes que disseram ndo (48%) ter atualizado logo
de imediato ao terminar o curso de licenciatura, notamos que os motivos no geral ndo t€m
relacdo propriamente com o curso de formacdo. Ja os que responderam “sim” (48%),

percebemos que a maioria dos motivos se explica justamente pelo fato de haver algumas
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falhas no curso de formagdo e também pela propria necessidade de renovar seus
conhecimentos.

Através desta discussdao podemos concluir que estes professores tém
consciéncia de suas deficiéncias e assumem a responsabilidade do seu desenvolvimento
profissional, que ¢ um dos aspectos considerados para um professor reflexivo (Novoa,
1995).

A maioria dos professores concorda com a necessidade de atualizagdo, ja
que 80% destes respondeu que o curso de formacdo inicial ndo ¢ o uUnico meio para
“aprender” a ser professor, pois acreditam que outros aspectos estejam em jogo como a
vivéncia e a experiéncia do cotidiano da pratica docente, pelo fato de alguns terem o
“dom”, pelo fato de aprendermos constantemente na vida, pelo fato de alguns serem
autodidatas e também por haver outros recursos (cursos a distancia, internet, capacitagoes
no geral, livros, revistas, etc).

Do restante dos professores, 16% responderam que sim pelo fato de no curso
de formacao inicial aprendermos os conhecimentos especificos e pedagdgicos e apenas 4%
nao responderam.

Partilhamos com a opinido dos 80% dos professores que responderam nao e
além disso, mesmo nao sendo o Unico meio de “aprender” a ser professor, o curso de
formacao inicial ¢ indispensavel (alicerce). A aprendizagem profissional se da ao longo de
toda a trajetoria de vida do individuo, tendo iniciado mesmo antes dos processos
educativos, como por exemplo os conhecimentos tacitos € 0 meio social.

Assim, o “aprender” a ser professor ¢ um processo continuo que integra
diferentes meios de diversas formas, ndo se resumindo portanto apenas ao curso de

formacao.
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Com referéncia a avaliagdo da atuacdo profissional, os relatos sao

apresentados no quadro 21.

Quadro 21: Avaliagdo da atuacdo profissional segundo os professores:

Avaliacio F %

Boa. 13 52
Em evolugio. 3 12
Consciente. 2 8
Regular. 1 4
Desanimadora. 1 4
Dificultosa. 1 4
Segura. 1 4
Nao responderam. 3 12

Total 25 100

Notamos pelo quadro 21 que a avaliagdo feita pelos professores no geral foi

otimista e satisfatoria, com excecdo dos casos que disseram desanimadora e dificultosa.

Achamos interessante citar as colocagdes desses professores:

“Desanimadora, por mais que batalhe para melhorar, ndo tenho

tido muitas glorias”.

“Encontro dificuldades da participacdo dos alunos mesmo nas
aulas praticas. Hoje hd muitos “recursos” para o aluno ser

promovido, eles brincam muito”.

O professor que diz estar desanimado ndo explicita com clareza esse

desanimo. A impressdo que nos da € que ele encontra dificuldades em termos de conduzir

seu trabalho em sala de aula, pois ao longo da andlise das respostas anteriores este nio

respondia ou entdo era bem pessimista em suas respostas. Esse pessimismo talvez possa

estar relacionado ao trabalho solitario dos professores, como aponta Dias-da-Silva (1997),

no qual o professor muitas vezes se sente impotente diante de certas situacdes que se depara
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enquanto profissional e assim o reflexo dessa realidade recai no fracasso e desinteresse dos
alunos.

Ja o professor que respondeu ter dificuldades explicou pelo fato de como
esta estruturado o sistema de ensino hoje, muito flexivel para o aluno.

E interessante notar também o relato daqueles que disseram em evolugio, ou
seja, em busca constante de conhecimento. Isso nos remete a consideracdo de que a
aprendizagem do professor para a atuagdo € um processo continuo como ja discutido
anteriormente. E mais uma vez se certifica a preocupagdo com o desenvolvimento
profissional (atualizacdo, aprendizagem constante, professor pesquisador da pratica).

Porém, a dificuldade reside em levar esses conhecimentos de forma efetiva
para os alunos (pouca participagdo dos alunos e redugdo cada vez mais dos contetidos por
causa da carga horaria — relatos dos professores).

Percebemos no geral que a avaliagcdo sobre a atuagdo profissional recai
também muito sobre como a educagdo esta estruturada e ¢ conduzida hoje, isto €, muita
flexibilidade para os alunos gerando a falta de conscientizacdo destes.

