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RESUMO

REsSuUMO

FORMAC}AO INICIAL DE PROFESSORES DE QUIMICAS NA REGIAO NORTE:
ANALISE DAS DIFERENTES CONCEPCOES DAS IES PUBLICAS E DE
PROFESSORES E ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO. Este trabalho teve como
objeto de estudo a formacao inicial de professores de Quimica na Regido Norte do
pais. Assim, buscou-se conhecer as concepgodes das Instituicdes Publicas de Ensino
Superior (IES) e Médio. Utilizaram-se, na coleta de dados desta pesquisa qualitativa,
analise documental do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) e Matriz Curricular (MC)
dos cursos de Licenciatura em Quimica (LQ), bem como entrevistas realizadas,
pessoalmente, com coordenadores de curso, professores de Estagio Supervisionado
elou de disciplinas integradoras (Quimica/Educacéo) e trés licenciandos formandos.
Nas escolas de Ensino Médio (EM) participaram professores de Quimica e trés
estudantes da 3.2 série, este ultimo grupo de sujeitos também respondeu um
questionario. Coletou-se os dados em 12 cursos de LQ pertencentes as IES
publicas, localizados nos seguintes Estados: Acre, Amazonas, Para, Rondénia e
Roraima. Participaram ainda, 26 escolas de EM localizadas nos municipios onde os
cursos sao sediados. Os resultados analisados a luz das normativas legais e de
referenciais teoricos pautados no paradigma da Racionalidade Pratica. Salvo
algumas excegbes, observou-se que poucos cuidados foram destinados aos
componentes curriculares Pratica como Componente Curricular, Dimensao
Pedagogica e Estagio Curricular. De modo geral, a elaboragao dos PPPs ocorreu
com baixo envolvimento dos docentes. Percebeu-se que, na maioria dos cursos, 0s
conteudos quimicos sdo os itens mais valorizados, tanto nas MCs, em termos de
carga horaria, como nos relatos dos sujeitos. Alguns discentes, todavia, destacam
falhas na formacdo pedagdgica e na necessaria proximidade com a escola.
Constatou-se ainda que as IES publicas estdo na contramdo dos anseios de
professores e alunos do EM, ja que estes apontaram que as caracteristicas mais
importantes num professor estdo relacionadas ao conhecimento pedagogico. Os
estudantes, por exemplo, sugerem que as IES preparem o futuro professor de
Quimica para “entender as dificuldades dos alunos” e “dar aulas diferentes”. Além
disso, trés grupos de sujeitos condicionam a melhoria da qualidade do curso ao
compromisso e qualificagdo pedagodgica do formador; contratacdo de docentes da

area de Educacao Quimica, visando a relagao Quimica/Educacgéo.
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Xi
ABSTRACT

ABSTRACT

INITIAL FORMATION OF CHEMISTRY TEACHERS IN THE NORTH REGION: AN
ANALYSIS OF THE DIFFERENT CONCEPTIONS BETWEEN PUBLIC
INSTUTIONS OF HIGHER EDUCATION, TEACHERS AND STUDENTS FROM
SECONDARY EDUCATION. This research was aimed at the initial formation of
Chemistry Teachers in the North Brazilian Region. Thus, it searched out knowing the
conceptions of Public Institutions of Higher Education and Secondary Education.
There were used, in the data gathering of this qualitative research, a document
analysis of the Political-Pedagogic Project (PPP) and the Curricular Matrix (CM) from
courses of Chemistry Degree, as well as personal interviews with Course
Coordinators, Professors of Supervised Training Period and/or integrating disciplines
(Chemistry/Education) and three graduating first-degree students. Participated in the
Secondary Education schools Chemistry Teachers and three students from the third
form, this last group of subjects also answered a questionnaire. The data was
gathered in twelve Chemistry Degree courses from Public Institutions of Higher
Education (PIsHE), placed in the following States: Acre, Amazonas, Para, Rondénia,
e Roraima. Also 26 schools of Secondary Education placed in the same cities as the
courses. The results were analysed based on the legal standards and theoretical
references ruled in the paradigm of Practical Reasonability. Save some exceptions,
was observed that only few cares were allocated for the curricular components
Practise as Curricular Component, Pedagogic Dimension and Curricular Training
Period. In general, the elaboration of the PPPs occurred with a low involvement of
professors. It was realized that in the majority of the courses, the Chemistry contents
are the more appreciated items, as in the CM, in timetable terms, as the subjects’
report. Some students, though, highlight fails in the pedagogical formation and in the
proximity necessary with the school. It was noticed that PIsHE are on the opposite
way of the Secondary Education teachers and students’ craving, once these ones
pointed the pedagogical knowledge as the most important characteristics for a
teacher. The students, for example, propose that the PISHE prepare the future
teacher “to understand the students difficulties” and “to teach differently”.
Furthermore, three subjects’ groups condition the course’s quality improvement to
the compromise and pedagogical qualification of the educator; employment of

teachers from Chemistry Education, aiming for a Chemistry/education relation.
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APRESENTACAO

Desenvolver esta pesquisa configurou na minha trajetoria — pessoal e
profissional — um grande desafio. Para ser mais exata, deparei-me com as leituras e
pesquisas na area de Educacdo Quimica quando me preparava para O CONCUrso
publico de docente na Universidade Federal do Amazonas (UFAM). Entdo, ao
verificar as possibilidades de orientagdo, recebi a sugestdo de desenvolver este
trabalho sobre a formagéo de professores de Quimica na regido Norte do pais.

No inicio, diante das leituras que ia realizando comecei a questionar
minha propria formacdo. Embora me fosse dada toda liberdade de escolha em
relacdo a linha de pesquisa a ser desenvolvida como projeto de doutorado, entendi
este momento como sendo a oportunidade de tomar consciéncia da amplitude e dos
varios aspectos que envolvem o fazer e o ser professor — a minha profissao. E,
porque nao afirmar, conhecer melhor a mim mesma. Neste sentido, me apoio nas
palavras de Névoa (1999, p.10) para ilustrar minha afirmagao: “ser professor obriga
a opgdes constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de
ensinar e que revelam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser.”

Assim, minha maneira de ser e de ensinar tiveram varias contribuigcdes,
dentre elas, minha historia de escolarizagao e profissionalizagao. Ingressei na escola
pela primeira vez aos sete anos de idade, na primeira série do Ensino Fundamental.
Desta maneira, ndo vivenciei a pré-escola, mas minha mae sempre teve a
preocupacao com a educacao dos filhos e nos ensinava em casa com cartilhas de
alfabetizacado e tabuada e/ou nos fazia frequentar escolinhas, que utilizavam esses
mesmos recursos didaticos. Entdo, ao iniciar minha escolarizacdo na escola publica
ja tinha um pouco de dominio da leitura e das quatro operagcbes matematicas.

Vivenciei todas as etapas da minha escolarizacdo basica no ensino
publico e comecei a estudar no periodo noturno ainda muito jovem, aos doze anos
de idade cursando a sexta série do Ensino Fundamental. Em 1987 iniciei o Ensino
Médio, ainda denominado de Segundo Grau.

Ja no curso superior, tomei conhecimento das habilitagdes existentes
na carreira dos quimicos logo no primeiro periodo, pois foi informado a minha turma
que todos estavam matriculados na habilitagcdo Bacharelado em Quimica. Continuei
nesta habilitacdo, uma vez que logo no segundo semestre comecei a trabalhar num

projeto de iniciacdo cientifica, intitulado “Estudo Quimico de Oleaginosas da
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Amazdbnia”, oportunidade esta que me proporcionou os primeiros contatos com a
pesquisa e que também me permitiu desenvolver habilidades técnicas.

Durante a graduacdo fui cursando paralelamente as disciplinas
relacionadas ao Bacharelado aquelas que faziam parte da habilitacdo em
Licenciatura, e ainda, participei de trés projetos de iniciagao cientifica, porém
nenhum destes relacionado a pesquisa na area de Ensino de Quimica. Além disso,
comecei a ensinar Quimica em um curso comunitario, como professora voluntaria.
Colei grau como Bacharel em 1996, época em que ainda faltava cursar trés
disciplinas para concluir a habilitacdo em Licenciatura. O inicio da pratica docente
me fez perceber as dificuldades para ensinar e aprender Quimica e nesse momento,
diante das minhas insegurangcas, me apoiei no livro didatico, mas ainda assim,
sentia-me incomodada e impelida a buscar melhores caminhos para desenvolver
minha pratica educativa. E nesse sentido, cursar Didatica Geral foi muito importante,
pois me proporcionou o desenvolvimento de atividades relacionadas a interface
entre a Ciéncia Quimica e os desafios da Educacdo. Neste periodo fui levada
também a refletir sobre a minha pratica docente. Porém ha de se considerar que
essa relagcado Quimica/Educagao ainda era muito incipiente.

Durante onze anos trabalhei como professora na Educagao Basica,
principalmente no Ensino Médio. Em alguns momentos, também ministrei aulas no
Ensino Superior como professora substituta e ainda, cursei o mestrado num
programa de Pdés-Graduagdo em Quimica de Produtos Naturais da UFAM, no
periodo de 2001 a 2003. Durante todo esse percurso de formacédo e atuacao,
sempre tive a percepg¢ao que a forma como a Quimica era ensinada na universidade
estava distante do cotidiano do professor de Quimica nas escolas de Ensino Médio.

Dessa forma, tendo sido aprovada no concurso na UFAM para a area
de Ensino de Quimica, percebi a necessidade de mudangas e de adquirir novos
conhecimentos. Além de me identificar com area para a qual estava optando por
fazer carreira na universidade, essa era a oportunidade de traduzir o discurso em
agao, uma vez que ao longo da minha formacgédo e atuagdo sempre fui bastante
critica em relacao a varios aspectos do processo de ensino/aprendizagem, e assim,
propus-me desenvolver este estudo. Hoje, entendo que vivencio um processo
dindmico de (re)construcdo, a partir das transformagdes das minhas experiéncias
vividas em experiéncias conscientes. Entdo, com certeza o texto que aqui apresento,

a partir dos dados obtidos, podera ter outras leituras e outras compreensaoes.
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Capitulo 1 - INTRODUCAO

Este trabalho tem como objeto central de estudo a formacgao inicial do
professor de Quimica, a partir de um contexto particular, a Regido Norte do pais.
Através dele, busca-se compreender as especificidades da formagao docente diante
da regionalidade do homem amazonico, bem como o modo pelo qual essa formagéao
se relaciona com o contexto nacional, diante das atuais demandas sociais. Para
tanto, a escolha da metodologia de coleta e analise dos dados se insere nos aportes
da pesquisa qualitativa em Educagao, tomando-se como principais protagonistas as
concepgdes dos sujeitos envolvidos nos contextos de formacao inicial e a atuacao
do professor de Quimica, acerca da formagao desse profissional na referida regido.

A introdugdo esta estruturada com a finalidade de contextualizar o
problema de pesquisa e, além disso, situar o leitor diante do recorte adotado para a
abordagem do tema. Assim, inicia-se com um breve histérico sobre a formacao do
professor, de maneira geral, para, posteriormente, ir estabelecendo relagdes com a
area de conhecimento e contextos regionais especificos. Nessa dindmica de
apresentacao, sao abordadas algumas Leis que regem a educagao brasileira e,
ainda, o panorama atual dos cursos de licenciatura em Quimica no Brasil, em

particular, na Regidao Norte.

1.1. Perspectiva Historica da Formacdo Docente: um breve

panorama

Ao buscar estudar e compreender um tema tdo abrangente e complexo
como a formagéo de professores, objetivando fazer um estudo analitico do preparo
desse profissional numa area de conhecimento especifico como a Quimica,
entendeu-se a necessidade de conhecer os caminhos percorridos por essa profissao
até os dias atuais.

De fato, ao olhar o tema, percebe-se que se insere em contextos ainda
maiores, como o0 educacional e que, a instrugcdo, enquanto educacao formal, sendo
representada pela escola, surgiu na Idade Moderna, na forma de organizagédo por
classe, faixa etaria, curriculo, entre outras caracteristicas. A criacao da instituicao
escola deu-se por meio das pressdes sociais, impostas pela mudanca de modelo

econdmico e social do feudalismo para o capitalismo burgués, em concomitancia
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com a atuacdo das Igrejas catélica e protestante (NOVOA, 1999; ARANHA, 2006;
TARDIF e LESSARD, 2007).

Além disso, durante Idade Moderna, diante das demandas impostas
pela Revolucdo Industrial, 0 modo de produzir os bens materiais necessarios para a
vida da sociedade transformou-se profundamente. Dessa forma, o processo de
transformacado do trabalho humano desloca massas inteiras de populacdo, nao
somente das oficinas artesanais para as fabricas, mas também dos campos para a
cidade, provocando conflitos sociais, transformacdes culturais e revolugbes morais
(MANACORDA, 2006).

Foi diante desse contexto que, apds o surgimento da escola,
configuraram-se as primeiras preocupag¢des dos reformadores educacionais no
século XVIII, em relagdo a profissdo docente, consistindo na definigdo de regras
uniformes de selecdo e de nomeacgao dos professores. A diversidade de situacdes
educativas anteriores ndo atendia aos novos designios sociais e politicos, sendo
necessario, portanto, organizar os professores como um corpo do Estado (NOVOA,
1992 e 1999).

Visto que os professores estavam submetidos ao controle do Estado e,
assim, independentes das relagdes anteriormente firmadas com a Igreja, notaveis
locais e populagdes, o modelo ideal dos professores situa-se no meio caminho entre
o funcionalismo e a profissao liberal. Assim, conforme destaca Névoa (1999), os
professores, ao longo da sua histéria, sempre procuraram conjugar os privilégios de
ambos os estatutos.

Em relagdo a formagdo e ao preparo do docente, Novoa (1999)

assinala que:

O desenvolvimento das técnicas e dos instrumentos pedagdgicos, bem
como a necessidade de assegurar a reprodugcédo das normas e dos valores
proprios da profissao docente, estdo na origem da institucionalizagdo de
uma formacao especifica especializada e longa (p. 18).

Assim, ocorreu a criagao de instituicdes de formacao docente em
meados do século XIX, denominadas Escolas Normais, escolas essas que
constituiriam o marco de uma nova configuragdo do corpo docente: o velho mestre-
escola seria, definitivamente, substituido pelo novo professor de instrugdo primaria,

formado por Escolas Normais que Marcelo Garcia (1999) explica terem sido
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encarregadas de assegurar uma formacao inicial suficiente aos professores do
ensino primario.

Cumpre destacar, de acordo com Saviani (2009), que a primeira
instituicdo que recebeu o nome de Escola Normal foi proposta em 1794, sendo
instalada em Paris, em 1795. Dessa maneira, introduziu-se a distingéo entre Escola
Normal Superior para formar professores de nivel secundario e Escola Normal. O
autor salienta que, além de Franca e Italia, outros paises como Alemanha, Inglaterra
e Estados Unidos também instalaram, ao longo do século XIX, suas Escolas
Normais.

Nesse contexto, tais escolas estavam no cerne da produgdo e
reproducdo do corpo de saberes e do sistema de normas da profissado docente,
assumindo, portanto, um papel importante na elaboracdo dos conhecimentos
pedagogicos e de uma ideologia comum. Segundo Névoa (1999), “estas instituicoes
produziram a profissdo docente, contribuindo para génese de uma cultura
profissional” (NOVOA, 1999, p.18).

Tal institucionalizacdo da formacao de professores foi um processo que
ocorreu em simultaneidade com o desenvolvimento dos sistemas educacionais de
ensino, de maneira heterogénea, a partir da segunda metade do século XIX e inicio
do século XX. Houve um quadro de mudancgas, em virtude da nova configuragéo
socioeconémica que se estabelecera em diversos paises, como por exemplo:
Portugal, citado nos trabalhos de Noévoa (1992 e 1999), em sua analise histérica
sobre a formacgao de professores no referido pais; Espanha, apontada nos estudos
de Marcelo Garcia (1999) e Canada, abordado por Tardif e Lessard (2007).

1.1.1. Os primeiros percursos da formacédo de professores no
Brasil

A educacao brasileira € uma heranga cultural dos portugueses. Durante
dois séculos, o Governo da metrépole delegara, inteiramente, ao clero secular a
tarefa de instruir a elite colonizadora e catequizar a populacao indigena deste pais,
da mesma forma que, em outros paises, os primeiros educadores foram os jesuitas,
0s quais instalaram as primeiras escolas na América do Sul (ALMEIDA, 2000;
OLIVEIRA, 2004).
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De acordo com Ribeiro (1979), no primeiro periodo de colonizagao do
Brasil, a educagdo tomava como base o0 modelo agrario-exportador. Assim,
restringia-se a educacgao para o trabalho, ou seja, atividade manual, para os colonos.
Apenas a elite colonial brasileira masculina era preparada para o trabalho intelectual,
preparo, esse, proporcionado por um “sistema educacional” criado pelos jesuitas
que, em Uultima instancia, forneciam aos elementos das classes dominantes uma
educacao classica e humanista como era o ideal europeu da época. A partir dessa
formacao recebida pela classe dominante, o individuo sé se tornava apto a ser
professor apds os 30 anos de idade, mas, para isso, era necessario fazer uma
complementagao dos estudos na metrépole, na Universidade de Coimbra
(OLIVEIRA, 2004; OLIVEN, 2005).

Segundo Saviani (2002), a institucionalizagdo da instru¢do publica no
Brasil, em 1826, configurou-se a partir de um projeto educacional que se limitou a
atender a escola elementar, determinando a criagao de “escolas de primeiras letras”.

O autor destaca que

[...] nessas escolas os professores ensinariam a ler, escrever, as quatro
operagdes de aritmética, pratica de quebrados, decimais e proporgdes, as
nogdes mais gerais de geometria pratica, a gramatica da lingua nacional, os
principios de moral cristd e de doutrina da religido catolica e apostdlica
romana proporcionadas a compreensao dos meninos (SAVIANI, 2002, p.
275).

No entanto, a instalacdo dessas escolas nas cidades ndo aconteceu de
fato, adiando a origem de um sistema nacional de instru¢do publica (OLIVEIRA,
2004; SAVIANI, 2002). Como ressalta Oliveira (2004), a organizagao geral do ensino
ficou da seguinte forma: o Governo central encarregou-se do ensino superior em
todo o Pais e os demais niveis ficaram a cargo das provincias. Cabe enfatizar que a
excecgao era o Colégio Pedro I, que serviu de modelo as escolas provinciais.

Conforme o autor, os principais fatores que impediram a organizacgao
de uma rede eficiente de escolas foram a caréncia de recursos e a falta de interesse
das elites regionais. Dessa forma, o ensino secundario foi assumido pela iniciativa
particular, especialmente pela Igreja, ficando abandonado o ensino primario.
Todavia, € importante enfatizar que esse foi 0 momento em que a questdo do
preparo do professor surgiu de forma explicita (SAVIANI, 2009).

Saviani (2009) denomina o periodo compreendido entre 1827 e 1890,

de “ensaios intermitentes de formacao de professores”, que destaca ter sido o marco
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inicial da formagao de professores no Brasil, pois, nesse periodo, foi instaurada a Lei
das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os professores a se instruirem.

De forma congruente com o periodo acima mencionado, Schueler
(2005), ao desenvolver um estudo sobre as representagdes da docéncia, veiculadas
na imprensa pedagogica, assinala que a reproducao do magistério no Brasil Imperial
ocorria no interior das proprias escolas. Assim, os “meninos pobres”, que se
destacavam nos estudos escolares, tornavam-se professores adjuntos nas escolas
publicas, auxiliando o professor efetivo na instru¢do. Essa configuragado era o meio
de ingressar na profissdo, uma vez que o Artigo 35, do Regulamento de Instrugéo
concedia o titulo e vantagens de professor adjunto aos alunos maiores de 12 anos
que fossem aprovados com distingdo nas escolas publicas (SCHUELER, 2005).

No periodo compreendido entre 1890 e 1932, ocorreu o
estabelecimento e a expansdo do padrao das Escolas Normais, que teve como
marco inicial a reforma paulista da Escola Normal (PINTO, 2005; SAVIANI, 2009). O
discurso dos reformadores ressaltava que, para o ensino ser eficaz, precisava-se de
professores bem preparados e que fossem instruidos nos processos pedagogicos
modernos, e ainda, que possuissem um cabedal cientifico adequado as

necessidades da vida no referido periodo. Assim, a

[...] reforma da Escola Normal da capital se estendeu para as principais
cidades do interior do estado de Sao Paulo e se tornou referéncia para
outros estados do pais, que enviavam seus educadores para observar e
estagiar em S&do Paulo ou recebiam “missdes” de professores paulistas.
Dessa forma, o padrdo da Escola Normal tendeu a se firmar e se expandir
por todo o pais (SAVIANI, 2009, p.145).

Foi no contexto da Revolugdo de 1930, diante de um quadro de
mudangas socioecondmicas e politicas — a transferéncia da economia brasileira do
setor agricola para o industrial — que sucedeu a primeira iniciativa de formacao de
professores para o Ensino Médio, em nivel superior, mediante a reorganizacao da
Universidade do Rio de Janeiro, em 1931, pelo Decreto-Lei n°® 19.852. Entretanto, a
Faculdade de Educagao, Ciéncias e Letras, conforme previsto, ndo chegou a ser
implementada (DALL'ORTO, 1999; ROMANELLI, 2007).

De acordo com Shiroma et al.(2007), essa iniciativa de formar o
professor para o Ensino Meédio, fazia parte de um conjunto de reformas,
empreendidas por meio de decretos, ocorridas no inicio dos anos 30, denominadas

de “Reformas Francisco Campos”. A autora e colaboradores destacam que, pela
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primeira vez na historia do pais, uma mudanca atingia varios niveis de ensino e se
estendia por todo o territério nacional.

Posteriormente, no periodo compreendido entre os anos de 1932 e
1939, o principal marco relacionado a formagao de professores foi a organizagéo
dos Institutos de Educagdo, os quais, concebidos como espacgos de cultivo da
educacéo, passaram também a configurar-se como espagos de pesquisa.

As duas principais iniciativas no ambito da institucionalizacdo da
formagao do professor foram o Instituto de Educagao do Distrito Federal, concebido
e implantado por Anisio Teixeira, em 1932, e dirigido por Lourenco Filho, e o Instituto
de Educacdo de Sao Paulo, implantado em 1933, por Fernando de Azevedo
(SAVIANI, 2009).

1.1.2. As licenciaturas no Brasil e os Saberes Docentes

Embora a concretizagdo de cursos superiores objetivando a formacéao
docente tenha surgido no século XX, desde 1890 debatia-se e defendia-se a criagcédo
de um modelo para a organizagdo de um sistema de ensino que promovesse a
profissionalizagcdo da formacdo de professores em nivel superior. No entanto,
segundo Evangelista (2001), o projeto que sugeriam para a preparagao superior do
professor secundarista apresentava-se apenas numa perspectiva técnica, uma vez
que nao valorizava a pesquisa cientifica e ndo acentuava a producédo de ciéncia
como tarefa.

O preparo do professor através de universidades ocorreu em diferentes
cursos e em conjunto com a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade de Sdo Paulo (USP), destacando-se, assim, a constituicdo da primeira
geragao de professores universitarios. A organizagao e implantagdo dos Cursos de
Pedagogia e de Licenciatura sao destacadas como marco histérico que caracterizam
o periodo de 1939 a 1971(ROMANELLI, 2007; SAIVINI, 2009).

A base da organizagdo dos cursos de formagdo de professores para
atuar nas escolas secundarias, em todo o pais, foi estabelecida pelo Decreto-Lei n°
1.190/39, que deu organizagdo definitiva a Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil. A partir da norma oficial, os cursos foram estruturados
segundo o modelo que ficou conhecido como “esquema 3+1” adotado na

organizagao dos cursos de licenciatura e de Pedagogia. Os trés primeiros anos para
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estudo das disciplinas da area especifica e um ano para a formacao didatica
(NAGLE, 1987; PAGOTTO, 1995; PEREIRA, 1999; SANTOS, 2003; SAVIANI,
2009).

Para Savianni (2009), o modelo de formacéo de professores em nivel
superior perdeu sua referéncia de origem, pelo fato de ter sido generalizado, pois o
suporte eram as escolas experimentais, que tinham a incumbéncia de fornecer uma
base de pesquisa e, assim, atribuir carater cientifico aos processos formativos.

O autor destaca que a formacado na licenciatura apoiava-se num
curriculo composto por um conjunto de disciplinas, sem considerar a necessidade de
vivéncia educativa no campo de atuacdo. Assim, a formacdo de professores

configurou-se de forma dualista:

[...] os cursos de licenciatura resultaram fortemente marcados pelos
conteudos culturais-cognitivos, relegando o aspecto pedagdégico-didatico a
um apéndice de menor importancia, representado pelo curso de didatica,
encarado como uma mera exigéncia formal para a obtengao do registro
profissional de professor (SAVIANNI, 2009, p. 7).

Essa falta de cuidado com a formagdo pedagdgica nos cursos de
licenciatura também foi observada por Fracalanza (1982), quando, ao desenvolver
um estudo relacionado a “Pratica de Ensino”, verificou na norma oficial que instituia
a criacdo da Faculdade de Educacgao, Ciéncias e Letras, a falta de especificagao de
quais disciplinas deveriam compor a formagao pedagogica do professor.

Na primeira configuracdo de saberes docentes nos cursos de
licenciatura, além das disciplinas que diziam respeito aos conhecimentos a serem
ensinados, estava presente uma disciplina relacionada a Didatica, cursada pelos
licenciandos, denominada de "Metodologia do Ensino Secundario” (DALL'ORTO,
1999).

Em 1939, os cursos assumiram outra configuragdo, conforme
mencionado anteriormente, segundo o esquema “3 + 1”7, quando foi criado o curso
de Didatica, com duragao de um ano, constituido pelas disciplinas: Didatica Geral,
Didatica Especial, Psicologia Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos
Biologicos da Educacao e Fundamentos Sociolégicos da Educacdo (FRACALANZA,
1982).

Cumpre destacar que a Didatica privilegiava a dimensao técnica do

ensino, tomando como foco os objetivos, temas e procedimentos técnico-
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metodolégicos. De acordo com Libaneo (2002), essa € uma visao de senso comum
que reduz a Didatica a métodos e técnicas de transmissdo da matéria.

Em 1962, o Parecer CFE n°292 orientava que se mudasse a estrutura
dos cursos de formacao de professores, em relacdo ao esquema “3 + 1” e, ainda,
substituia a Didatica Especial pela Pratica de Ensino, sob a forma de Estagio
Supervisionado. Também foi sugerida, por esse mesmo documento, a redugédo da
carga horaria da parte pedagogica das licenciaturas de 1/4 para 1/8 do total de horas
do curso. Assim, as disciplinas que comporiam a parte pedagogica dos cursos de
licenciatura seriam: Psicologia da Educacdo (adolescéncia e aprendizagem),
Didatica, Elementos de Administracdo Escolar e Pratica de Ensino sob a forma de
Estagio Supervisionado (FRACALANZA, 1982; PAGOTTO, 1995; LIBANEO e
PIMENTA, 1999).

De acordo com Pagotto (1995), além das disciplinas acima
mencionadas, os curriculos minimos dos cursos de licenciatura compreendiam as
matérias fixadas para o bacharelado, mas que deveriam ser abordadas de forma
apropriada ao exercicio da docéncia.

Ainda em relagdo ao supramencionado Parecer, Fracalanza (1982)
ressalta ter sido o primeiro documento oficial instituindo a obrigatoriedade da Pratica
de Ensino no curriculo dos Cursos de Licenciatura. A autora destaca que o principal
aspecto da disciplina era o treinamento didatico do licenciando junto a realidade
escolar, uma vez que esse treinamento ocorria anteriormente nos Colégios de
Aplicacado, sem obrigatoriedade, e distante da realidade na qual o futuro professor
seria inserido. No entanto, o documento ndo considerava a expansao do numero de
matriculas na Educacdo Basica, nem os contextos socioeconémicos, atribuindo a
melhoria da qualidade do ensino a superagao das falhas pedagdgicas presentes nos
Cursos.

A Reforma Universitaria foi instaurada por meio da Lei 5.540/68,
fixando normas para organizacgao e funcionamento do ensino superior (MELO e LUZ,
2005). Ela aconteceu diante de um novo quadro socioeconémico e politico
estabelecido pelo desenvolvimento da industria de base no pais, impulsionado pelo
capital estrangeiro e pela nova ordem politica de 1964, conhecida como “Regime
Militar”.

Nesse contexto, sob a égide da modernizagdo, caracterizada pela

racionalizacao, eficiéncia e produtividade, configurou-se um modelo no interior da
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Universidade separando os Institutos Basicos, responsaveis pelos conteudos
especificos, e a Faculdade de Educagéao, responsavel pela formacado pedagogica.
Com isso, a distancia entre os conhecimentos do conteudo a ser ensinado e a
formagao pedagodgica acentuou-se ainda mais.

Em relagdo a essa separagao e distancia dos conteudos, a literatura
educacional destaca que algumas tentativas configuraram nas normativas legais
visando superar o esquema “3 + 1”. Dessa forma, a distribuicdo das disciplinas
pedagogicas ao longo do curso de licenciatura foi proposta, porém nao surtiu o efeito
desejado no ambito dos cursos (DALL’ORTO, 1999; LIBANEO e PIMENTA, 1999).

A década de 70 foi um periodo de consolidagao de acordos firmados
com agéncias internacionais, com a finalidade de fomentar reformas educacionais
no pais, as quais produziram mudangas significativas na estrutura do ensino de
base, entre elas: criacdo de cursos de formacgao de professores, denominados
Licenciatura Curta; ampliacdo do acesso a escola; reorganizacao do ensino de 1° e
2° graus. Todas estas modificagbes estavam sob um viés economicista, que visava a
formacéao de “capital humano”, de modo a acelerar o desenvolvimento econédmico no
pais, durante o regime militar (SHIROMA et al., 2007; MESQUITA e SOARES,
2011).

Em relagdo a criagdo dos cursos de Licenciatura Curta, Mesquita e
Soares (2011) destacam que a proposta tinha carater emergencial para a formagao
de professores, pois visava atender a demanda desses profissionais relacionada a
expansao do Ensino Médio. De acordo com os autores, estas licenciaturas na area
de Ciéncias, representavam um problema muito sério, principalmente, no ambito das
disciplinas Fisica e Quimica, pois ndo conseguiram resolver a falta de profissionais
habilitados.

Concernente ao ensino secundario, Lopes (1998) assinala que carater
propedéutico caracterizava o referido nivel foi modificado pela Lei n® 5.692/71, pois
nesta havia preponderancia da formagao para o trabalho sobre a formagéo geral.
Nesse contexto, verifica-se a orientagcdo pedagodgica com forte influéncia da
psicologia comportamentalista, e da tecnologia educacional que assumiu papel
importante como meio de promover a aprendizagem, ndo se podendo afirmar,
porém, que ela tenha modificado o ensino tradicional nas escolas. Esta abordagem
pautava-se em fatores como economia de tempo, esforcos e custos, entre outros
(MIZUKAMI, 1986; FIORENTINI et al, 1998).
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Da década de 70 aos meados dos anos 90, poucas mudangas,
mediadas por orientagdes oficiais, aconteceram no interior dos cursos de
licenciatura. A esse respeito, Dall’orto (1999) assinala que orientagdes relacionadas
aos conteudos de Didatica recomendavam que o supervisor do estagio fosse um
professor da area do conhecimento especifico. Assim, os cursos de licenciatura

chegam a década de 90 sem alteragdes significativas em seu modelo original.

1. 2. Contexto Atual da Formacao Inicial de Professores

Diante da transicdo entre o regime militar e o de normalidade
democratica no Brasil, nos anos 80, novas configuragdes foram tomando forma em
todos os ambitos da sociedade, fossem eles politico, social ou econédmico. Novas
relagdes de trabalho foram se estabelecendo diante do novo retrato do setor
produtivo e econdmico, advindas do rapido e crescente desenvolvimento
tecnolégico, o que despertou novas demandas no setor educacional.

O momento foi marcado pela abertura para a discussédo e reflexao
critica das varias tendéncias educacionais coexistentes. Entre outros
questionamentos dessa época, estdo: qualidade do ensino, fungao social da escola,
formacao de professores e melhoria da qualidade do ensino de ciéncias, itens que
ganharam espago na pesquisa educacional por meio de abordagens criticas, nos
anos 80. A formacdo docente passou a ser um tema recorrente em tais pesquisas,
possibilitando, assim, um debate fundamentado em analises empiricas e tedricas.

Nesse contexto — que comegou a se estabelecer no inicio dos anos 90
— a educacado passava a ser compreendida como alicerce para o crescimento
econdmico do pais. Esse ideario foi sendo propagado pelos organismos multilaterais
mediante diagnosticos, analises e propostas de solugdes a todos os paises da
América Latina e Caribe, tanto em relacdo a educagdo, como a economia,
influenciando dessa forma as politicas publicas para educagao no pais (FREITAS,
1999; SHIROMA et al., 2007).

No quadro dos debates, a formagcdo docente e a natureza das
licenciaturas tornaram-se questdes sempre muito presentes. De modo geral, tais
debates ressaltavam a faléncia das licenciaturas no pais, alegando serem poucas as
universidades brasileiras interessadas na formagao de professores, além da falta de

integracdo do conhecimento com o trabalho ensino/aprendizagem, sendo este um
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dos gargalos fundamentais da formagao oferecida pelas Instituicbes de Ensino
Superior (IES).
Assim, segundo Shiroma et. al. (2007, p. 73)

Uma politica nacional de educagédo € mais abrangente do que a legislacao
proposta para organizar a éarea. Realiza-se também pelo planejamento
educacional e pelo financiamento de programas governamentais, em suas
trés esferas, bem como por uma série de agdes ndo-governamentais que se
propagam, com informalidade, pelos meios de comunicacdo. Realiza-se,
para além desses espacgos, por meio da difusdo de seu ideario pelas
publicacdes oficiais e oficiosas. A reforma dos anos 1990 também envolveu
e comprometeu intelectuais em comissdes de especialistas, analises de
parametros curriculares, elaboragao de referenciais e pareceres.

1.2.1. Normativas, OrientagOes Oficiais vigentes e a Formacao do
Professor no Brasil

Os direcionamentos da politica educacional para a formacado de
professores no Brasil comegou a ganhar forma, como visto anteriormente, nos
debates que antecederam a homologacgao da Lei n. 9.394 de 20 de dezembro de
1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN). Conforme
Shiroma et al. (2007), em 1995, o Governo promoveu um encontro entre
representantes de varios ministérios e segmentos da sociedade civil, com a
finalidade de discutirem e tragarem estratégias para a educagéo, a partir de um
documento-base intitulado “Questdes criticas da educacéo brasileira”.

Dentre os itens destacados como prioridades, estd a formacéao

docente. Dessa forma, as principais recomendag¢des foram:

1. Revisdo e implantacdo do curriculo do curso de formagao de professores
para as quatro primeiras séries do 1° grau;

2. Revalorizagao da pratica de ensino;

3.Reformulagdo dos cursos de pedagogia visando a formagado de
professores alfabetizadores e o desenvolvimento de pesquisas e novos
métodos e técnicas pedagogicas para o ensino fundamental;

4. Reestruturagdo dos cursos de formagao de professores (licenciaturas e
cursos de pedagogia);

5. Descentralizagdo dos cursos de licenciatura, de modo que cada instituto
ou faculdade ofereca formagao pedagdgica;

6. Extincdo dos atuais cursos de habilitagdo em magistério;

7. Criacao de poucas e boas escolas normais superiores para a formacgéo e
o aperfeicoamento de professores dos cursos de licenciatura;

8. Estruturagcdo de planos de carreira, com mecanismos de progressao
funcional vinculados tanto a qualificagdo quanto ao desempenho em sala de
aula e incentivos salariais a permanéncia em regéncia de classe (SHIROMA
et al., 2007, p.67).
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Comecavam a delinear-se, assim, os caminhos que seriam percorridos
pelas reformas relacionadas a formagédo docente. De modo geral, para Shiroma et
al. (2007) o encontro foi uma forma de legitimar a reforma educacional que estava
por vir, pois mais que um processo de consulta ou construcido coletiva, visava dar
consisténcia ao processo em andamento.

Na lei maior da educagao no pais, LDBEN, foram tracadas as linhas
gerais do ordenamento da educacéo brasileira. Em relagdo ao professor, configuram

atribuicdes e responsabilidades desse profissional (Art. 13):

| — participar da elaboragao da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

Il — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica
do estabelecimento de ensino;

[Il — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor
rendimento;

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI — colaborar com as atividades de articulagao da escola com as familias e
a comunidade (BRASIL, 1996, p. 5 e 6).