A concepgdo de professor reflexivo para os professores respondentes deu

origem ao quadro 22.
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Quadro 22: Concepcao de professor reflexivo segundo os professores respondentes:

Classes de respostas F %
Analisa e avalia a pratica para buscar formas de 13 57
mudangas.
E aquele que da voz ao aluno. 2 8
Consciente e estar sempre se atualizando. 2 8
Sabe adaptar-se a diferentes situagoes. 2 8
Pensa e age em parceria complementando. 1 4
Ser pesquisador como os professores da universidade. 1 4
Dizer ao aluno como ele é. 1 4
Nao responderam. 3 12
Total 25 100

A concepcao de professor reflexivo para a maioria dos respondentes (52%)
perpassou por aqueles que analisam e avaliam a sua pratica para propor e criar condigdes de
solucdes para superar as dificuldades além de ser também um professor pesquisador. Dar
voz ao aluno, assim como ser consciente, atualizado e adaptar-se as diferentes situagdes sao
caracteristicas que permeiam a reflexdo. Essas concepg¢des vao ao encontro das idéias do
professor pratico-reflexivo descrito pelos autores no referencial tedérico do presente
trabalho, bem como uma formacgao que visa a constru¢do dos conhecimentos e nao apenas a
repeticao.

Noévoa (1995), Garcia (1995 e 1998), Schon (1995), Pérez-Gomez (1995),
Perrenoud (1999) e Imbernén (2000), sdo autores que investigam a formagao de professores
sob o olhar de novas tendéncias nas quais a reflexdo ¢ um conceito muito debatido por eles.

Sintetizando as caracteristicas de um professor pratico-reflexivo de acordo
com os autores mencionados acima percebemos que estas vao além das paredes da
instituigdo escolar baseando-se nos movimentos de Schon: conhecimento-na-agao,

reflexdo-na-agao e reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na agao.
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A reflexdo assim concebida permite uma ligacdo entre os conhecimentos
adquiridos ao longo da vida, os advindos da formagao inicial e também os relacionados a
formacdo continuada e vivéncia profissional de forma compartilhada e contextualizada.
Além disso, a preocupag¢do com o proprio desenvolvimento profissional, com o objetivo de
estar sempre atualizado, vem se somar as caracteristicas de um professor pratico-reflexivo.

Pelo quadro 22 podemos verificar que as concepc¢des dos professores
respondentes quanto ao professor reflexivo se enquadram dentro das caracteristicas
descritas pelos autores acima citados.

Em se tratando do curso de Licenciatura dos respondentes estarem voltados
para uma formagao reflexiva e posterior pratica reflexiva, os resultados apontaram que para
52% nao estava voltada a pratica reflexixa, 16% mais ou menos, 12% sim, 4% talvez ¢ 16%
nao responderam.

As razdes pelas quais os 52% responderam que os cursos de formacao nao
estava voltado para uma pratica reflexiva residem no fato de: o curso ser feito na época da
ditadura militar, pelo fato da ciéncia ser passada como algo ja definido, bastando apenas
aplica-la, pelo pensamento da época do professor ser dono do saber, pelo fato do curso ndo
ter &nimo e vigor e também por julgar que ¢ com o passar do tempo com a pratica e troca de
experiéncia ¢ que se torna reflexivo.

Os 16% que responderam mais ou menos, justificaram que a gente aprende
por si so sobre como ser reflexivo e ja os 12% que responderam sim endossaram pelo fato
do curso permitir a visdo da auto-avaliacgao.

Analisando-se no geral as justificativas percebe-se que a maioria dos cursos
estava mais impregnada de caracteristicas tradicionais (professor dono do saber, ciéncia

como algo pronto e acabado), isto €, evidencia modelos pautados na racionalidade técnica.
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[19~3

Pela colocagdo feita do curso ndo ter animo e vigor, talvez esse “animo e vigor” dito pode
se referir ao descaso que hda com os cursos de Licenciatura como relatado pelos
respondentes em outros momentos.

Apesar do relato dos professores, notamos que de certa forma estes sdo
“reflexivos”, evidenciando-se assim que ndo € apenas o curso de formagdo que proporciona
tal caracteristica. Como ja relatamos anteriormente a formagao ¢ um processo continuo que
ndo depende apenas do curso de formagdo inicial, apesar deste ser o alicerce, isto €, a
sustentacdo da formacdo.

Aos professores foi perguntado se eles fossem hoje escolher uma profissao,
se escolheriam a de professor de Quimica e chegamos aos resultados que 76% escolheriam,
20% nao e 4% nao responderam.

Os comentarios a respeito de responderem sim (76%) foram diversos como
sentir-se livre, autbnomo, gostar, ter vocagao, ser idealista, pela troca de experiéncia, ajudar
na formag¢do do cidaddo, por ter conhecimento e facilidade para ensinar, pela socializacao
dos conhecimentos, pelo fato de cada dia proporcionar uma nova aprendizagem e
possibilidade de perceber a evolugao do aluno.

Podemos notar pelas colocacgdes dos professores (76%) que a maioria gosta e
¢ otimista. Isso também pode ser reforcado pelos questionamentos feitos anteriormente a
respeito do curso de licenciatura ser a primeira op¢do no vestibular (56%) e se os
professores estavam satisfeitos com a profissao (72%).

J& com relagdo aos que responderam que ndo escolheriam a profissdo de
professor, as justificativas perpassaram por ndo corresponder as expectativas, escolheria
outra disciplina (Inglé€s), por dar menos trabalho e o rendimento dos alunos ser melhor, pela

inseguranca fisica e moral e pelos baixos salarios.
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E preocupante a colocagdo feita pelo professor “pela inseguranca fisica e
moral”, pois evidencia o medo do professor perante as violéncias que andam acontecendo
nas escolas. O problema da violéncia ¢ sério e deve ser tratado como uma das prioridades
do ensino. A sociedade como um todo deve estar alerta quanto ao problema da violéncia
juntamente com as escolas e familias.

Diante do problema que investigamos (contribui¢do do curso de formacao),
achamos interessante saber as sugestdes dos professores respondentes para a melhoria do
ensino nos cursos de Licenciatura em Quimica, as quais relataremos abaixo. Houve
professores que disseram que deveriam ser pedidas sugestdes aos alunos do curso de
Licenciatura.

Acreditamos ser importante, esta colocagdo, pois na época em que vivemos
nao faz mais sentido o professor chegar e depositar um amontoado de informagdes sem ter
a preocupagdo com que o aluno pensa e traz consigo para a escola. Ouvir o que o aluno
pensa, isto €, possibilitar que o aluno se expresse ¢ um dos fatores para formar individuos
reflexivos.

A preocupagdo com mais pratica € menos teoria € um estagio real ao longo
do curso de Licenciatura e ndo apenas no final foi bem enfatizado, algo que realmente ¢
relevante, porém acontece ainda em muitos cursos o contrario, ou seja, o modelo de
formacgao esta mais voltado para o da racionalidade técnica e ndo para uma formagao do
professor pratico e reflexivo.

O problema da falta de integracdo entre a Educagdo Superior com a
Educacao Basica, recai em outra colocagdo feita pelos respondentes que € o nao

conhecimento da realidade da Educacao Basica por parte dos professores formadores.
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Acreditamos ser realmente contraditorio para o professor formador instruir
seus alunos a respeito do que ndao conhece, por isso ¢ que a maioria dos cursos acabam na
idealidade e quando os futuros professores se deparam com a realidade acabam levando um
“choque”. O interessante seria que os professores formadores participassem de forma mais
efetiva juntamente com os alunos em formag¢do dos momentos de estagio e outros
momentos como o incentivo das atividades de pesquisa que poderiam ser realizados em
parceria com as escolas de Educacdo Basica. Temos a consciéncia das dificuldades para
que haja essas interagdes, porém devemos nos esforcar para que essas ocorram.

Ainda nesse sentido de integragdo e entrosamento, a necessidade de um
maior entrosamento entre as disciplinas especificas e pedagogicas foi outra preocupacao
dos professores respondentes.

Sabemos que seria muito enriquecedora essa unido que se relaciona a outra
colocagdo feita que ¢ a de serem oferecidas disciplinas que trabalhem conteudos do Ensino
Médio. Essa relacdo entre os conhecimentos especificos com os conhecimentos
pedagdgicos poderia culminar na transposicdo didatica dos contetdos para serem
trabalhados no Ensino Médio, além de constituir em um redirecionamento das disciplinas
pedagdgicas em algo mais concreto segundo os professores respondentes.

Os professores respondentes ddao muita importdncia para os cursos de
atualizagdo, conforme j& visto anteriormente, sugerindo que sdo imprescindiveis, porém
deveriam procurar saber quais sdo as reais dificuldades e problemas para que eles possam
ser efetivamente e concretamente uteis. Essa colocagdo € pertinente, pois ja participamos de
cursos de atualizagdo com o objetivo de melhorar a pratica docente, mas infelizmente
alguns cursos estavam fora da realidade do contexto da educagdo e acaba ndo tendo efeito

de perspectivas de mudanca da pratica.
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Por fim ainda como sugestdes constatamos a necessidade de inovagdes nos
cursos de Licenciatura e também mudanca de metodologia dos professores formadores,
segundo depoimento dos professores consultados. A nova legislagdo referente aos cursos de
Licenciatura ja apontou para mudangas de metodologia que ndo deixa de ser uma forma de
se inovar. Resta saber se estes professores formadores serdo conscientes e mudarao de fato
e ndo apenas no papel que muito acontece na educagao.

Observamos que as sugestdes apontadas pelos professores respondentes vao
ao encontro com as discussoes ja feitas ao longo de nossa analise.

Consideramos de forma geral todas as sugestdes importantes e relevantes.
Porém, faz-se necessaria uma reflexao sobre elas, para que na medida do possivel os cursos
de Licenciatura venham a atendé-las com o objetivo de melhorar, tornando-se mais ricas as
atividades do curso, isto ¢, um curso que se renova (renovador).