Dessa forma, comegcam a ser assinaladas as necessidades formativas
para o preparo do professor. Outros aspectos que cabem enfatizar estdo presentes
no titulo VI - artigos de 61 a 67 — que trata especificamente dos profissionais da
Educacao, artigos esses, concernentes ao preparo do professor para atuar na
educacao basica, pois, conforme a Lei determina no Art. 62, a formacgao “[...] far-se-
-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacéo [...]" (BRASIL, 1996, p. 20).

Entre outras exigéncias presentes no documento, a pratica de ensino
figura como obrigatdria para a formagao docente, e o tempo minimo que deve ser
destinado a esse componente, no curriculo, € de trezentas horas (BRASIL, 1996).
Todavia, conforme mencionado anteriormente, a LDBEN é uma lei geral e, assim,
diversos de seus dispositivos necessitavam ser regulamentados por meio de
legislacdo especifica e de carater complementar.

Nesse sentido, no final dos anos 90 e inicio do século XXI, varios
documentos e normas oficiais foram sendo produzidos com o objetivo de orientar e
regulamentar dispositivos presentes na lei maior, tanto aqueles presentes de forma

explicita, como implicita. Além disso, esses documentos oficiais também trazem
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concepgdes que subjazem as perspectivas formativas, bem como esclarecimentos e
compreensdes acerca dos saberes docentes que estdo transpostos como
componentes curriculares (DIAS e LOPES, 2003).

As diretrizes curriculares nacionais para a formagao de professores da
Educacao Basica constantes no Parecer CNE/CP 009/2001, e estabelecidas pela
Resolucdo CNE/CP 1/2002, orientam, em linhas gerais, a organizagdo dos cursos
(BRASIL, 2001a e 2002a). Neste ponto, cabe enfatizar que essas diretrizes d&o
maior énfase as competéncias do que as disciplinas. De acordo com Mello (2000), a
finalidade dessa orientacdo é romper com o modelo disciplinarista, pelo qual se
pautavam 0s cursos.

Com esse mesmo entendimento, Dias e Lopes (2003) salientam que a
formacao por competéncia no preparo do professor, realmente, responde a um novo
modelo de formagado docente e, ainda, muda o foco da aprendizagem escolar, uma
vez que o conteudo e as disciplinas passam a ter valor apenas como meios para a
constituicdo das competéncias.

Nessa perspectiva, vale destacar que as caracteristicas profissionais
necessarias para uma boa atuacdo dos professores, consideradas importantes no
Parecer CNE/CP 009/2001, vao além do dominio dos conteudos especificos a

serem ensinados, pois, também se faz importante a

[..] compreensdo das questbes envolvidas em seu trabalho, sua
identificacdo e resolugdo, autonomia para tomar decisdes, responsabilidade
pelas opcdes feitas. Requer ainda, que o professor saiba avaliar
criticamente a prépria atuacdo e o contexto em que atua e que saiba,
também, interagir cooperativamente com a comunidade profissional a que
pertence e com a sociedade (BRASIL, 2001a, p. 29).

Resumidamente, para compor as caracteristicas do professor,
apontadas no documento, o seguinte conjunto de competéncias deve ser

desenvolvido ao longo da formacgao referentes:

— ao comprometimento com os valores inspiradores da sociedade
democratica;

— a compreensao do papel social da escola;

— ao dominio dos conteudos a serem socializados, de seus significados em
diferentes contextos e de sua articulagdo interdisciplinar; referentes ao
dominio do conhecimento pedagdgico;

— ao conhecimento de processos de investigacdo que possibilitem o
aperfeicoamento da pratica pedagdgica; e referentes ao gerenciamento do
préoprio desenvolvimento profissional.
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De acordo com as orientagdes oficiais, esse conjunto de competéncias
deve ser considerado na construgao do projeto politico pedagoégico (PPP) do curso
(BRASIL, 2001a e 2002a), considerando, ainda, sua contextualizagdo junto as
competéncias especificas proprias de cada etapa e cada area do conhecimento a
ser observada na formagao.

Sendo assim, nos supramencionados documentos sao assinalados os
conhecimentos necessarios que ajudardo a promover o desenvolvimento de
competéncias e habilidades e que contemplam as caracteristicas anteriormente

mencionadas, assim listados:

— cultura geral e profissional;

— conhecimentos sobre criangas, jovens e adultos;

— conhecimentos sobre a dimensao cultural, social e politica
da educacéo;

— conteudos das areas de ensino;

— conhecimento pedagdgico; e

— conhecimento advindo da experiéncia.

E importante enfatizar que esses conhecimentos devem estar
articulados entre si, ndo se configurando como conhecimentos estanques. Para
tanto, sdo “[...] as competéncias que orientam a selecdo e o ordenamento de
conteudos dos diferentes ambitos de conhecimento profissional bem como a
alocacgao de tempos e espacos curriculares” (BRASIL, 2001a, p. 52).

No ambito do tempo dedicado as dimensdes pedagogicas, a Resolugéo
CNE/CP 1/2002 amplia o espaco curricular dessa dimensao, quando comparado
com normas anteriores que tratam da formacao de professores, uma vez que no
paragrafo unico do Artigo 11 da referida norma, fica expresso que o tempo dedicado
as dimensdes pedagogicas nao deve ser inferior a quinta parte da carga horaria total
do curso (BRASIL, 2002a).

Diante da necessidade de esclarecimento, o Parecer CNE/CES
197/2004 assinala que dimensdo pedagdgica incluiria os conteudos de Didatica,
Psicologia da Educacéo, Filosofia da Educacéo, Legislagdo Educacional e outras

matérias afins. Portanto, tudo o

[...] que se vincule a formagdo da competéncia pedagdgica e seus
fundamentos teodricos, excetuando-se a pratica de ensino e estagio
supervisionado, pode ser considerado parte integrante da carga horaria
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minima de 1/5 da carga horaria total do Curso de Licenciatura a ser
dedicada a dimenséao pedagdgica (BRASIL, 2004, p. 2).

Outro aspecto destacado no Parecer CNE/CP 009/2001 ¢é a
compreensao da concepgao de pratica. Neste caso, as orientagcdes oficiais buscam
romper o entendimento de pratica na formacao de professores, da forma como foi
configurado historicamente desde a criagdo dos cursos de licenciatura no pais, como
mero espacgo de aplicagao dos conhecimentos tedricos a ser vivenciado por meio do
estagio supervisionado.

Nessa nova conformacgao, a dimenséao pratica nao fica restrita somente
ao espago do estagio, mas também esta presente nos cursos de formagéo, nos
momentos em que se trabalha a reflexdo sobre a atividade profissional. Assim, na
Resolucdo CNE/CP 1/2002 (Artigo 12), estdo presentes as seguintes deliberagdes
relacionadas a pratica (BRASIL, 20023, p. 5):

§ 1° - A prética, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago
isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

8§ 2° - A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear
toda a formacédo do professor.

§ 3° - No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formacdo, e ndo apenas nas disciplinas
pedagdgicas, todas terdo a sua dimensao pratica.

E, ainda, como forma de elucidar as concepcbdes de Pratica como
Componente Curricular (PCC) e Pratica de Ensino presentes nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores, foi emitido o Parecer
CNE/CES 15/2005, destacando que a PCC caracteriza-se por um

[...] conjunto de atividades formativas que proporcionem experiéncias de
aplicacdo de conhecimentos ou de desenvolvimento de procedimentos
préprios ao exercicio da docéncia. [...] As atividades caracterizadas como
pratica como componente curricular podem ser desenvolvidas como nucleo
ou como parte de disciplinas ou de outras atividades formativas. Isto inclui
as disciplinas de carater pratico relacionadas a formacao pedagoégica, mas
ndo aquelas relacionadas aos fundamentos técnico-cientificos
correspondentes a uma determinada area do conhecimento (BRASIL,
20053, p. 3).

Dessa maneira, sublinhada a compreensao de Pratica como
Componente Curricular, percebe-se que esta ndo se confunde com a concepcéao de

estagio expressa nos documentos. A PCC é mais abrangente, e deve estar
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articulada tanto com as atividades de Estagio Supervisionado, como com as
atividades de trabalho académico e, dessa maneira, contribuir para a formagao da
identidade do professor como educador (BRASIL, 2001b). O Estagio Curricular (EC)
supervisionado de ensino se apresenta como outro componente curricular,
obrigatério na proposta pedagdgica do curso, cuja finalidade é “[...] consolidar e
articular as competéncias desenvolvidas ao longo do curso por meio das demais
atividades formativas, de carater tedrico ou pratico” (BRASIL, 2005a, p. 3). Contudo,
conforme mencionado acima, as atividades que estdo presentes neste componente
devem estar intrinsecamente articuladas com a PCC.

Concernente a organizacdo do tempo do EC, o Parecer CNE/CP
009/2001 ressalta a necessidade de o futuro professor fazer um acompanhamento
por um periodo continuo da rotina de trabalho pedagdgico e, assim, vivenciar
desenvolvimento das propostas, a dindmica do grupo e da propria escola e de outros
aspectos nao observaveis em estagios pontuais. Outro aspecto destacado no
documento se refere ao momento em que o licenciando vai a escola. Na
configuragéo das licenciaturas, desde sua criagao, o estagio ocorria como etapa final
da formagao e, com isso, impossibilitava a abordagem de diferentes dimensdes do
trabalho docente por falta de tempo (BRASIL, 2001a).

Observadas as diferencas entre PCC e EC, na Resolucdo CNE/CP
2/2002, é possivel verificar o tempo destinado a cada um desses componentes
curriculares, e de outros que devem compor a proposta pedagogica dos cursos de
licenciatura (BRASIL, 2002b, p. 1):

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

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

[l - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares
de natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais.

Em relacdo ao componente curricular Atividades Académico-Cientifico-
Culturais (AACC), o Parecer CNE/CP 28/2001 salienta a necessidade de enriquecer
o processo formativo do professor com outras atividades, além das proporcionadas
pelos outros componentes curriculares. De acordo com a orientagao legal, tais
atividades devem contar com a orientagdo docente e ser integradas ao projeto
pedagogico do curso (BRASIL, 2001b).
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Além dos componentes curriculares mencionados como obrigatérios
nas normas anteriores, a Lei n. 10.436/2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS), estabelece no seu artigo 4° que os sistemas educacionais
devem garantir a inclusdo nos cursos de formacado de professores, em nivel
superior, do ensino de LIBRAS. Esta Lei foi regulamentada pelo Decreto Federal n°
5.626/2005 que institui a inclusdo de LIBRAS como uma disciplina curricular

obrigatdria na matriz curricular dos cursos de licenciatura (BRASIL, 2002c e 2005b).

1.2.2. Os Cursos de Licenciatura em Quimica e as Normativas
Oficiais

Num primeiro momento, vale ressaltar que a tentativa inicial de
inser¢ao da disciplina quimica no curriculo regular do ensino secundario ocorreu em
1925, com a Reforma Rocha Vaz, que, no entanto, ndo obteve éxito. Somente em
1931, com a Reforma Francisco Campos, foi que a disciplina Quimica passou a ser
obrigatéria no curriculo do Ensino Médio, antigo 2° grau. Assim, configurou a
necessidade de formar o professor de Quimica, visando atender as demandas do
ensino secundario da época. (ROSA e TOSTA, 2005; ROMANELLI, 2007).

As primeiras propostas pedagogicas e os curriculos para o curso de
Licenciatura em Quimica seguem a mesma perspectiva das demais licenciaturas,
segundo o “esquema 3 + 1”. Como visto em secdo anterior (1.1.2.), poucas
modificagdes na estrutura do curso ocorreram no periodo da década de 40 a 80, em
funcdo da reforma educacional que comegou com promulgacdo da LDBEN, em
1996, diante de um novo contexto socioecondmico e politico do pais, quando novas
exigéncias foram configurando a formacao do professor de Quimica.

Dessa forma, no bojo das reformas educacionais, varias IES
apresentaram suas sugestdes de propostas pedagogicas, para formar o professor
de Quimica, em atendimento a consulta publica, realizada pelo Ministério da
Educacao (MEC). Em vistas de conciliar os anseios da comunidade académica da
area da Quimica, uma comissao de especialistas, instituida pelo referido ministério,
elaborou as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Quimica (FALJONI-
ALARIO, A. et al., 1998; ZUCCO et. al., 1999; BRASIL, 2001c e 2002c).
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O Parecer n° CNE/CES 1.303/2001 aponta um novo direcionamento
para a construcdo da identidade profissional do professor de Quimica, frente as

atuais demandas impostas pela sociedade.

[...] observam-se tendéncias que demonstram preocupagdo com uma
formagédo mais geral do estudante, com a inclusdo, nos -curriculos
institucionais, de temas que propiciem a reflexdo sobre carater, ética,
solidariedade, responsabilidade e cidadania (BRASIL, 2001c, p. 2).

Para tanto, destaca a necessidade de os licenciandos participarem de
atividades como projetos de pesquisa e grupos transdisciplinares de trabalhos de
discussdes académicas, de seminarios, congressos e similares. Além disso, devem
realizar estagios, desenvolver praticas extensionistas, escrever, apresentar e
defender seus achados. Dessa forma, advoga-se que os cursos de licenciatura em
Quimica devam ter uma nova configuragao para que possam propiciar tais situagdes
e, assim, contribuir para a constru¢cao dessa nova identidade docente.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Quimica
destacam como principais caracteristicas a formagado geral, com uma base
aprofundada e abrangente em relacdo aos conhecimentos quimicos, bem como
formagado pedagdgica adequada do conhecimento e de experiéncias de Quimica e
areas afins, na atuacéao profissional como educador na educacgao basica.

Além disso, norteiam a construgdo do projeto pedagdgico dos cursos
de Licenciatura em Quimica, assinalando os seguintes aspectos que devem ser

explicitados na proposta:

a) o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura;

b) as competéncias e habilidades — gerais e especificas a serem
desenvolvidas;

c) a estrutura do curso;

d) os conteudos basicos e complementares e respectivos nucleos;

e) os conteudos definidos para a Educacdo Basica, no caso das
licenciaturas;

f) o formato dos estagios;

g) as caracteristicas das atividades complementares;

h) as formas de avaliagdo (BRASIL, 2002d, p. 1).

Em relagdo a carga horaria, a construgao da proposta pedagdgica deve
observar os parametros estabelecidos pela Resolugdo CNE/CP 2/2002, conforme
descrito na seg¢ao anterior e, com isso, totalizar a carga horaria minima de 2.800 h
(BRASIL, 2002b).
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Vale observar, diante desse modelo de formagao preconizado pelas
normativas legais vigentes, ser imprescindivel na organizagdo da matriz curricular
que os conteudos estejam articulados entre si, visando, dessa forma, a
integralizagao entre os conteudos de Quimica e a correlagéo entre Quimica e areas
afins (BRASIL, 2001c).

1. 3. O Cenario do Estudo: um breve panorama da Regiao Norte

Para situar e delimitar o estudo sobre a formacao inicial de professores
de Quimica, esta pesquisa buscou conhecer a formagao do referido profissional na
Regiao Norte do pais. Havia essa necessidade, pois num pais de dimensodes
continentais, ainda que possam existir similitudes entre suas regides diante do
mundo globalizado, os contextos regionais sdo especificos, visto que o

desenvolvimento socioeconémico ndo ocorre de forma homogénea.

1.3.1. Desenvolvimento Econémico e as Diferencas Intra-Regionais

Convém sublinhar que, na Regido Norte, as diferengas de
desenvolvimento entre os Estados que constituem a regido — Acre, Amapa,

Amazonas, Para, Rondonia, Roraima e Tocantins (FIGURA 1.1) — sdo grandes.
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FIGURA 1.1. Distribuicdo geografica dos sete estados que compdéem a regido Norte do Brasil
(Adaptado do IBGE).

Laboratério de Ensino e Aprendizagem em Quimica - LENAQ



22

Dentro de um mesmo Estado, os contextos sdao bem diversificados,
sendo proporcionados por diversos fatores, como: enormes distancias entre area
urbana, rural e de fronteiras; dindmica de ocupacdo do espago regional e intenso
fluxo migratdrio, entre outros (BROWDER e GODFREY, 2006).

Apesar de o Norte ser a maior regiao do pais em extenséo territorial —
3.853.322,2 quildbmetros quadrados — equivalendo a, aproximadamente, 45% da
area total do Brasil, € a segunda regido com menor numero de habitantes —
15.359.608 habitantes (BRASIL, 2009a). A ocupagédo da regido ocorreu de forma
mais efetiva a partir da segunda metade do século XX, por meio de politicas de
desenvolvimento econdmico adotadas pelo Governo Federal (CAMARGO et al.,
2006). No entanto, o crescimento urbano na regido Norte ficou centralizado nas
cidades de Manaus e Belém, capitais dos Estados do Amazonas e Par3,
respectivamente (TABELA 1.1) (MOURA e MOREIRA, 2001; BROWDER e
GODFREY, 2006).

TABELA 1.1. Populagao residente na Regido Norte no periodo de 1960/2010, por meio de
recenseamentos gerais.

Localidade Populacdo residente (habitantes)
1960 1970 1980 1991 2000 2010
Acre 160.208 218.006 301.628 417.165 557.526 732.793
Amapa 68.889 116.480 175.634 288.690 477.032 668.689
Amazonas 721.215 960.934 1.430.314 | 2.102.901 2.812.557 3.480.937
Para 1.550.935 | 2.197.072 | 3.411.235 | 5.181.570 6.192.307 7.588.078
Rondénia 69.790 111.064 491.069 1.130.874 1.379. 787 1.560.501
Roraima 29.489 41.638 79.078 215.950 324.397 451.227
Tocantins* i i i 920.116 1.157.098 1.383.453
Regido Norte 2.600.526 | 3.645.194 | 5.888.958 | 10.257.262 | 12.900.704 | 15.865.678

* Tocantins em 1989 foi emancipado a unidade federativa brasileira, constituindo a regido Norte.
Fonte: Censos gerais do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

Moura e Moreira (2001) mencionam que o desenvolvimento da regiao,
no periodo acima mencionado, pode ser verificado a partir de quatro grandes polos
de ocupacao: o Estado do Amazonas com a Zona Franca de Manaus que suscitou o
crescimento industrial; o Estado do Para com o polo de Carajas, relacionado a
disponibilidade de recursos naturais, principalmente, o minério de ferro; outro polo
envolve os Estados do Para, Rondbénia, Acre e Amazonas, sendo este natureza
agropecuaria; o quarto polo ocorreu através de agdo do Governo em assentar
migrantes provenientes, principalmente do sul, com know how agricola. Esta acao foi

mais bem sucedida nos Estados de Rondénia e Acre.
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Neste contexto, foi se estabelecendo o crescimento populacional na
Regido Norte. De acordo com Browder e Godfrey (2006), atualmente, os grandes
centros metropolitanos do Norte — Belém e Manaus — tém apresentado pequenas
taxas de crescimento, se comparados com outras localidades menores da regiao.
Observa-se, por exemplo, que a cidade de Porto Velho, capital de Rondbnia, no
periodo de 1970 a 2000 apresentou a maior taxa de crescimento entre as trés
maiores cidades da regido.

1. 3. 2. Educacéo, Funcao e Formacéao Docente

Assim como o crescimento e o desenvolvimento econémico ocorreram
de forma diferenciada na regido Norte, se comparados as regides Sul e Sudeste do
pais, o desenvolvimento educacional da populagdo daquela regido também
apresenta aspectos bem diferenciados. Dados censitarios do ano de 2007
assinalam, por exemplo, que a taxa de analfabetismo de pessoas na faixa etaria de
15 anos ou mais, era a segunda mais alta do pais (10,9%), além do que a regiao
apresentava o maior percentual de criancas fora da escola, na faixa etaria de 7 a 14
anos (3,8%), estando a taxa de frequéncia liquida, também entre as menores
(36,0%) (BRASIL, 2001d; SILVA e ALCANTARA, 2009).

Fatores relacionados a pobreza e a discriminagdo — gravidez na
adolescéncia, trabalho infantil, violéncia domeéstica e na area da escola, falta
transporte, outros — influenciam diretamente para aumentar as diferengas regionais
em relagdo aos aspectos acima mencionados. Tais fatores contribuem para as
dificuldades de acesso, permanéncia e aprendizagem escolar, elevando, assim, o
numero de pessoas que tém baixa escolaridade. Embora os estudos censitarios
apontem que este seja um fato verificado em todo o pais, os maiores indices sé&o
observados nos Estados das regides Norte e Nordeste (SILVA e ALCANTARA,
2009).

Além disso, Silva e Alcantara (2009) destacam ainda que, na Regido
Amazébnica além dos problemas que podem ser verificados na zona urbana, outros

sao especificos de suas caracteristicas regionais, problemas esses que sao

[...] relacionados a gestao educacional, a insuficiéncia e inadequacao do
transporte escolar, a baixa qualidade da formacido dos profissionais de
educacéo e a caréncia de estrutura fisica e de material didatico voltado para
a regiao, entre outros (p.80).
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No Censo da Educagéo Basica de 2009, foi registrado na Regido Norte
um total de 5.134.754 estudantes, dos quais, 789.487 sao estudantes do Ensino
Médio regular. O grafico da FIGURA 1.2, ilustra a matricula de alunos no Ensino
Fundamental e Médio nos sete Estados da Regido Norte.

Para atender a demanda de estudantes expressa na FIGURA 1.2,
funcionam na Regido Norte, 20.999 e 2.661 escolas publicas municipais e estaduais
de Ensino Fundamental e Médio, respectivamente, localizadas na zona urbana e
rural (BRASIL, 2009b).

Tocantins 8272'018

Roraima

296.000

Rondénia

Paré 1.528.316

782.250

Amazonas 172.920

141.205

Amapa @ Ensino Fundamental

164.353 OEnsino Médio

T T T 1

0 500.000 1.000.000 1.500.000 2.000.000

Acre

FIGURA 1.2. Alunos matriculados no ensino fundamental e médio na regiao Norte do pais. Dados do
Censo da Educacao Basica em 2009 (INEP/MEC).

No que tange aos aspectos quantitativos e qualitativos da funcéo
docente, para atender a necessidade da Educacdo Basica, os dados do Censo da
Educacao Basica em 2009 assinalam que na regidao atuam 166.099 professores e,
desses, 124.622 e 29.875 atendem ao Ensino Fundamental e Médio,
respectivamente (BRASIL, 2009b).

O grafico da FIGURA 1.3 ilustra o numero total de professores que
atuam na educacdo basica na regido, bem como o total de professores atuantes
com formac&o superior. E possivel perceber que, em todos os Estados da regio,

existe uma parcela de professores que ainda nao tem formacgao superior.
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O contexto destacado no grafico da FIGURA 1.3, em relagdo a falta de
profissionais com habilitacdo, atuando na docéncia, tem sido um dos problemas que
se configurou historicamente nos Estados da Regido Norte. Um exemplo deste fato,
segundo Christopoletti (1994), no inicio da década de 90, o Estado de Rondbnia
estava entre os campedes nacionais de profissionais sem habilitagdo, atuando em
docéncia, pois 22,5% dos professores atuantes no ensino fundamental na zona
urbana eram leigos e, na zona rural, eles perfaziam 74,7%. Em relacdo aos
docentes que atuavam na pré-escola e no ensino médio, o percentual de

professores leigos chegava a 67%.

Tocantins
Roraima
Rondonia
Para 22012 70.783
Amazonss [ 5; 55
Amapa 4_933'566 B Funcgdo Docente
Acre - 5039.566 OFormacdo Superior
0 20.000 40.000 60.000 80.000

FIGURA 1.3. Comparacéao entre total de professores atuantes na educacdo basica e o total destes
com formagéo superior, nos estados da regido Norte do pais. Dados do Censo da Educagao Basica
em 2009 (INEP/MEC).

Atualmente, no que concerne ao Ensino Médio, observa-se no aspecto
quantitativo que ocorreram grandes avancgos. A FIGURA 1.4 ilustra o quantitativo de
professores que atuam nessa etapa do ensino em cada Estado da Regido Norte,
bem como o total de professores que atuam no referido nivel de ensino com
formagao superior e, ainda, especificamente, com licenciatura.

E possivel verificar que a maior quantidade de professores sem
formacao superior esta presente no Estado de Roraima (27,65%). Ja em relagéo a

formagdo superior com licenciatura, o Estado do Para apresenta o menor
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quantitativo, quando comparado aos demais Estados da regido (38,89%) (FIGURA
1.4) (BRASIL, 2009b).

Embora os dados dos estudos censitarios assinalem ter havido
aumento significativo de acesso a Escola Basica e também do numero de
professores atuantes, bem como o nivel da formagao docente, diversos estudos tém
apontado a caréncia de professores para atuarem no Ensino Médio, em especial das

areas de Ciéncias da Natureza.

3.818
Tocantins 3.645
3.430
_ 1.190
Roraima 61
801
3.355
Rond6nia
Para 7101 10.98p
6.514
1.713 5133 —
Amapa 1.608 B Funcao Docente
%:E%é @ Formacao Superior
.315 OLi :
Acre 1978 Licenciados
0 2.000 4.000 6.000 8.000 10.000 12.000

FIGURA 1.4. Comparacéo entre total de professores atuantes no ensino médio e o total destes com
formagao superior, € com licenciatura nos estados da regido Norte do pais. Dados do Censo da
Educagéo Basica em 2009 (INEP/MEC).

Como exemplo, pode-se destacar o relatério “Escassez de professores
no Ensino Médio: propostas estruturais e emergenciais”, produzido por uma
Comissao que estudou os dados do Censo dos Profissionais da Educacgao Basica,
em 2003. O estudo assinala que as areas mais carentes de professores sao as de
Fisica e de Quimica, que apresentam médias nacionais de profissionais atuantes
com formacgao especifica de 9% e 13%, respectivamente (BRASIL, 2007a).

Ademais, cabe ressaltar que o aspecto quantitativo ndo se configura
como unica preocupacgao. A discrepancia entre o que se espera do professor e 0 que

ele consegue efetivar em sua pratica, ha muito se tornou alvo das pesquisas no
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campo educacional. Conforme assinalam Carvalho e Gil-Pérez (2006) muito se
produziu nas pesquisas, mas pouco efeito surtiu sobre o professor e seu modo de
atuar. Dessa forma, cabe aos cursos de formacao inicial preparar o professor nessa
busca da superagao de visdes simplistas acerca do ensino, visando a melhoria de
sua qualidade.

Como Gatti e Barreto (2009, p.12) afirmam num estudo denominado
“Professores do Brasil: impasses e desafios”

Varios fatores interagem na composi¢cdo dos desafios a formacédo de
professores, cuja analise revela a complexidade da questdo. De um lado,
temos a expansao da oferta de educagao basica e os esforgos de inclusédo
social, provocando a demanda por um maior contingente de professores,
em todos os niveis do processo de escolarizagao. De outro, as urgéncias
colocadas pelas transformagdes sociais que atingem os diversos ambitos da
atividade humana e penetram os muros da escola, pressionando por
concepgdes e praticas educativas que possam contribuir significativamente
para a construgdo de uma sociedade mais justa, democratica e moderna.
No quadro de fundo, um pais com grandes heterogeneidades regionais e
locais, e, hoje, com uma legislacdo que estabelece a formagdo em nivel
superior como condicdo de exercicio do magistério, num cenario em que a
qualidade do ensino superior também esta posta em questao.

Por fim, as questbes aqui colocadas apontam para a necessidade de
estudos que busquem conhecer as especificidades regionais. Dessa forma, o
presente trabalho pretendeu, diante do exposto, delinear o perfil do profissional
formado nas Licenciaturas Quimica das IES publicas estaduais e federais na Regiéao
Norte do pais, a partir das concepgdes dos sujeitos imbricados na formacgéo e
atuacao desse profissional — professores e estudantes do Ensino Superior, e
também do Ensino Médio. Pretende-se, também, investigar a inter-relagcao entre os
corpos docente e discente nesse processo de formagao, e delinear um quadro-guia
orientador de agdes didatico-pedagdgicas capazes de contribuir para a formagao de
professores de Quimica, em consonancia com as atuais diretrizes curriculares.

Para tanto, tomam-se como referenciais tedricos os atuais paradigmas
na formagédo de professores que se contrapdem ao paradigma da “racionalidade
técnica”. Além disso, os resultados encontrados neste estudo foram submetidos a
analise, a luz das normativas legais que determinam os principais parametros de
formacéo do professor. Assim, espera-se contribuir para a melhoria da qualidade no

ensino da Quimica na referida regido, em consonancia com o restante do pais.
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Capitulo 2 — O REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, sdo apresentados os referenciais tedricos que
sustentaram a analise dos dados coletados. Assim, abordam-se alguns autores e as
diferentes orientacdes conceituais sobre a formacado de professores, bem como a
literatura correspondente a aspectos relacionados a questdes intrinsecas aos cursos
de formacéo inicial, tais como saberes docentes, atividades de Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado. Fecha-se o capitulo com uma breve exposi¢cao acerca da
relagdo do professor formador com a docéncia e suas implicagdes na formacao dos
futuros professores e, ainda, a literatura pertinente a construgao do projeto politico
pedagogico. Embora assinale aqui a formagéao de professores de modo geral, tém-

se presentes as especificidades da formacao inicial do professor de Quimica.

2.1. Perspectivas e Tendéncias na Formacao Inicial de Professores

No campo da pesquisa educacional internacional e nacional, os
estudos tém apontado uma diversificagcdo de concepgdes acerca da formacgao dos
professores. Segundo Pachane (2003), o préprio conceito de formacgao de
professores também apresenta uma variedade de definigbes. Para a autora,
baseando-se em Medina e Dominguez, uma das conceituagbes mais abrangentes a
respeito do termo, é a de que a formacéao de professores seja compreendida como o
preparo profissional do docente que o torne capaz de realizar a critica reflexiva e,
assim, possa ensinar de maneira eficaz, promovendo uma aprendizagem
significativa para os alunos. E, ainda, que a formagao desenvolva, no professor, a
capacidade de trabalhar em equipe com seus colegas, para desenvolver um projeto
educativo comum.

Marcelo Garcia (1999) assinala que a formacéo de professores € uma
area de conhecimento, investigacdo e de propostas tedricas e praticas, que se
propde a desenvolver estudos no campo da didatica e da organizagcdo escolar,
através das quais os professores — em formacdo e em exercicio — se envolvem,
individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem. Assim, poderiam
adquirir ou melhorar os seus conhecimentos, competéncias e disposicoes, que lhes

permitem intervir profissionalmente no desenvolvimento no &mbito do seu trabalho —
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ensino, curriculo, escola — com o objetivo de melhorar a qualidade da educagao que
os alunos recebem.

Cumpre enfatizar que a formacao inicial de professores € a primeira
fase do processo de desenvolvimento profissional, portanto, ndo se deve pretender
que oferega produtos acabados. Assim, a formacao docente deve ser compreendida
Como um processo permanente que envolve a valorizagao identitaria e profissional
dos professores (MARCELO GARCIA, 1992; PIMENTA e LIMA, 2008; TARDIF,
2008).

No mesmo sentido, Freire (2001) quando aborda a questdo da
inconclusdo do ser humano, utilizando as categorias de curiosidade ingénua e
curiosidade epistemoldgica, assume que a formagao é um processo permanente, no
qual o individuo € o seu sujeito e por meio da critica exerce a capacidade de
aprender e, assim, constréi e desenvolve a curiosidade epistemoldgica. Portanto,
como ressalta o autor, formar € muito mais do que puramente treinar o educando no
desempenho de destrezas.

Concernente aos estudos sobre as tendéncias conceituais
contemporaneas existentes acerca da formacao de professores, no Brasil esses
estudos tiveram maior repercussdo entre pesquisadores brasileiros, a partir da
difusdo do livro “Os professores e sua formacao”, coordenado pelo pesquisador
portugués Anténio Noévoa. O livro, composto por textos de autores da Espanha,
Portugal, Franca, Estados Unidos e Inglaterra, apresenta perspectivas conceituais a
respeito da formacao de professores que corroboravam as pesquisas que vinham
sendo realizadas pelos pesquisadores brasileiros em décadas anteriores aos anos
90 (PIMENTA, 2006; GERALDI et al., 1998).

Dentre as principais abordagens conceituais presentes nos textos dos
autores estrangeiros que embasam um perfil relativo ao professor a ser formado e
0s respectivos saberes docentes, sobressaem-se: histérias de vida, pensamento do
professor, profissionalizagcdo docente e professor reflexivo.

Pérez Gomez (1992) destaca que as orientagbes conceituais,
determinadas ao longo da histdria, acerca da formacao de professores, encontram-
se pautadas nos conceitos de escola, ensino e curriculo vigente em cada época. A
partir desses conceitos, desenvolvem-se as imagens e as metaforas que definem a
funcdo docente como profissional na escola e em aula. O autor aponta que tais

imagens representam o professor como modelo de comportamento, como
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transmissor de conhecimentos, como técnico, como executor de rotinas, como
sujeito que toma decisbes ou resolve problemas, entre outras habilidades.

Assim, a formacgao de professores ao adotar qualquer uma das
representacbes acima, como modelo de professor a ser formado, estara se
pautando nas correspondentes concepgdes de escola, ensino, teoria do
conhecimento e da sua transmissao e aprendizagem, concepgéo prépria sobre a
relagao teoria/pratica.

Além disso, cumpre destacar que existem diferentes formas de olhar e
perceber o papel social da docéncia, pois a atividade de ensinar ndao é neutra, por
ser permeada de valores morais, possuindo, por conseguinte, uma componente
politica (GIROUX, 1997; FREIRE, 2001; CONTRERAS, 2002; MALDANER, 2006;
TARDIF, 2008; IMBERNON, 2009).

Estas diferentes formas também definem e caracterizam as
concepgdes tedrico-metodologicas que embasam as tendéncias na formacéao
docente. Partindo desse pressuposto, o professor, enquanto agente social, pode ser
considerado sob duas perspectivas: atuando na manutencao da ordem estabelecida
na sociedade em que vivemos, ou atuando na mudanga para a constru¢cdo de uma
sociedade melhor. Para qualquer dos posicionamentos, existem saberes
necessarios a pratica educativa.

Varios autores abordam uma sistematizacdo das tendéncias de
formagdo de professores, organizando-as e classificando-as em diferentes
perspectivas. Para Feiman-Nemser (1990 apud PACHECO e FLORES, 2000), tais
perspectivas seriam — académica, tecnoldgica, personalista, pratica,
reconstrucionista social; para Liston e Zeichner (1991) — académica, de eficiéncia
social, desenvolvimentalista e de reconstru¢ao social; Marcelo Garcia (1992; 1999),
as vé como - tradicional/académica, centrado nas competéncias/tecnoldgica,
personalista ou orientado para a investigagao, pratica e critica; Gimeno Sacritan e
Pérez Goémez (1998) partiiam de uma sintese dos trabalhos de Zeichner e Feiman-
Nemser, propondo uma sistematizacdo — académica, técnica, pratica e de
reconstrucao social.

Ao dialogarem com as perspectivas e tendéncias de formacédo de
professores mencionadas acima, alguns estudos assinalam as imagens e o0s
modelos de professores como: o especialista técnico, o profissional reflexivo, o

intelectual critico transformador, professor/pesquisador (PEREZ GOMEZ, 1992;
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SCHON, 1992; GIROUX, 1997; GIMENO SACRITAN e PEREZ GOMEZ, 1998;
MARCELO GARCIA, 1992 e 1999; FREIRE, 2001; CONTRERAS, 2002; TARDIF,
2004; MALDANER, 2006; PIMENTA e GHEDIN, 2006). Neste sentido, cada
programa de formacao de professores tem, explicita ou implicitamente, um modelo
de professor, sendo o0 processo de sua formacgdo, necessariamente politico e
ideoldgico (MARCELO GARCIA, 1999).

Diante desse quadro de tendéncias e perspectivas formativas, bem
como das imagens e modelos de professores que figuram na literatura educacional,
proceder-se-a a abordagem das concepgbes de formacdo, considerando trés
orientagdes tedrico-metodolodgicas: tradicional (académica); técnica (racionalidade
técnica/professor técnico) e pratica (racionalidade pratica/professor reflexivo)
(LIBANEO, 2006). Na orientagdo denominada racionalidade préatica, assumir-se-a
que os pressupostos dessa tendéncia e/ou modelo de professor estdo em
consonancia e defendem a formacgao de um professor reflexivo.

Para atender ao propédsito da dessa abordagem, sera utilizada aqui o
termo paradigma. Este termo foi definido e atribuido por Kuhn (2001) a um conjunto
de realizagbes vivenciadas e partilhadas por uma determinada comunidade
cientifica, isto €, um padrdao bem estabelecido que determina os problemas, os

métodos de investigacdo, as teorias e as solugdes aceitaveis.

2.1. 1. Paradigma Tradicional

Neste primeiro paradigma, € conveniente ressaltar que o processo de
ensino/aprendizagem se fundamenta numa pratica educativa e na sua transmissao
através dos anos. Desta maneira, ndo € abalizado, nem implicita nem
explicitamente, em teorias empiricamente validadas. Mizukami (1986) destaca que
se trata de uma concepcéao e de praticas educacionais que persistiram no passar do
tempo, em suas diferentes formas, fornecendo um quadro referencial para todas as
demais abordagens que a ela se seguiram.

De acordo com Mizukami (1986) quanto aos conceitos de homem,
mundo, sociedade/cultura, conhecimento, apenas existem inferéncias, pois ndo ha

nenhuma teoria claramente definida a respeito. Neste sentido,

O homem é considerado como inserido num mundo que ira conhecer
através de informagbes que Ihe serdo fornecidas e que se decidiu serem as
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mais importantes e Uteis para ele. E um receptor passivo até que, repleto
das informagbes necessarias, pode repeti-las a outros que ainda nao as
possuam, assim como pode ser eficiente em sua profissdo, quando de
posse dessas informagdes e conteldos. O homem, no inicio de sua vida, é
considerado uma espécie de tadbula rasa, na qual sdo impressas,
progressivamente, imagens e informagdes fornecidas pelo ambiente
(MIZUKAMI, 1986, p. 8-9).

Considerando este entendimento do paradigma tradicional, a formagéao
do professor esta centrada num preparo solido em conhecimento dos conteudos a
serem ensinados. Ressalta-se, ainda, que o ensino € um processo de transmissao
de conhecimentos e aquisicdo da cultura publica que a humanidade acumulou;
acentua, portanto, o papel do professor enquanto académico e especialista da
matéria escolar, considerando que a formagao pedagdgica tem qualidade intelectual
supostamente inferior (LISTON e ZEICHNER, 1991; GIMENO SACRITAN e PEREZ
GOMEZ, 1998; PACHECO e FLORES, 2000).

De acordo com Pacheco e Flores (2000), nesta visdo, tanto na
concepgdo como na pratica, prevalece uma formacao artesanal do professor, que
faz do aprender e ensinar um processo equivalente a aprendizagem de um oficio.

O professor, assumindo o papel de especialista nas diferentes
disciplinas, tem sua formagao estreitamente vinculada ao dominio das disciplinas
cujos conteudos deve transmitir. Gimeno Sacritan e Pérez Goémez (1998) apontam
que, nessa tendéncia de formacdo de professores, podem-se diferenciar dois
enfoques: o enciclopédico e o compreensivo.

No enfoque enciclopédico, a principal caracteristica € o acumulo de
conhecimentos. Desta maneira, a centralidade da formagcao do professor esta no
dominio de um ou de varios ramos do conhecimento académico. Sendo assim,
quanto mais conhecimento possua, melhor podera desenvolver sua funcdo de
transmissao.

Em relagdo ao preparo didatico-pedagogico do professor, os autores

enfatizam que nesse

[...] enfoque confunde-se o docente com o especialista nas diferentes
disciplinas, ndo se distingue com clareza entre saber e saber ensinar,
dando-se pouca importancia tanto a formagéo didatica da propria disciplina
quanto a formag&o pedagdgica do docente (GIMENO SACRITAN E PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 354-355).
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O segundo enfoque, denominado por Gimeno Sacritan e Pérez Gémez
(1998) de enfoque compreensivo, denota uma evolugdo dentro do paradigma
tradicional, uma vez que a prioridade ainda € o conhecimento das disciplinas como

objetivo-chave na formagao docente. No entanto,

[...] o professor/a ndo pode ser visto como uma enciclopédia mas como um
intelectual que compreende logicamente a estrutura da matéria e que
entende de forma histérica e evolutiva os processos e vicissitudes de sua
formacdo como disciplina envolvida por uma comunidade académica
(GIMENO SACRITAN e PEREZ GOMEZ, 1998, p. 355).

Assim, o que os autores apontam é que, além do conhecimento do
conteudo a ser ensinado, o docente formar-se-a na estrutura epistemoldgica de sua
disciplina e, ainda, o dominio das técnicas didaticas constitui as competéncias
fundamentais do professor. Porém o conhecimento pedagogico é reduzido ao que
esteja relacionado com as disciplinas ou o seu modo de transmissao e
apresentacdo, ndo sendo considerado nem o conhecimento pedagdgico que deriva
da experiéncia pratica como docente.

Situando a formacgao de professores em relacdo ao ensino de ciéncias,
Pozo e Gomez Crespo (2009) — embora enfatizem ser dificil identificar uma
tendéncia como tradicional num ambito tdo complexo como da educacéo cientifica,
devido a coexisténcia de diferentes tradicbes de ensinar ciéncia — caracterizam a

formacéo docente como:

[...] quase exclusivamente disciplinar [...], com muito escassa bagagem
didatica prévia a propria experiéncia docente, junto com o carater
fortemente seletivo que o ensino médio tem tido tradicionalmente, por estar
dirigido mais para preparar para a universidade do que a proporcionar uma
formagédo substantiva, tem marcado um enfoque dirigido sobretudo a
transmissdo de conhecimentos conceituais, em que a ldgica das disciplinas
cientificas impbs-se sobre qualquer outro critério educacional e em que foi
atribuido aos alunos um papel meramente reprodutivo (POZO e GOMEZ
CRESPO, 2009, p.247).

Conforme mencionado anteriormente, nesse paradigma os autores, ao
descreverem o modelo de professor de ciéncias, o caracterizam como um mero
provedor de conhecimentos ja elaborados, prontos para consumo. Esses
conhecimentos acabados s&o apresentados quase como fatos, algo dado e aceito
por todos aqueles que se incomodaram em pensar sobre o tema. Assim, néo resta

ao aluno outra opgao a nao ser aceitar também esses conhecimentos, como algo
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que faz parte da realidade imperceptivel, mas nem por isso menos material,
consolidando a indiferenciagdo entre fatos e modelos (POZO e GOMEZ CRESPO,
2009).

Diante dos contextos das demandas atuais na sociedade, em que a
revolugao cultural das tecnologias da informagao esta abrindo espago para uma
nova cultura da aprendizagem, a transmissdo do conhecimento centrada no
professor como provedor de um saber cultural acabado n&do responde as novas
exigéncias da sociedade.

De acordo com Pozo e Gémez Crespo (2009, p. 251),

Em uma sociedade que, cada vez mais, exige dos alunos e futuros cidadaos
que usem seus conhecimentos de modo flexivel diante de tarefas e
demandas novas, que interpretem novos problemas e que vinculem seus
conhecimentos escolares com a sociedade da informagao na qual estédo
imersos, ndo basta encher a cabeca dos alunos: é preciso ensina-los a
enfrentar problemas de um modo mais ativo e autbnomo, o que requer nao
s6 novas atitudes, contrarias as geradas por esse modelo tradicional
baseado em um saber extremo e autoritario, mas sobretudo destrezas e
estratégias para ativar adequadamente os conhecimentos.

2.1. 2. Paradigma da Racionalidade Técnica

Este segundo paradigma, embora o processo de ensino/aprendizagem
ainda esteja pautado na transmissao de conhecimento, propde-se dar ao ensino o
status e o rigor dos quais carecia a pratica tradicional. Mizukami (1986, p.27) chama
atengdo para um problema de natureza epistemoldgica, advindo da abordagem
tradicional, que persiste: “o de se saber, exatamente, o que se quer ensinar’.

O processo de ensino/aprendizagem no paradigma da Racionalidade
Técnica pauta-se tanto na psicologia comportamentalista, como no positivismo
l6gico (LISTON e ZEICHNER, 1991; PEREZ GOMEZ, 1992; GIMENO SACRITAN e
PEREZ GOMEZ, 1998; PACHECO e FLORES, 2000; SCHON, 2000; CONTRERAS,
2002; MALDANER, 2006), pois considera a experiéncia ou a experimentacao

planejada como base do conhecimento, uma vez que

Ensinar consiste, assim, num arranjo e planejamento de contingéncia de
reforco sob os quais os estudantes aprendem e é de responsabilidade do
professor assegurar a aquisicdo do comportamento. Por outro lado, consiste
na aplicagdo do método cientifico tanto a investigagcdo a elaboragédo de
técnicas e intervengbes, as quais, por sua vez, objetivam mudancgas
comportamentais Uteis e adequadas, de acordo com algum centro decisorio
(MIZUKAMI, 1986, p. 30).
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Neste sentido, existe uma associacdo entre ciéncia e técnica em
suposto beneficio do processo de ensino/aprendizagem, atribuindo objetividade e
eficiéncia a atividade educativa.

Segundo Schon (2000), a perspectiva de formagao profissional foi
construida nas proprias fundagdes da universidade moderna que valoriza a
pesquisa. O autor ressalta que “os profissionais formados sido aqueles que
solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais
apropriados para propositos especificos” (SCHON, 2000, p.15).

Desta maneira, o papel do professor & planejar e desenvolver o
processo de ensino/aprendizagem, de maneira que o desempenho do aluno seja
maximizado. Por conseguinte, a atividade profissional visa solucionar problemas
mediante a aplicagédo rigorosa de teorias e técnicas cientificas e, sendo assim, o
professor € visto como um técnico que se pauta na concepcéao tecnolédgica de toda
atividade profissional, buscando ensinar de forma eficaz e rigorosa (PEREZ
GOMEZ, 1992; GIMENO SACRITAN e PEREZ GOMEZ, 1998; PEREIRA, 1999;
DALL'ORTO, 1999; PACHECO e FLORES, 2000; SCHON, 2000; MALDANER,
2006).

Portanto, o preparo profissional fundamenta-se no estudo cientifico do
ensino e na existéncia de uma correlagdo direta entre o direcionamento que o
professor atribui a atividade de ensino e a aprendizagem do aluno. Neste sentido, a
formacao é entendida como treinamento do professor em um repertério de destrezas
e competéncias que melhor respondem aos problemas do ensino, ou seja, treinar
este profissional para o bom desempenho na sua atividade cotidiana (PACHECO e
FLORES, 2000; SCHON, 2000). Cumpre destacar, de acordo com Pérez Gémez
(1992), que a formagao de professores por competéncia € uma extensao temporal
do modelo da racionalidade técnica.

Gimeno Sacritan e Pérez Gémez (1998) assinalam que a perspectiva
técnica pode ocorrer nas seguintes formas: modelo de treinamento e modelo de
tomada de decisbdes. O primeiro apresenta como objetivo prioritario a formacéao de
competéncias, concebidas como habilidades de intervengdo. O modelo de tomada
de decisdes propde que as descobertas da investigacdo sobre a eficacia do

professor ndo devem ser transferidas mecanicamente em forma de habilidades, mas
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transformar-se em principios e procedimentos que os docentes utilizardo, ao tomar
decisodes e resolver problemas em sua vida cotidiana na sala de aula.

Nesta segunda perspectiva encontra-se fortemente a ideia de que é
possivel entender e explicar de uma forma mais rigorosa, sistematica e objetiva os
processos de ensino/aprendizagem. Assim, o conhecimento adquirido por meio da
investigacao, iria regular o processo de formagao docente para o desenvolvimento
de suas competéncias profissionais e para a prépria atividade pratica na escola:
planejamento, desenvolvimento e avaliagdo do curriculo (GIMENO SACRITAN e
PEREZ GOMEZ, 1998).

Cabe ressaltar que as derivagdes normativas da racionalidade técnica
configuram uma proposta que restringe a formagdo de professores ao
desenvolvimento prioritario e, as vezes, exclusivo de competéncias e habilidades
técnicas.

No Brasil, nas ultimas décadas, os cursos de formacao de professores,
pautados neste paradigma, foram estruturados mediante dois grandes componentes:
o cientifico cultural relacionado aos conhecimentos a serem ensinados e 0
psicopedagdgico, dividido em conhecimento cientifico e momento da vivéncia da
pratica educativa. De modo geral, os cursos de formagao de professores destinavam
esse momento de aplicagdo dos conhecimentos ao final do curso, havendo, assim,
uma maior valorizagdo do conhecimento cientifico relacionado aos conteudos a
serem ensinados.

Assim, de acordo com Menezes (1986, p.120), em sua critica a
Universidade no cumprimento da tarefa de formar professores, na década de 80, o
licenciando era concebido pela instituicdo, “como um meio-bacharel com tinturas de
pedagogia”. O autor destaca, ainda, que o professor formado no ensino superior,
nao sabia o que dizer aos seus alunos. além de repetir-lhes as férmulas feitas e mal
compreendidas que ouvira ao longo do seu curso de formagéo.

Como é possivel depreender da critica de Menezes (1986), um dos
fatores limitantes deste paradigma é a posi¢cao privilegiada que o conhecimento
geral e tedrico ocupa na formacao profissional. Schén (2000) destaca a existéncia
de uma hierarquia dos conhecimentos na ocupacdo dos espacos e tempos
curriculares; assim, primeiro € a ciéncia basica, segundo ciéncia aplicada, e por

ultimo sao as habilidades técnicas e pratica cotidiana no exercicio da profissao.
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Ainda sobre os limites e as lacunas do paradigma da racionalidade
técnica na formagao dos professores, Pérez Gomez (1992) afirma que os problemas
da pratica social ndo podem ser reduzidos a problemas puramente instrumentais,
em que a atividade profissional se restringe a acertada escolha e aplicagao de meios
e procedimentos.

Algumas das fragilidades dos cursos de formagdo de professores
pautados neste paradigma podem ser descritas como: separagao entre teoria e
pratica na preparagao profissional; prioridade dada a formacdo tedrica em
detrimento da pratica; concepg¢ao da pratica como mero espago de aplicagao de
conhecimentos tedricos e crenga na concepgao de que para ser um bom professor
basta o dominio da area do conhecimento especifico que vai ensinar (PEREIRA,
1999).

No ambito do Ensino de Ciéncias, em especial da Quimica, dois
enfoques dentro do paradigma da racionalidade técnica podem ser verificados: uma
visao empirista/indutivista, representada pelo método da descoberta — ensinar
ciéncias consiste em proporcionar ao estudante formas de aprenderem fazendo
experiéncias que permitam a eles investigar e reconstruir as principais descobertas
cientificas (LOPES, 1998; MALDANER, 2006; ZANON, 2008; POZO e GOMEZ
CRESPO, 2009).

Como ressalta Lopes (1998), os projetos curriculares americanos —
Chemical Bond Approach (CBA) e Chemical, an Experimental Study (CHEM Study)
— veiculados ao Brasil na década de 60, que eram orientados pelo método da
descoberta, ndo tiveram repercussdo nas escolas brasileiras em face de algumas
dificuldades vivenciadas no cotidiano escolar, como falta de preparo do professor e
turmas muito grandes de alunos. Contudo, a autora aponta que os projetos tiveram
alguma influéncia sobre o pensamento pedagogico do professor brasileiro.

O segundo enfoque, como afirma Zanon (2008), visava a formagao do
cidadao consciente na tomada de decisbes frente ao uso de produtos cientifico-
tecnolégicos. Dessa maneira, esse enfoque caracterizava-se por uma visédo
utilitarista do conhecimento cientifico, que era transmitido aos estudantes (LOPES,
1998; MALDANER, 2006; ZANON, 2008; POZO e GOMEZ CRESPO, 2009).

Os dois enfoques de Ensino de Ciéncias receberam bastantes criticas,
assim como o préprio paradigma da racionalidade técnica, que teve sua base

epistemoldgica analisada por muitos estudiosos e também recebeu muitas criticas,
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visto ndo responder as caracteristicas dos fendbmenos educativos: complexidade,
incerteza, instabilidade, singularidade e conflito de valores. No que tange ao Ensino
de Ciéncias, segundo Zanon (2008, p. 240),

[...] o ensino experimental baseado em concepgdes empiristas/indutivistas e
voltado para o processo escolarizagdo nao resultava em aprendizados
significativos e socialmente relevantes, carecendo de relagdes com
vivéncias sociais trazidas de fora da escola.

Diante do exposto, surgiu um campo fértil de propostas de superagao
desse modelo, pautadas em perspectivas cognitivistas e construtivistas, como forma
de superar os problemas vivenciados na pratica educacional.

Cabe aqui uma consideracéao, visto que concordamos com a afirmagao
de Pérez Gomez (1992, p.100), de que nao significa que se deva abandonar “[...] a
utilizacao da racionalidade técnica em qualquer situagao de pratica educativa. [...] O
gue nao podemos € considerar a actividade profissional (pratica) do professor, como

atividade exclusiva e prioritariamente técnica.”

2. 1. 3. Paradigma da Racionalidade Pratica

Conforme mencionado anteriormente, em termos gerais, assumir-se-a
que o paradigma denominado de racionalidade pratica agrupa as perspectivas de
formacado de professores que possuem atributos da reflexividade critica, e que se
complementam. Cumpre enfatizar que em nosso entendimento, essas perspectivas
valorizam igualmente tanto a teoria como a pratica na formacgao do professor. Assim,
ao longo desta secdo serdo abordadas estas orientagdes tedrico-metodologicas
visando destacar, entre outras caracteristicas, os aspectos que as diferenciam.

A reflexdo sobre a pratica surge a partir da critica generalizada a
racionalidade técnica, pelas mais diversas frentes tedricas e distintas comunidades
académicas. Em face da utilizagcao generalizada dos termos reflexdo, pratica
reflexiva, professor reflexivo, entre outros, alguns estudiosos buscaram teorizar a
respeito do conceito de reflexividade (PEREZ GOMEZ, 1992; GIMENO SACRISTAN
e PEREZ GOMEZ, 1998; SCHON, 2000; CONTRERAS, 2002; LIBANEO, 2006;
ZEICHNER, 2008).

Como salienta Pérez Gomez (1992, p. 103), baseado em Kemmis,
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[...] a reflexdo ndo € apenas um processo psicolégico individual, passivel de
ser estudado a partir de esquemas formais, independentes do conteldo, do
contexto e das interagdes. A reflexdo implica a imersdo consciente do
homem no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de conotacoes,
valores, intercambios simbolicos, correspondéncias afectivas, interesses
sociais e cenarios politicos. O conhecimento académico, tedrico, cientifico
ou técnico, s6 pode ser considerado instrumento dos processos de reflexao
e se for integrado significativamente, ndo em parcelas isoladas da memaria
semantica, mas em esquemas de pensamento mais genéricos activados
pelo individuo quando interpreta a realidade concreta em que vive e quando
organiza a sua propria experiéncia. A reflexdo ndo é um conhecimento
«puro», mas sim um conhecimento contaminado pelas contingéncias que
rodeiam e impregnam a prépria experiéncia vital.

Em outras palavras, a reflexdo esta relacionada a capacidade
intelectual do individuo e dos grupos humanos de pensar sobre si proprios, sobre
construcdes sociais, sobre as intencbes, sobre situacbes e representacoes,
utilizando o conhecimento para enriquecer e modificar ndo somente a realidade e
suas representagdes, mas também as proprias intengdes e a propria dinamica de
conhecer (LIBANEO, 2006).

Libaneo (2006), esmiucando a compreensdo do significado de
reflexividade aplicado a formacao de professores, desenvolve sua linha de raciocinio
a partir de trés temas: nocao filosofica de reflexividade; dois tipos basicos de
reflexividade presentes no debate atual consideragbes sobre reflexividade e o
desenvolvimento profissional dos professores.

Resumidamente, a partir das consideracbes do autor, tem-se que
reflexividade € uma caracteristica intrinseca dos seres racionais conscientes; sendo
assim, todos os seres humanos séo reflexivos, todos pensam sobre o que fazem.
Dessa forma, Libaneo (2006, p. 56-57) destaca trés significados filosoficos bastante

distintos de reflexividade:

1. Reflexividade como consciéncia dos meus proprios atos, isto &, da
reflexdo como conhecimento do conhecimento, o ato de eu pensar sobre
mim mesmo, pensar sobre o conteudo da minha mente. Penso sobre
minhas ideias, examino-as, quer dizer, a reflexao me leva a formar teoria,
um pensamento que orienta minha pratica. Este é o sentido de uma reflexao
interior, de um exame de consciéncia sobre atos praticados, admitindo-se
uma realidade interior separada do mundo exterior. [...].

2. Num segundo significado, a reflexdo é entendida como uma relagéo
direta entre minha reflexividade e as situagdes praticas. Nesse caso,
reflexividade nao € introspecgao, mas algo imanente a minha agéo. Ela é
um sistema de significados decorrente da minha experiéncia, ou melhor,
formado no decurso da minha experiéncia. [...].

3. O terceiro caminho de entender a reflexividade é a reflexao dialética. Ha
uma realidade dada, independente da minha reflexdo, mas que pode ser
captada pela minha reflexdo. Essa realidade ganha sentido com o agir
humano. Mas é preciso considerar dois pontos. Primeiro, essa realidade -
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[...] — € uma realidade em movimento. Segundo, essa realidade é capitada
pelo meu pensamento, cabe ao pensamento, a teoria, a reflexao, captar o
movimento dessa realidade, isto €, suas relagdes e nexos constitutivos, e
construir uma construgao real. Ainda, na perspectiva dialética, a chamada
teoria critica acentua o carater politico da teoria em relagdo a pratica, pois o
conhecimento tedrico tem a fungdo de operar o desvendamento das
condigbes que produzem a alienagdo, as injusticas, as relagdes de
dominagdo. Mas esse conhecimento precisa ser critico, implicando uma
auto-reflexdo sobre si proprio, seus compromissos e seus limites.

Certamente, ha concordancia com o autor, na compreensao de que
cada um dos trés modos de reflexividade gera diferentes entendimentos do papel da
reflexividade na pratica docente. Portanto, no que concerne ao campo da formacao
de professores no debate atual, Libaneo (2006) pontua a reflexividade em dois tipos
basicos: a reflexividade de cunho neoliberal e a reflexividade de cunho critico.

A primeira, situada no ambito do neoliberalismo, baseia-se em teorias
positivistas, neopositivista ou, ainda, no tecnicismo, cujo denominador comum ¢€ a
racionalidade técnica. No campo critico, abordam-se a reflexividade critica, a critica-
reflexiva, a reconstrucionista social, comunicativa, hermenéutica, comunitaria.
Assim, as concepgbes tedrico-metodolégicas que embasam a formacdo de
professores, no paradigma da Racionalidade Pratica, presentes na literatura
educacional estdo pautadas em variantes atreladas a um desses tipos basicos de
reflexividade.

Serdo abordadas, a seguir, trés perspectivas tedricas de formacéo de
professores: o professor pratico-reflexivo; o professor investigador/pesquisador; o

professor intelectual critico transformador.

a) Professor Pratico-Reflexivo

Apoiado nas ideias de John Dewey, Schén (2000) desenvolveu sua
teoria sobre o papel da pratica na formacao de profissional, buscando compreender
as peculiaridades do pensamento pratico de profissionais diante de contextos
complexos de sua atividade profissional.

Schoén (2000), no seu estudo, utilizou a categoria conhecimento na
acdo, para expressar tipos de conhecimentos que sao mobilizados nas nossas
acdes. Visto que o ato de conhecer esta na agao, infere-se que, pela observacao e
reflexao sobre nossas proprias acoes, € possivel ser fazer uma descricado do saber

tacito que esta implicito nelas. No entanto, cumpre enfatizar que essas descri¢cdes
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sdo sempre construgdes, tentativas de colocar de forma explicita e simbdlica um tipo
de inteligéncia que comecga por ser tacita e esponténea, de forma que é possivel
depreender que a pratica cotidiana é pautada em um conhecimento tacito, implicito,
sobre o qual ndo se exerce um controle especifico. Portanto, quando se depara em
situagdes inusitadas que requerem ajustes, tomada de decisbes, uma vez que
fogem das situagdes habituais, € necessario que se analise a acdo em relagéo a
situacdo, com a finalidade de reconduzi-la adequadamente. E este movimento que
Schon (2000) denomina de reflex&o na agéo.

De acordo com Gimeno Sacristan e Pérez Gémez (1998, p.370)

Quando o profissional apresenta-se flexivel e aberto, no cenario complexo
de interagbes da pratica, a reflexdo na agdo € o melhor instrumento de
aprendizagem significativa. Nao apenas se aprendem e se constroem novas
teorias, esquemas, conceitos, mas também [..] se o proprio processo
didatico de aprendizagem em “didlogo aberto com a situagéo pratica”.

Outro termo utilizado por Schon (2000), nos seus estudos acerca do
pensamento pratico do profissional, é a reflexdo sobre a reflexdo na acéo. Este é um
terceiro momento do processo reflexivo do profissional sobre a sua pratica. O
profissional ndo estda mais na agdo, mas sim, em um momento a posteriori da
situacao conflituosa, em que ira utilizar o conhecimento para descrever, analisar e
avaliar os passos que, na memoria, correspondem a intervencdo passada. Gimeno
Sacristan e Pérez Gémez (1998, p.371) ressalvam que “deveria ser denominada
reflexdo sobre representagcéo ou reconstrugédo a posteriori da propria agéo.”

Os 1trés processos que compdéem O pensamento pratico -
conhecimento na acgao, reflexdo na agcao e reflexdo sobre a reflexdo na agao —
quando se deparam em situagdes conflituosas, ndo podem ser considerados
independentes, nem naturalmente, suficientes para explicar uma intervencao eficaz.
Portanto, elas se exigem e se complementam para garantir uma intervengao pratica
profissional.

Sendo assim, a relacdo que se constitui entre o profissional e a
situacao inusitada ocorre em um dialogo reflexivo, a fim de que seus modelos de
compreensao e suas avaliagdes também se modifiquem em fungdo das respostas
que a situacao Ihes devolve ao ser transformada. Com isso, o pensar e o fazer vao
se entrelagando num “dialogo” gerado entre a agcéo e suas consequéncias (FREIRE
2001; MALADANER, 2006; CONTRERAS, 2002).
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A ideia de profissional reflexivo de Schén nao foi investigada e
elaborada no contexto especifico de formacao de professores. Outros pesquisadores
como Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (1998, p. 365) ao transporem as
concepgdes de Schon para o contexto da pratica reflexiva do professor, enfatizam

que a reflexao para aquele profissional, parte da

[...] necessidade de analisar realmente o que os professores fazem, como
enfrentam situagdes incertas e desconhecidas, como elaboram e modificam
rotinas, experimentam hipéteses de trabalho, utilizam técnicas, instrumentos
e materiais conhecidos e como recriam estratégias inventam
procedimentos, tarefas e recursos.

No entanto, cabe salientar que esse processo de reflexdo na acao
profissional ndo € necessariamente pontual e rapido, pois os professores, ao
conduzir suas aulas, podem encontrar-se em situagdes imediatas de reflexdao na
acgao, no caso de terem de responder a algum imprevisto.

Segundo Schon (2000), o processo de reflexdo na agao transforma o
profissional, em um “pesquisador no contexto da pratica”, pois a medida que se
depara com situagdes divergentes, tem a possibilidade de construir uma nova
maneira de observar o problema que |he permita atender as suas peculiaridades e
decidir o melhor caminho para seguir. Desta maneira, a reflexdo sobre a agdo é um
componente essencial do processo de aprendizagem permanente na formacéo
profissional.

A concepcgao de formacdo de professores pautada na obra de Schon
recupera e reconstréi a dimensao reflexiva da pratica profissional no trabalho do
professor. Como afirma Pérez Gdmez (1992), o pensamento pratico do professor é
imprescindivel para compreender os processos de ensino/aprendizagem e, assim,
suscitar uma mudanca dos programas de formacgao de professores, com a finalidade
de promover a qualidade do ensino na escola numa perspectiva inovadora.
Resumindo, a imagem de professor reflexivo € a de um profissional percebido como
intelectual em continuo processo de formagao, cuja experiéncia € vista como a fonte
do saber, sendo que ¢é a partir dela que se constréi o saber profissional.

O processo educativo, no entanto, extrapola os muros da escola, sofre
influéncia das demandas socioecondmicas e politicas, uma vez que a pratica

educativa se apoia na construcdo social da realidade. Dai a necessidade de que a
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reflexdo se desenvolva como forma de praticar a critica, com o objetivo de provocar
a emancipagao das pessoas.

Neste sentido, configuram as criticas ao modelo de professor reflexivo
baseado nas concepg¢des de Schdn, uma vez que este centra a reflexdo dos
professores na sua propria pratica ou nos seus alunos, desprezando qualquer
consideragao das condi¢gdes sociais de ensino que influenciam o trabalho do
professor dentro da sala de aula (ZEICHNER, 1993 apud NACARATO et al., 1998).

Outra critica ao modelo de professor reflexivo pautado na concepgao
tedrico-metodoldgica de Shcdn corresponde a compreensao da dimenséao dialdgica
que a atividade reflexiva exige. Configura-se como um processo solitario, quando o
professor se mantém em comunicagao apenas com a sua situagao e nao com outros
profissionais (CONTRERAS, 2002; FACCI, 2004).

b) Professor investigador/pesquisador

De acordo com Elliott (1998), a ideia de professores como
pesquisadores surgiu no final dos anos 60, na Inglaterra, no contexto do movimento
de desenvolvimento curricular das escolas secundarias.

Este modelo e/ou imagem de professor, segundo a sistematizagéo das
tendéncias de formacio de professores elaboradas por Gimeno Sacristan e Pérez
Gbémez (1998), integra a perspectiva de reflexdo na pratica para reconstrugao social.
Para os autores, nesta perspectiva, agrupam-se posicdes que concebem o ensino
como atividade critica.

No Brasil, nas pesquisas que investigam na linha tematica de formacéao
de professores, podem ser verificadas tanto a denominagéo professor/investigador
pautada nos estudos desenvolvidos, principalmente, por Stenhouse e Elliott, como a
denominacido professor/pesquisador embasada nos trabalhos de Zeichner. Na
década de 1990, chegaram as primeiras ideias a partir dos textos de Zeichner
(GERALDI et al., 1998; PEREIRA, 1998).

Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (1998) consideram que a imagem do
professor nos trabalhos de Stenhouse e Elliott, assume posi¢cdes mais liberais, pois
esses autores defendem a coeréncia entre principios, intencionalidades e
procedimentos educativos democraticos, sem especificar de antemdo um modelo

concreto de sociedade. Ja a imagem de professor, presente nos trabalhos de
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Zeichner, caracteriza-se por uma proposta ética e concreta de justica, igualdade e
emancipagao social nos processos de ensino e nos programas de formagédo de
professores.

Neste contexto, em que o papel do professor esta atrelado ao
pesquisador, qual é a pesquisa defendida? Como, quando, o que os professores
pesquisam? Estas, entre outras questdes, buscaram-se compreender nesse modelo
de formacéao presente na literatura.

Segundo Pereira (1998), a concepc¢ado de professor/pesquisador,
pautada em Stenhouse, surge da compreensao de que o curriculo € o meio através
do qual se comprovam e se desenvolvem as ideias educativas e, dessa forma, o
papel do professor € essencial na constituicdo da teoria. Entdo, o desenvolvimento
do “curriculo exige do professor uma atividade intelectual e criadora, para aprofundar
seus conhecimentos acerca dos valores educativos e para transmitir tais valores
para a pratica da aula.

Neste sentido, Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (1998) observam que
o professor ndo pode ser concebido como um técnico que aplica estratégias e
rotinas nos anos de formagao académica, mas deve, essencialmente, transformar-se
num investigador na aula, onde aparecem os problemas de maneira singular e onde
devem ser experimentadas as estratégias, visto que, a analise e a critica da propria
pratica permitem melhorar a atuacédo do professor e, assim, sua capacidade de criar
situacdes orientadas por valores e critérios educativos.

Consequentemente, a ideia do professor como investigador esta ligada
a necessidade dos professores de pesquisar e experimentar sobre sua pratica; no
entanto, na concepcado de Stenhouse ele era condicionado as experiéncias com o
curriculo.

Contreras (2002) destaca a evolugcdo da ideia de professor/
pesquisador nos trabalhos de Elliott, que se aproxima da esséncia da proposta
desenvolvida por Stenhouse; resgata, todavia, aspectos da pratica real de reflexdo
dos professores que se aproximam das ideias da pratica reflexiva de Schon. Para tal
conclusao, Contreras (2002, p.120) desenvolveu uma analise comparativa dos

aspectos essenciais das duas concepgdes:

Para este ultimo [Schén], sdo os casos praticos e suas dificuldades ou as
surpresas que originam [...] e atuam como motor da reflexdo. E, a partir da
situacdo problematica, os praticos fazem emergir seu conhecimento
profissional implicito e comegam a buscar novas formas de entender e
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resolver a situacdo fazendo experiéncia pratica. Para Stenhouse, ao
contrario, é a tentativa para ver as possibilidades praticas, e os problemas
que originam a pretensdo de levar a cabo a ideia educativa, que se
transforma em motor da reflexao.

Pereira (1998), com base nos estudos de Elliott, ressalta que o
professor, ao refletir sobre sua pratica, ndo s6 desenvolve suas estratégias docentes
como também tem mais clareza acerca dos objetivos e principios que devem levar a
pratica e, assim, articula problemas praticos e propostas de solugcdo. A autora

destaca, ainda apoiada em Elliott, que a pratica reflexiva

[...] permite superar as lacunas existentes entre pesquisa educativa e a
pratica docente, ou seja, resolve o problema da relagdo entre teoria e
pratica. Aos olhos dos professores, a teoria ndo € problema, mas a relagao
teoria-pratica € que se constitui um problema pratico (PEREIRA, 1998, p.
170).

Assim, Elliott (1989 apud CONTRERAS, 2002) conclui que a pratica
reflexiva constitui um processo dialético de geracao da pratica, a partir da teoria e da
teoria a partir da pratica.

Conforme mencionado anteriormente, os estudos desenvolvidos por
Zeichner abordam, entre outros temas, a pesquisa-acao do professor/pesquisador,
as tradicbes da pratica de formacdo de professores, assumindo a necessaria
vinculacdo com as condi¢des sociais, politicas e econdmicas, como componentes da
pratica reflexiva critica (GERALDI et al., 1998).

A pesquisa realizada pelos professores, de acordo com Zeichner, se
faz acerca de suas praticas (estratégias de ensino, organizacao e gestao da sala de
aula, entre outros), das condicbes sociais de seu trabalho, do contexto
socioecondmico, politico e cultural no qual estdo inseridos. Dessa forma, pode ser
compreendida como um processo de reflexdo sobre os temas definidos pelos
professores.

Assim, o modelo de professor/pesquisador proposto nos trabalhos de
Zeichner considera os professores como sujeitos do processo de produgdao do
conhecimento, como pesquisadores que tém voz, que desenvolvem suas pesquisas,
e seus saberes sdo respeitados. Isso significa que a pesquisa vivenciada pelo
professor reflexivo, neste modelo, integra seu desenvolvimento profissional
(GERALDI et al., 1998).

Laboratério de Ensino e Aprendizagem em Quimica - LENAQ



47

Zeichner e Liston (1996 apud GERALDI et al., 1998) destacam cinco
importantes caracteristicas que devem compor o perfil de um professor reflexivo:
analisar, delinear hipdteses e buscar resolver os dilemas envolvidos em suas
praticas de aula; estar ciente a respeito das questdes e assumir os valores, suas
concepgdes acerca do ensino; estar atento para o contexto institucional e cultural, no
qual desenvolvem suas atividades; participar do desenvolvimento curricular e se
envolver, efetivamente, para a sua mudanga; assumir a responsabilidade por seu
desenvolvimento profissional; procurar trabalhar em grupo, como forma de fortalecer
e desenvolver seus trabalhos.

Como se pode depreender dos trabalhos de Zeichner, os programas de
formacédo de professores, baseados no modelo de professor/pesquisador, devem
preparar um profissional que tenha perspectivas criticas sobre as relagdes entre
escola e as desigualdades sociais e, ainda, um compromisso moral em contribuir
para sanar ou diminuir tais desigualdades, mediante as atividades cotidianas na aula
e na escola. Esta configura a principal diferenga entre as concepg¢des que adotam a
pesquisa, como parte integrante do desenvolvimento profissional na formagéo do
professor, uma vez que os estudos de Stenhouse e Elliott desconsideram o contexto
social.

Contudo, ndo se pode deixar de considerar os argumentos de Freire
(2001, p. 32) acerca da pesquisa como qualidade intrinseca ao ensino: “N&o ha
ensino sem pesquisa € nem pesquisa sem ensino”. Em nota de rodapé Freire

explicita a sua afirmacao:

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender o
que ha de pesquisador no professor ndo € uma qualidade ou uma forma de
ser ou atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da
pratica docente a indagagéo, a busca, a pesquisa. O de que se precisa é
que, em sua formagdo permanente, o professor se perceba e se assuma,
porque professor como pesquisador (FREIRE, 2001, p.32).

Vale destacar que a pratica docente, a qual se refere o autor, € a
pratica docente critica, decorrente de um processo dinamico e dialético, entre o fazer
€ 0 pensar sobre o fazer e, assim, construida a partir de saberes que dizem respeito

a acgoes pedagogicas coerentes com uma opg¢ao politico-pedagogica democratica.
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c) Professor intelectual critico e transformador

Tal como as outras teorias de formacéo de professores na perspectiva
reflexiva, a teoria de Giroux (1997) parte da premissa de superagao aos prejuizos
causados pela pedagogia que incorpora os pressupostos da tendéncia da
racionalidade tecnocratica e instrumentalista. A proposta do autor é construida a
partir do argumento de que existe a necessidade de repensar e reestruturar a
natureza da atividade docente, entendendo desta maneira que os professores
devem ser vistos como intelectuais transformadores.