Para encerrar nosso instrumento de coleta de dados (questionario) deixamos
uma questdo livre para que os professores pudessem tecer outro (s) comentario (s) que
desejassem. Alguns o fizeram. Porém, julgamos nao haver a necessidade de relatar tais
comentarios feitos, pois estavam relacionados a discussdes ja feitas por nos. Portanto sem

relevancia para outras discussoes.
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CAPITULO IV
Finalizando
1. Consideracoes Finais

A proposta deste trabalho foi a de conhecer as contribui¢des do curso de
Licenciatura em Quimica para a aprendizagem e atuagdo profissional, na visao de vinte e
cinco professores licenciados em Quimica atuantes na Diretoria Regional de Ensino de Sao
Carlos-SP.

Através da literatura sobre a formagao de professores, o ensino de quimica
e aspetos gerais sobre legislacdo de ensino, juntamente com os dados coletados, foi possivel
analisar algumas questdes que permeiam a formagdo de professores nos cursos de
licenciatura. Questdoes estas referentes a estrutura curricular, avaliagdo, formagdo de
professor pratico-reflexivo, trabalho coletivo, enfim, aspectos que consideramos relevantes
na formagao para a aprendizagem e atuagdo profissional.

Pelo fato desta pesquisa apresentar um carater exploratorio, as conclusdes a
partir dos dados ndo podem ser generalizadas. Porém os resultados obtidos podem ser
utilizados para a compreensao de situacdes semelhantes que eventualmente possam ocorrer
em outros contextos, justamente por indicarem, embora numa circunstancia especifica,
aspectos significativos relacionados a formagao de professores.

Ao longo da analise procuramos relatar e discutir de forma sucinta e objetiva
as opinides dos professores licenciados em Quimica a respeito de sua formacdo para
posterior atuacao profissional.

Neste momento do trabalho de pesquisa cabe-nos refletir sobre alguns
aspectos que nos chamaram mais atengdo e através deste conhecimento conduzirmos a

algumas conclusdes.
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No que se refere a qualidade, 72% dos professores respondentes
consideraram como bom o seu curso de licenciatura. Pela argumentagdo destes, nem todos
foram tao bons conforme observado, ja que 44% disseram que os cursos estavam fora da
realidade da escola de Ensino Médio. A atribui¢do da qualidade pode estar associada em
termos de contetidos especificos.

Apesar disso, ao longo da anélise percebe-se de certa forma indicios de que
os cursos forneceram um alicerce para que os professores evoluissem por conta propria ao
longo da sua atuagdo profissional.

Percebemos que os cursos no geral dao maior prioridade para o Bacharelado,
fato também apontado por Tancredi (1995) em sua analise dos cursos de Licenciatura da
Universidade Federal de Sao Carlos.

Atualmente, como professor no Ensino Superior em cursos de Licenciatura
observamos que essa situacdo ainda acontece como relatam os alunos em nossas
discussdes. Porém notamos também que de certa forma os proprios alunos t€ém essa visao
da Licenciatura como um curso de menor prestigio, pelo fato do envolvimento (pequeno)
que esses demonstram com as disciplinas pedagogicas. Esperamos que com a nova
legislacdo que estabelece as especificidades do curso de Licenciatura em relagdo ao
Bacharelado, juntamente com uma mudanga de pensamento dos individuos (formadores e
formandos), a melhoria almejada ndo fique somente no papel.

A escola de hoje mudou, por isso ndo faz sentido que tenhamos professores
com uma formagdo fora dessa realidade. O momento aponta para uma formagdao mais
prética, critica e reflexiva de modo a contribuir com a transformagao social e ndo apenas a

perpetuagao e reproducdo do conhecimento adquirido no curso de formagao inicial.
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No geral os cursos analisados, através dos depoimentos dos professores,
apresentaram-se um tanto conteudista no que se refere a parte especifica e com pouca ou
quase nenhum tipo de articulagio com a parte pedagdgica e os niveis de ensino
Fundamental e Médio. Esse trabalho desarticulado deve-se ao comportamento dos
professores, no qual cada um acaba se isolando, pela propria estrutura dos Sistemas de
Ensino. Algo que teve inicio com a Reforma Universitaria com a divisdo da universidade
em departamentos.

J& no que diz respeito a interagdo com os Ensino Fundamental e Médio,
parece-nos que a universidade chega as escolas e sai ndo contribuindo com nada de
concreto para esta. A escola apenas serve a universidade. Essa atitude faz com que haja
uma certa resisténcia da escola quando aparecem estagidrios ou pesquisadores.
Acreditamos que deveria haver um convénio entre a universidade (institui¢ao formadora)
com as escola de Educacao Infantil, Ensinos Fundamental ¢ Médio de forma em que todas
pudessem se beneficiar com essa interagao.