Contreras (2002) destaca que Giroux foi quem melhor desenvolveu a
ideia de professor como intelectual critico transformador. Baseando-se nas ideias de
Gramsci sobre o papel dos intelectuais na producédo e reproducédo da vida social,
Giroux constrdi trés ideias basicas acerca do modelo de professor por ele defendido:
1) entender o trabalho do professor como tarefa intelectual, em oposicdo as
concepgdes puramente técnicas e instrumentais; 2) assumir a fungdo dos
professores como ocupados em uma pratica intelectual critica, relacionada com os
problemas e experiéncias da vida diaria; 3) compreender que os professores devem
ir além das circunstancias em que ocorre o0 ensino e, juntamente com os alunos,
desenvolver também as bases para a critica e a transformacéo das praticas sociais
que se constituem ao redor da escola.

Giroux (1997), ao caracterizar a abordagem tecnocratica, assinala o
surgimento de algumas ameacas para os professores, como a separagao entre a
concepgado e a execucao da atividade docente; a padronizagdo do conhecimento
escolar e a desvalorizagao do trabalho docente. Mostra, ainda, que esta abordagem
se enraiza no treinamento de futuros professores, orientada pela concepgao
comportamentalista de ensino.

Assim, essa concepcdo pauta-se na aquisicdo e no dominio de
metodologias, em detrimento do desenvolvimento do pensamento critico, uma vez

que os futuros professores,

Em vez de aprenderem a levantar questdes acerca dos principios que
subjazem os diferentes métodos didaticos, técnicas de pesquisas e teorias
de educagao, os estudantes com freqliéncia preocupam-se em aprender o

“como fazer”, “o que funciona” ou o dominio da melhor maneira de ensinar
um “dado” corpo do conhecimento. [...] (GIROUX, 1997, p.159)
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Diante do contexto da tendéncia tecnocratica, o professor configura-se
como implementador de politicas educacionais pensadas por especialistas, o que o
leva a ter sua autonomia reduzida com respeito ao desenvolvimento e planejamento
curricular e o julgamento e implementacao de instrucdo em sala de aula (GIROUX,
1997, p.160). Esta tendéncia também apresenta como caracteristica a suposig¢ao de
que todos os estudantes podem aprender a partir dos mesmos materiais, técnicas
de ensino em sala de aulas e modos de avaliag&o, ignorando que os estudantes tém
histérias diferentes e incorporam experiéncias, praticas linguisticas, culturas e
talentos diferentes.

Portanto, entender o professor como intelectual transformador vai além
da concepgdao de que a atividade docente seja um simples treinamento de

habilidades praticas. Sendo assim, Giroux (1997) ressalta que:

[.] a educagdo de uma classe de intelectuais €& vital para o
desenvolvimento de uma sociedade livre, entdo a categoria intelectual
torna-se a uma maneira de unir a finalidade da educagao de professores,
escolarizacdo publica e treinamento profissional aos proprios principios
necessarios para o desenvolvimento de uma ordem e sociedades
democraticas (p.162).

Nessa abordagem, a figura do professor esta ligada a ideia de
“autoridade emancipadora”. Contreras (2002) aponta que, na concepg¢ao de Giroux,
os professores tém por obrigagao problematizar os pressupostos por meio dos quais
se sustentam os discursos que legitimam as praticas sociais e académicas, valendo-
se do conhecimento critico do qual sao portadores, visando construir um ensino que
contemple a formacgao de cidadaos criticos e ativos.

Para que os professores funcionem como intelectuais transformadores,
€ necessario que tenham claros os referenciais politicos e morais com os quais
constituem sua autoridade no ensino. Devem compreender que a educacao € uma
forma de intervencdo no mundo, e que, “[...] além do conhecimento dos conteudos
mal ou bem ensinados e/ou aprendidos implica tanto o esfor¢o de reproducao da
ideologia dominante quanto o seu desmascaramento” (FREIRE, 2001, p.110).

Dessa forma, conceber os professores como profissionais reflexivos é
acreditar que eles assumem a responsabilidade ativa pelo levantamento de
questdes sérias acerca do que ensinam, de como devem ensinar e, ainda, que

observam as metas mais amplas pelas quais estdo lutando, adquirindo desta
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maneira um papel responsavel na formagdo dos propésitos e condicbes de
escolarizagao.

Uma importante contribuicdo da proposta de Giroux é o entendimento
de que a transformagdo da educagado esta condicionada as organizagdes
institucionais que estruturam e medeiam a fungao da escola no contexto mais amplo
da sociedade. Assim, os professores possuem um papel ativo, organizando-se junto
com a comunidade escolar e setores da sociedade, “com o objetivo de excluir do
poder aquelas instituicbes e grupos politicos e econdmicos que exercem uma
influéncia excessiva e prejudicial sobre o curriculo e a politica escolar”
(CONTRERAS, 2002, p.160).

Contreras (2002) aponta que os limites da teoria de Giroux repousam
no fato de que ela mostra qual deve ser a situacdo dos professores como
intelectuais, mas nao orienta, no entanto, como os professores presos aos limites
das suas salas de aula poderiam chegar a construir a posigao critica em relagao a
sua profissao.

Por fim, foi possivel verificar, a partir da literatura adotada, que as
perspectivas de formagao de professores, organizadas na composi¢do dos trés
paradigmas esbocados — Paradigma Académico, Paradigma da Racionalidade
Técnica e Paradigma da Racionalidade Pratica — se encontram, em algum momento,
em limites difusos, visto que poderiam facilmente estar na intersegéo de alguns dos
paradigmas.

Essas perspectivas tedrico-metodolégicas de formacao de professores
tém orientado varios estudos empiricos, acerca do modelo de professor presente
nos cursos de Licenciatura em Quimica. Neste sentido, o estudo desenvolvido por
Kasseboehmer (2006) com os cursos de Licenciatura em Quimica das IES publicas
paulistas, por exemplo, visou estudar qualitativamente a formacao inicial de
professores de Quimica no Brasil. A autora verificou que, de “[...] maneira sintética,
pbde-se inferir que, infelizmente, os cursos, de maneira geral, encontram-se longe
de formar professores no modelo proposto” (p. 150).

Enfatiza-se o fato de ser possivel observar nas normativas legais e
orientagcdes oficiais brasileiras, relacionadas a formagao de professores — de modo
geral, e também de Quimica — que os discursos presentes nesses documentos
incorporam aspectos das concepcdes de formacdo de professores presentes na

literatura.
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Assim, como exemplo, o Parecer CNE/CP n° 009/2001 destaca que o
professor deve estar preparado para mediar situagdes de ensino em “que o aluno
aprenda a relativizar, confrontar e respeitar diferentes pontos de vista, discutir
divergéncias, exercitar o pensamento critico e reflexivo, comprometer-se,
assumir responsabilidades” (BRASIL, 2001a, p. 10, grifo nosso).

Em relacdo a formacéo do professor de Quimica, o Parecer CNE/CES
n° 1.303/2001 menciona que:

O estudante deve ter tempo e ser estimulado a buscar o conhecimento por
si s6, deve participar de projetos de pesquisa e grupos transdisciplinares de
trabalhos, de discussdes académicas, de semindrios, congressos e
similares; deve realizar estagios, desenvolver praticas extensionistas,
escrever, apresentar e defender seus achados. E mais: aprender a "ler" o
mundo, aprender a questionar as situagbes, sistematizar problemas e
buscar criativamente solugbes. Mais do que armazenar informagdes, este
novo profissional precisa saber onde e como rapidamente busca-las, deve
saber como "construir" o conhecimento necessario a cada situagéo
(BRASIL, 2001c, p.2).

Em suma, as orientagcdes oficiais para o ensino médio salientam “que
[0 que] se deseja, afinal, sdo professores reflexivos e criticos, [...] com um
conhecimento satisfatério das questbes relacionadas ao ensino-aprendizagem [...]
para desenvolver o trabalho interdisciplinar.” (BRASIL, 2002e, p.144). Assim,
entendemos que se trate de um professor capaz de criar, estruturar e dinamizar
situagbes de aprendizagem e estimular a aprendizagem e a autoconfianga nas
capacidades individuais para aprender do seu aluno (ALARCAOQ, 2010). Além disso,
para o ensino reflexivo € necessario que a formacao inicial do professor contemple a
indissociabilidade entre atitude reflexiva e atitude de pesquisa, como forma
potencializadora de tornar o professor critico, reflexivo, consciente de seus limites e

possibilidades, inquiridor de sua propria pratica social.

2.2. Saberes Docentes e Principios Formativos

Atualmente, se vive numa sociedade aberta e global, repleta de
relagdes sociais, culturais, econdmicas e politicas, cada vez mais complexas e
contraditorias, submersa num enorme volume de informacédo. Neste sentido, alguns
autores a tém denominado de sociedade da informacéo, sociedade do conhecimento
(PIMENTA, 2002; HARGREAVES, 2004; ALARCAO, 2010).
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Hargreaves (2004) afirma que vive-se, hoje, numa economia do
conhecimento, estimulada e movida pela criatividade e inventividade. Assim, este
tipo de capitalismo € uma forga de destruicéo criativa, estimulando o crescimento e a
prosperidade, ao mesmo tempo em que sua busca incansavel de lucro e de
interesse proprio desgasta e fragmenta a ordem social.

Para o autor, o termo sociedade do conhecimento é equivocado e que,
na verdade, uma sociedade do conhecimento é realmente uma sociedade de
aprendizagem, pois neste ambito, se “processa informacédo de forma a maximizar a
aprendizagem, estimular a criatividade e a inventividade, desenvolver a capacidade
de desencadear as transformacdes e enfrenta-las” (HARGREAVES, 2004, p.19).

Contudo, conforme o autor, a escola deveria ensinar para além da

sociedade do conhecimento. Assim,

As escolas com carater reconhecem que 0 ensino ndo é apenas uma
pratica cognitiva e intelectual, mas também social e emocional. Bons
professores entendem completamente que o ensino e a aprendizagem bem-
sucedidos acontecem quando os professores tém relacionamentos de
cuidado e solidariedade com seus alunos e quando estes estdo envolvidos
emocionalmente com sua aprendizagem (HARGREAVES, 2004, p.77).

Neste sentido, Hargreaves (2004, p. 77) enumera dez caracteristicas
necessarias ao perfil profissional e pessoal dos professores, para que, mediante sua

pratica docente, eles possam fazer o contraponto a sociedade do conhecimento e:

e Promover aprendizagem social e emocional, compromisso e carater.

e Aprender a se relacionar de forma diferente com outros, substituindo as
interagdes esparsas por vinculos e relacionamentos duradouros.
Desenvolver identidade cosmopolita.

Comprometer-se com o desenvolvimento profissional e pessoal
continuo.

Trabalhar e aprender em grupos cooperativos.

Forjar relacionamentos com os pais € comunidades.

Construir compreensado emocional.

Preservar a continuidade e segurancga.

Estabelecer confianga basica nas pessoas.

Portanto, considerando a formacéo inicial de professores para atuarem
diante das atuais demandas existentes na nossa sociedade, os saberes e principios
formativos seriam necessarios para a construcdo da identidade docente. Cabe

enfatizar que a identidade ndo é um dado imutavel: ela se constréi e se reconstrdi,
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diante da significacdo social e ao longo da trajetéria de vida (pessoal e profissional)
(PIMENTA, 2002).

O saber dos professores esta vinculado diretamente a sua funcao na
escola e na sala de aula e, embora os professores utilizem diferentes saberes, essa
utilizacao decorre em funcédo do seu trabalho e das situag¢des, condicionamentos e
recursos ligados a ele (TARDIF, 2008; TARDIF e LESSARD, 2007).

Neste sentido, os professores sdo atores competentes, sujeitos ativos,
em que sua pratica ndo é somente espaco de aplicagdo, mas também um espaco de
producdo de saberes especificos provenientes dessa mesma pratica. Assim, é
possivel superar visdes redutoras do ensino — professores como técnicos e
professores como agentes sociais — e considerar a subjetividade dos proprios
professores.

Portanto, ha de se considerar a necessidade de reflexao critica sobre a
pratica educativa e reconhecer que esta ndo € vazia de teoria, pois envolve 0
movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. Como afirma
Freire (2001, p.24), a “reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da
relagdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica,
ativismo.”

Antes de serem abordadas algumas orientagdes tedrico-metodoldgicas
acerca dos saberes docentes, defini-se que, a nogado de saber utilizada ao longo do
texto, “[...] engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes)
e as atitudes, isto €, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e
saber-ser” (TARDIF, 2008, p.255).

2.2.1. Saberes Docentes e Formacéao de Professores

No Brasil, nas ultimas décadas, houve um crescente numero de
pesquisas acerca da importancia dos saberes docentes na formacgao de professores.
De maneira geral, a tematica como foco de interesse de estudo ganhou maior
expressao no inicio da década de 90. Historicamente, a discussdo do tema esta
ligada a profissionalizagdo do ensino e a necessidade de se definir o repertdrio e a
natureza dos saberes que embasam a docéncia (NUNES, 2001; PIMENTA, 2002;
TARDIF, 2008).
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Segundo Tardif (2008), ao longo dos anos, a producgao tedrica acerca
do tema foi se ampliando e ganhando ramificagdes, envolvendo enfoques como o
trabalho de professores e a sua formacdo, pensamento dos professores e a sua
histéria de vida, relagdes entre cultura e escola e cultura dos professores, lugar do
saber dos professores entre os saberes sociais, entre outros.

Conforme mencionado anteriormente, Fiorentini et al. (1998) sublinha
que na década de 70, tanto a pesquisa como os programas de formacéo/selegao de
professores valorizavam os aspectos didatico-metodologicos, sobretudo as
tecnologias de ensino. J4 na década seguinte, a dimenséo sociopolitica dominou o
discurso pedagogico. Assim, as pesquisas sobre ensino e formacao de professores
passaram a priorizar estudos e aspectos politicos e pedagdgicos amplos. Nesse

quadro,

Os saberes escolares, os saberes docentes tacitos ou implicitos e as
crengas epistemoldgicas [...] seriam muito pouco valorizados e raramente
problematizados ou investigados tanto pela pesquisa académica
educacional como pelos programas de formagao de professores. Embora a
pratica pedagdgica de sala de aula e os saberes docentes tenham
comecado, neste periodo, a ser investigados, as pesquisas ndo tinham o
intuito de explica-los e/ou valoriza-los como formas validas ou legitimas de
saber. Ao contrario, procuravam destacar [...] a negatividade da pratica
pedagdgica, isto €, procuravam analisar a pratica pedagdgica e os saberes
docentes pelas caréncias ou confirmagdes em relagdo a um modelo tedrico
que os idealizava (FIORENTINI et. al.,1998, p. 314).

Atualmente, as pesquisas tém se configurado em torno da
subjetividade do professor. Neste sentido, Tardif (2008) aponta trés enfoques
tedrico-metodolégicos que podem ser encontrados na literatura educacional:
pesquisas sobre a cognigdo ou sobre o pensamento dos professores; pesquisas
sobre “a vida do professor”; e pesquisas com enfoque no campo da sociologia da
acao.

No enfoque das pesquisas sobre a cognigdo ou sobre o pensamento
do professor, também podem ser verificadas pesquisas com orientagdes
construtivistas e socioconstrutivistas. Essas pesquisas buscam a compreensdo do
ensino como processo de tratamento da informagao, evidenciando os processos
mentais que regem o pensamento dos professores em diversas situagdes. Propde
uma visao bastante racionalista do professor, limitando a subjetividade dele a sua

cognigao, sendo esta concebida segundo uma visdo intelectualista e instrumental.
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No segundo enfoque destacado por Tardif (2008), as pesquisas tratam
da “vida dos professores”, ou seja, os saberes dos professores estdo situados em
suas historias de vida e em sua experiéncia como professor. As pesquisas se
baseiam em diversas correntes tedricas, como: fenomenologia existencial, historias
de vida pessoal e profissional; estudos sobre as crencas dos professores; enfoques
narrativos que estudam “a voz do professor’, entre outros. As propostas de
pesquisa, neste enfoque, vao além das representagdes cognitivistas, pois possuem
também dimensdes afetivas, normativas e existenciais.

Finalmente, o terceiro enfoque se baseia no campo da sociologia da
acao: simbolismo interacionista; ethometodologia, estudo da linguagem comum ou
cotidiana, estudo da comunicagdo. A subjetividade dos professores n&o se reduz a
cognigdo ou a vivéncia pessoal, mas remete as categorias, regras e linguagens
sociais que estruturam a experiéncia dos professores nos processos de
comunicagao e de interagao cotidiana.

Assim, reconhecer que os professores sado sujeitos do conhecimento, &
reconhecer, que deveriam ter o direito de dizer algo a respeito de sua prépria
formacgao profissional. Tal afirmagao sublinha que o trabalho dos professores exige
conhecimentos especificos de sua profissdo e dela oriundos, pelo que a formagéao
de professores deveria, em boa parte, basear-se nesses conhecimentos.

Neste sentido, diversos estudos buscaram caracterizar a natureza dos
saberes dos professores e a sua manifestagdo profissional. As investiga¢cdes foram
realizadas com professores em exercicio (experientes e iniciantes) e licenciandos,
visando identificar como e quais saberes eram mobilizados em suas praticas
educativas e, ainda, qual a significagao atribuida a esses saberes.

Shulman (1986, 1987) desenvolveu pesquisas com professores
iniciantes e experientes, buscando a compreensao de como é o processo pelo qual
a pessoa se torna professor. Sua investigacdo buscou casos de professores
considerados exemplares, e deles o pesquisador buscou extrair comportamentos,
formas de agir ou posturas.

Para Shulman (1986, 1987), a base do saber para o ensino é
constituida por um conjunto de conhecimentos, habilidades e disposi¢ées que s&o
necessarios para que o professor possa propiciar processos de ensinar e de

aprender, em diferentes areas de conhecimento, niveis, contextos e modalidades de
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ensino. Dessa forma, o autor propde sete dimensdes do saber docente, necessarias

a pratica educativa dos professores:

e Conhecimento do conteido a ser ensinado — o professor deve ter uma
compreensao profunda e o dominio da matéria a ser ensinada, no que diz
respeito aos conceitos e temas que a constituem;

e Conhecimento pedagodgico geral, que inclui o dominio dos principios
pedagogicos comuns as varias disciplinas e que se manifestam na geréncia e
organizagao da sala de aula;

e Conhecimento do curriculo, entendido como a compreensdao acerca de
programas e materiais que integram a organizagao das atividades formativas
de um determinado nivel de ensino;

e Conhecimento pedagoégico do contetdo, que parte da compreensao do modo
como se organiza o conteudo disciplinar, ou seja, uma combinagéo entre o
conteudo que se vai ensinar e o conhecimento pedagdgico;

e Conhecimento do aluno e das suas caracteristicas, partindo de suas
caracteristicas gerais, o seu nivel de desenvolvimento e aprendizagem, e a
sua envolvente sociocultural;

e Conhecimento do contexto educacional, pois a atividade docente é
psicossocial e se desenvolve em contextos espaciais, temporais, sociais,
organizativos com valor educativo e em cada contexto tem aspectos
singulares e unicos;

e Conhecimento dos fins educativos, que compreende conhecer os propositos

educacionais e as bases histéricas e filoséficas em que estdo apoiados.

Mizukami (2004) destaca que, com base nos trabalhos de Shulman, o
conhecimento pedagdgico do conteudo é fundamental em processos de
aprendizagem da docéncia. E um conhecimento aprendido no exercicio profissional
e que prescinde de outros tipos de conhecimentos adquiridos em cursos, programas,

etc. A autora ressalta ainda que,

[...] que embora Shulman n&o coloque em forma destacada o conhecimento
da experiéncia como uma categoria da base de conhecimento, a
experiéncia esta presente em todo o processo de raciocinio pedagdgico,
[...], e é condigao necessaria (embora nao suficiente) para a construgédo do
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conhecimento pedagdgico do conteudo por parte do professor (MIZUKAMI,
2004).

Marcelo Garcia (1999), embasado em trabalhos que investigaram as
contribuigbes que os programas de formagdo de professores (formagao inicial)
oferecem para a constituicdo e construcdo dos saberes docentes, propbs as
seguintes categorias de saberes que constituem os cursos de formacgao inicial:
conhecimento psicopedagdgico, conhecimento do conteudo, conhecimento didatico
do conteudo e conhecimento do contexto.

O conhecimento psicopedagdgico esta relacionado com o ensino, com
a aprendizagem, com os alunos, bem como com os principios gerais de ensino,
tempo de aprendizagem académico, gestao de classe, técnicas didaticas, teorias do
desenvolvimento humano, processos de planificagcdo curricular, avaliagdo, cultura
social e influéncias do contexto no ensino, historia e filosofia da educacgao, aspectos
legais da educacgdo, entre outros. Marcelo Garcia salienta que esse tipo de
conhecimento tem sido denominado de qualificacdo pedagdgica, condicao
necessaria para obtencado de um titulo de licenciado.

Os conteudos da matéria a serem ensinados pelos professores foram
denominados por Marcelo Garcia (1999) de conhecimento do conteddo. O autor
enfatiza que esta categoria € composta de duas componentes importantes:
conhecimento substantivo e conhecimento sintatico. O conhecimento substantivo
inclui a informacéo, ideias e tdpicos a conhecer (conceitos especificos, definigbes,
convengdes e procedimentos). A segunda componente da categoria, conhecimento
sintatico, tem a ver com o dominio que o professor possui dos paradigmas de
investigacdo em cada disciplina, como, por exemplo, conhecer os problemas que
originam a construgdo dos conhecimentos cientificos.

O conhecimento didatico do conteddo representa a combinagao
adequada entre conhecimento da matéria a ser ensinada e o conhecimento
psicopedagdgico. De acordo com Marcelo Garcia (1999), as pesquisas sobre essa
categoria afirmam a necessidade de que os professores em formag&o adquiram um
conhecimento especializado do conteudo a ensinar, para, assim, desenvolver um
ensino que propicie a compreensao de seus alunos.

Por fim, o conhecimento do contexto, que proporciona ao professor a
compreensao dos aspectos relacionados ao local onde se ensina, assim como a

quem se ensina. O autor defende ser “necessario que os professores estejam
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sensibilizados a conhecer as caracteristicas socioeconémicas e culturais do bairro,
as oportunidades que oferece para ser integrada ao curriculo, as expectativas dos
alunos” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 91).

Cabe salientar ser importante que os professores conhegcam os alunos
e o0s contextos nos quais estdo inseridos; assim, ao desenvolver seus
conhecimentos didaticos do conteudo, poderdo tornar suas praticas educativas
significativas para os seus alunos, suscitando neles o interesse e 0 compromisso
com sua propria formagao.

Freire (2001, p.51) afirma que ensinar exige reconhecimento da
identidade cultural, portanto pormenores da “[...] cotidianidade do professor, portanto
igualmente do aluno, a que quase sempre pouca ou nenhuma atencéo se da, tém na
verdade um peso significativo na avaliagdo da experiéncia docente”.

De acordo com Tardif (2008, p.39),

[...] professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina
e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias
da educagao e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em
sua experiéncia cotidiana com os seus alunos.

Para tanto, o autor define o saber docente como plural, formado pela
amalgama de saberes provenientes da formacgdo profissional e dos saberes
disciplinares, curriculares e experienciais.

Conforme descrito por Tardif (2008), saberes da formacé&o profissional
correspondem ao conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes formadoras,
sendo estes relacionados as ciéncias da educacgéo e a ideologia pedagodgica, em
que os primeiros se transformam em saberes destinados a formacao cientifica e
erudita dos professores; os demais apresentam-se como doutrinas ou concepgdes
oriundas de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo. No
entanto, a pratica docente também incorpora, por meio da formacdo inicial e
continua, saberes de diversas disciplinas — saberes disciplinares — com vistas a
preparar o professor para ministrar uma disciplina especifica.

O saber curricular é outro tipo apontado por Tardif (2008, p.39), do qual
os professores devem se apropriar. “Estes correspondem aos discursos, objetivos,
conteudos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta

os saberes sociais [...]".
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Finalmente, o saber experiencial é produzido pelos proprios
professores, no exercicio de suas fungdes em sua pratica educativa; baseia-se no
trabalho cotidiano do professor e no conhecimento do meio em que exerce sua
atividade.

Imbernén (2009, p.65) ressalta que “a formacgao inicial deve fornecer as
bases para construir um conhecimento pedagdgico especializado”. Essa base, por
sua vez, deve ser dotada de uma bagagem solida nos ambitos cientifico, cultural,
psicopedagdgico, contextual e pessoal, com a finalidade de habilitar o futuro
professor a assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade, de modo a atuar
reflexivamente e com flexibilidade.

Nesse contexto, Imbernon (2009) defende que o conhecimento
profissional do docente se constitui por conhecimento pedagdgico, especifico e
compromisso ético e moral. O conhecimento pedagdgico, segundo essa abordagem,
deveria constituir-se nos seguintes ambitos: “o sistema (em suas estruturas préprias,
sintaticas, ideoldgicas ou em sua organizagao), os problemas que dao origem a
construgdo dos conhecimentos; o pedagogico geral, o metodoldgico-curricular, o
contextual e o dos préprios sujeitos da educacéo” (IMBERNON, 2009, p.29-30).

As visdes supramencionadas sado defendidas como necessarias para a
redefinicdo da docéncia como profissdo e como caminho para buscar a superagao
da visdo de ensino técnico, como transmissdo de um conhecimento acabado e
formal. Os autores que foram abordados até o momento definiram e caracterizaram
a natureza dos saberes docentes, a partir de estudos tedricos e/ou de pesquisas
desenvolvidos nos contextos de paises da América do Norte e Europa. No caso do
Brasil, varios autores também tém desenvolvido pesquisas sobre a formacao de
professores, relacionando-as aos saberes docentes.

Pimenta (2002), por exemplo, ao desenvolver suas atividades docentes
com cursos de licenciatura, propds a seguinte categorizagdo dos saberes docentes:
da experiéncia, que seriam aprendidos pelo professor desde quando aluno, com
professores que foram significativos em sua vida. E ainda, aqueles produzidos no
seu cotidiano docente num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica; do
conhecimento, abrangendo conteudos cientificos relacionados as disciplinas a
serem ensinadas, e os significados que esses conhecimentos tém em relagdo a

sociedade contemporanea, como foram produzidos, etc.; dos saberes pedagogicos
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abrangendo conteudos cientificos psicopedagodgicos, didaticos, nos quais se incluem
também as didaticas especificas.

Cumpre destacar, de acordo com Houssaye (1995 apud Pimenta 2002)
que a especificidade da formagado pedagdgica (inicial e continua) é refletir sobre o
que se faz. Dessa forma, os professores em contato com a pedagogia, podem
deparar-se com instrumentos para refletir sobre suas praticas, confrontando-as para
chegar a um resultado.

Focalizando os saberes docentes num ambito mais especifico, a
formagdo de professores de Ciéncias, Carvalho e Gil-Pérez (2006) apontam
necessidades formativas diante da questdo daquilo que o professor precisa
conhecer para superar concepgdes simplistas do ensino — visao tradicional e técnica
do ensino — uma vez que a concepgao de formagédo do professor, tdo arraigada e
presente nas ultimas décadas nos cursos de formacédo inicial, tem se mostrado
ultrapassada.

Estas necessidades levantadas s&o derivadas de estudos no campo da
Didatica das Ciéncias, os quais buscaram o entendimento do que o professor deve
“saber” e deve “saber fazer”’. As contribuicdes dessas pesquisas resultaram em oito
grandes categorias: conhecer a matéria a ser ensinada; questionar as ideias
docentes de senso comum sobre 0 ensino e aprendizagem das ciéncias; adquirir
conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das ciéncias; saber analisar
criticamente o ensino tradicional; saber preparar atividades capazes de gerar uma
aprendizagem efetiva; saber dirigir o trabalho dos alunos; saber avaliar; e saber
adquirir formacédo necessaria para associar ensino e pesquisa didatica.

Vale destacar, de acordo com Carvalho e Gil-Pérez (2006, p. 21), que
muitos dos trabalhos investigativos encontrados na literatura apontam “para a
gravidade de uma caréncia de conhecimentos da matéria, o que transforma o
professor em um transmissor mecanico dos conteudos do livro texto.” Assim,
conhecer a matéria a ser ensinada, precisa ir além de conhecer os conteudos
habitualmente ensinados nos cursos superiores. Os autores salientam que os
professores precisam conhecer a histéria das Ciéncias; as dificuldades e os
obstaculos epistemologicos; as orientagdes metodoldégicas empregadas na
construgéo dos conhecimentos, assim como as interagbes

Ciéncia/Tecnologia/Sociedade associadas a constru¢cdo do conhecimento.
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A segunda categoria, questionar as ideias docentes de senso comum
sobre o ensino e aprendizagem das ciéncias, tem um papel fundamental no preparo
de um professor reflexivo, pois lhe possibilita conhecer visbes espontdneas do
ensino — a ideia de que ensinar é facil, bastando alguns conhecimentos cientificos,
experiéncia ou encontrar a receita adequada, entre outras — e, assim, ele possa
superar e desenvolver atividades inovadoras e criativas.

Carvalho e Gil-Pérez (2006) sublinham que, uma vez conhecidas as
visbes simplistas acerca do ensino e da aprendizagem, o professor precisa
transforma-las, portanto € necessario adquirir conhecimentos tedricos sobre a
aprendizagem das ciéncias, como: saber que os alunos aprendem significativamente
construindo conhecimentos; conhecer o carater social da construcédo de
conhecimentos cientificos e saber organizar a aprendizagem de forma consequente,
entre outros.

Os autores enfatizam que os professores, no decorrer de sua
formagao, devem tomar ciéncia das insuficiéncias do ensino tradicional e, assim, é
necessario que conhegam as limitagdes dos curriculos enciclopédicos, as limitacdes
da forma habitual de introduzir conhecimentos e, ainda, as limitagdes dos trabalhos
praticos habitualmente propostos, entre outras. A partir disso, devem aprender a
analisar criticamente o ensino tradicional.

Na categoria saber preparar atividades capazes de gerar uma
aprendizagem efetiva, € necessario que o professor seja preparado para elaborar
atividades que gerem interesse nos alunos, uma vez que uma das atribuicdes do
professor € zelar pela sua aprendizagem (BRASIL, 1996). Portanto, as atividades
devem proporcionar uma concepcgao e um interesse preliminar pela tarefa, e assim,
o professor podera ajudar os alunos a encontrar sentido no que estdo fazendo, para
que conhegam o que tém que fazer, sintam que podem fazé-lo e que € interessante
fazer o que lhes foi proposto (ZABALA, 1998; CARVALHO e GIL-PEREZ, 2006).

Nesta perspectiva, Carvalho e Gil-Pérez (2006) destacam que, além de
os professores aprenderem a preparar as atividades, também devem saber dirigir o
trabalho dos alunos. Assim, os autores enfatizam que a formacao dos professores
nao consiste no treinamento de uma série de competéncias, mas na preparagao
para que, em um determinado contexto, tomem decisdes fundamentadas. Para
tanto, € necessario que os professores saibam apresentar adequadamente as

atividades a serem realizadas, dirigir de forma ordenada as atividades de

Laboratério de Ensino e Aprendizagem em Quimica - LENAQ



62

aprendizagem, realizar sinteses e reformula¢des que valorizam as contribui¢des dos
alunos e orientem devidamente o desenvolvimento da tarefa, entre outros
direcionamentos.

Finalmente, a ultima categoria elaborada por Carvalho e Gil-Pérez
(2006) foi denominada saber avaliar. Os autores julgam imprescindivel que o
professor, durante sua formacéo, reflita sobre as formas tradicionais de avaliagdo —
como expressdo de selecdo classificatéria e autoritarismo — que conheca a
avaliacdo como instrumento de aprendizagem que permita fornecer um feedback
adequado para suscitar o avanc¢o dos alunos.

No campo de Ensino de Ciéncias, no Brasil, diversas pesquisas tém
abordado os saberes dos professores, tanto em formacado continua como em
formagao inicial. Por exemplo, Maldaner (2006) destaca que no conhecimento
profissional peculiar do professor, o conhecimento quimico é mais valorizado pelos
professores universitarios. O autor enfatiza que, para os referidos professores “[...]
basta uma boa formacéo cientifica para preparar bons professores para o Ensino
Médio” (MALDANER, 2006, p.44), enquanto o ensino de disciplinas relacionadas a
formagado pedagdgica é desconexo do conteudo especifico. Além disso, a falta de
uma visdo clara e mais consistente acerca dos referidos conteudos dificulta uma
reelaborac&o pedagdgica adequada.

Além do conhecimento adquirido na universidade, Maldaner (2006)
também aborda o conhecimento profissional em situacado pratica. De acordo com o
autor, esse conhecimento é constituido, fortemente, por outros aprendizados
provenientes da formacédo ambiental, que, por sua vez, & entendida como a
influéncia que o contexto de formacdo escolar exerce sobre sua atuacao
profissional.

Em outro texto, Maldaner et al. (2007, p.52), ao tragar um panorama
das pesquisas sobre educacdo em Ciéncias e formacao de professores, salienta que
as pesquisas buscam, acerca dos saberes docentes: “quais sdo os saberes dos
professores necessarios e suficientes para uma boa relagdo pedagdgica na
educacéao cientifica”.

Dentre as varias pesquisas destacadas pelos autores, um estudo
desenvolvido com o objetivo de reduzir o distanciamento entre os saberes
produzidos no ambito universitario e os saberes produzidos na pratica profissional

docente, verificou a qualidade das interacdes constitutivas dos sujeitos participantes
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dos processos de investigacdo e de ensino. Participaram desse estudo alunos e
professores de escolas da rede de ensino basico e também alunos e professores
universitarios.

Para Kasseboehmer et al. (2010), os saberes docentes necessarios ao
exercicio do magistério no Ensino Médio, especificamente na area de ensino de
Quimica, podem ser organizados em quatro categorias: saber quimico; saber
educacional; saber cultural e saber de interface. O estudo foi desenvolvido com os
cursos de formacgao inicial de professores de Quimica pertencentes as IES publicas
do Estado de S&o Paulo, a partir das matrizes pedagdgicas e ementas das
disciplinas.

Os autores focaram o estudo na analise da componente pedagdgica,
ou seja, as disciplinas pedagdgicas puras, que sao entendidas como “aquelas
ministradas por pedagogos, psicologos e outros profissionais ligados a area de
Educacéo, mas nao a area de Educacao Quimica, os quais tratam especificamente
dos temas de interface entre as areas de Educacdo e de Quimica.”
(KASSEBOEHMER et al., 2010, p.4). Assim, as disciplinas das ementas foram
agrupadas em trés categorias:

e formacdo politica — legislacao educacional, fungédo social do professor e da
escola, influéncias econdmicas, sociais e politicas na educacgao;

e formagdo em psicologia — psicologia do desenvolvimento, psicologia da
aprendizagem, fatores que afetam a aprendizagem;

e formacdo didatica — funcionamento da escola; planejamento e avaliagédo do
ensino.

Foi observada a baixa valorizagdo da formagédo pedagdgica do
professor de Quimica, pois “os conteudos abordados em disciplinas pedagodgicas
puras nao sao descritos de maneira clara. Alguns cursos apresentam ementas muito
generalistas que inviabilizam a identificacdo dos conteudos” (KASSEBOEHMER et
al., 2010, p.9).

Em suma, os estudos produzidos no ambito dos saberes docentes,
mesmo em diferentes focos tedrico-metodologicos, visam contribuir para a
superagao da visao técnica do ensino. De modo geral, assumem que sua pratica se
fundamenta num processo de construcdo pessoal do profissional e se consolida
sobre as proprias agdes. Nessa perspectiva, os professores mobilizam saberes —

disciplinares, pedagogicos e experienciais — que se constroem e se reconstroem ao
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longo de suas trajetérias de vida (pessoal e profissional). Cumpre destacar que,
nesse entendimento, configura um forte compromisso que o professor deve ter com

a sua pratica educativa e com a sua formacao.

2.2.2. Pratica de Ensino e Estagio Curricular

Conforme mencionado no capitulo anterior, a pratica de ensino passou
a compor a estrutura curricular dos cursos de licenciatura sob a forma de Estagio
Supervisionado (FRACALANZA, 1982; PAGOTTO, 1995; LIBANEO e PIMENTA,
1999; DALL'ORTO, 1999).

Segundo Pimenta (2010), o exercicio de uma profissdo €& pratico;
assim, de modo geral, o papel do curso € preparar o profissional para praticar sua
profissdo. Desta forma, considerando os contextos socioeconémicos e politico
quando se criaram os cursos de licenciatura no Brasil, a pratica era compreendida
como imitacdo de modelos de ensino considerados eficazes.

Nessa perspectiva, esta primeira concepgcao de pratica é condizente
com o ensino tradicional — paradigma tradicional — pois desconsiderava as
caracteristicas do contexto escolar e dos alunos. De acordo com Pimenta e Lima
(2008, p.36),

O estagio entdo, nessa perspectiva, reduz-se a observar professores em
aula e imitar esses modelos, sem proceder uma analise critica
fundamentada teoricamente e legitimada pela realidade social em que o
ensino se processa. Assim, a observagcido se limita a sala de aula, sem
analise do contexto escolar, e espera-se do estagiario a elaboragédo e
execucgao de “aulas-modelo”.

Outra compreensdo, acerca do conceito de pratica, compreende a
utilizagcado de técnicas para o bom desempenho profissional. Assim, a atividade de
estagio fica limitada ao como fazer, as técnicas a serem empregadas em sala de
aula, ao desenvolvimento de habilidades especificas de conduzir a classe, ao
preenchimento de fichas de observacado, diagramas e fluxogramas (PIMENTA e
LIMA, 2008; PIMENTA, 2010).

Além da confeccdo de materiais didaticos, atividades de microensino,
de miniaula, de dindmica de grupos também caracterizam essa perspectiva de

estagio nos cursos formacado de professores desenvolvidos nesses cursos. Nao
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significa dizer que tais atividades nao sejam importantes, mas nao sao suficientes
diante dos contextos e situagdes de ensino.

Deve-se destacar que a critica suscitada a essa concepc¢éao técnica do
estagio levou a situagdes problematicas como redugao dos estagios para apenas
captar falhas nas escolas, fato que, consequentemente, provocou um
distanciamento entre universidade e escola.

Atualmente, a literatura educacional tem apontado que atividade
docente se traduz em agdo dos sujeitos sobre uma determinada realidade social, ou
seja, intervengao sobre essa realidade por meio da educagao, fundamentalmente,
nas instituicbes formais de ensino. A esse respeito, Zabala (1998, p. 16) esclarece

que:

A estrutura da pratica obedece a multiplos determinantes, tem sua
justificagdo em parametros institucionais, organizativos, tradigcbes
metodoldgicas, possibilidades reais dos professores, dos meios e condigbes
fisicas existentes, etc. Mas a pratica é algo fluido, fugidio, dificil de limitar
com coordenadas simples e, além do mais, complexa, ja que nela se
expressam multiplos fatores, idéias, valores, habitos pedagdgicos, etc.

Portanto, diante dos condicionantes apontados, a pratica nao esta
limitada a agao, ela se constréi e se reconstréi por meio de um processo dialético
com a teoria, por isso teoria e pratica sdo indissociaveis. Neste sentido, o papel das
teorias € elucidar a pratica, oferecendo instrumentos e esquemas para analise e
investigacdo que ajudem questionar as praticas institucionais e as agdes dos
sujeitos e, ao mesmo tempo, as fagam colocar-se em questionamento, visto que as
teorias sdo explicagdes sempre provisorias da realidade (PIMENTA e LIMA, 2008).

Essa compreensdo da pratica também esta presente no texto de
apreciacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacgao de Professores da
Educacgao Basica, quando destaca que a “aquisicdo de competéncias requeridas do
professor devera ocorrer mediante uma acao tedrico-pratica, ou seja, toda
sistematizagdo tedrica articulada com o fazer, e todo fazer articulado com a
reflexdo.” (BRASIL, 2001a, p. 29). As normativas legais estabelecem que a pratica
devera permear toda a formacao do professor, estando presente desde o inicio do
curso, € que nao podera ficar restrita ao espago e tempo na matriz curricular
dedicada ao estagio (BRASIL, 2001a).

Nessa perspectiva, conforme mencionado no capitulo anterior, a

pratica ganhou destaque na formagao do professor, com tempo e espacgo curricular
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proprio na matriz curricular dos cursos. Além disso, a legislagdo destaca

possibilidades de como desenvolver essa pratica e a diferencia do estagio.

Art. 13 - Em tempo e espacgo curricular especifico, a coordenagdo da
dimensao pratica transcendera o estagio e tera como finalidade promover a
articulagéo das diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar.

§ 1° - A pratica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de
observagéo e reflexdo, visando a atuagdo em situagdes contextualizadas,
com o registro dessas observagdes realizadas e a resolugdo de situagdes-
problema.

§ 2° - A presenga da pratica profissional na formagao do professor, que ndo
prescinde da observacido e acado direta, podera ser enriquecida com
tecnologias da informagéo, incluidos o computador e o video, narrativas
orais e escritas de professores, producdes de alunos, situagdes simuladoras
e estudo de casos.

§ 3° - O estagio obrigatério, a ser realizado em escola de educagéo basica,
e respeitado o regime de colaboragao 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 (BRASIL, 2001a, p.67).

Dessa forma, € possivel depreender alguns principios que devem estar
presentes na formagao do professor, uma vez que a pratica € um nucleo articulador
do curriculo: integracéo entre teoria e pratica, interdisciplinaridade, contextualizacéo
e pratica reflexiva.

Embora ndo tenha sido mencionada explicitamente até o momento, a
transposicao didatica é outro principio formativo, que deve ser observado na
formacdo do professor. A acepcdo corrente da nocdao do termo refere-se a
escolarizagdo de saberes académicos, ou seja, 0s saberes sao transformados de
conhecimentos cientificos em saberes escolares, considerando os condicionantes do
contexto em que tais saberes serdo ensinados (PERRENOUD, 2002). A esse
respeito, as orientacdes oficiais destacam que € uma pratica imprescindivel na

formagao do professor, pois

Sem a mediagao da transposigao didatica, a aprendizagem e a aplicagao de
estratégias e procedimentos de ensino tornam-se abstratas, dissociando
teoria e pratica. Essa aprendizagem ¢é imprescindivel para que, no futuro, o
professor seja capaz tanto de selecionar conteudos como de eleger as
estratégias mais adequadas para a aprendizagem dos alunos, considerando
sua diversidade e as diferentes faixas etarias (BRASIL, 2001a, p.20-21).

Em relagdo ao estagio, este deixa de ser compreendido como

momento de aplicagao da teoria. Passa a ter um novo significado, possibilitando aos
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futuros professores a compreensdo do seu campo de atuagdo, como objeto de
analise, de investigacdo e de interpretacdo critica, a partir do nexo com as
disciplinas do curso.

Neste sentido, Veiga (2004, p.112) destaca que o estagio enquanto

componente curricular de carater tedrico/pratico tem por objetivos:

a) proporcionar a vivéncia de situagbes concretas e diversificadas,
relacionadas a profissdo docente;

b) compreender a identidade profissional do professor e sua importancia no
processo educativo;

c) favorecer a unicidade da relag&o entre teoria/pratica;

d) possibilitar a investigagdo e a vivéncia de projetos politico-pedagdgicos
teoricamente sustentados;

e) contribuir para a discussao e a atualizagao de conhecimentos.

Assim, Pimenta e Lima (2008) apontam duas perspectivas de estagio
como forma de superar a dicotomia teoria e pratica: estdgio como aproximacgao entre
realidade e atividade tedrica; e estagio como pesquisa e a pesquisa no estagio.

Na primeira perspectiva, o estagio se afasta da compreensao de que
seria a parte pratica do curso, pois sua aproximagao com a realidade tem conotagao
de envolvimento, de intencionalidade; sendo assim, necessita de aprofundamento
conceitual do estagio e das atividades que nele se realizam. Para tanto, é
imprescindivel que os professores orientadores de estagios procedam no coletivo
(com seus pares e alunos) essa aproximagao da realidade, com a finalidade de
analisa-la, questiona-la criticamente a luz de teorias.

Entdo, € preciso que o estagiario seja preparado para que saiba
observar, registrar suas observacdes e, além disso, que saiba compara-las e
conserva-las. Perrenoud et al. (2001, p.222) afirma que ““Aprender analisar’ &
aprender a relacionar os elementos, as variaveis de uma situagao, é aprender a
identificar os mecanismos subjacentes, as l6gicas de funcionamento.”

A segunda perspectiva de estagio, apresentada por Pimenta e Lima
(2008), o estagio como pesquisa e a pesquisa no estagio, pode assumir diferentes
modalidades, por exemplo: quando se mobilizam resultados de pesquisas para
ampliar a compreensao de questbes que emergem do campo em que acontece o
estagio; por meio de um projeto com a finalidade de estudar determinada situacéo;
ou de um projeto para pesquisar situagcdes problematizadas a partir de situagoes

vivenciadas.
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Para que o estagiario seja preparado nas perspectivas
supramencionadas, de acordo com Perrenoud et al. (2001) cinco competéncias
devem ser consideradas:

a) Aprender a ver e analisar — conhecer as estratégias do professor
especialista e a rotina de uma sala de aula;

b) Aprender a ler, ouvir e explicar — ou seja, interpretar a observagéo
da realidade, confrontar seus distintos elementos constitutivos e explicitar suas
préoprias reflexdes;

c) Aprender a fazer — adquirir os saberes praticos, com a
experimentagdo das estratégias aprendidas teoricamente, mas com o respaldo de
profissionais experientes para lidar com as angustias e insegurangas do licenciando;

d) Aprender a refletir — tornar a reflexdo sobre a pratica um habito, ndo
apenas apos a pratica, mas que aconteca naturalmente no momento da acao;

e) Transpor para a formacao profissional — transformar os saberes
eruditos e técnicos, tornando-os acessiveis ao aprendiz.

Neste sentido, na area de ensino de Quimica, encontram-se na
literatura algumas pesquisas desenvolvidas com a finalidade de conhecer como vem
sendo desenvolvidas as atividades de Pratica de Ensino e Estagio Curricular
(KASSEBOEHMER e FERREIRA, 2008), outras buscam propiciar ao licenciando
situagdes em que possa vivenciar os cinco passos mencionados (PREDEBON e
DEL PINO, 2009).

Kasseboehmer e Ferreira (2008) num estudo com os cursos de LQ das
IES publicas paulistas, verificaram que, embora as orientagdes oficiais estejam
propiciando aos cursos espagos curriculares ampliados para a pratica e o estagio, os
licenciandos apontam sentir dificuldades em situacdes de sala de aula, uma vez que
a énfase nesses cursos centra-se na aquisicado de conhecimentos quimicos.

Por outro lado, existem esforcos para propiciar espagos de pratica
reflexiva ao licenciandos. Predebon e Del Pino (2009), por exemplo, propuseram na
disciplina de Pratica de Ensino de Quimica | de um curso de LQ, realizagcdo de
intervencao didatica com a finalidade de os licenciandos poderem vivenciar as
teorias de ensino e de aprendizagem estudadas durante sua formag&o académica,
visando suscitar sentidos para transformar conscientemente suas agoes.

E importante enfatizar que a aproximacdo da universidade com o

espago escolar e o comprometimento dos docentes universitarios em empreender
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praticas e estagios que possibilitem situacdes de reflexdo acerca da pratica
educativa, s&o imprescindiveis para a formagao de um professor eficiente. (VEIGA,
2004).

2. 3. Docentes Universitarios Formadores de Professores

No contexto da formacao do professor para atuar na educacao basica,
o docente formador tem um papel fundamental na construcdo da identidade do
curso. Ele vivencia o dia a dia da pratica educativa, esta sempre em contato com o
licenciando, implementa a proposta pedagdgica do curso e transpde o curriculo
prescrito para o campo da vivéncia e das possibilidades. Além disso, por meio da
reflexdo sobre o seu trabalho, tem a possibilidade de propor ajustes, para que os
objetivos do curso sejam atingidos e o perfil pretendido possa ser alcangado.

No entanto, a pesquisa educacional tem apontado que a principal
preocupacao dos professores formadores ndo € o ensino, mas sim sua pesquisa.
Embora a maioria dos docentes que atuam no ensino superior tenha titulagdo no
minimo de mestre, os cursos de pos-graduagao, geralmente, ndo se preocupam com
a docéncia (GONCALVES e GONGCALVES, 1998; CUNHA, 2000; BARREIRO, 2003;
PACHANE, 2003; ZABALZA, 2004; PIMENTA e ANASTASIOU, 2005).

Pensar o ensino como mediador da formagéo do professor universitario nao
é tarefa usual. O modelo de formagédo que vem presidindo o magistério de
nivel superior tem na pesquisa a sua base principal. [...] H4d um imaginario
nessa perspectiva que concebe a docéncia como atividade cientifica, em
que basta o dominio do conhecimento especifico e o instrumental para a
produgdo de novas informagbes para que se cumpram seus objetivos
(CUNHA, 2000, p. 45).

Para Cunha (2000), o problema nao esta na formagao para a pesquisa,
pois a investigacao é parte importante da funcdo do docente universitario, mas na
concepcdo de conhecimento presente no modelo de professor, uma vez que
desconsidera o professor como ator competente, impossibilitando-o de trabalhar
com as subjetividades e de privilegiar a condigdo ética. Além disso, esse modelo de
professor caminha na contramao de uma visao mais ampla, abrangente e integrada
da sociedade.

A autora, ao desenvolver uma anadlise acerca das politicas neoliberal

presentes no ambito da educacado superior, enfatizando o controle e autonomia
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relativa da universidade, aponta que existe um contra-senso em relagao a falta de
exigéncia acerca da insergao do professor universitario no campo das ciéncias

humanas, uma vez que

[...] Ihe poderiam fornecer os instrumentos para a compreensdo de sua
tarefa como educador. Essa negagéo decorre de um projeto social para o
ensino superior. Tenho levantado o fato de que a universidade carrega um
paradoxo muito evidente nesse tema. Ao mesmo tempo que, através de
seus cursos de licenciatura, afirma haver um conhecimento especifico,
préprio para o exercicio da profissdo docente e legitimado por ela na
diplomagao, nega a existéncia deste saber quando se trata de seus proprios
professores (CUNHA, 2000, p. 46).

Gongalves e Gongalves (1998) destacam que a qualidade do ensino de
graduagcdo tem sido discutida, e que as principais causas atribuidas a baixa
qualidade, em geral, sédo falta de recursos, deficiéncia de conteudos por parte dos
alunos ingressantes e os curriculos, entre outros. Entretanto, a formagdo do
professor formador nao € atribuida como causa dessa problematica.

A formacdo do professor universitario, em relacdo ao seu preparo
pedagogico ndao configura como exigéncia para adentrar o magistério superior. A
esse respeito, Balzan (1996 apud Gongalves e Gongalves, 1998) salienta que o
professor universitario € o unico profissional de nivel superior que entra para uma
carreira sem que passe por qualquer julgamento acerca dos pré- requisitos —
competéncia e experiéncia prévia — no dominio das habilidades de sua profissao.

Pachane (2003) enfatiza que, embora os cursos superiores devessem
ser pautados pela indissociabilidade ensino/pesquisa, pode-se observar, em geral,
que apenas um dos componentes é privilegiado, seja na estrutura dos cursos
oferecidos nas instituicdes, seja no valor atribuido a cada uma das atividades nos
processos de avaliacdo docente.

No entanto, a exigéncia legal para o ingresso do professor na carreira
do magistério superior limita-se a formagao no nivel de graduagao ou pos-graduagéo
na area especifica profissional em que o docente vai atuar; portanto, a formacao
pedagogica ndo constitui critério de selegcao desse professor. Para Pachane (2003,
p.47) é possivel concluir que a pratica corrente nas universidades é um fator de peso
para a “desvalorizagdo do ensino, transmitindo em sua cultura, mesmo que nao
intencionalmente, valores dispares para as duas atividades (ensino e pesquisa)’.

Todavia, o professor que ira atuar na educacido basica necessita

conhecer e vivenciar as praticas reflexivas, compreensdes do funcionamento do
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sistema escolar, conhecer teorias acerca processo de ensino/aprendizagem,
conhecer aspectos filosoficos relacionados a educacgdo, entre outros saberes
pedagogicos. Pimenta e Anastasiou (2005) afirmam existir um certo consenso de
que a docéncia no ensino superior ndo requer formagao no campo do ensinar.

Zabalza (2004) aponta existirem duas concepg¢des a respeito dos
saberes dos professores universitarios. Uma delas, parte da premissa de que o que
define o papel formador dos docentes universitarios e a sua dimensao profissional
essencial ndo é tanto as disciplinas especificas que lecionam, mas o papel formador
que deles é exigido. A outra concepg¢ao defende uma orientagdo mais disciplinar,
baseando-se no entendimento de que os processos de ensino/aprendizagem estao
condicionados pelos conteudos proprios de cada disciplina. Para o autor, o que
todos professores tém em comum é a funcdo docente e seus conteudos, que
denomina de espaco compartilhado no qual podem ocorrer trocas de experiéncias e
conhecimentos.

Nessa mesma linha de pensamento, Dinham (1996 apud PACHANE,
2003) enfatiza que, para ensinar efetivamente, os professores necessitam né&o
apenas da substidncia de sua area de atuagdo — no caso dos professores
formadores de Quimica, o conhecimento quimico — mas também suas bases
paradigmaticas, suas estruturas sintaticas, suas préprias crengas — todos estes
aspectos merecem sua atencdo e reflexdo; € necessario que o professor reflita
sobre as bases epistemoldgicas acerca da area do conhecimento que ensina, o que
acreditam sobre a educacdo em sua area, e como estas crencas influenciam seu
ensino, entre outros aspectos.

Por outro lado, as pesquisas acerca das concepgdes do professor
formador sobre o ensino, a partir de suas proéprias percepc¢des, tém apontado que o
professor universitario, geralmente, ndo tem consciéncia da sua pratica docente e
tampouco reflete sobre ela. Sua principal preocupacdo € a sua pesquisa. Além
disso, seu trabalho docente é realizado isoladamente, sem troca de experiéncia com
seus colegas de profissdao (BARREIRO, 2003). Esta constatagdo fundamenta-se na
investigacdo desenvolvida com professores universitarios da area de exatas,
considerando os docentes que elaboram, organizam e executam um trabalho
pedagogico diferenciado, pautando-se, ainda, nos dados de avaliagdes anuais, feitas

pelos alunos.
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Dall’orto (1999), num estudo desenvolvido com professores formadores
e licenciandos de curso de Quimica e professores do ensino médio, constatou que
os formadores vinculados a Faculdade de Educacao, pautados nos preceitos do
modelo da Racionalidade Pratica, ao refletirem sobre suas proprias acdes
educativas, como professores de Didatica e Pratica de Ensino de Quimica,
evidenciaram limitacbes e contribuicbes dessas disciplinas para a formagao de
professores reflexivos.

No entanto, os formadores ligados aos Institutos ou Departamentos de
Quimica, manifestaram possuir uma visdo simplista da acdo docente: dominar o
conteudo quimico e saber algumas “técnicas” pedagodgicas. Assim, o papel da
Didatica e da Pratica de Ensino seria o de fornecer técnicas e receitas de ensino,
opinido também apoiada pelos professores de Quimica do ensino médio e
compartilhada pelos licenciandos, no ambito de suas expectativas para tais
disciplinas.

Na mesma linha, Maciel (2007), ao desenvolver uma pesquisa com
formadores de professores atuantes em licenciaturas nas areas de Ciéncias da
Natureza e Matematica, visando conhecer suas concepgdes acerca da formacao e
profissdo docente, verificou que, em relagdo a formacéo, suas concepgdes estao
centradas na competéncia técnica ou cientifica, em detrimento da competéncia
pedagogica. Cumpre enfatizar que esta ndo € uma posi¢do unanime entre os
pesquisados, porém algumas concepgdes eram fortemente marcadas pela
valorizagado quase que exclusiva de habilidades técnicas e conteudos cientificos das
areas, deixando para os pedagogos e psicologos as questdes pedagogicas e sociais
relacionadas a formacido docente; enquanto outras revelam uma visdo de formacao
como processo sempre inacabado, como algo em permanente mudanga, face aos
desafios do préprio conhecimento cientifico e da vida cotidiana.

Assim, é possivel inferir que os professores formadores que atuam nos
cursos de formacao de professores demonstram ser mais preocupados com suas
investigagcdes do que com o ensino em geral, e menos interessados ainda, no ensino
da educagao basica. Os cursos de graduagcdo sdo ministrados num contexto

institucional distante da preocupac¢ado com a educagao basica.
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2. 4. Projeto Politico Pedagdgico

De acordo com Veiga (2004, p.15), o termo projeto indica uma
antecipagao, “uma vez que o prefixo pro significa antes. A palavra vem do latim
projectu, participio passado do verbo projicere, que significa “langar para diante”.
Assim, significa “dirigir-se para o futuro”, “langar-se na diregao do possivel™.

Os fundamentos e os principios norteadores dos cursos oferecidos
pelas IES podem ser conhecidos por meio de seu projeto politico-pedagdgico,
documento em que estdo presentes intencionalidades e perfis profissionais, focos
decisérios do curriculo (objetivos, conteudo, metodologia, recursos didaticos e
avaliagao), as condicdes reais e objetivas de trabalho, recursos humanos, fisicos e
financeiros, entre outras acdes que serdo implementadas almejando atingir os
objetivos e perfis propostos, configurando, desta maneira, a identidade do curso
(VEIGA, 2004).

A esse respeito, algumas pesquisas tém buscado investigar aspectos
especificos, presentes nos projetos pedagogicos de cursos de licenciatura em
Quimica, quais sejam: horario de funcionamento, tempo de aprendizagem do
alunado, perfil a ser formado (VIANNA et. al., 1997; FALJONI-ALARIO et al. ,1998;
ZUCCO et al., 1999; MESQUITA e SOARES, 2009).

FALJONI-ALARIO et al. (1998, p.678-679), por exemplo, enfatizam ser
recomendavel que os cursos ofertados em periodo integral devam ter duragao
minima de 4 anos e os de apenas um periodo, 5 anos, pois assim seria viavel “[...]
ao aluno a oportunidade de adquirir ampla experiéncia pratica através de estagios
diversos em sua unidade de ensino ou fora dela”.

No que tange ao perfil a ser formado, Mesquita e Soares (2009), a
partir de uma pesquisa com PPP de cursos de LQ, enfatizam que a falta de clareza
em relacao ao perfil, faz com que a identidade constituida se afaste da pretendida,
podendo comprometer a formacgao inicial do professor de Quimica, em termos de
seus conhecimentos.

Ainda em relacdo a identidade do curso, especificamente as
licenciaturas, o texto de apreciagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
Formacao de Professores da Educacao Basica ressalta que uma das dificuldades de
se construir a identidade destes cursos € que historicamente, eles tém funcionado

como apéndices dos cursos de bacharelado (BRASIL, 2001a).
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A esse respeito, Rosa et al. (2008) aponta que o curriculo prescrito
‘imagina” e “deseja”, um tipo de professor. Todavia, os cursos de formagédo de
professores s&o constituidos por sujeitos que tém suas concepgdes, crengas,
valores, histéria de vida pessoal e profissional e, assim, nas suas relacdoes
institucionais, vao construindo e reconstruindo suas identidades e compondo a
identidade do curso.

Neste sentido, os autores destacam que diferentes identidades

profissionais permeiam os cursos de formacao, portanto

Diferentes interpelagdes sao operadas nos cursos de formagao, marcando
diferentes formas de ser/estar em relagcéo as identidades profissionais. Ser
professor de Quimica é algo permeado por ser quimico industrial ou ainda
bacharel/pesquisador. Sdo identidades que se cruzam, se tangenciam,
mesmo que se contradigam, fazendo composi¢des (ROSA et. al., 2008, p.
157).

Retomando a abordagem acerca dos aspectos gerais do PPP, Veiga
(2004), expressa que desejos, aspiragdes, orientagdes tedricas metodoldgicas e
avaliativas, devem ir além do cumprimento de solicitagdes prescritivas para
credenciamento e recredenciamento de cursos. E, ainda, a constru¢cdo da proposta
deve estar atrelada as necessidades socioecondmicas, politicas e educacionais e ao
projeto de sociedade. A autora afirma que a clareza presente na proposta de um
projeto pedagogico de curso, € a sua intencionalidade, visto que esta deve ser
decorrente da reflexdo e do posicionamento a respeito da sociedade, da educacéao e

do homem. Assim, a proposta pedagodgica de um curso, enquanto

[...] instrumento de acg&o politica deve estar sintonizado com uma nova viséo
de mundo, expressa no paradigma emergente de ciéncia e de educagéo, a
fim de garantir uma formacdo global e critica para os envolvidos no
processo, como forma de capacita-los para o exercicio da cidadania, a
formacao profissional e o pleno desenvolvimento pessoal (VEIGA, 2004, p.
16).

Nessa mesma linha de pensamento, Kramer (1997) destaca que toda
proposta pedagdgica € expressdao de um projeto politico e cultural, sendo, por
conseguinte, necessario que tal proposta trabalhe com as contradicbes e

especificidades da realidade brasileira, de cada regido, estado ou municipio, na zona

urbana ou rural, visto que:
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[...] sdo multiplas as situagcbes que o Brasil congrega, porque sao
diversificadas as formas de concretizagdo de uma dada proposta numa
mesma localidade, porque sédo desiguais as condigdes concretas em que
acontecem as praticas educativas, os contextos em que estdo inseridos os
profissionais e as populagées com que trabalham (KRAMER, 1997, p.22).

Além disso, é importante que a dindmica de construgcdo da proposta
pedagogica do curso seja fruto de reflexdes, debates e elaboragdes coletivas. Em
relacdo a esta caracteristica, Veiga (2004) denomina de principio do trabalho
coletivo e solidario, essencial para a construgdo de um projeto politico-pedagdgico
inovador que busca desenvolver atitudes de cooperagao e reciprocidade.

Ainda a respeito da construcdo coletiva da proposta pedagogica do
curso, Nagle (1986), ao abordar de maneira mais pontual a elaborag&o de proposta
pedagogica para a licenciatura, enfatiza que a formacéo do professor ndo é tarefa
apenas da Faculdade de Educacédo ou de professores das matérias pedagdgicas.
Portanto, € necessario que haja cooperagdao e trabalho coletivo na construgéo,
implementagcédo e avaliagdo do projeto pedagdgico, ou seja, deve ser considerado
como compromisso de todos.

Veiga (2004) destaca que, na construgao de uma proposta pedagogica
inovadora, a visdo de curriculo em estruturas de colecdo deve ser superada, uma
vez que os documentos oficiais tém apontado para a flexibilizagdo do curriculo,
considerando que o nucleo da organizagdo sdo as competéncias (BRASIL, 2001a;
DIAS e LOPES, 2003).

Em relacdo a flexibilizagdo, Veiga (2004) ainda aponta que um
curriculo integrado, necessita ser organizado de modo que contemple a
indissociabilidade de ensino, pesquisa e extensao e, por essa otica, construir uma
proposta pedagogica que se proponha a superar a dicotomia teoria e pratica, por
meio de principios formativos como interdisciplinaridade do conhecimento,
transposicao e contextualizagdo. Além disso, para que esse curriculo contemple a
construgédo da identidade do professor a ser formado é necessario que contemple
também as dimensdes politico-social, epistemologica e pedagdgica.

Outro aspecto, que deve ter clareza na proposta pedagodgica presente

no PPP, sao os principios avaliativos. Ainda de acordo com Veiga (2004, p. 60):

A avaliagdo constitui processos e caminhos de compreensdo, analise e
busca constantes, voltados ao aperfeicoamento ou a reconfiguragao da
proposta de curso, necessitando, portanto, identificar os fatores que
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interferem na qualidade, sejam eles favoraveis ou negativos, e propor
alternativas para corregao de desvios e tensoes [...].

Nesse sentido, o processo avaliativo pautado em uma concepgéo de
conhecimento como sendo fragmentada, desarticulada e quantificada, colabora para
a existéncia de projetos pedagodgicos como produto pronto e acabado, orientados
por uma concepcao estreita e imediatista, e construidos na perspectiva da
racionalidade cientifica (VEIGA, 2004).

Assim, as formas de avaliagdo que devem ser explicitadas no projeto
pedagogico do curso, as quais se referem as normas oficiais (BRASIL, 2001a, 2002a
e 2002d), podem ser compreendidas como avaliagdo do processo educativo e como
avaliacao do produto, o que consiste na verificagdo do quanto o aluno apreendeu do
conhecimento, baseado, especificamente, nas capacidades cognitivas. Essa
perspectiva tem seus pressupostos pautados na tradicdo escolar — paradigma
tradicional — cuja fungdo basica do ensino é seletiva e propedéutica (ZABALA,
1998).

Compreender a avaliagdo enquanto processo, ou seja, que 0 processo
avaliativo ocorre ao longo do processo educativo, consiste em compreender que a
funcdo social do ensino abrange todas as dimensdes da personalidade e que tem
como finalidade a formacgao integral, portanto seu objetivo € o desenvolvimento de
todas as capacidades do ser humano (ZABALA, 1998).

O objeto da avaliagao € o processo ensino/aprendizagem e o sujeito da
avaliacdo é professor/aluno. Zabala (1998) entende como avaliacdo formativa
aquela que tem como propdsito a modificacdo e a melhora continua do aluno que se
avalia. Destaca, ainda, as fases desse processo: avaliacao inicial — consistindo em
conhecer o que cada aluno sabe; avaliacdo reguladora — com carater de adaptacéo
e adequagao ao longo do processo de ensino/aprendizagem; avaliacdo final —
verificando os resultados obtidos e os conhecimentos adquiridos; avaliacdo somativa
ou integradora — consistindo na compreenséao e valoragao sobre o processo seguido,
que permita estabelecer novas propostas de intervencao.

Por fim, a concepc¢do de avaliagédo, presente no projeto pedagdgico,
deve ser condizente com as competéncias e habilidades a serem construidas ao
longo do processo formativo do professor, uma vez que o processo avaliativo visa

“[...] diagnosticar lacunas a serem superadas, aferir os resultados alcangados
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considerando as competéncias a serem constituidas e identificar mudancas de

percurso eventualmente necessarias” (BRASIL, 2001a, p.33).
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Capitulo 3 — A PESQUISA

Neste capitulo, € exposta a questdo de pesquisa que norteia o
trabalho, bem como a opgdo metodologica adotada para a coleta e analise dos
dados. Assim, caracterizam-se brevemente os estabelecimentos de ensino e os
sujeitos participantes da pesquisa e, ainda, descreve-se a elaboracdo de alguns
instrumentos de coleta de dados e os cuidados tomados para resguardar o

anonimato dos participantes da pesquisa.

3. 1. A Questao de Pesquisa

Diante do exposto nos capitulos anteriores, ao buscar compreender os
contextos de formacao do professor de Quimica, nos quais estdo imersos os atores
sociais envolvidos no preparo e atuagao desse profissional, a pesquisa cumpre
importante tarefa, cuja centralidade esta nas concepg¢des desses sujeitos, uma vez
que direcionam suas acdes. Dessa forma, conhecer a concepcado dos professores
formadores acerca do processo de ensinar e aprender, facilita a compreensao do
caminho percorrido e as dificuldades encontradas para a efetivacdo das atuais
mudangas propostas pela legislagdo educacional. Além disso, nos cursos de
formagao inicial, os modelos pedagdgicos e epistemoldgicos apresentados pelos
professores formadores constituem uma grande contribuicdo para o perfil do
profissional que esta sendo formado.

Todavia, para uma compreensdo mais abrangente dos problemas
especificos do ensino de Quimica na educagao basica nos Estados da Regiao
Norte, vé-se também a necessidade de investigar as concepg¢des de professores
atuantes no Ensino Médio e dos estudantes do mesmo nivel, visto que estes
vivenciam as dificuldades que se configuram no cotidiano escolar.

Assim, a questao que norteou a pesquisa foi a seguinte indagagéao:

5SS S
Como as Instituicdes Publicas de Ensino Superior e Médio concebem a

formacao de professores de Quimica na Regido Norte do pais?

Para responder a questao de pesquisa, foram tragados os seguintes

objetivos:
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e Analisar o atual projeto politico pedagogico dos cursos de LQ de cada IES
publica da Regido Norte do Brasil;

e Investigar o processo das mudangas nos referidos cursos, as quais as IES
foram submetidas, a luz das novas exigéncias das leis brasileiras;

e Definir as deficiéncias e os sucessos de cada instituicdo, a partir dos dados
obtidos;

e Selecionar as experiéncias que tragam contribuicbes para a area do
aprendizado;

e Analisar os dados e tracar um perfil dos cursos de LQ das IES publicas de
ensino superior da Regido Norte do Brasil;

e Tragcar um perfil das concepgdes sobre a formacao de professores, vigentes
nas IES pesquisadas;

e Investigar as concepgdes dos professores de Quimica e dos estudantes do

Ensino Médio e os problemas encontrados no cotidiano escolar.

Por fim, com essa abrangéncia investigativa da cadeia educacional, no
que tange ao ensino de Quimica, pretende-se desenhar o retrato do atual professor
de Quimica e apontar novos caminhos que contribuam para o entendimento e a

superacao dos problemas encontrados.

3.2. Caracterizacdo dos Cursos de Licenciatura em Quimica

Fez-se o levantamento dos cursos de Licenciatura de Quimica
ofertados nas Instituigdes de Ensino Superior publicas, localizadas na Regidao Norte
do pais, através do site do INEP, trabalho realizado no periodo de margco a
julho/2007, sendo detectados 12 cursos de LQ, localizados em cinco dos sete
Estados da Regiao Norte (QUADRO 3.1).

Para a coleta de dados nas IES, fez-se contato por e-mail e/ou telefone
com as coordenagdes dos cursos, a quem foram expostos os objetivos da pesquisa
e a forma como seria realizada a coleta de dados, sendo ainda solicitado o PPP do
curso. Esclareceu-se que os dados coletados seriam utilizados para fins de
pesquisa, sendo as informacodes relativas a identidade de cada participante mantidas
em sigilo, para o que se elaborou um documento com os objetivos da pesquisa e o

compromisso acima mencionado. Este foi entregue as Coordenagdes dos cursos de
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Licenciatura em Quimica. Assim acordado, e com a anuéncia das Coordenadorias,

as visitas foram, entdo, agendadas.

QUADRO 3.1 — Cursos de Licenciatura em Quimica de Instituicbes Publicas da Regidao Norte
INSTITUICAO SIGLA | ESTADO
Fundagao Universidade Federal do Acre UFAC Acre
Universidade Federal do Para (Belém) UFPA
Universidade Federal do Para (Maraba) UFPA Para
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Para IFPA
Fundacao Universidade Federal de Rondénia UNIR | Rondoénia
Universidade Federal do Amazonas (Diurno) UFAM
Universidade Federal do Amazonas (Noturno) UFAM
Universidade Estadual do Amazonas (Tefé) UEA | Amazonas
Universidade Estadual do Amazonas (Parintins) UEA
Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas | IFAM
Universidade Federal de Roraima UFRR .
- - - Roraima

Universidade Estadual de Roraima UERR

Fonte: www.inep.gov.br/download/censo/2000/superior/norte. Acessado em: 05/10/2009.

Cabe ressaltar que nenhuma Coordenacdo se mostrou contraria a
realizacdo da pesquisa; as dificuldades encontradas deram-se apenas em relagao
ao primeiro contato com as chefias e/ou coordenagdes dos cursos, uma vez que em
alguns sites das instituicdes ndo havia a informagéo disponivel ou os dados para o
contato ndo estavam atualizados. Com relagdo a aquisicdo dos PPPs, alguns sé
foram obtidos, quando iniciadas as visitas.

As visitas as IES para coleta de dados ocorreram nos seguintes
semestres letivos: 2°/2008, 1° e 2°%semestres 2009. E importante destacar que,
mesmo apos seu inicio, foram feitas visitas peridédicas ao site do INEP, com a
finalidade de atualizagcao desses dados.

E, assim, apds ter concluido essa primeira etapa, foram detectados
dois cursos de LQ nos municipios de Benjamin Constant e Sao Gabriel da
Cachoeira, ambos localizados no Estado do Amazonas e pertencentes a
Universidade Estadual do Amazonas.

Segundo as informagdes no site do INEP, um destes cursos foi criado
em periodo anterior ao inicio deste trabalho e o outro em 2009. No entanto, o fato
nao prejudica a pesquisa, uma vez que a amostragem aqui apresentada é
significativa para propiciar um panorama da formacgao inicial do professor de

Quimica, na Regido Norte, em IES publicas.
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Para a apresentacdo dos dados da pesquisa, na analise e discussao
dos resultados, os cursos foram designados por letras do alfabeto de “A” a “L”,
atribuidas aleatoriamente. Os Centros, Departamentos e Institutos de Quimica
tiveram suas siglas substituidas por UQ (Unidade que ministra disciplinas de
Quimica); os Centros, Departamentos e Faculdades de Educagéo receberam a sigla

UP (Unidade que ministra disciplinas pedagdgicas).