Como professor no Ensino Superior e responsavel pelas disciplinas de
Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de Quimica e Fisica, procuramos estabelecer
um vinculo mais estreito com os professores da escola de Educagdo Basica de tal forma que
os alunos estagiarios sob nossa orientagdo atuem atendendo as necessidades que sao
colocadas pelos professores dessas escolas. Trabalhamos de forma que o estagio ndo seja
caracterizado apenas pela observacdo e uma regéncia de aula e sim pela constante
colaboracdo, isto €, o estagiario participa como sujeito ativo do processo. Através de
depoimentos dos professores dessas escolas e dos estagiarios, percebemos que este trabalho

coletivo estd sendo positivo. Alguns professores ainda apontam que a presenga e
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participacdo do professor supervisor de estdgio ¢ de fundamental importancia para esse
trabalho coletivo.

Em se tratando da formacdo do educador ndo bastam apenas conteudos e
nem tao pouco aqueles conteudos especificos e sim mecanismos de trabalho que visem a
formagao global do individuo, pois a filosofia das escolas de Ensino Fundamental e Médio
¢ a formacdo global do aluno como cidaddo ativo e consciente de seus direitos e deveres
inseridos no tempo e no espago, formacdo apontada pela LDB/96, PCN e propostas
pedagogicas no geral.

Via de regra o que acontece ¢ que o profissional iniciante reproduz as
mesmas praticas que lhes foram apresentadas na formag@o e em alguns casos com o passar
do tempo se o professor tiver espacos para reflexdo dessa pratica “retrégrada” de educar
podem apresentar mudangas. Menezes (1987, p.119), aponta este problema: “como
repetidor de aulas o professor perde a dimensao de educar € nem questiona o porqué de
ensinar, o que ensinar.”

Por isso ¢ que acreditamos que mesmo o curso de Licenciatura ndo dando
conta da formagao global, deveria pelo menos fornecer um alicerce para que o profissional
possa assumir seu proprio desenvolvimento ao longo de sua atuagdo, e os cursos analisados
parecem no geral em parte té-lo feito.

Pelo questionamento sobre as atividades que os professores respondentes
desenvolviam, 88% se dedicam apenas ao magistério. Esse dado de certa forma nos
surpreendeu, ja que via de regra fala-se que o magistério ¢ um “bico”. Podemos dizer que a
Diretoria Regional de Ensino de Sao Carlos-SP tem o privilégio da possibilidade desses
professores de Quimica desenvolverem um melhor trabalho devido a essa dedicagdo. Esse

fato possibilitou a oportunidade de 80% dos professores respondentes a se atualizarem.
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Talvez se os salarios do magistério fossem mais atraentes poderiamos ter
uma porcentagem ainda maior de professores com dedicagdo exclusiva e conseqiientemente
uma melhor qualidade de ensino.

Notamos também que além dos aspectos referentes a articulacdo e
entrosamento das disciplinas e professores e a interagcdo escola-universidade, ha outros
pontos a serem considerados. As praticas reais ao longo do curso (incluindo estagio e
pesquisa), a abordagem das disciplinas enfocando a historia da ciéncia e a contextualizacao
dos contetidos, bem como trabalhos voltados a formagdo do cidaddo, merecem ser
repensados nesses cursos de licenciatura.

Os cursos de formagao de professores e mais especificamente os de ciéncias
exatas, incluindo a Quimica, apresentam-se com uma forte tendéncia positivista, isto é, uma
pratica pedagdgica marcada na certeza como algo pronto e acabado e assim o ato de ensinar
acaba nao sendo valorizado enquanto producdo do conhecimento (Fernandes, 1996).
Acreditamos que esta visdo precisa ser revisada, pois a ciéncia nao ¢ algo pronto, absoluto,
verdadeiro e acabado, pois pode ser refutada através de novos estudos, conhecimentos e
descobertas. Dai a necessidade de se repensar os aspectos citados acima nesses cursos de
formacao.

Em se tratando dos aspectos curriculares dos cursos de licenciatura
analisados, percebemos que houve uma certa diversidade nas observagdes feitas pelos
professores respondentes. Isto pode ser justificado pelo fato de mesmo sendo um curso
unico (Licenciatura em Quimica), os professores receberam formacdo em instituigdes
diferentes. Apesar de todos constituirem um curso de Licenciatura em Quimica ndo implica
que tenham caracteristicas ¢ enfoques semelhantes, pois cada curso esta inserido num dado

contexto e suas estruturas ndo sao as mesmas.
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A diversidade nas observagdes em relacdo ao curriculo do curso ndo
deixaram de mostrar de forma explicita o valor que tem tanto as disciplinas especificas
quanto as pedagogicas, bem como a importancia da interagdo entre estas e a pratica do
cotidiano escolar.

E interessante que os futuros professores por meio de suas observagdes e
orientagdes dadas em seu curso possam estabelecer uma relagdo estreita entre teoria e
pratica, de modo que reflitam sobre a pratica desenvolvida pelos professores formadores e,
a partir dai, ter condi¢cdes de indagar, constatar para intervir e obter conhecimento do
desconhecido e assim adquirir a aprendizagem.