3.3. Caracterizacao dos Estabelecimentos de Ensino Médio

Considerando a amplitude do universo participante na pesquisa, de
acordo com os dados apresentados no Censo Escolar da Educacdo Basica,
(BRASIL, 2007b), em 2007 havia 1.693 estabelecimentos de Ensino Médio na
Regido Norte do pais. Assim, alguns critérios foram adotados para a realizagdo do
recorte empirico, diante da necessidade de delimitagdo de um grupo representativo
da populagao que se pretendia estudar, visto que a coleta dos dados seria realizada
in loco.

Desta forma, optou-se por uma amostragem estratificada da
populagao, por ser esse método util diante de um universo grande a ser estudado e,
ainda, facilitar ao investigador obter uma amostra representativa segundo variaveis
pré-identificadas (HILL e HILL, 2005), para o que foram utilizados os seguintes
critérios:

1. Fariam parte da pesquisa, escolas que estivessem localizadas nas mesmas
cidades em que funcionavam os cursos de licenciatura em Quimica;

2. As escolas a serem visitadas seriam somente aquelas pertencentes as redes
publicas estaduais de ensino;

3. Seriam visitadas trés escolas por cidade, considerando ser este um numero
que permitiria conciliar a realizagao da coleta de dados, com todos os sujeitos
participantes da pesquisa;

4. Para a escolha da escola, buscou-se aquelas que fossem representativas da

diversidade dos contextos sociais locais.

Em virtude do exposto, foram visitadas 26 escolas de Ensino Médio,
pertencentes as redes publicas estaduais de ensino em cinco Estados da Regiao

Norte. As visitas ocorreram, conforme mencionado anteriormente, durante os
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periodos letivos dos anos de 2008 e 2009. No QUADRO 3.2 podem ser verificadas

todas as escolas participantes da pesquisa.

QUADRO 3.2 — Escolas publicas estaduais da Regido Norte participantes da pesquisa

Unidade da

Federacdo Municipio Estabelecimento de Ensino

Escola Estadual Jornalista Armando Nogueira

Acre Rio Branco Escola Estadual de Ensino Médio Prof. José Rodrigues Leite

Colégio Estadual Bardo do Rio Branco

Colégio Amazonense Dom Pedro |l

Manaus Escola Estadual Presidente Castelo Branco

Escola Estadual Ernesto Pinho Filho

Colégio Batista de Parintins

Escola Estadual Senador Jodo Bosco Ramos de Lima

Amazonas Parintins : :
Escola Estadual Tomaszinho Meireles

Escola Estadual Dom Gino Malvestio

Centro Educacional Governador Gilberto Mestrinho

Tefé Escola Estadual Frei André da Costa

Escola Deputado Armando de Souza Mendes

Instituto de Educagao Estadual do Para

Escola Estadual de Ensino Médio Paes de Carvalho

Belém Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Rui Barbosa

Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Padre Benedito

Para Chaves

Escola Estadual de Ensino Médio “O Pequeno Principe”

Maraba Escola Estadual de Ensino Médio Dr. Gaspar Vianna

Escola Estadual de Ensino Médio Plinio Pinheiro

Escola Estadual de Ensino Médio Jodo Bento da Costa

Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Major

Rondo6nia Porto Velho . :
Guapindaia

Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio John Kennedy

Escola Estadual Ayrton Senna da Silva

Roraima Boa Vista Escola Estadual Ana Libdria

Escola Estadual Gongalves Dias

O contato com as escolas foi realizado pessoalmente. Numa primeira
visita as escolas, foram apresentados os objetivos do trabalho a gestdo e a
coordenagao, como forma de convidar a comunidade escolar a participar do
trabalho, assumindo-se o compromisso de zelar pelo sigilo dos dados e das
informacdes fornecidos. Posteriormente, havendo concordancia, inclusive dos
professores de Quimica atuantes, foram agendadas as Vvisitas para o
desenvolvimento do trabalho.

Nas cidades de Parintins, municipio do Estado do Amazonas, € na
capital do Para, Belém (QUADRO 3.2), foi visitado um numero maior de instituicdes

de ensino, em decorréncia de situagbes proprias, vivenciadas no sistema
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educacional, como por exemplo: jogos estudantis, periodos avaliativos e até mesmo
manifestagdes reivindicativas dos professores, entre outras. Dessa forma, em cada
um dos municipios acima mencionados, participou uma escola a mais do que o
numero anteriormente estipulado.

E importante esclarecer que, assim como ocorreu com as IES, também
foi entregue um documento a Diregdo das escolas estaduais publicas visitadas,
explicando que os dados coletados seriam utilizados para fins de pesquisa, e
assumindo-se o compromisso de que as informacdes relativas a identidade de cada
participante seriam mantidas em sigilo.

Na apresentacdao dos dados da pesquisa, as escolas publicas
estaduais de Ensino Médio serdo numeradas aleatoriamente, indo da Escola “1” a
Escola “26”.

3. 4. Caracterizacdo dos Sujeitos da Pesquisa

Visando estabelecer parametros de analise para as respostas as
questdes da pesquisa proposta diante da opgao tedrico-metodoldgica adotada neste
trabalho — a pesquisa qualitativa — optou-se por dar voz aos varios atores sociais
que vivenciam a formacdo e atuagcao do professor de Quimica. Dessa forma,
buscou-se aspiragdes, crengas, valores e atitudes que caracterizam as concepgdes
dos sujeitos, acerca da formagao e atuagdo do professor de Quimica na Regiédo

Norte do pais.

3.4.1. Sujeitos pertencentes aos Cursos de Licenciatura em

Quimica

Tomando-se como orientagdo o trabalho desenvolvido por
Kasseboehmer (2006), que estudou os cursos de Licenciatura em Quimica das IES
publicas do Estado de Sao Paulo, determinou-se que o numero de participantes nas
entrevistas semiestruturadas, por cada curso de licenciatura em Quimica, seriam
cinco: o(a) coordenador(a) do curso; o(a) professor(a) responsavel pelas atividades
de pratica de ensino e de estagio supervisionado; e trés estudantes formandos(as)

ou, naqueles cursos recém-criados, os estudantes da primeira turma do curso.
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No entanto, em virtude de alguns contratempos ocorridos no decorrer
da coleta de dados, o numero de licenciandos-formandos que participaram da
pesquisa foi menor que o esperado para dois dos cursos visitados. Por outro lado,
em alguns cursos o0 numero de participantes excedeu o previsto, em virtude de
alguma caracteristica especifica da organizacao do curso e/ou interesse dos sujeitos
da pesquisa em querer participar do trabalho. Portanto, o total de entrevistados nos
cursos de Licenciatura em Quimica pertencente as IES publicas na Regido Norte do
pais foi de 64 participantes. Destes, 36 foram licenciandos-formandos e/ou da
primeira turma do curso, e 27 sdo docentes diretamente vinculados ao curso.

Na apresentacdo dos dados na analise e discussdo dos resultados, os
nomes dos entrevistados foram resguardados, n&o havendo, portanto, também
discriminagdo do género. Ao se fazer referéncia a esses entrevistados todos eles
sdo tratados como sendo do sexo masculino. Assim, os nomes do(a)
Coordenador(a) do curso foram alterados para “CQO”, para o professor do curso
adotou-se “PES” (professor do ensino superior), sendo que nos cursos em que foi
entrevistado mais de um professor atribuiu-se também numero para distingdo do
participante. Para o terceiro grupo de sujeitos participantes da pesquisa (estudantes)
adotou-se “LF” (licenciando-formando), atribuindo-se também numeros para

distingdo dos sujeitos.

3.4.2. Sujeitos pertencentes as Escolas Publicas Estaduais

Em relacdo aos participantes da pesquisa nas escolas publicas,
pertencentes as redes publicas estaduais de ensino, foram definidos dois grupos:
professor de Quimica e estudante da terceira série do Ensino Médio.

Para o primeiro grupo de pesquisados, ndo foi estipulado um numero
por escola; buscou-se, no entanto, entrevistar o professor de Quimica que estava
desenvolvendo atividades junto as turmas de 3?2 série do Ensino Médio, nos turnos
em que houvesse a referida série de ensino. Assim, o numero de professores de
Quimica participantes da pesquisa foi variavel por escola, com maximo de quatro
entrevistados em uma das escolas, resultando um total de 53 professores.

A escolha do segundo grupo de sujeitos da pesquisa relacionado a
escola pareceu uma proposta bem acertada, uma vez que “‘em pesquisas

qualitativas, o fundamental € que a selecdo seja feita de forma que consiga ampliar
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a compreensao do tema e explorar as variadas representagdes sobre determinado
objeto de estudo” (FRASER e GONDIM, 2004, p. 147). E, ainda, de acordo com
Maldaner (2006) as pessoas tomam conhecimento do exercicio de uma profissdo
pela vivéncia de situagdes e interagdes com algum profissional, como € o caso da
profissdo docente, mesmo que a imagem que as pessoas fazem de professor, esteja
distante do que se espera desse profissional.

Dessa forma, entende-se que a percepcdo e as representagdes do
estudante do Ensino Médio, acerca da atuacdo e dos saberes do professor, sao
importantes, pois podem ampliar a nossa compreensdo sobre a dindmica das
interacbes a serem vivenciadas pelos futuros professores em seus ambientes de
trabalho. Além disso, trabalhar com a “voz” do estudante é fundamental e pertinente

aos designios e fundamentacgdes deste trabalho, pois, como enfatiza Giroux (1997):

[...] Compreender a voz do estudante significa enfrentar a necessidade
de dar vida ao dominio dos simbolos, linguagens e gestos. A voz do
estudante é um desejo da biografia pessoal e histéria sedimentada; é a
necessidade de construirmos e afirmarmo-nos dentro de uma linguagem
que seja capaz de reconstruir a vida privatizada e investi-la de
significado, e também validar e confirmar nossa presenca vivida no
mundo. Dai decorre que silenciar a voz do estudante é torna-lo
impotente (p. 201 e 202).

Portanto, na expectativa de que fossem explicitadas as concepgdes
dos estudantes do Ensino Médio acerca da figura do professor de Quimica e de sua
profissdo, julgou-se oportuno que participantes desta pesquisa fossem alunos da
ultima série do referido nivel de ensino.

Seguindo as orientagbes de Fraser e Gondim (2004) para os
estudantes do Ensino Médio, assim como definido para os licenciandos formandos,
optou-se por entrevistar trés alunos em cada escola; em algumas escolas, porém,
por sugestao do professor, esse numero teve 1 aluno a mais. Assim, o numero total
de participantes foi de 81 alunos entrevistados.

E, ainda, para este grupo de pesquisados, além da entrevista
semiestruturada, foi aplicado também um questionario com questdes relacionadas
ao nosso objeto de estudo (Anexo 9): a formagao inicial do professor de Quimica.
Participaram, respondendo este segundo instrumento de coleta de dados, 5.067
estudantes.

Conforme mencionado anteriormente, para os pesquisados das IES

publicas, os grupos de sujeitos participantes das escolas também tiveram suas
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identidades resguardadas. Portanto, ao professor de Quimica atuante foi atribuido
‘PEM” (Professor do Ensino Médio); quando necessario, em escolas em que
participaram mais de um professor, acrescentaram-se numeros para distincdo dos
participantes. Para o estudante, o0 mesmo critério foi adotado na apresentagao das

suas falas, representando-o por “Aluno”.

3.5. Caminhos Metodoldgicos Percorridos

Fazer um estudo investigativo de forma cientifica consiste em buscar
respostas com a finalidade de conhecer e propor solugcbes a um determinado
problema, por meio de “...] levantamento de dados, através de um método
coletdneo ao quadro tedrico de referéncia, e também adequado a dificuldade a ser
resolvida, método este com suas técnicas especificas” (SANTAELLA, 2001, p. 113).
Em razdo disso, a metodologia ndo consiste em um numero de regras ou
instrumentacdes a serem aplicados a todos os assuntos e problemas de pesquisa,
mas num amplo conjunto de conhecimentos, nos quais o pesquisador se pauta para
nortear sua pesquisa em funcdo dos objetivos e das caracteristicas do objeto de
estudo dos fenébmenos a serem estudados.

Sendo assim, neste trabalho, as caracteristicas da pesquisa qualitativa
sdo mais acentuadas, tomando por base a diferenciacdo entre pesquisa qualitativa e
quantitativa apresentada por Santaella (2001), quanto ao uso de recurso estatistico,
que classifica a pesquisa como quantitativa.

Chizzotti (2006), de modo geral, caracteriza a pesquisa como
quantitativa quando se privilegia a necessidade de encontrar a frequéncia e a
constancia das incidéncias, auxiliada por ferramentas estatisticas, visto serem esses
recursos imprescindiveis para a quantificagao.

Segundo Minayo (2000); Santealla, (2001) e Chizzotti, (2006), a
pesquisa € denominada qualitativa quando o estudo deriva da compreensao que as
pessoas constroem a partir do contato com a realidade, nas diferentes interacoes
humanas e sociais, sendo necessario buscar fundamentos para analisar e interpretar
o fato que revele seu significado atribuido por aqueles que dele compartilham.

E claro que os pressupostos tedrico/metodolégicos de ambos os
enfoques de pesquisa, qualitativo e quantitativo, sdo constituidos por diferengas bem

mais profundas. Bogdan e Biklen (1994) destacam um rol de diferengas entre os
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dois enfoques a respeito de varios aspectos, tais como: expressdes associadas,
conceitos-chave associados, afiliagdo teodrica, afiliagdo académica, objetivos,
técnicas ou meétodos, instrumentos de coleta de dados, analise dos dados entre
outros. Porém, ndo pretendemos aqui assumir o rigor de um enfoque em oposi¢cao
ao outro, mas sim, que a investigacao evidencie determinados aspectos diante do
objeto a ser estudado. Assim, ao conhecer a formagéo do professor de Quimica a
partir das concepgdes dos sujeitos envolvidos no seu universo de formagdo e
atuacdo, assume-se o carater qualitativo da pesquisa neste estudo, visto que, nessa
perspectiva, existe uma relagdo dindmica, uma interdependéncia entre 0 mundo real,
0 objeto da pesquisa e a subjetividade do sujeito (SANTAELLA, 2001; CHIZZOTTI,
2006).

Diante da especificidade da investigagdo, buscaram-se os caminhos
validos para obtencdo de dados descritivos sobre o objeto de estudo. Segundo
Laville e Dionne (1999), a coleta de informagdes a respeito de um fenémeno
humano depende da natureza do fenbmeno e das preocupacdes da pesquisa.
Dessa forma, podem ser consultados documentos sobre a questdo, observar o
préprio fendbmeno ou, ainda, interrogar pessoas que o conhegam.

Lakatos e Marconi (1991) apresentam uma vasta classificagdo sobre a
forma de como fazer o levantamento dos dados, tanto na abordagem qualitativa

como na quantitativa entre as quais estao:

a) documentagdo indireta — pesquisa documental, pesquisa
bibliografica;

b) documentacao direta— pesquisa de campo, pesquisa de laboratério;

c) observacao direta e intensiva — observacao, entrevista;

d) observacgao direta extensiva — questionario, formulario.

Os métodos de coleta de dados mais utilizados nas abordagens
qualitativas sdo, geralmente, a observacédo, a entrevista e a analise documental
(LUDKE e ANDRE, 1986; ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSNAJDER, 2004). Cabe
salientar que esses métodos de coleta de dados podem ser complementados por
outros. Assim, entende-se a existéncia de complementaridade entre as abordagens
qualitativa e quantitativa para o esclarecimento de um determinado fenémeno

estudado.
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Essa complementaridade aqui destacada pode ser compreendida como
um critério relativo a confiabilidade nos resultados obtidos. Ludke e André (1986)
destacam ‘[...] se o estudo pretende retratar o fendbmeno de forma completa, é
preciso que os dados sejam coletados numa variedade de situagdes, em momentos
variados e com fontes variadas de informagcao” (p.52), estratégias que as autoras
denominam de triangulagao, que, segundo Minayo (2000, p.102), é um termo “usado
nas abordagens qualitativas para indicar o uso concomitante de varias técnicas de
abordagens e varias modalidades de analise, de varios informantes e pontos de
vista de observagao, visando a verificacao e validagao da pesquisa”.

Nessa mesma linha de pensamento, Alves-Mazzotti e Gewandsnajder
(2004) ressaltam que a triangulagdo é um procedimento de maximizar a
credibilidade de uma pesquisa qualitativa. E destacam outros procedimentos que
podem ser utilizados para conferir a confiabilidade aos resultados e a analise:
permanéncia prolongada no campo; “checagem” pelos participantes;
questionamento por pares; analise de hipoteses alternativas; analise de casos
negativos. Além dos procedimentos relativos aos critérios de credibilidades, os
autores apontam também critérios relativos a transferibilidade, consisténcia e

confirmabilidade.

3.5.1. Instrumentos de coleta de dados

Diante do exposto, trés alternativas demonstraram-se viaveis quanto ao
modo de realizar o levantamento dos dados como forma de responder a questao de
pesquisa deste estudo e cumprir os objetivos proposto: analise documental,
entrevista semiestruturada e questionario.

Assim, conferiu-se a verificacdo e validagdo dos dados coletados, uma
vez que, além dos trés instrumentos diferentes adotados para sua coleta, também
buscou-se responder a questdo de pesquisa levantada neste trabalho por meio de
cinco grupos diferentes de informantes. Além disso, outras medidas de fiabilidade e

operatividade foram adotadas para validar os instrumentos que foram elaborados.

a) Pesquisa documental
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Segundo Queiroz (1992), os documentos podem ser escritos, orais e
iconograficos, podendo ser produzidos ou n&o pela atividade do pesquisador, ou
seja, quando o pesquisador é o “fabricante” do documento. Neste caso, a autora
refere-se a entrevista, depoimentos, histéria de vida; fica estabelecido, portanto, que
os documentos ao qual este item se refere sdo somente os escritos, os quais a
autora destaca que padecerem de dupla influéncia da subjetividade, uma vez que
representam o carater subjetivo de quem os produziu — individual ou coletivo — e o
de quem vai emprega-lo.

Conforme a classificacdo apresentada anteriormente por Lakatos e
Marconi (1991), a pesquisa documental € uma fonte de informacéao, na qual se utiliza
documentacgao indireta, pois os documentos sao produzidos quando se observa o
fendmeno ou o fato ou, ainda, depois de ocorridos. A pesquisa documental utiliza de
fontes tais como os arquivos publicos, arquivos particulares e fontes estatisticas
(LAKATOS e MARCONI, 1991; LAVILLE e DIONNE, 1999).

Alves-Mazzotti e Gewandsnajder (2004) apresentam uma definigao,
que embora restrita, tratam o documento como qualquer registro escrito que possa
ser usado como fonte de informacdo. Estes podem informar sobre os principios e
normas que regem o comportamento de um grupo e sobre as relagdes que se
estabelecem entre diferentes grupos. Os autores destacam como exemplos no
campo da educacéo, registros escolares, programas de curso, planos de aula, entre
outros. Ressaltam que pode ser utilizada como técnica exploratéria ou
complementacédo dos dados obtidos por meio de outras técnicas.

Assim como os outros autores, Ludke e André (1986) também abordam
a pesquisa documental. Apontam que consiste em uma importante técnica de
compreensao de alguns aspectos ndo explorados por outros métodos. Assim, uma
das vantagens de se utilizar esse método de coleta de dados € que os documentos
podem ser consultados varias vezes, além de constituirem uma fonte natural sobre
um determinado contexto e, ainda, fornecerem informag¢des sobre esse mesmo
contexto (LUDKE e ANDRE, 1986).

Todavia, algumas criticas em relacdo a este meétodo também sao
destacadas pelos autores, dentre as quais o fato de que os documentos sao
amostras pouco representativas dos fendmenos estudados. Quanto a esse
questionamento, fazem a ressalva de que isso é particularmente verdadeiro quanto

ao cotidiano escolar. Outra critica € com relagao a falta de objetividade, mas esta é
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estendida a pesquisa qualitativa, de modo geral. No entanto, conforme destacado
anteriormente, alguns procedimentos podem ser adotados como forma de atribuir
confiabilidade aos dados e a sua analise.

Por fim, outra critica em relacdo a pesquisa documental é o fato de
poder representar escolhas arbitrarias de aspectos a serem salientados. Sobre essa
critica, Ludke e André (1986) rebatem ser este um ponto proprio do método, uma
vez que o objetivo é fazer inferéncia sobre os valores, os sentimentos, as intengdes
e a ideologia das ou dos autores dos documentos.

Cumpre destacar que os documentos aqui utilizados, na coleta dos
dados, que contribuem para atender aos objetivos deste trabalho sdo os Projetos
Politico Pedagdgicos dos Cursos (PPP) e as Matrizes Curriculares (MC) dos cursos

de Licenciatura em Quimica pertencentes as IES publicas da Regido Norte do pais.

b) Entrevistas semi-estruturadas

Outra técnica de coleta de dados aqui adotada foi a entrevista que, de
acordo com alguns autores, € um dos principais métodos utilizados na coleta de
dados nas pesquisas em Ciéncias Sociais (LUDKE e ANDRE, 1986; LAKATOS e
MARCONI, 1991).

Convencionalmente, a entrevista pode ser definida como conversa
intencional entre duas ou mais pessoas, com a finalidade de obter informacdes a
respeito de algum assunto, mediante uma conversa de natureza profissional
(LAKATOS e MARCONI, 1991; BOGDAN e BIKLEN, 1994; MINAYO, 2000; FRASER
e GONDIM, 2004, SZYMANSKI, 2004).

Kahn e Cannell (citado por MINAYO, 2000) apresentam uma definicao
mais precisa a respeito da “entrevista de pesquisa”. uma conversa a dois, realizada
por iniciativa do pesquisador, destinada a fornecer informacdes pertinentes,
relacionadas ao objeto de pesquisa.

Como observam Lakatos e Marconi (1991), em relagdo ao tipo de
informacdo a ser obtida, as entrevistas podem ser utilizadas considerando seis
finalidades: averiguacdo de fatos, determinacdo das opinides sobre os fatos,
determinacao de sentimentos, descoberta de planos de acdo, conduta atual ou do

passado e motivos conscientes para opinides, sistemas ou condutas.
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Minayo (2000) confere outra classificacdo aos dados obtidos numa
entrevista, destacando que essas informagdes podem apresentar duas
caracteristicas: fatos que o pesquisador poderia conseguir através de outras fontes
como censos, registros civis, atestados de obitos, entre outros; e dados que se
referem diretamente ao entrevistado, isto €, suas atitudes, seus valores e opinides.

Cumpre destacar que as informagdes relacionadas ao préprio
entrevistado expressam um nivel mais profundo da realidade, sendo denominadas
pelos cientistas sociais de “subjetivos”, e s6 podem ser adquiridas com a
contribui¢do dos atores sociais envolvidos (MINAYO, 2000).

Nessa mesma linha de pensamento, Alves-Mazzotti e Gewandsnajder
(2004) apontam que a entrevista, por sua natureza interativa, permite tratar de temas
complexos que dificilmente poderiam ser investigados adequadamente por meio de
questionarios, explorando-os em profundidade. Sendo assim, privilegia a fala dos
atores sociais e, com isso, permite atingir um nivel de compreensao da realidade
gue se torna acessivel por meio de discursos, sendo apropriada para investigagdes
cujo objetivo é conhecer como as pessoas percebem o mundo (FRASER e
GONDIM, 2004).

No entanto, ha de se considerar que o entrevistado ndo € um mero
informante e que a entrevista ndo € supostamente neutra, pois envolve uma “arena
de conflitos e contradigdes”, uma vez que a palavra é reveladora de cédigos e
sistemas contraditorios; envolve, assim, questao da representatividade qualitativa do
individuo em relacdo a sociedade. Além disso, outro aspecto que influencia a
entrevista € a questdo da interagdo social que estda em jogo na relagéo
pesquisador/pesquisado, visto que existe o controle das impressdées que constitui
um aspecto intrinseco em qualquer interagao social (MINAYO, 2000; SZYMANSKI,
2004).

Portanto, alguns cuidados devem ser tomados ao realizar a entrevista:

[...] informar com brevidade o sujeito do objectivo e garantir-lhe (se
necessario) que aquilo que sera dito na entrevista sera tratado
confidencialmente. Muitos sujeitos, a principio, ficam apreensivos,
negando a existéncia de alguma coisa importante para dizer. Nestes
casos, o entrevistador tem de ser o encorajador apoiando-o0. Com menos
frequéncia, o potencial sujeito pode desafia-lo, questionando os seus
métodos e coeréncia e seriedade do seu estudo. Nestes casos, tera de
mostrar firmeza, sem se mostrar defensivo (BOGDAN e BIKLEN, 1994,
p.135).
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A esse respeito, outros autores também se posicionam em
concordancia com os apontamentos apresentados acima, assumindo que é
importante que no contato inicial o entrevistador forneca ao entrevistado dados
sobre a sua pessoa, sua instituicdo de origem e qual o tema de sua pesquisa. Além
disso, deve garantir o seu direito ao anonimato, a gravagao e analise, bem como,
possibilitar que o entrevistado também possa fazer as perguntas que desejar
(MINAYO, 2000; SZYMANSKI, 2004).

Quanto ao tipo de entrevista, varios autores apresentam uma
classificagao e definicdo desses tipos utilizando a distingdo pelo grau de controle
exercido pelo entrevistador sobre o dialogo, dos quais os tipos mais frequentes sao:
entrevista estruturada, semiestruturada e livre (LAKATOS e MARCONI, 1991,
QUEIROZ, 1991; BOGDAN e BIKLEN, 1994; LAVILLE e DIONNE, 1999; MINAYO,
2000; ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSNAJDER, 2004; ROSA e ARNOLDI, 2006).

Para o desenvolvimento deste trabalho, adotou-se a entrevista
semiestruturada, uma vez que este tipo de instrumento permite ao entrevistado
discorrer e verbalizar seus pensamentos, tendéncias e reflexbes sobre os temas
apresentados. Além disso, tem a vantagem de poder obter dados comparaveis dos
varios sujeitos que participam. Esse tipo de entrevista consiste numa série de
perguntas abertas, feitas verbalmente em uma ordem prevista; nela, porém, o
entrevistador tem a liberdade de acrescentar perguntas de esclarecimento (LAVILLE
e DIONNE, 1999).

Realizada a entrevista, a proxima etapa consiste em reproduzir material
coletado, registrado em audio, em um documento escrito, um texto, ou seja, fazer a
transcricdo do material. A transcrigdo textual deve ser feita de preferéncia pelo
proprio entrevistador, e ainda, o texto produzido deve ser o mais fiel e proximo
possivel da gravacao (QUEIROZ, 1991; LANG, 1992). Dessa forma, a transcrigao
efetuada pelo proprio entrevistador, possibilita uma primeira reflexdo sobre a
experiéncia de que ele participou.

Lidke e André (1986) destacam, a necessidade de o registro das
informacdes ir além das respostas verbais, considerando a existéncia de um rol de
respostas ndo verbais — gestos e expressdes faciais, hesitagdes, alteracdes de
entonagado da voz, entre outros — cuja apreensao € importante para a compreensao
efetiva do que foi dito, portanto, essas informagdes devem ser consideradas na

transcricdo. Logo, além de ser ideal que o préprio pesquisador faga transcricao,
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como ja mencionado, é importante que a transcricdo das entrevistas nao se
distancie temporalmente da sua realizacdo. Os roteiros utilizados nas entrevistas
dos Coordenadores de Curso, Docentes Universitarios e Licenciandos Formandos,
salvo algumas modificagdes (anexos 4, 5 e 6), foram praticamente os mesmos
adotados por Kasseboehmer (2006) que estudou os cursos de Licenciatura em
Quimica das IES publicas do Estado de S&o Paulo.

Para os sujeitos pesquisados, provenientes das escolas de Ensino
Médio das redes publicas estaduais, foram elaborados roteiros de entrevistas para
dois grupos de sujeitos, a saber: professor de Quimica e alunos da 32 série do EM.
Para sua elaboragcdo, tomaram-se como norteadores os roteiros adotados nas
entrevistas dos outros grupos de pesquisados (Coordenadores de Curso, Docentes
Universitarios e Licenciandos-Formandos).

A partir da primeira versdo dos roteiros das entrevistas, foi realizado
um pré-teste do instrumento com trés alunos e um professor de Quimica de uma
escola de Ensino Médio da rede publica estadual de ensino da cidade de Sao
Carlos/SP. Essas entrevistas foram transcritas e, posteriormente, analisadas com a
finalidade de verificar se as repostas para cada questdo presente no roteiro eram
condizentes com os temas que se buscava estudar.

Assim, ap0ds a etapa de teste, constituiram-se os roteiros definitivos das
entrevistas que foram aplicadas ao Professor de Quimica e ao estudante da 32 série
do Ensino Médio (anexos 7 e 8).

E importante salientar, que nem todas as questdes presentes nos
roteiros das entrevistas respondem diretamente a natureza de nossas indagagdes e,
assim sendo, sdo apresentadas apenas as analises das questdes relacionadas com

o objeto da pesquisa.

c) Questionério

Segundo Lakatos e Marconi (1991), questionario € um instrumento de
coleta de dados, constituido por uma série de perguntas ordenadas, que permite
economia de tempo na obtengdo de um grande numero de dados, uma vez que
pode atingir um maior numero de pessoas simultaneamente, obtendo-se respostas
rapidas e mais precisas, pois, em razao do anonimato, ha maior liberdade para os

respondentes.
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Todavia, alguns imprevistos podem configurar-se como problemas na
coleta dos dados por esse instrumento, como, por exemplo, o grande numero de
questbes devolvidas em branco e a dificuldade de compreensao por parte dos
entrevistados.

Mantendo o objetivo da complementaridade entre os instrumentos de
coleta de dados, alguns cuidados foram adotados na elaboragdo das questdes,
seguindo as recomendacdes de Lakatos e Marconi (1991), quais sejam: ndo devem
ser muito longas, pois causam fadiga e desinteresse; os aspectos material e estético
também devem ser observados; a linguagem utilizada deve ser clara, objetiva e
precisa, sendo acessivel ao informante, como forma de ser entendia com facilidade.

Além disso, a ordem das perguntas seguiu as orientagdes de Lakatos e
Marconi (1991, p.211) que ensina: “deve [...] se iniciar o questionario com perguntas
gerais, chegando pouco a pouco as especificas [...]".

Apos a elaboracdo de uma primeira versdo, contou-se com a
colaboracéo dos pesquisadores do grupo na verificagdo da clareza e linguagem das
questdes. Dessa forma, foram realizados alguns ajustes para, em seguida, aplicar-
se um pré-teste do instrumento com os alunos de uma escola de ensino médio da
rede publica estadual da cidade de Sao Carlos/SP. Assim, pdde-se verificar se o
instrumento abrangia os constructos que se buscava estudar.

Esta fase de pré-teste do questionario € importante, pois permite
verificar sua adequacgao, grau de dificuldade ou a existéncia de questdes dubias.
Além disso, como destacam Lakatos e Marconi (1991), o pré-teste convém para
verificar trés aspectos importantes: fidedignidade — qualquer pessoa que o aplique
obtera os mesmos resultados; validade — os dados recolhidos sao necessarios a
pesquisa; e operatividade — vocabulario acessivel e significado claro.

Concluida a etapa de elaboragdo, a versao final do questionario foi
composta por onze questdes abertas e fechadas (anexo 9). No entanto, aqui s&o
apresentadas apenas as analises das questbes que tém relacao direta com a
questao de pesquisa deste trabalho, e diante de suas particularidades, questionario
se constituiu como uma importante ferramenta na coleta dos dados, uma vez que
permitiu que um grande numero de estudantes do ensino médio participasse da

pesquisa.
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3.5.2. Procedimentos de Analise

Conforme foi apresentado nos itens anteriores deste capitulo, os dados
foram obtidos de diferentes maneiras — analise documental, entrevista e
questionario, obrigando que, para a organizagdo e analise desses diferentes
conjuntos de informagdes fossem necessarias diferentes abordagens de preparagéo
e transformacao para, assim, constituirem o material a ser submetido a analise.

Lidke e André (1986) destacam que, num primeiro momento, os dados
devem ser organizados de maneira que permitam extrair significagdes neles
contidas para que o pesquisador possa analisar e interpretar essas informagdes com
0 proposito de responder aos questionamentos que nortearam a pesquisa.

Essa organizagao das informagdes € decorrente de algumas escolhas.
Os dados podem ser expressos sob a forma numérica e/ou sob a forma literal. Isto
também depende das inten¢des do pesquisador. De acordo com Chizzotti (2006), a
interpretacdo das informagdes obtidas na pesquisa qualitativa apoia-se em
diferentes orientagdes filoséficas, fundamentadas nas diversas teorias linguisticas,
na semidtica, na hermenéutica, no estruturalismo, no interacionismo e na analise da
conversagao, visando extrair significados expressos e latentes de um texto.

Para expressar esses dados sob forma numérica, o tratamento e a
analise devem contar com a ajuda de instrumentos estatisticos, dispondo as
informacdes extraidas — tendéncias, padrbes, relagdes, inferéncias e frequéncias —
em tabelas e graficos. Geralmente, essa forma de proceder é mais frequente com
dados obtidos a partir de instrumentos estruturados, como testes, grades de
observacao e questionarios fechados. Por outro lado, dados que tomam forma literal,
isto €, ndo numerados, expressos em letras e palavras, terdo como objeto de analise
um “texto”.

A andlise textual pode buscar a compreensado de um texto ja existente
ou produzido a partir de entrevistas, observagdes e questionarios abertos. Varios
autores apontam metodologias de analises de comunicagdo, destacando os
caminhos viaveis para proceder a analise e buscar os pressupostos tedricos
envolvidos em cada uma delas. Dentre estas varias modalidades de descrever e
interpretar o conteudo de documentos e textos, pode-se destacar: analise de
conteudo, analise do discurso, hermenéutica dialética, analise textual discursiva,
analise de narrativas (BOGDAN e BIKLEN, 1994; LAVILLE e DIONNE, 1999;
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MORAES, 1999 e 2003; MINAYO, 2000; CHIZZOTTI, 2006; PULGLISI e FRANCO,
2005; MORAES e GALIAZZI, 2007; BARDIN, 2009).

Assim, de acordo com os objetivos deste trabalho e com o volume de
informacdes obtidas acerca da formacao e atuagao do professor de Quimica, a partir
dos instrumentos que foram adotados, optou-se por trabalhar com mais de uma
metodologia para organizar, descrever e interpretar os dados nesta pesquisa:
Analise do Conteudo (AC) e Analise Textual Discursiva (ATD). Além disso, buscando
complementar a analise, fez-se uso de graficos, tabelas, diagramas, para

apresentacao e tratamento de dados numéricos.

a) Questionario e Analise do Conteudo

O questionario aplicado aos estudantes da 32 série do EM (anexo 9) foi
organizado com onze questdes fechadas e abertas. Para as questbes fechadas, as
respostas foram contabilizadas, calculados os percentuais, sendo relacionadas e
expressas em tabelas e graficamente para posterior andlise. E necessario esclarecer
que algumas das questdes fechadas, presentes no questionario, sdo utilizadas na
caracterizagao dos pesquisados, e nado tém relacdo direta com a questdo de
pesquisa deste trabalho.

Cumpre ressaltar ainda que, os dados obtidos com o questionario
aplicado foram tabulados individualmente por escola (26 estabelecimentos de ensino
participantes), mas por nao serem observadas diferengas significativas nos
resultados, nem entre escolas de um mesmo municipio € nem mesmo entre escolas
de municipios diferentes, estes dados foram agrupados e estdo dispostos em
graficos e tabelas que representam o total de participantes (5.067 estudantes).

Para a compreensdo das respostas dos estudantes relacionadas as
questdes abertas, optou-se pela metodologia de analise de conteudo como forma de
extrair seus significados.

Puglisi e Franco (2005) mencionam que o ponto de partida da AC é a
mensagem, seja ela verbal, gestual, silenciosa, figurativa, documental, ou ainda,
diretamente provocada. Visto que esta mensagem expressa um significado e um
sentido que s&o vinculados as condigdes contextuais — econémicas e socioculturais
— na qual os emissores estio inseridos, tais comunicagdes socialmente construidas

estdo impregnadas de componentes cognitivos, afetivos, valorativos, ideoldgicos.
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Assim, a AC se constitui de um conjunto de orientagdes que, por meio
de descricbes objetivas e sistematicas, qualitativas e quantitativas, ajuda a
reinterpretar os conteudos das mensagens, e a atingir uma compreensao dos seus
significados (MORAES, 1999; PUGLISI e FRANCO, 2005; BARDIN, 2009).

Na abordagem quantitativa, a AC envolve a deducgao, a verificacdo de
hipoteses; assim, os objetivos sdo definidos de antem&o, de modo bastante preciso,
constituindo o planejamento inicial que antecede e orienta as fases posteriores da
pesquisa, em especial, a definicdo dos dados e os procedimentos especificos de
analise. Por outro lado, na abordagem qualitativa, parte de sua construgdo se
constitui ao longo do processo e, por conseguinte, os objetivos em sentido mais
preciso irdo se delineando a medida que a investigagado avanga (MORAES, 1999).