Ainda na perspectiva curricular, no que se refere ao estagio os dados
demonstraram a relevancia que este deve ter em um curso de formagdo. Todos os
professores respondentes (100%) apontaram nessa direcdo. No entanto, alguns relataram
que da forma como o estagio € visto e posto em pratica acaba ndo tendo resultados efetivos,
pois na maioria das vezes se caracteriza pela observacao e uma regéncia de aula.

Atualmente, ha uma nova legislagdo que aponta para uma forma diferente
dos estagios, no qual estes sejam privilegiados desde o inicio do curso permeando toda a
formacdo, além de estabelecer um elo de colaboragdo com as escolas de Educacdo Basica.
Essa interagdo podera trazer beneficios reciprocos e simultdneos tanto para a escola de
Educacgdo Basica como para a Universidade.

Como professor da disciplina Pratica de Ensino e Estdgio Supervisionado de
Quimica e Fisica e também como professor de Quimica no Ensino Médio, procuramos ir ao
encontro dessas novas propostas de estidgio e percebemos que os alunos (futuros
professores) expressam um interesse diferente de outros estagiarios que ja tivemos em anos

anteriores (apenas como professor de Quimica no Ensino Médio), conforme ja explicitamos
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no referido trabalho. Esse interesse ¢ decorrente do fato destes alunos terem uma
participacdo ativa na pratica pedagdgica real constituindo-se agentes do processo € nao
apenas expectadores, pois além de observarem, também atuam. Dessa forma existe a
possibilidade de uma maior reflexdo da e na pratica pedagogica.

Os professores licenciados respondentes fizeram algumas observacdes em
relagdo as mudangas no curriculo dos cursos que apontam para a dire¢do que viemos
discutindo até o0 momento.

A maioria dos professores respondentes deixou claro que no geral seus
cursos tinham uma caracteristica um tanto tradicional e que os recursos
didaticos/metodologicos eram rotineiros, sem a preocupagao com as inovagdes nas aulas.

O instrumento de avaliagdo mais utilizado que foi revelado pelos professores
respondentes constituiram-se de provas, o que pode explicar uma das caracteristicas de um
curso ser tradicional. Pensamos e partilhamos com a concep¢ao de um tipo de avaliacao
que nao se constitui como afericdo e exatidao na reproducdo dos contetidos e sim com
aquela que seja um meio de promover o acompanhamento da aprendizagem. Assim o0s
aspectos qualitativos devem ter prioridade, em complemento dos quantitativos.

Os professores respondentes elencaram uma série de dificuldades e também
facilidades que encontraram enquanto profissionais, mas houve uma tendéncia maior com
relagdo as dificuldades. Esta situacdo nos levou a concluir que houve um grande desabafo
por parte dos professores com a atual realidade do ensino, mas alguns deixaram claro
(40%) que estas dificuldades tém relagdo com a formacdo inicial. Consideramos um
universo expressivo, ja que 32% do total dos professores respondentes nao opinaram. Dai

mais uma vez pode-se detectar a necessidade de uma reflexao nos cursos de Licenciatura.
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Foram interessantes as observagdes que 80% dos professores respondentes
fizeram acerca do curso de formagdo inicial ndo ser o unico meio de “aprender” a ser
professor. Essas observagdes mais uma vez confirmaram o valor que estes professores dao
aos cursos de atualizagcdo, como também a outros recursos: internet, revistas, jornais, livros,
etc, além da vivéncia e experiéncia de vida. Realmente o ser humano aprende o tempo todo,
isto €, de diferentes formas e nos mais variados contextos em todo momento de sua vida.

Apesar das diversas dificuldades apontadas pelos professores anteriormente,
em sua auto-avaliacdo enquanto profissionais, esta foi otimista. Isto mostra que esse
otimismo, ¢ que impulsiona em continuar em prol da educagdo. Enfatizando ainda este
otimismo observamos que 76% dos professores respondentes escolheriam a profissdo de
professor de Quimica se tivessem que o fazer novamente.

Em meio as observagdes feitas, mesmo os cursos tendo uma caracteristica
predominantemente “tradicional” percebemos que em alguns aspectos possuem
caracteristicas de uma formacao pratica-reflexiva.

Percebemos também que alguns problemas do passado ainda continuam
sendo os mesmos de hoje, visto que tivemos a oportunidade de coletar e analisar as
informacdes de docentes em varios momentos do processo de atuacdo, ou seja, professores
iniciantes e professores experientes, conforme a literatura aponta.

No geral, de acordo com as observacdes dos professores respondentes
podemos citar algumas sugestoes que estes mencionaram para possiveis mudangas em um
curso de Licenciatura em Quimica que ao longo do trabalho vém sendo discutidos:

1) Proposta de uma avaliagdo mais diversificada, dando prioridade aos aspectos

qualitativos em complemento aos quantitativos.



2)

3)

4)

5)

6)

7
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Mudangas nos recursos didaticos/metodologicos utilizando-se de inovagdes que temos
disponivel.

Modificagdo na estrutura dos estagios com realizag¢do ao longo do curso.