A AC decorre de indicadores que permitem a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢gdes de produgao/recepgao das mensagens. Nesta
perspectiva, a abordagem quantitativa apoia-se na frequéncia de aparicdo de
determinados elementos da mensagem, enquanto que a abordagem qualitativa
recorre a indicadores nao frequenciais, susceptiveis de permitirem inferéncias
(BARDIN, 2009).

Como menciona Bardin (2009), o interesse nao esta na descrigao dos
conteudos, mas no que estes poderao produzir, apés serem tratados a respeito do
objeto de estudo. Dessa forma, a descricdo é a primeira etapa necessaria, enquanto
que a interpretacdo — a significacdo atribuida ao objeto, fenbmeno ou situagdo em
estudo — é a ultima fase. Entre elas, fica a etapa intermediaria — a inferéncia — que
vem permitir a passagem, explicita e controlada, de uma a outra.

Cumpre enfatizar que a AC, de certo modo, € uma interpretagao
pessoal por parte do investigador com relagdo a percepg¢ao que tem dos dados e,
sendo assim, ndo € possivel uma leitura neutra, uma vez que toda leitura se constitui
numa interpretacédo pessoal (MORAES, 1999).

Moraes (1999) destaca cinco etapas que descrevem o processo de
analise do conteudo: preparacéo das informacgoes, unitarizagao ou transformacao do
conteudo em unidades, categorizagao ou classificagcdo das unidades em categorias,
descrigao e interpretagéo.

Na etapa de preparacdo das informacOes obtidas, foram feitas
sucessivas leituras das respostas dadas pelos estudantes, em relagdo as questdes

abertas do questionario aqui analisadas.
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Considerando que o contexto relacionado a pergunta estava nela
subtendido e, ainda, que esta solicitava uma resposta direta, a opinido do estudante
poderia ser expressa tanto por uma unica “palavra” como por uma “frase” e/ou
“oracao”. Dessa forma, constituiu-se a etapa de unitarizacdo, com a transformacéao
dos dados brutos em unidades de analise e na qual os fragmentos que representam
o conjunto de informagbes devem ter significados completos em si mesmos
(MORAES, 1999).

Todavia, pelo grande numero de respostas obtidas na questdo
mencionada seguiu-se a orientagcdo sugerida por Moraes (1999), e fez-se a
unitarizacdo apenas com uma parte do material, estabelecendo-se, assim, o primeiro
esforco de categorizacdo. Criou-se, entdo, um movimento ciclico, retornando a
unitarizagdo com a finalidade de concluir e, posteriormente, retomando a
categorizacao das unidades de analise.

A categorizacdo consiste num procedimento de agrupar dados,
considerando a semelhanca entre eles, a partir de critérios que podem ser
previamente estabelecidos ou definidos no processo. Os critérios aqui adotados,
denominados critérios semanticos, deram origem a categorias temaéticas. E
importante salientar que as categorias de analise se constituiram a partir de idas e
vindas da teoria ao material de analise, do material de analise a teoria.

Portanto, as respostas dos estudantes foram categorizadas em torno
de temas recorrentes, mantendo sempre a observancia de um conjunto de critérios
necessarios ao processo de elaboragdo de categorias: exclusdo mutua,
homogeneidade, pertinéncia, objetividade e fidedignidade (MORAES, 1999;
BARDIN, 2009).

O critério de exclusdo mutua consiste no encaixe de cada elemento em
apenas uma categoria; por conseguinte, a elaboragdo da categoria deve ser
fundamentada de acordo com um unico critério de classificacdo, visando atender ao
critério da homogeneidade.

Além disso, as categorias devem refletir as intengdes da investigagao,
as questdes do analista e/ou satisfazer as caracteristicas da mensagem, isto é, a
categoria dever ser pertinente ao quadro tedrico definido. Para tanto, as regras de
classificagdo devem ter clareza suficiente e ser objetivas, de modo que possam ser
aplicadas consistentemente, ao longo da analise (MORAES, 1999; PUGLISI e
FRANCO, 2005; BARDIN, 2009).
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Outro critério, a ser considerado na elaboragdo de categorias,
abordado pelos autores € a exaustividade, que consiste em que todas as unidades
de registro sejam classificadas. De acordo com Moraes (1999, p.7), “[...] quanto mais
subdivididos os dados e quanto maior o numero de categorias, maior a precisdo da
classificagao. Entretanto, é preciso ter em consideragao que um numero grande de
categorias pode induzir dificuldades de compreensao”.

Por fim, a esse respeito, Gil (1989) defende a utilizagdo de categorias
residuais — outros, nenhuma das anteriores, etc. — principalmente no caso de
respostas com pouco valor estatistico. Para o autor, a exaustividade levaria a um
aumento desnecessario do numero de categorias pouco representativas.

Retomando a apresentacdo das etapas que descrevem o processo de
analise do conteudo, a quarta etapa destacada por Moraes (1999) é a descri¢ao,
que representa o primeiro momento da comunicagao. Esta etapa é dependente do
tipo de abordagem do trabalho, portanto, as categorias podem ser expressas na
forma de quadros, tabelas, graficos (abordagem quantitativa) e/ou na forma de um
texto sintese explicativo acerca dos significados presentes nas diversas unidades
que compdem cada uma das categorias (abordagem qualitativa).

Finalmente, a quinta etapa é essencial na AC, pois o pesquisador
busca atingir uma compreens&o mais aprofundada do conteudo das mensagens, por
meio da inferéncia e interpretacédo. A interpretacdo extrapola a descricao e, assim,
procura acrescentar algo a discussao ja existente acerca do assunto tratado. Essa é
uma etapa em que o pesquisador devera fazer um esforgo de abstracdo, visando

estabelecer conexdes e relagdes que possibilitem novas explicacdes.

b) Documentos, entrevistas e Analise Textual Discursiva

Conforme mencionado anteriormente, além do questionario aplicado
aos estudantes do EM, buscou-se a compreensdo das concepg¢des acerca da
formacgao e atuagao do professor de Quimica na Regidao Norte do pais, por meio dos
Projetos Politicos Pedagdgicos e Matrizes Curriculares dos Cursos de Licenciatura
em Quimica, pertencentes as IES publicas, e das entrevistas semiestruturadas,
realizadas com sujeitos envolvidos nos processos de formagao e atuacéo do referido

profissional.

Laboratério de Ensino e Aprendizagem em Quimica - LENAQ



101

Nessa perspectiva de buscar compreensdes nos textos que compdem
o conjunto de informagdes a respeito do objeto de estudo, configurou-se a
necessidade de se adotar uma metodologia de analise que orientasse o caminho
para construir novas e aprofundadas compreensdes acerca da formacdo do
professor de Quimica.

A opcédo apoia-se na proposta metodologica de analise de textos
denominada Analise Textual Discursiva, que de acordo com Moraes e Galiazzi
(2007, p. 7), se pauta nas caracteristicas que a metodologia apresenta e na sua
proximidade com a analise de conteudo. Isto permitiu estabelecer relagbes com
outros resultados, que foram obtidos por meio de outros instrumentos e
procedimentos de analise utilizados neste trabalho. Ademais, a ATD proporciona
uma interpretacdo aprofundada mediante um processo auto-organizado de
construgdo de novos significados relacionados ao objeto de estudo, a partir de
materiais textuais referentes a esses fendbmenos.

Moraes e Galiazzi (2007) ao contrastarem as diferencas entre a analise
de conteudo e a analise de discurso, situam e caracterizam a analise textual
discursiva objetivando identifica-la como uma nova op¢ao de analise para pesquisas
de natureza qualitativa e de carater hermenéutico. E, assim, apresentam as
caracteristicas dessa metodologia em torno de seis pares polarizadores, a saber:
descricdo e interpretagdao; compreensao e critica; leitura do manifesto ou latente;
pressupostos em fenomenologia, hermenéutica e etnografia x dialética; partes e
todo; teorias emergentes e a priori.

No QUADRO 3.3 pode ser verificada uma sintese das principais
caracteristicas da ATD em torno dos seis pares polarizadores, enfatizadas por
Moraes e Galiazzi (2007).

Em relagdo aos procedimentos de analise da ATD, a organizagao se
pauta em torno de trés momentos. O primeiro, denominado desmontagem dos
textos, inicia-se pela leitura dos textos numa perspectiva de atribuir significados, a
partir de conhecimentos, intengdes e teorias e, em seguida, precisa definir e
delimitar o conjunto de documentos que serdo analisados, 0os quais recebem a
denominagé&o de corpus.

Definido o conjunto de textos que serdo analisados, inicia-se o
processo de fragmentagao dos textos para produzir as unidades de analise. Nessa

etapa, denominada de unitarizacdo, o pesquisador ira fragmentar os textos e
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codificar cada unidade; depois, ira reescrevé-la, de modo a assumir um significado,

0 mais completo possivel em si mesmo e, por fim, atribuira um nome ou titulo para

cada unidade produzida.

QUADRO 3.3 — Sintese das principais caracteristicas da Analise Textual Discursiva (MORAES e

GALIAZZI, 2007)

Pares
Polarizadores

Caracteristicas da ATD

Descricao e
interpretacao

Parte da descrigdo como esforgo de exposigdo dos sentidos e significados
em uma aproximagdo mais direta dos textos analisados, caminhando
gradativamente para a interpretagdo, num exercicio de construgéo de novos
sentidos e compreensdo, afastando-se do imediato e exercitando a
abstragéo.

O pesquisador pode exercitar um conjunto de interlocugdes tedricas com os
autores mais representativos de seu referencial e/ou exercitar suas
reflexdes e interpretagdes a partir de um arcabougo tedérico que emergem
da prépria analise.

Compreenséo e
critica

Propde-se a construir e reconstruir as compreensdes sociais e culturais
relativas ao fendmeno que investiga, embora possa ser critica, seu olhar
interpretativo assume muito mais a perspectiva hermenéutica que dialética.

Leitura do manifesto
ou latente

A analise inicia com a construgdo da compreensdo dos sentidos mais
imediatos e simples do fendmeno que pesquisa.

e Adota como desafio permanente, a producdo de sentidos mais distantes,

complexos e aprofundados.

Nao tem a prioridade de buscar sentidos oculto, mas pretende envolver-se
em movimentos de constante reconstrugdo dos significados e dos discursos
que investiga.

Pressupostos em
fenomenologia,
hermenéutica e

etnografia x dialética

Tem carater essencialmente hermenéutico, por tanto tem conexdes com a
fenomenologia e com a etnografia.

Assume, geralmente, uma perspectiva transformadora das realidades de
pesquisa, assim, também se aproxima de perspectivas dialéticas.

Nao exige teorias externas para orientar suas agdes de transformacao, com
isso, a autoria e competéncias argumentativas assumem papel central.

Partes e todo

Tende a perceber seus objetos de pesquisa como discursos, ndo como
fendbmenos ou conceitos isolados.

Focaliza preferencialmente o todo, entendido como discursos construidos e
reconstruidos coletivamente.

Teorias emergentes
e a priori

Aproxima-se de forma decisiva das teorias emergentes, movimentos de
teorizagdo que se originam nas manifesta¢des discursivas dos sujeitos das
pesquisas.

Ainda sobre a etapa de unitarizagdo, adotou-se o critério semantico

para fazer a desconstrugdo dos textos, ou seja, o recorte é feito a partir de temas e

dos significados que os textos possibilitam construir.

A ultima etapa desse processo de desmontagem dos textos consiste no

envolvimento e impregnagao, condigdes necessarias na produgao de compreensdes

aprofundadas e criativas e que possibilitam ao pesquisador estabelecer e identificar

relacdes entre as partes e o todo.
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O segundo momento do ciclo de analise ¢é denominado
estabelecimento das relacbes e consiste na categorizagdo das unidades
anteriormente construidas, por meio de comparacido constante entre as unidades
definidas no momento inicial da analise, visando ao agrupamento de elementos
semelhantes.

Dessa forma, conjuntos de elementos de significagdo proximos
constituem as categorias. A construgdo dessas categorias deve se dar a partir de um
olhar tedrico, considerando determinadas propriedades, como: pertinéncia e
homogeneidade. Esse esforco de buscar relagdes entre as unidades de analise e
buscar uma nova organizagao, proporciona um momento em que o0 pesquisador
pode construir seus préprios argumentos.

Por fim, o terceiro momento desse processo analitico, intitulado
captando o novo emergente, visa a construgdo de metatextos que expressem os
sentidos lidos num conjunto de textos. Parte da explicitagdo das compreensoes
iniciais e parciais referentes a cada uma das categorias de analise; assim, este é o
momento em que comegam a ser produzidos os argumentos, para posteriormente
exercitar a teorizagdo combinando a descricdo e interpretagdo na construgcao de
novas compreensdes acerca dos fendmenos investigados.

Ao concluir essa breve descricdo do movimento de analise assumido

na ATD, cumpre destacar que:

O objetivo da analise textual discursiva é a produgdo de metatextos
baseados nos textos do “corpus”’. Esses metatextos, descritivos e
interpretativos, mesmo sendo organizados a partir das unidades de
significados e das categorias, ndo se constituem em simples montagens.
Resultam de processos intuitivos e auto-organizados (MORAES e
GALIAZZI, 2007, p. 40).

Evidenciadas as escolhas, acerca do modo como os dados foram
obtidos e analisados, direcionou-se a apresentacao dos resultados encontrados,

bem como das analises realizadas.
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Capitulo 4 - SINTESE ANALITICA DAS PRINCIPAIS CARACTERISTICAS DOS
CURSOS DE LICENCIATURA EM QUIMICA DA REGIAO NORTE PERTENCENTES AS
IES PUBLICAS

Este capitulo apresenta uma sintese analitica das principais
caracteristicas verificadas nos doze cursos de LQ, por meio dos seus Projetos
Politicos Pedagodgicos e suas Matrizes Curriculares. Para tanto, utilizam-se as
normas e orientacoes legais que regem os cursos de formacao de professores e 0s
cursos de graduagao em Quimica, como subsidios norteadores dos aspectos aqui
destacados. Dessa forma, organizaram-se as principais caracteristicas em quatro
grandes temas: Reformulacdo/Criacdo do Curso; Identidade do Curso; Perfil do
Profissional a Ser Formado; e Saberes e Principios Formativos.

Conforme previsto no planejamento deste estudo, a partir do
levantamento realizado no sitio do INEP, a participacdo dos cursos de Licenciatura
em Quimica, pertencentes as IES publicas localizadas na Regidao Norte do pais, teve
100% de representatividade. No anexo 01, pode ser verificada a descri¢ao detalhada

dos PPPs e MCs de cada um dos doze cursos.

4.1. Reformulacao/Criacédo do Curso

Foi possivel observar nos PPPs dos doze cursos de LQ participantes
da pesquisa, que somente os cursos B, G e H foram criados antes das atuais
reformas ocorridas no ensino superior brasileiro. Todavia, os cursos A e E, criados
no inicio deste século também destacam no texto dos seus PPP ja terem passado
por processos de reformulacdo e/ou por algum ajuste necessario: sendo assim,
cinco cursos passaram por modificagdes, até adquirirem suas atuais configuragdes.
Os demais cursos (C, D, F, I, J, K e L) sao recentes e foram criados sob a égide das
atuais normativas legais que estruturam e organizam os cursos de formagao de
professores e os cursos de graduagdo em Quimica no pais.

Para compor este tema, buscou-se verificar nos PPPs quais aspectos
estariam sendo considerados no processo de construgdo das propostas
pedagogicas dos cursos. Assim, o tema Reformulac&o/Criacdo do Curso foi
construido a partir de caracteristicas presentes nos itens “apresentagcao’,
“introducao” e “justificativa” dos Projetos Politicos Pedagdgicos dos Cursos de

Licenciatura em Quimica.

Laboratério de Ensino e Aprendizagem em Quimica - LENAQ



106

Dessa forma, constatou-se que algumas das caracteristicas presentes
nos itens acima mencionados, estavam contextualizadas como forma de apresentar
e justificar a necessidade e a importancia do referido curso.

Também foi possivel observar nos itens supramencionados, como
foram originadas as propostas, quais concepg¢des estariam subsidiando a sua
construgéo e o envolvimento dos sujeitos que vivenciam o dia a dia do curso neste
processo.

Além do discurso presente no texto dos PPPs acerca do cumprimento
e/ou concordancia com as orientagdes oficiais, também se averiguou se estes
documentos contemplavam os itens descritos nas Diretrizes Curriculares para os
Cursos de Bacharelado e Licenciatura em Quimica, estabelecidos pela Resolugéo
CNE/CES n° 8/2002, como necessarios a construgdo da proposta pedagdgica
(BRASIL, 2002d, p.1). Assim, no QUADRO 4.1 pode ser observado se os itens,

abaixo descritos, foram contemplados:

| - o perfil dos formandos [...];

Il - as competéncias e habilidades — gerais e especificas a serem
desenvolvidas;

Il - a estrutura do curso;

IV - os conteudos basicos e complementares e respectivos nucleos;

V - os conteudos definidos para a Educagéao Basica, [...];

VI - o formato dos estagios;

VIl - as caracteristicas das atividades complementares; e

VIII - as formas de avaliagao.

No QUADRO 4.1, pode ser observado que cinco cursos contemplaram
integralmente os itens dispostos na norma oficial. O item que n&o ficou claro na
maioria dos PPPs foi o “V’- os conteudos definidos para Educagdo Basica. Em
relagdo ao curso “E”, os de “IV” a “VIII” ndo foram possiveis de serem observados,
pois 0 documento nao foi adquirido integralmente.

Considerando que uma proposta pedagdgica deve ter clareza, pois
nela estdo presentes intencionalidades, posicionamentos acerca da sociedade, do
homem, da educacdo e que, além disso, devem ser observadas as reais
necessidades locais, conhecer os Contextos Socioecondmicos e Politicos e
expressa-los, orienta a reflexdo acerca das caracteristicas almejadas para o
profissional que se deseja formar, e contribuir na constru¢do da sua identidade.
(KRAMER, 1997; VEIGA, 2004).

Laboratério de Ensino e Aprendizagem em Quimica - LENAQ



107

QUADRO 4.1. Sintese e distribuicdo dos itens que devem ser observados na constru¢cdo do PPP,
segundo Resolugdo CNE/CES n°8/2002.

Cursos

Itens Reformulados Criados

B E | G| H|C|D F I J K L

I A | A | A | A | A | A A A A A A 2

v A | A | O | A | A | A A A A A A A
\% A | O | D | A | T | T A| A | T | AT | A
Vi A | A | O | A | A | A | T A | A A | A A
Vil A | A | T | A | A A T | A | A | A A A
VI A | A | O | A | A | A T A | A A A A

Legenda: A - Presente; & - Falta de clareza e/ou Auséncia.

No QUADRO 4.2, podem ser observados, a partir da presenca da
categoria de analise Contextos Socioeconémicos e Politicos e de suas
subcategorias — orientacfes oficiais, educacional e mercado de trabalho — entre
os cursos de LQ pertencentes as IES publicas da Regido Norte do pais, os
contextos nos quais os documentos oficiais dos cursos se apdiam na construgao de
suas propostas pedagdgicas. Neste sentido, nota-se que a maioria dos cursos néo
limitou a elaboragao do projeto politico pedagdgico de seus cursos ao cumprimento
das orientagdes provenientes da legislagao.

Assim, buscou-se nos itens supramencionados, expressdoes que
identificassem esses contextos ou mesmo fragmentos constituintes das unidades de
analise que assinalassem significados os quais fossem além de mera declaragao de
intencbes e de cumprimento das exigéncias burocraticas. Nesta perspectiva,
observou-se que, em dez dos doze cursos (QUADRO 4.2) havia referéncia as
orientacdes oficiais em relagdo a cumprir/atender e/ou estar em acordo com elas.

Outro aspecto constatado nos PPPs que contribui na construcdo da
categoria Contextos Socioecondmicos e Politicos, observado em dez dos doze
cursos, foi a preocupagdo que tiveram em fundamentar suas propostas

pedagogicas, a partir do contexto educacional (QUADRO 4.2). Assim, os principais
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focos observados foram: ensino para a formacgao do cidadao; o preparo do professor
para que possa desenvolver sua pratica educativa diante das especificidades
regionais; aspectos relacionados ao contexto da formagao de professores diante da
sociedade em constante mudanca; contexto de formagao do quimico.

Ainda em relacao aos contextos, foi possivel constatar que dez cursos
buscaram fundamentar suas propostas pedagogicas, seja de reformulagdo ou de
criacdo, a partir de dados relacionados a atuacdo do professor de Quimica no
mercado de trabalho (QUADRO 4.2), e considerando o contexto nacional e

regional de atuacao deste profissional.

QUADRO 4.2. Sintese e distribuicdo entre os cursos de LQ das categorias e subcategorias
construidas para o tema Reformulagao/Criagao do Curso, a partir dos PPPs.

Cursos

Categorias Subcategorias Reformulados Criados

B E|G|H|C| D F | J K L

Orientacbes | A | A | A A | A | A A | O | A A | A | T
oficiais
Contextos
Socioecondmicos Educacional A | O A | A A A | A A | T | A A A

e Politicos
Mercadode | A | @ | A | A | A | A | A | A | O | A | A | A

trabalho

Construcdo da Participagao O | A | O | A | A| A| A | T | A| T | A|A
proposta

pedagogica Mudancas S| AT A || T A T | A A T| A

Legenda: A - Presente; I - Ausente.

Embora tenha sido observada no CURSO J a énfase atribuida a
formagao do quimico, pode-se inferir, para a maioria dos cursos — a partir dos
contextos encontrados nas construgcdes das propostas — que o entendimento acerca
da finalidade de um curso de Licenciatura em Quimica € preparar um profissional
para atuar no ensino de Quimica. Entre outros aspectos, este entendimento é
determinante na construgao da identidade do curso.

Outro aspecto importante, a ser considerado na dinamica de
construcéo do projeto pedagdgico de um curso, € a participagao e o envolvimento de
todos os sujeitos imbricados no processo educativo, portanto, a Construcédo da
Proposta Pedagdgica deve expressar as concepgdes provenientes de um trabalho

coletivo, solidario e buscar desenvolver atitudes de cooperagcdo e reciprocidade
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para, dessa forma, garantir o sentido de transparéncia e legitimidade dessa proposta
(VEIGA, 2004).

Nesta perspectiva, buscaram-se nos documentos oficiais dos cursos
caracteristicas que apontassem como foi a dindmica de construgdo do projeto
pedagoégico. Como pode ser observado no QUADRO 4.2, nove dos doze cursos
destacaram algum aspecto da dinamica de construgdo de suas propostas
pedagogicas. Os fragmentos que mostraram os aspectos relacionados a categoria
denominada Construcdo da Proposta Pedagdgica originaram as subcategorias
participacdo e mudancas.

Assim, nos PPPs de alguns cursos, foi descrito que a proposta de
reformulacdo/criagcdo do curso ocorreu mediante a participacdo da comunidade
académica ou em reunides do Colegiado do Curso (QUADRO 4.2). Os cursos D e L
destacaram, ainda, além da participacdo da comunidade académica, a contribuicao
na elaboragéo do projeto pedagdgico de outras instituigdes de ensino superior, ao
contrario do que defende Nagle (1986), que ressalta que o projeto pedagogico deve
se traduzir em compromisso de todos os envolvidos diretamente no processo de
formacao.

Além de ser imprescindivel o envolvimento dos sujeitos imbricados no
processo educativo, participando da elaboragdo, implementacdo e avaliacido da
proposta pedagdgica, faz-se necessario que essa proposta seja construida a partir
de reflexdes das situacdes reais, visando a superacdo de possiveis obstaculos que
impegam a sua efetivacao. Isso deve acontecer no campo concreto (estrutura fisica
do curso, aperfeicoamento de docentes, integracdo escola/universidade, entre
outros) e/ou no campo das ideias (mudancga de concepgdes acerca do ensino, entre
outras). Assim, tomando como ponto de partida um estudo das condi¢gbes concretas,
para implementagdo da proposta pedagdgica, devem ser consideradas as
mudancas necessarias (VEIGA, 2004).

Nessa perspectiva, pode-se considerar que alguns cursos (QUADRO
4.2) entenderam como importante que, para efetivagcado das suas propostas, algumas
adequagdes seriam necessarias.

Por fim, ao compor o tema Reformulagdo/Criacédo do Curso, a partir
dos PPPs, observou-se que, de modo geral, os cursos tém buscado atender as
determinagdes legais. Além disso, ficou constatado que os discursos presentes nos

textos dos documentos se aproximam dos discursos atuais de formacado de
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professores preconizados nas normativas legais e da literatura educacional. No
entanto, é necessario que haja um real envolvimento de todos, e que o documento
nao se constitua apenas uma formalidade necessaria para o credenciamento e

recredenciamento do curso.

4.2. ldentidade do Curso

Conforme mencionado anteriormente, o Projeto Politico Pedagdgico
descreve, entre outras caracteristicas, decisdes relacionadas ao curriculo, condi¢cdes
reais e objetivas do trabalho e, ainda, administracdo do tempo para o
desenvolvimento dessas acdes. Portanto, as caracteristicas presentes no
documento definem a identidade do curso.

Dessa forma, para caracterizar os cursos de LQ das IES publicas da
Regido Norte do pais, e assim, compor o tema Identidade do Curso, foram
averiguados nos PPPs, os seguintes itens: objetivos, carga horaria total, tempo de
integralizacao, horario de funcionamento, estrutura do curso e avaliagao.

O QUADRO 4.3 destaca as caracteristicas gerais dos doze cursos
participantes deste estudo. Em relacdo a carga horaria total, os doze cursos
atendem a Resolugcao CNE/CP n° 2/2002. Pode-se verificar que os cursos funcionam
em diferentes horarios, e também contemplam a classe trabalhadora, pois quatro
dos dozes cursos sao noturnos, e ainda, dois informaram que em um determinado
ano, o seu vestibular foi para o periodo noturno. A maioria dos cursos de
Licenciatura em Quimica, pertencentes as IES publicas da Regido Norte, integraliza
suas cargas horarias em oito semestres. Apenas o curso | (noturno) integraliza sua
carga horaria em dez semestres.

E importante destacar que alguns estudos (VIANNA et al., 1997;
FALJONI-ALARIO et al.,1998; ZUCCO et al.,, 1999) tém apontado para a
necessidade de reavaliagbes desses aspectos gerais, em decorréncia de fatores
negativos que possam contribuir para o baixo rendimento do licenciando, como a
desmotivacédo, a dilatagdo do tempo de integralizagc&o e os altos indices de evaséo.
Vianna et al. (1997, p.5), por exemplo, ao realizarem um estudo com um curso de

LQ noturno de uma IES publica, observaram que:
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[--.] uma nova postura em relagdo a Licenciatura noturna passa pela revisao
do periodo de integralizagdo do curso. Sugerimos um tempo de
integralizagdo minimo de 6 anos como forma de evitar a sobrecarga de
disciplinas.

[...] o tempo médio de integralizagcdo da Licenciatura em Quimica é de 5,3
anos. Entretanto, na situagdo atual, o aluno carrega o Onus das
reprovacdes. Precisa-se, portanto, de uma estrutura curricular flexivel e sem
tantas disciplinas pré-requisitos para possibilitar que o aluno com maior
potencial para concluir o curso em menor tempo. A dilatagdo do periodo de
integralizagéo do curso aliada a resolugcdo dos problemas administrativos
apontados, oportunizara maior tempo para o estudo, para consultas a
biblioteca e realizacdo de trabalhos de pesquisa e extensao, atividades que
o aluno trabalhador de curso noturno nao tem acesso no sistema atual.

Portanto, a realizacdo de estudos para avaliar esses aspectos nos
cursos € importante. Como pode ser observado no QUADRO 4.3, alguns cursos
apresentam altas cargas horarias e tempos reduzidos para integraliza-las,
principalmente, quando o curso é no periodo noturno, em que a duragéo das aulas é
menor, se comparada com o periodo diurno. E preciso oportunizar aos alunos um
melhor amadurecimento profissional, por meio de maior convivio com a pratica
educativa.

QUADRO 4.3 — Caracteristicas gerais dos cursos de Licenciatura em Quimica da Regido Norte do
pais

. Duracéo Carga
Aite: PETIEEE (semestres) Horaria (h)

A Matutino 8 3.620
B Diurno 8 2.880
C Mat/Vesp/Not 8 3.170
D Noturno 8 3.200
E Noturno 6 3.140
F Diurno 8 3.268
G Matutino 8 3.464
H Diurno 6 3.065
I Noturno 10 2.880
J Noturno 8 3.192
K Mat/Vesp/Not 8 3.170
L Matutino 8 3.500

Além dos aspectos gerais, supramencionados, foram construidas
quatro categorias analiticas para auxiliar na caracterizagao da ldentidade do Curso.
Observou-se que as caracteristicas presentes nos itens dos PPPs selecionados para
realizagao da unitarizacdo e, assim, constituirem as unidades de analise, estavam
relacionadas a Via de Ingresso no Curso, aos Objetivos do Curso, a
Organizacgao Curricular e a Avaliagao.

Trés cursos (B, G e |) informaram que a Via de Ingresso no Curso é

propria. Assim, desde 0 momento em que ocorre o processo seletivo da Institui¢ao,
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o estudante escolhe fazer o curso de Licenciatura em Quimica. Essa nova
configuragéo tem sido apontada por varios estudos e nos documentos oficiais como
uma maneira de aperfeicoamento do modelo antigo — primeiro prestava o exame
seletivo para o Curso de Quimica e depois escolhia a habilitagdo — visando a
constru¢cao de uma identidade propria da licenciatura.

Na categoria denominada Objetivos do Curso, constatou-se, nos doze
cursos, que a finalidade da proposta é formar o professor de Quimica para atuar
na Educacado Béasica. Além dessa, outras finalidades também foram expressas nos
PPPs de alguns cursos, como formacao de recursos humanos. Isto foi observado
para oito cursos (A, B, C, D, E, I, J, K).

Outra subcategoria construida foi o delineamento dos aspectos
identitarios, visto que nos PPPs de todos os cursos, ao destacarem o objetivo de
suas propostas, expressavam alguma caracteristica que julgam importante para o
perfil do professor, por meio de objetivos especificos. Assim, a partir dos objetivos,
teve inicio o delineamento do processo identitario desse profissional a ser formado.
Nesta subcategoria, nove focos foram identificados e denominados como:
conhecimento do conteddo; conhecimento pedagdégico do conteudo; conhecimento
pedagdgico; conhecimento curricular; formacao politica e contexto regional; trabalho
coletivo; contextualizacao; investigacao e interdisciplinaridade.

No Quadro 4.4 é possivel verificar algumas unidades de analise que
nos permitiram identificar os focos dos aspectos identitarios encontrados. Como foi
destacado, alguma caracteristica relacionada ao conhecimento, a competéncia e/ou
habilidade que o curso se propde a desenvolver junto ao futuro profissional para que
este possa desempenhar sua atividade de ensino, teve a denominagdo dos focos
tematicos relacionada com os saberes e principios formativos (SHULMAN, 1986
e1987; IMBERNON, 2009; VEIGA, 2004).

Constataram-se trés focos tematicos que foram mais citados pelos
Cursos, ou seja, cujos aspectos foram os mais valorizados. Estes estao dispostos, a
seguir, por ordem crescente de citagbes: formacdo politica e compromisso com a
profissdo; conhecimento pedagdgico do conteudo; investigacdo. Os focos tematicos
trabalho coletivo e contextualizacao foram os menos citados pelos cursos.

Veiga (2004) destaca que a construgcéo da identidade deve ser pautada
em trés dimensdes: politico-social, epistemoldgica e pedagdgica. Assim, os focos

tematicos observados na subcategoria delineamento dos aspectos identitarios
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comegam a apontar no caminho de uma formacgao de professores de Quimica que

contempla caracteristicas da identidade.

QUADRO 4.4 - Focos tematicos verificados para a subcategoria delineamento dos aspectos
identitarios relacionadas a categoria Objetivos do Curso

Cursos Focos Unidades de Andlise
ABG.IJ Conhecimento do [...] quanto ao dominio dos conteudos a serem
T conteudo socializados.
Articular a formagdo pedagogica com os diversos
ABCDE Conhecimento segmentos da ciéncia, superando a dicotomia
’G’I J K ’ pedagdgico do teoria/pratica Articular a formacdo pedagdgica com os
T conteudo diversos segmentos da ciéncia, superando a dicotomia

teoria/pratica numa perspectiva construtivista.

[...] dominio do conhecimento pedagdgico, incluindo novas
B,E F,G,I, Conhecimento linguagens e tecnologias, considerando os ambitos do

J pedagdgico ensino e da gestdo escolar de forma a promover a efetiva
aprendizagem dos alunos.

[...] escrevam e analisem criticamente livros didaticos e

B,GIJ Conhecimento curricular | paradidaticos e indiquem bibliografia para o ensino de
Quimica;

Trabalhar de forma integrada com os professores da sua e

C, K Trabalho coletivo de outras areas, no sentido de conseguir contribuir

efetivamente com a proposta pedagogica da sua escola

Formacao politica e
compromisso com a
’ profissdo

Ao comprometimento com os valores estéticos, politicos e
éticos, inspiradores da sociedade democratica.

Deve estar apto a repassar esta visdo a seus alunos,
ajudando-os a aprender e a usar a Quimica na vida
cotidiana, e para estruturar seus pensamentos e
raciocinios dedutivos;

G,J Contextualizacao

O curso de Licenciatura em Quimica da [nome da
universidade] apresenta-se com um conjunto de atividades
curriculares e complementares de modo a formar no aluno
uma "atitude investigativa" em Quimica e em Educacéo.

Investigagao

[...] e também aqueles relacionados a uma compreensao
mais ampla de questdes culturais, sociais econémicas e da
prépria docéncia, levando em conta uma articulagcéo
interdisciplinar.

AG,J Interdisciplinaridade

Oito dos doze cursos (B, C, F, G, |, J, K, L) de Licenciatura em Quimica
da Regido Norte do pais destacam que suas organizagcOes curriculares s&o
estruturadas, considerando as competéncias e habilidades para formar o professor
de Quimica. A Organizagéo Curricular, terceira categoria elaborada para o tema
Identidade do Curso, foi construida tomando como base que a constru¢gao de uma
proposta de um curriculo para formacao de professores deve superar a visdo de um
curriculo em estruturas de colecdo, e assim, conforme apontam as normas oficias,
sustentada pelo desenvolvimento de competéncias e habilidades (BRASIL, 2001a;
DIAS e LOPES, 2003; VEIGA, 2004). Nesta perspectiva, foram verificados nos

textos dos PPP aspectos identitarios, relacionados a organizagao curricular.
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Outra caracteristica apontada nos documentos oficiais dos cursos é
gue suas organizag¢des curriculares buscam a integragao de disciplinas por meio de
eixos e/ou nucleos integradores. Desta forma, elaborou-se a subcategoria
integracao curricular, agrupando-se unidades de analise de nove cursos de LQ (B,
C, D, E F, G, I J, K) que destacam que seus curriculos, entre outros aspectos,
visam: integrar ensino, pesquisa e extensdo com a finalidade de superar a dicotomia
entre teoria e pratica; a pratica pedagogica como um eixo articulador entre as varias
disciplinas; a interdisciplinaridade como um principio integrador da organizagéo
curricular; superar a compartimentalizacido dos conhecimentos, entre outras.

Veiga (2004) destaca que numa organizacao curricular flexivel deve ser
considerada a quais finalidades educativas a integragdo curricular esta sendo
submetida, pois, simplesmente, apontar que o curriculo é integrado nao significa
que apresente caracteristicas de uma perspectiva emancipatéria e interdisciplinar.
Assim, sao principios norteadores de uma organizagdo curricular integrada
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, interdisciplinaridade,
contextualizacéo e flexibilidade. De acordo com os discursos presentes nos PPPs,
suas propostas visam contemplar os principios mencionados. No entanto, ha de se
observar quais atividades relacionadas as praticas educativas contemplam a
integragao curricular na perspectiva dos principios acima mencionados.

Finalmente, a Avaliacdo corresponde a ultima categoria neste tema.
Conforme pode ser verificado no QUADRO 4.1, da sec¢éo anterior, dez cursos de LQ
(A, B, C,D, F, G, H, J, K, L) abordaram a categoria Avaliacdo, em que foi possivel
observar duas perspectivas: aprendizagem e institucional.

Em relagdo a subcategoria aprendizagem, algumas visdes foram
bastante frequentes: consiste em ser o processo de acompanhamento do aluno em
seu aprendizado; mede o rendimento do estudante em uma disciplina, que configura
por meio do aproveitamento de estudos e da frequéncia, explicitando como seria o
calculo desse rendimento escolar em cada disciplina; as atividades consideradas
avaliativas compreendem seminarios, trabalhos praticos, provas e exames.