Buscar formas de interacao entre a Educagdo Bésica com a Educagdo Superior.
Estabelecimento de uma integracdo entre os professores formadores e
conseqiientemente com os conteudos especificos, pedagdgicos e o contexto.

Inclusdo de disciplinas no curso de licenciatura que estejam voltadas ao ensino
Fundamental e Médio.

Propostas de cursos de atualizagdo que estejam voltados para a realidade do contexto da
escola de Educagao Basica.

Considerando-se as colocagdes acima, percebemos que estas podem

direcionar algumas discussdes referentes aos problemas que ocorrem na formagdo de

professores. Poderiamos até elencar algumas sugestdes, mas seriamos um tanto repetitivo.

Por esse motivo apenas salientamos a importancia e relevancia das sugestdes para que se

fagam uma reflexao, ou seja:

- Qual o perfil de profissional desejamos formar?
- Quais os aspectos fundamentais para a formagao?
- Como posso alcangar essa formacdo que pretendo?
- O que fazer e como fazer?
- Quais os recursos necessarios?
- O que e como analisar essa formag¢do a fim de verificar se o que pretendia foi
alcancado?
Concluindo, pudemos constatar a importancia das contribuigdes que o curso

de formagdo pode oferecer, mas a reflexdo, o questionamento e¢ a contextualizagdao
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devem permear todo o processo de formacdo para que as mudangas possam ocorrer
visando sempre a melhoria da qualidade do ensino.

Sabemos que os problemas oriundos do curso de formacdo inicial sdo
diversificados como apontado ao longo do referente trabalho e também que ndo ha uma
receita pronta e acabada para a resolugdo desses problemas. Porém com o esfor¢o coletivo
dos educadores em geral pode-se gradativamente aperfeicoar os cursos de formagao inicial
de tal maneira que estes possam atender cada vez mais as necessidades da formagao global
do individuo diante de uma sociedade dindmica (em evolugao).

Defendemos uma formacao “especialista”, porém aquela que seja generalista
com a visdo do todo para que se possa estabelecer relagdes e promover conexdes do
avango do conhecimento no ambito histdrico, politico, social e economico.

Enfim, assim como os Ensinos Fundamental e Médio passam por vérias
mudangas, acreditamos que o ensino Superior deveria acompanhd-las tanto no sentido
da formagdo inicial como também da continuada. Acompanhamento este repensando o
curso em termos de conteudos, disciplinas, metodologia, avaliacdo e também as formas
de interagdo universidade-escola, pois afinal todos sdo educadores independente do nivel

de ensino.
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ANEXO I

QUESTIONARIO PARA PROFESSORES LICENCIADOS EM QUIMICA DA
DIRETORIA REGIONAL DE ENSINO DE SAO CARLOS-SP

I) DADOS PESSOAIS / FORMACAO ACADEMICA ( PROFISSIONAL)

1) Sexo :
() masculino ( ) feminino

2) Idade :
() até 30 anos
( )de 31 a40anos
( )de4l1 a50anos
( )de 51 a60 anos
() mais de 60 anos

3) Estado Civil :
() solteiro(a) () casado(a) outro — Qual?

4) Atividade(s) Profissional(is) :

5) Reside em qual cidade?

6) Escolaridade Anterior:
a) Ensino Fundamental : ( ) diurno () noturno
( )publico ( ) particular
( )regular ( )supletivo () outro— Qual?

b) Ensino Médio : () diurno () noturno
() publico ( ) particular
( )regular () supletivo ( )outro— Qual?

7) Em termos de qualidade de ensino, como eram consideradas as escolas de Ensino
Fundamental e Médio que vocé cursou?

8)Voceé fez curso preparatorio para o vestibular?
() sim. () nao.

9) Com relagdo ao curso de Licenciatura em Quimica :

a) Inicio: .(ano).
b) Término: .(ano).
c) Instituicdo: () publica. ( ) particular.

d) Periodo: .(diurno/noturno/integral).
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10) Vocé trabalhou enquanto fez o curso de licenciatura?
()sim. () ndo. Qual era a jornada de trabalho?

11) Outros Cursos: ( Bacharelado em Quimica, outra graduagdo, extensao,
aperfeicoamento, especializacdo, mestrado, doutorado, etc.).

Curso Institui¢do Ano

12) O curso de Licenciatura em Quimica foi sua primeira op¢ao no vestibular?
( )sim ( )ndo
Comente:

13) Qual a sua situagdo funcional na Rede Estadual de Ensino?
() Titular de Cargo(Efetivo) () Estavel ( ) ACT(OFA)

14) Qual sua jornada de trabalho na Rede Estadual de Ensino? .(aulas).
15) Vocé também trabalha na Rede Particular de Ensino?
( )ndo

() sim. Nesse caso, qual a sua jornada de trabalho na Rede Particular? .(aulas).

16) Ha quanto tempo atua como professor(a)? E como professor(a) na disciplina Quimica?

17) Voce esta satisfeito com a profissdao de professor(a)?
() sim. ( )nado
Comente:

IT) DADOS SOBRE O CURSO DE FORMACAO (LICENCIATURA):
Observacao: Caso vocé julgue necessario utilizar o verso da folha para as respostas.

1) Como vocé considera seu curso de licenciatura?
() excelente.
() bom.
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() regular.
() ruim.
Comente:

Como vocé avalia o curriculo do seu curso de licenciatura? Destaque os aspectos
que vocé considera mais relevantes e os menos relevantes para a formagdo de
professor:

3)

No curriculo do seu curso hé alguma disciplina, que vocé destaca? Qual? Por qué?

4) Em extensdo a questdo anterior, ha alguma disciplina que ao seu ver ndo teve
destaque algum? Qual? Por qué?
5) As disciplinas referentes aos conhecimentos especificos e as referentes aos

conhecimentos pedagdgicos tiveram a mesma prioridade e atengao no curriculo? A
que voce atribui tal fato?

6)

Houve articulagao/entrosamento das disciplinas do curriculo do curso ( entre as
especificas, entre as pedagdgicas e entre as especificas e as pedagogicas) ?
Comente:
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7) Como vocé vé o estagio na formagao de professor?

8) O estagio contribuiu efetivamente para a sua formacdo de professor(a)? A forma
pela qual o estagio foi estruturado em seu curso possibilitou que vocé fizesse uma
analise da sua pratica pedagogica inicial? Comente:

9) Houve alguma disciplina do conhecimento especifico que mais contribuiu para a
sua formagao como professor(a)? Qual? Por qué?

10) Em extensdo a questdo anterior, houve alguma do conhecimento pedagdgico? Qual?
Por qué?

11) Voce sente necessidade de propor alguma mudanga (outras disciplinas, assuntos ou
atividades) que nao constam do curriculo do seu curso e que reforcaria a sua
formagao do licenciado(a)? Quais? Por qué?
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12) Quais os recursos didaticos/metodoldgicos freqlientemente utilizados por seus
professores? Vocé concorda? Por qué?

13) Vocé concorda com a maneira que as aulas (tedricas, praticas, de campo,etc.) eram
desenvolvidas em seu curso? Por qué?

14)Na abordagem dos contetidos, o grau de relagdo entre eles, bem como entre o
conhecimento quimico e a vida cotidiana (contextualiza¢do) foram:

() freqiiente.

() pouco freqiiente.

() nunca.

Comente:

15) Os professores costumavam introduzir inovagdes em suas aulas?
() sim. Quais?
() nao.

16) Como vocé considera o atendimento e a orientagcdo dada pelos docentes ao longo do
seu curso de licenciatura?

() excelente.

() bom.

() regular.

() ruim.
Comente:
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17)Qual a forma de avaliagdo mais utilizada em seu curso de licenciatura? Vocé
concorda? Por qué?

18) Qual ¢ a sua posi¢do com relacdo a importancia da atividade de pesquisa para a
formagdo do professor? Ao longo do curso de licenciatura foi dado a oportunidade
para que vocé desenvolvesse alguma atividade de pesquisa ligada ao ensino de
quimica? Comente:

19) Quais os conhecimentos adquiridos no curso que vocé considera relevantes para sua
formacgao e aprendizagem profissional? Por qué?

20) Quais as dificuldades que vocé deparou-se ao longo do curso? Vocé atribui a que?
Conseguiu supera-las? Como?

21)Ao término do curso de licenciatura vocé€ sentia-se apto(a) e preparado para
lecionar?E hoje? Comente:

22) Quais as dificuldades e facilidades encontradas enquanto profissional?




169

23) Em extensdo a questdo anterior, como essas dificuldades e facilidades se relacionam
as contribuicdes oferecidas (ou nao) pelo curso de formagao?

24)Qual a sua opinido com relagdo a atualizagdo (curso de extensdo,
aperfeigoamento,especializacdo, mestrado, doutorado, etc.) do professor apds o
curso de licenciatura? Justifique:

25) Vocé sentiu necessidade de atualizar-se de imediato apds o curso de licenciatura?
()sim. () ndo.
Por qué?

26) Vocé considera que o curso de formagdo ¢ o Unico meio para “aprender” a ser
professor?

( )sim. () ndo.

Por qué?

27) Como voce avalia sua atuagdo como profissional hoje?

28) Para vocé o que ¢ ser um professor reflexivo?
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29)O seu curso de licenciatura estava voltado para a formacdo de um professor
reflexivo, para “posterior” pratica reflexiva? Comente:

30) Além do estdgio o seu curso de licenciatura possibilitou alguma outra forma de
contato com situacdes praticas reais? Qual? Em que momento do curso? Comente:

31) Hoje se vocé fosse escolher uma profissao, escolheria a de professor(a) de Quimica?
()sim. () nao.
Por qué?

32) Quais as sugestdes que vocé apontaria para a melhoria do ensino de licenciatura que
voce fez?

33) Outro(s) comentario(s) que vocé deseja fazer:
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