A segunda subcategoria, denominada institucional, foi verificada para
nove dos doze cursos participantes da pesquisa (A, C, D, F, G, H, J, K, L). Estes
cursos destacaram que, além da avaliacdo da aprendizagem, suas propostas
assumem o compromisso de uma avaliacdo bem mais ampla, que envolve o curso, o0

projeto pedagdgico e os docentes. O procedimento visa identificar problemas,
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coloca-los em discussao no Colegiado do Curso e, assim, buscar solugbes com a
finalidade da melhoria da qualidade do curso.

As compreensdes acerca da avaliacdo presentes nos PPPs se
mesclam numa perspectiva tradicional e na busca de superagao desta, em relagao a
aprendizagem. Cumpre destacar que as mudangas no processo avaliativo, por meio
da superacado das formas tradicional de avaliacdo, deve ser um compromisso da
Instituicdo formadora; assim, o professor formador exerce um papel fundamental
nessa mudanga, pois vivencia o processo educativo junto ao futuro professor. Além
disso, o processo avaliativo € um aspecto integrante da pratica educativa e contribui
na construcao da identidade do curso.

De acordo com Parecer CNE/CP n° 9/2001, a avaliagdo no processo
formativo do professor, deve ir além da averiguagao da aprendizagem de conteudos
factuais, pois a formacdo tem como base as competéncias e habilidades a serem

desenvolvidas, portanto,

[...] a avaliacdo destina-se a analise da aprendizagem dos futuros
professores, de modo a favorecer seu percurso e regular as agdes de sua
formacdo e tem, também, a finalidade de certificar sua formagéo
profissional. Ndo se presta a punir os que ndo alcangam o que se pretende,
mas a ajudar cada aluno a identificar melhor as suas necessidades de
formacao e empreender o esforco necessario para realizar sua parcela de
investimento no préprio desenvolvimento profissional (BRASIL, 2001a, p.33-
34).

Assim, a avaliagao institucional caminha, também, no sentido da
compreensao e analise, voltadas para a melhoria da qualidade do curso. Outra vez
este € um importante compromisso, devendo ser assumido pelo formador (VEIGA,
(2004).

Por fim, as categorias construidas, Via de Ingresso no Curso,
Objetivos do Curso, Organizagcdo Curricular e Avaliagdo, possuem elementos
caracterizadores da Identidade do Curso. As concepgdes subjacentes a essas
caracteristicas devem estar claras e devem ser discutidas no ambito dos cursos de
formagao, para que nao existam duvidas tanto no processo de (re)construcéo da

identidade do curso, quanto na constituicdo do perfil do profissional a ser formado.
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4.3. Perfil do Profissional a ser Formado

A partir da leitura dos perfis do professor de Quimica a ser formado,
presentes nos textos dos PPPs, verificou-se que a redacao deste item figura de trés
maneiras: a) similar ao texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Quimica; b) com reelaboragao a partir do texto descrito nas Diretrizes; ¢) uma nova
redacdo que se pauta nas orientagdes oficiais.

Os cursos que adotam o texto similar a redagao do perfil apresentado
nas Diretrizes Curriculares descrevem as caracteristicas que valorizam, em termos
de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas ao longo do curso. Para os
demais cursos, as caracteristicas sdo apresentadas na descricdo do perfil e,
posteriormente, abordam quais séo as habilidades e competéncias que se propdem
a desenvolver, para que se obtenha o perfil proposto.

Deste modo, nos cursos B, C, G, H, |, J e K, foi constatado que a
redacao do perfil do egresso era similar e/ou uma reelaboragao texto presente nas
Diretrizes Nacionais para os Cursos de Quimica (BRASIL, 2001c), enquanto que os
cursos A, D, E, F e L, apresentaram textos com redacdes proprias para descrever o
perfil pretendido.

Em relacdo as competéncias e habilidades, foi verificado que os
documentos oficiais de alguns cursos destacavam em seus textos uma selecao
delas, que contemplava os cinco grupos de competéncias e habilidades presentes
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Quimica (BRASIL, 2001c):
com relacdo a formagao pessoal; com relacdo a compreensdo da Quimica; com
relagdo a busca de informacao; com relacdo ao ensino de Quimica; com relagao a
profissao.

Desse modo, o tema Perfil do Profissional a Ser Formado, foi
composto a partir de duas fontes de dados: a primeira, considerando as
caracteristicas apresentadas no préprio perfil prescrito, e a segunda, a partir das
competéncias e habilidades que serdo desenvolvidas ao longo do curso, uma vez
que estas creditam caracteristicas ao perfil profissional. Duas caracteristicas
inerentes ao perfil deste profissional sdo as de que ele é um profissional que ira
atuar na Educacdo Basica ensinando Quimica, portanto, ter o dominio deste

conhecimento, € algo intrinseco ao perfil deste professor.
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No entanto, cumpre ressaltar que conhecer a matéria a ser ensinada,
como apontam Carvalho e Gil-Peréz (2006), vai além de conhecer os conceitos,
fatos, fenbmenos; sendo assim, € preciso que o futuro professor conheca os
problemas que originaram a construgdo do conhecimento cientifico, e a orientagao
metodologica empregada na construgdo desses conhecimentos entre outras
relagcdes. Portanto, estamos considerando que este seja um conhecimento profundo
da matéria a ser ensinada.

Em relacdo as demais caracteristicas, a presenca delas na construcéo
do perfil profissional do professor depende das concepgbes subjacentes as
tendéncias formativas e a expectativa de atuagao deste profissional na sociedade.
No QUADRO 4.5 podem ser verificadas as caracteristicas mais valorizadas no perfil
profissional de um professor de Quimica.

Assim, pode ser verificado no QUADRO 4.5 um total de catorze
caracteristicas que estdo relacionadas aos saberes docentes (conhecimentos,
competéncias, habilidades e atitudes) que esse professor deve dominar para
desempenhar bem a sua pratica educativa.

Dentre essas caracteristicas, aquelas que foram citadas por todos os
cursos foram: conhecer o contexto educacional e os fins da educacdo; ser
autbnomo; ser capaz de atuar de forma interdisciplinar. As caracteristicas que foram
citadas por onze dos doze cursos: saber desenvolver atividades de ensino de forma
contextualizada; saber investigar sua pratica; saber utilizar experimentacdo como
recurso didatico. A caracteristica menos citada entre os cursos (citada por quatro
cursos) foi incorporar resultados de pesquisa em sua prética educativa.

Algumas destas caracteristicas poderiam ser agrupadas entre si
formando uma categoria mais ampla, mas em razido de elas terem sido
especificadas e citadas pelos cursos, considerou-se importante cita-las
individualmente.

As caracteristicas apontadas contemplam as politicas educacionais
relacionadas a formacgao de professores. Assim, € preciso que haja coeréncia entre
os saberes e principios formativos presentes nos PPPs e o perfil pretendido, pois a
falta de clareza acerca das caracteristicas que irdo compor a identidade desse
profissional pode comprometer sua formacdo. De acordo com Mesquita e Soares
(2009), a primeira etapa de elaboracdo de um projeto pedagdgico de um curso de

licenciatura em Quimica deve ser a definicdo de qual o tipo de profissional deve ser
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formado. Os autores ressaltam que as seguintes indagagdes sao importantes: Quais
suas caracteristicas pedagodgicas, politicas, epistemologicas? Qual a sua

identidade?

QUADRO 4.5. - Caracteristicas atribuidas ao perfil profissional a ser formado do professor de
Quimica, nos cursos de LQ das IES publicas da regido Norte do pais

Cursos
Principais Caracteristicas
A B C D E F G | H I J K L
Conhecer o contexto
educacional e os fins da A A | A | A A | A | A | A A A | A A
educacao
Ser autbnomo A A | A | A A | A | A | A A A | A A

Ser capaz de atuar de forma
interdisciplinar

Saber desenvolver atividade de
ensino contextualizada

Saber utilizar experimentagao
como recurso didatico

Saber investigar sua pratica A A | A | O | A | A | A | A A A A A

Saber preparar, analisar e
utilizar recursos didaticos

Conhecer os principios

pedagdgicos comuns a toda %] A | A A | T | A | A | QD | A | A A | A
disciplinas

Saber se comunicar (%) A | T %) A A A A A A | T A
Conhecer o aluno 1) A | A O A | T A | T A | A | A | A

Ser comprometido com sua
profissao

Saber utilizar o computador
como uma ferramenta de ensino

Ser um professor critico

reflexivo %) A | A O | O || A| T | A A| A | A

Incorporar resultados de

pesquisa em pratica educativa @ AWO |0 |0 |0 AT | A A DD

Legenda: A - Presente; & - Auséncia.

Além disso, o envolvimento de todos os docentes do curso é
importante na constru¢do, implementagao e avaliagdo da proposta pedagogica do
curso, porque, uma vez que irdo formar o futuro professor de Quimica, necessitam

conhecer o perfil deste profissional e, ao longo do processo formativo possam
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incorporar adequagdes em suas praticas educativas visando alcancar o perfil

proposto.

4.4. Saberes e Principios Formativos

a) Aspectos Gerais

De acordo com Imbernén (2009), a formacao inicial deve proporcionar
uma bagagem sdlida nos dmbitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagogico e
pessoal, preparando o futuro professor para assumir a tarefa educativa em toda sua
complexidade, apoiando suas agdes com fundamentacio valida para evitar cair no
paradoxo de ensinar a nao ensinar. Assim, para compor o ultimo tema desta analise,
foram verificados nos PPPs os seguintes itens: os componentes integrantes e as
respectivas cargas horarias na composi¢cdo da matriz curricular; o estagio curricular;
a pratica como componente curricular; o trabalho de conclusao de curso; as AACC,;
as metodologias de ensino adotadas e as ementas das disciplinas.

Em relacdo a este tema, buscou-se conhecer quais os saberes
docentes estavam sendo valorizados pelos cursos de LQ das IES publicas da
Regido Norte do pais. Assim, considerando a Resolugdo CNE/CP n° 2/2002 — que
institui as cargas horarias dos cursos de licenciatura, de graduagao plena, de
formagao de professores da Educag&o Basica em nivel superior (BRASIL, 2002b) —
e a pesquisa realizada por Kasseboehmer e Ferreira (2008), organizou-se o
QUADRO 4.6 com a distribuicdo das cargas horarias totais dos doze cursos de LQ
pertencentes as IES publicas da Regiao Norte, em relagdo aos componentes
curriculares presentes nesses cursos.

Conforme mencionado anteriormente, em relag&o a carga horaria total,
todos os cursos participantes da pesquisa estdo atendendo ao previsto. Pode ser
observado no QUADRO 4.6 que o curso A apresenta a maior carga horaria (3.620
horas) e os cursos B e |, as menores (2.880 horas). Neste sentido, & possivel
verificar uma diferenca significativa entre as cargas horarias totais dos cursos e, no
entanto, ambos estdo seguindo o que é determinado por Lei, ou seja, 0 minimo de
2.800 h.

No QUADRO 4.6 os conteudos quimicos estdo organizados em

tedricos (QT) e praticos (QP); todavia, para os cursos D, E e F, ndo foi possivel
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identificar a carga horaria de QP, visto ndo estarem descritas em suas matrizes
curriculares, mas as ementas das disciplinas indicam que estas sdo contempladas.
Portanto, ao observar detalhadamente os dados desse componente curricular,
verificou-se que as instituicbes reservam cargas horarias totais de Quimica (QT e
QP) para os seus cursos bastante similares, variando de 880 a 1.480 horas.

Ao calcular os percentuais das cargas horarias das disciplinas de
Quimica, em relacdo as disciplinas que compdem o componente curricular de
natureza cientifico-cultural (minimo determinado por lei de 1.800 horas), observou-se
que, para a maioria dos cursos, os conteudos quimicos ocupam entre 40% a 60% do
componente curricular e figuram como a area mais valorizada nesses cursos
(FIGURA 4.1). Quando feita a comparagao percentual, observa-se que o curso J
destina 59,38% de sua carga as disciplinas de conteudos quimicos, enquanto que o
curso D destina a eles o menor percentual, 35,71%. Assim, observamos que,
embora em valores absolutos o curso A apresente a maior carga horaria para as de
disciplinas Quimica, 1.480 horas (53,24%), € o curso J que destina maior percentual.

Nas cargas horarias destinadas aos conteudos das areas de Fisica e
Matematica, os valores sdo bem aproximados. Embora, os cursos E e F destinem
carga horaria pequena para os conteudos fisicos, 80 e 72 horas, respectivamente,
as ementas das disciplinas estdo condizentes com as orientagdes legais (BRASIL,
2001c). De um modo geral, estes conteudos estdo variando de 240 a 72 horas
(Fisica) e 360 a 136 horas (Matematica).

Nas disciplinas destinadas a formagao pedagdgica, o curso D destina a
maior carga horaria, 700 horas, quando comparado aos demais cursos. Ressalta-se
aqui que houve dificuldade em determinar a carga horaria real do conjunto de
disciplinas que compdem os componentes curriculares de conteudos de natureza
cientifico-cultural para este curso, pois, conforme o entendimento a respeito da PCC
— que deve permear todo o curso (BRASIL, 2002a e 2002b) — as 400 horas deste
componente foram agregadas a todas as disciplinas, exceto no que se refere ao

estagio. O mesmo foi adotado para as 200 horas de AACC.
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QUADRO 4.6 — Distribuicdo geral das cargas horarias dos cursos de Licenciatura em Quimica das |IES publicas da Regido Norte

Componentes Cursos

Curriculares A B C D E F G H I J K L
S5 QT (h) 1.160 660 660 1.000 880 1.044 799 750 660 833 660 870
25 | QP(h) 320 420 330 - - - 442 330 420 459 330 360
s3 |FIS (h) 240 180 180 200 80 72 136 180 180 170 180 150
p g [ MAT(h) 280 180 240 220 280 216 272 360 180 136 240 180
2 & | EDU(h) 140 360 180 700 340 288 306 240 360 187 180 360
8§ |CC(h 640 60 840 680 560 648 459 600 60 391 840 740
S ° [Total 2.780 1.860 2.430 2.800 2.140 2.268 2.414 2.640 1.860 2.176 2.430 2.460
400 h PCC 240 405 - - 500 400 442 - 405 408 435
400 h EC 400 405 540 400 500 400 408 405 405 408 540 405
200 h AACC 200 210 200 - - 200 200 - 210 200 200 200
Carga horéria total 3.620 2.880 3.170 3.200 3.140 3.268 3.464 3.065 2.880 3.192 3.170 3.500

QT: Quimica Tedrica; QP: Quimica Pratica; FIS: Fisica; MAT: Matematica; EDU: Educacionais; CC: Conteudos Complementares; PCC: Pratica como
Componente Curricular; EC: Estagio Curricular; AACC: Atividades Académicas-Cientifico-Cultural.
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FIGURA 4.1. - Distribuicdo percentual da carga horaria dos grupos de disciplinas que constituem os
componentes curriculares de natureza cientifico-cultural, das matrizes curriculares dos cursos de LQ
das IES publicas localizadas na regido Norte do pais.

Retomando a analise da dimensao pedagdgica para os demais cursos,
estes apresentam cargas horarias aproximadas entre si, variando de 360 a 140
horas. Os conteudos destinados a essa dimensao sdo aqueles entendidos como
educacionais “puros” (KASSEBOEHMER e al., 2010) e devem estar presentes nas
1.800 horas, destinadas aos componentes curriculares de conteudos de natureza
cientifico-cultural, de acordo com as determinagdes legais (BRASIL, 2001a e 2002a).

Ao procurar saber, em termos percentuais, quanto os cursos estavam
destinando de suas cargas horarias a dimensao pedagodgica, pode ser constatado
que essas representam uma pequena parcela dos conteudos de natureza cientifico-
cultural (FIGURA 4.1).

Ainda sobre a dimensao pedagdgica, de acordo com a Resolugao
CNE/CP n° 1/2002, esta dimensao deve estar presente na carga horaria minima de
1/5 da carga horaria total do Curso de Licenciatura. Assim, o Parecer CNE/CP n°
197/2004 esclarece ainda que, tudo o que se vincule a formagao da competéncia
pedagogica e seus fundamentos tedricos, excetuando-se a pratica de ensino e

estagio supervisionado pode ser considerado como parte integrante (BRASIL, 2004).
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Assim, considerando que os conteudos de natureza cientifico-cultural
devem ter a carga horaria minima de 1.800 horas, o equivalente a 1/5 desta carga
horaria corresponde a 360 horas (valor de referéncia). Dessa forma, pode ser
observada na FIGURA 4.2, uma comparagao das cargas horarias dos cursos com
esse valor de referéncia. E possivel verificar que, a maioria dos cursos LQ das IES
publicas localizadas na Regido Norte ndo atende ao que esta preconizado para esta
dimens&o na legislagao.

(l) cursos de maior e menor valor de carga horaria
(- -) valor de referéncia, 360 h

720

600

480

Carga Horaria da Dimensao Pedagogica

Cursos

FIGURA 4.2 - Distribuigdo da carga horaria da dimensédo pedagoégica em fun¢do do curso de
licenciatura em Quimica.

Ainda em relacdo a dimensao pedagodgica, pode ser verificado que o
nao cumprimento das determinacdes legais advém de entendimentos e concepgdes
diferentes que as IES tém acerca delas. Isto pode ser observado, por exemplo, na
FIGURA 4.1, que o curso A destina um espaco curricular bem pequeno, 140 horas
(5,04 %), aos conteudos de natureza cientifico-cultural para a dimensao pedagdgica.
Isto decorre do fato de disciplinas como Psicologia da Educacado, Didatica,
Legislacdo Educacional, estarem anexadas aos componentes curriculares Pratica
Curricular e Estagio Curricular.

Além disso, observa-se que a maioria dos cursos de LQ pesquisados
destina o minimo de horas a esta dimensao tado importante na formagao do professor

de Quimica, prejudicando a qualidade da formacéo inicial. As disciplinas que, em
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geral, configuram esta dimensdo sdo aquelas que recebem as denominagdes
classicas, historicamente presentes nos cursos de licenciatura, desde a sua criagao,
0 que demonstra necessitar de estudos e reflexdes por parte dos cursos sobre quais
saberes pedagdgicos sao necessarios para formar professor de Quimica
(DALL’ORTO, 1999).

Contudo, boas iniciativas podem ser verificadas por parte de alguns
cursos, como o L, que propde disciplinas, como por exemplo, Profissdo Docente:
identidade, carreira e desenvolvimento profissional e Fundamentos da Educacao
Especial, que buscam abordar temas recentes diante de re(significagcdes) presentes
nas novas concepgoes acerca da pratica docente.

Por fim, outro grupo de disciplinas que faz parte do componente
curricular dos conteudos de natureza cientifico-cultural foi, aqui, denominado de
“Conteudos Complementares” (CC). Este grupo pode ser constituido de disciplinas
relacionadas as areas que Os cursos julgarem necessarias para complementar a
formacéo do futuro professor de Quimica e, assim, alcancarem o perfil profissional
pretendido. A carga horaria destinada a este grupo varia de 60 horas (3,23%) a 840
(34,57%). E possivel observar na FIGURA 4.1 que, para a maioria dos cursos, o
tempo destinado a este grupo de disciplinas chega a ser maior do que o
correspondente aos conteudos educacionais, porque, afinal, um professor € um
profissional da area de educacao.

Apesar de termos considerado no CC disciplinas selecionadas a critério
da Instituicdo formadora, vale frisar que para os cursos G e J, as disciplinas Libras e
Lingua Brasileira de Sinais, presentes na matriz curricular destes cursos, embora
obrigatérias de acordo com a legislagdo em vigor (BRASIL, 2002c e 2005b) foram
anexadas a este grupo.

Em relacdo ao componente curricular PCC, nao foi possivel verificar
sua carga horaria na matriz curricular dos cursos C, D, H e K (QUADRO 4.6). Isto é
decorrente de diferentes concepcdes acerca do termo “pratica” e “pratica de ensino”
no ambito educacional e, ainda, das diferentes interpretacdes da legislagao
pertinente. Vale ressaltar que, de acordo com Resolugdo CNE/CP n° 2/2002, os
cursos de licenciatura devem destinar 400 horas a esta dimensdo na matriz
(BRASIL, 2002b). Assim, pode ser observado na FIGURA 4.3 que, dos oito cursos
que foram possiveis de identificar a carga horaria da PCC, o curso A nao atende ao

determinado pela legislagao em vigor. Isso decorre do fato de haver dupla presenca
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da disciplina Pratica de Ensino tanto no espaco curricular da PCC com 200 h, como
do EC também com 200 h, pois a carga horaria total da disciplina € de somente 240

horas.

600
(l) cursos de maior e menor valor de carga horaria
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FIGURA 4.3 - Distribuicdo da carga horaria da Pratica como Componente Curricular em fungéo do
curso de licenciatura em Quimica.

Outro componente curricular, verificado na matriz curricular dos cursos
foi o Estagio Curricular. Como pode ser observado, no QUADRO 4.6, os cursos de
LQ destinaram espago em suas matrizes curriculares a este componente, variando
de 400 a 540 horas. Além disso, em relacdo ao EC, todos os cursos de LQ das IES
publicas da Regido Norte, estdo de acordo com a legislacédo que determina carga
horaria minima para este componente 400 horas (BRASIL, 2002b). Este fato pode
ser verificado na FIGURA 4.4.
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FIGURA 4.4 .- Distribuigdo da carga horaria do Estagio Curricular em fungao do curso de licenciatura
em Quimica.

O ultimo componente curricular que foi observado nos cursos de
Licenciatura em Quimica foram as AACC. E possivel observar que a carga horaria
dos cursos D, E e H, ndo foram dispostas no QUADRO 4.6, pois as concepg¢des
acerca deste componente curricular diferem daquelas dos demais cursos, que
apresentam suas cargas horarias variando de 200 a 210 horas.

No que tange a compreensdo das diferentes concepcdes acerca da
AACC, pode-se destacar que o entendimento do curso D é que as atividades
relacionadas estejam atreladas as disciplinas e, assim, o licenciando possa vivenciar
a AACC ao longo do curso, nas disciplinas que esta cursando. No entanto, nao fica
claro quais serao os tipos de atividades a serem realizadas, e nem qual é a parcela
de carga horaria destinada a esta em cada disciplina. Para o curso, nem no PPP,
nem na matriz curricular tem alguma informagédo relativa a estas atividades;
observou-se, no entanto, que tem uma disciplina denominada Vivéncia da Pratica
Educativa, que é oferecida ao longo do curso e que para esta disciplina sao
atribuidas 1.000 horas, e dessa forma, pode-se inferir que 200 horas dessa
disciplina sdo correspondentes a AACC, porém nao foi encontrada nenhuma
referéncia a esse respeito no PPP.

Em relagdo a AACC do curso H, a carga horaria que, de acordo com o
PPP do curso, é destinada a este componente curricular, corresponde a carga das

disciplinas optativas e do TCC. Assim, visto que na nossa compreensado a AACC, a
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qual se referem as orientacbes oficiais, sdo atividades extraclasse e nao se
configuram como disciplinas (BRASIL, 2001a e 2001c), a carga horaria das referidas
disciplinas foram anexadas ao componente curricular CC.

Para dos demais cursos de Licenciatura em Quimica, o componente
curricular AACC cumpre as determinacgdes legais em que o valor minimo da carga
horaria € de 200 horas (FIGURA 4.5) (BRASIL, 2002b).
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FIGURA 4.5 - Distribuigao da carga horaria das Atividades Académico-Cientifico-Culturais em fungéo
do curso de licenciatura em Quimica.

Por fim, os tipos de atividades — seminarios, monitorias, apresentacao
de trabalhos em congressos, entre outras — de que os alunos possam participar para
integralizar a carga horaria de 200 horas da AACC e os critérios para sua

contabilizacdo sao descritos nos respectivos PPPs dos cursos.

b) Pratica como Componente Curricular

Conforme mencionado anteriormente, varios entendimentos acerca da
PCC estao presentes nos PPPs dos cursos de LQ. No QUADRO 4.7 estao reunidas
as principais caracteristicas observadas para os cursos, relacionadas a este

componente curricular.
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A pratica docente pode ser vivenciada no processo de acao-reflexdo-
acdo momento em que o professor, ao desenvolver as suas atividades, estabelece
um dialogo entre teoria/pratica para intervir sobre uma determinada realidade social
e, assim, produzir o seu conhecimento ao exercer sua atividade profissional. De
acordo com Zabala (1998) a pratica € algo fluido, dificil de limitar com coordenadas
simples e, além do mais, complexa, uma vez que nela expressam multiplos fatores,
ideias, valores, habitos pedagdgicos, entre outros aspectos. Portanto, na formagao
do professor, é essencial que ele vivencie esse processo ao longo do seu curso de
formacgao e que nao fique restrito somente ao momento do estagio (BRASIL, 2001a).

Nessa perspectiva, foi possivel verificar que a maioria dos cursos de
LQ ndo esta cumprindo as determinagdes legais (QUADRO 4.7), pois somente cinco

dos doze cursos pesquisados distribuiram a PCC ao longo do curso.

QUADRO 4.7 — Principais caracteristicas relacionadas a Pratica como Componente Curricular nos
Cursos de LQ das IES publicas da Regido Norte do pais.

Aspectos Caracteristicas Cursos
Tempo Em alguns semestres. A/ B,C F HILK
Curricular Permeando todo o curso. D,E,G,J, L
Espaco Como disciplinas. B,E,F,G, I, J,L
Curricular Como atividades relacionadas a determinadas disciplinas. A, C,D, K
Quimica F,H
Unidade
Académica | Compartilhada UQ/UP A G,J, L
Responsavel
Compartilhada UQ/outras unidades académicas B, D, |,
Estagio. H
Atividades tedrico/praticas relacionadas com areas de | B,C, I, K
Concepgdes | conhecimento técnico-cientifico.
Atividades formativas que integram disciplinas de carater | A,B,D,E, F, G, |,
tedrico/pratico relacionadas a formagao pedagdgica. J, L

Em relagao ao espaco curricular atribuido a PCC, foi observado que os
cursos o compreendem de duas formas: como uma atividade relacionada a
determinada disciplina; na forma de disciplinas. As duas perspectivas sao
interessantes, visto o ideal ser que o futuro professor pudesse vivenciar esse
momento de pratica reflexiva em todas as disciplinas do seu curso.

No entanto, quando essas 400 horas de PCC sao distribuidas em todas

as disciplinas corre-se o risco de que a pratica reflexiva nao seja realizada durante
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uma determinada disciplina, por falta de preparo do formador para desenvolver essa
atividade junto ao licenciando.

Essa falta de preparo do professor formador, para desenvolver a
pratica, tal como preconizada nas orientagbes oficiais, € um fato que a literatura
educacional, inclusive na area da Educagdo Quimica, vem apontando ha algum
tempo. Varias pesquisas tém mostrado que as concepgdes subjacentes a pratica
educativa do professor formador esta pautada na racionalidade técnica, sendo
assim, esta na contram&o do que se espera da instituicdo formadora (GONCALVES
e GONCALVES, 1998; DALL'ORTO, 1999; CUNHA, 2000; BARREIRO, 2003;
PACHANE, 2003; ZABALZA, 2004; PIMENTA e ANASTASIOU, 2005;
KASSEBOEHMER, 2006).

Assim, a segunda perspectiva torna-se uma boa alternativa, visto que
em disciplinas que possam fazer a interface entre Quimica e Educacéo, a finalidade
seria, exatamente, a de proporcionar ao futuro licenciando, momento de reflexao
acerca dos conteudos quimicos e atividades de ensino, ou seja, estabelecer dialogo
reflexivo entre Quimica/Educacéao/realidade social de vivéncia da pratica educativa.
Porém, outro problema a ser mencionado, € o pequeno numero de professores
formadores (professores/pesquisadores) que sdo formados e desenvolvem pesquisa
na area de Educacao Quimica.

No que tange ao compartiihamento da PCC com outras unidades
académicas, € uma proposta interessante, desde que seja estabelecido o dialogo
entre as unidades que estdo compartilhando a pratica. Nesse sentido, € importante
estabelecer esse dialogo entre as unidades académicas, dentro da universidade,
pois o objetivo é formar o professor; entdo, para que todos trilhem o mesmo caminho
a interacdo deve existir, tendo por base relagdes solidarias, pois o projeto politico
pedagdgico deve ser concebido e executado por todos, numa mesma linguagem
(VEIGA, 2004).

Em relacdo as concepgdes acerca da PCC, quando se destinam
disciplinas especificas a este componente curricular, estas devem proporcionar ao
futuro professor atividades que sejam inerentes a concepgcdo do referido
componente curricular, portanto “[...] inclui as disciplinas de carater pratico
relacionadas a formagdo pedagdgica, mas n&o aquelas relacionadas aos
fundamentos técnico-cientificos correspondentes a uma determinada area do
conhecimento” (BRASIL, 2005, p.3, grifo nosso).
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Dessa forma, as disciplinas presentes na matriz curricular dos cursos B
e |, relacionadas a area de Ciéncia da Computacao e que fazem interface entre CQ
e Informatica, ndao remetem a pratica docente, bem como as atividades
experimentais de disciplinas de Introdugdo a Computagdo, Quimica Geral I,
Fundamentos de Anatomia Humana, como propdem os cursos C e K. E, ainda, outra
concepgao equivocada acerca da PCC, presente na proposta pedagdgica do curso
H e que a propria legislagdo aponta no caminho da superagcédo, é a Pratica
compreendida como estagio (BRASIL, 2001a, 2002b e 2005a).

Finalmente, cumpre destacar, ainda, duas propostas do curso A, que
demonstram a possibilidade de fugir da finalidade da PCC. A primeira diz respeito a
disciplinas relacionadas somente a area pedagogica, como é o caso da Didatica,
pois, dessa forma, pode-se correr o risco de o professor que assumir a disciplina,
nao oferecer ferramentas de analise aos licenciandos, acerca dos conhecimentos
quimicos. A segunda seria a de propor uma disciplina como Pratica de Monitoria
(140 h), em que o licenciando desenvolve as suas atividades, como monitor em
disciplinas experimentais de Quimica da graduacgao para licenciandos. O objetivo da
PCC é que o licenciando possa vivenciar e refletir sobre os problemas de
ensino/aprendizagem, implicagdes do contexto social sobre a atividade docente,
inclusdo social, entre outras situacdes relacionadas & Educacdo Basica. E
importante que o licenciando possa vivenciar outras experiéncias, mas que lhe seja
destinado outro espaco curricular pertinente. A PCC foi uma das inovacbdes das

atuais determinacdes legais visando uma formacgao docente de qualidade.

c) Estagio Curricular

O EC determinado pelas normativas legais € um componente curricular
obrigatério dos cursos de licenciatura. Como mencionado anteriormente, para este
componente curricular é atribuida uma carga horaria minima de 400 horas, a ser
integralizada a partir da segunda metade do curso. No QUADRO 4.8 estado
presentes as principais caracteristicas do EC, verificadas para os cursos das IES
publicas da Regido Norte do pais. Foi observado, para dez cursos, que as
disciplinas relacionadas ao EC sao oferecidas a partir da segunda metade do curso,
exceto para os D e E. Para o curso D, ndo esta claro como ira acontecer, pois o

estagio ndo esta presente na matriz curricular em forma de disciplina. Em relagao ao
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curso E, de acordo com sua MC, a disciplina Vivéncia da Pratica Educativa é
oferecida desde o primeiro semestre, no total de seis disciplinas, que totalizam 1.000
horas. No entanto, como nao foi obtido o PPP desse curso integralmente, supbe-se
que destas 1.000 horas, 400 sejam dedicadas ao EC, porém nao podem ser
observadas nas ementas, quais atividades serdo realizadas em cada uma destas

disciplinas.

QUADRO 4.8 - Principais caracteristicas da organizagdo do Estagio Curricular destacadas nos
Cursos de LQ das IES publicas da Regido Norte do pais.

Aspectos Caracteristicas Cursos
Inicia na segunda metade do curso. Exceto E (ao longo
do curso)
Tempo
Em horario diferente do horario de funcionamento do C J K
curso.
Espaco Preferencialmente nas escolas publicas. Todos
Professor universitario/escola. B,C,G,IJK
Interagéo Escola/
Uni\?ersidade Curso de LQ/escola. A C K
Universidade/escola. B, I, L
Observagao; Planejamento de ensino e avaliagao; ABCFGIJK
Atividades Regéncia.
Projetos de pesquisa e intervengéo. B,C,F, LK
Professor universitario da UQ/professor da escola. B,C,F,G, |, J,K
Acompanhamento | professor universitario da UP/professor da escola. L
das atividades
Comisséao de estagio/professor da escola. A C KL

Em relacdo ao horario destinado para o licenciando ir a escola
desenvolver suas atividades, verificou-se nos cursos C, J e K, que os licenciandos
deverao fazer o estagio em horario diferente do curso. Isto acaba gerando um
problema para o estudante, pois estes cursos sdo oferecidos em periodo noturno
(Curso C também oferece turmas em outros periodos). Assim, o publico-alvo deveria
ser o aluno trabalhador, que procura um curso noturno, exatamente, por estar
trabalhando nos outros periodos. A propria Instituigdo cria mais um problema entre
tantos que ja sdo vivenciados nos cursos noturnos (VIANNA et al., 1997).

Com relagdo ao espago em que sera vivenciado o estagio, os cursos
destacam, preferencialmente, a escola publica. Neste sentido, a forma como ira
acontecer essa aproximacgao escola/universidade, foi verificada que pode ser de trés

maneiras, como atesta o QUADRO 4.8 — professor universitario/escola; curso de
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LQ/escola; universidade/escola. E necessario que exista comunicacdo entre a
instituicdo formadora e o campo de atuacdo do futuro professor e que essa
comunicacdo possa acontecer por meio de convénio interinstitucional,
estabelecendo, assim, parceria na formacdo do futuro e, ao mesmo tempo,
contribuindo para a melhoria da qualidade do ensino na escola.

Neste sentido, Veiga (2004) destaca que o estagio deve ser realizado
em locais que garantam a participagao efetiva do aluno em atividades relacionadas
diretamente com a orientagdo académica do curso. E necessario, entretanto, que o
projeto de estagio do aluno esteja em sintonia com o planejamento escolar.

Dessa forma, as atividades de estagio destacadas pelos cursos
(QUADRO 4.8) devem observar, conforme mencionado, o projeto escolar — curriculo,
programa, calendario escolar — e considerar 0s cinco passos apontados por
Perrenoud (2001). Além disso, o professor-orientador e/ou comissdo de estagio tém
o papel de acompanhar o desenvolvimento tedrico/pratico do estagio e orientar o
aluno na elaboragdo de projeto de estagio e relatério e realizar a avaliagdo em
processo continuo.

Como foi possivel observar no item atividades, uma aproximacéo dos
objetivos do EC apontados por Veiga (2004), alguns cursos propdem em seus
projetos pedagodgicos a vivéncia em situagdes diversificadas no estagio, iniciativas

essas, importantes para a formacgao do futuro professor de Quimica.

d) Alguns Principios Norteadores Observados

Veiga (2004) aponta que ao construir um curriculo integrado, alguns
principios formativos devem ser observados: unicidade teoria e pratica;
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, interdisciplinaridade;
contextualizagdo; transposi¢ao didatica. Ele assim acredita, pois agcbes pautadas
nestes principios contribuem para criar condicbes de inovagdes pedagogicas,
promover a pratica da pesquisa, e com isso possibilitar ao futuro docente perceber
que a pratica atualiza e interroga a teoria. Além disso, permitem ainda estabelecer
dialogo entre diferentes saberes e diferentes areas do conhecimento; estabelecer na
pratica educativa uma relacdo entre ensinar, pesquisar, aprender e avaliar uma
realidade e a realidade do conhecimento teoricamente sistematizado; e transformar

0 saber académico em um conteudo que possa ser ensinado e aprendido.

Laboratério de Ensino e Aprendizagem em Quimica - LENAQ



133

Assim, buscaram-se nos projetos pedagogicos dos cursos, indicativos
da presencga desses principios. No QUADRO 4.9 estdo descritas as formas como
tais principios estdo presentes na organizagdo curricular do curso. Para tanto,
também foi realizada uma leitura das ementas das disciplinas, buscando verificar a
articulagao entre o discurso presente no texto do projeto e aquelas ementas.

Neste sentido, constatou-se que os componentes curriculares Estagio e
Pratica exercem papéis fundamentais como eixos articuladores entre
Quimica/Educacaol/vivéncia da pratica educativa. No entanto, falta clareza nas
propostas acerca desses componentes, pois, conforme foi verificado, algumas IES
manifestam suas concepg¢des na direcao da racionalidade técnica.

A investigacdo acerca da pratica docente esta presente em todos os
cursos, seja nas disciplinas dos supramencionados componentes curriculares e/ou
em Trabalho de Conclusdo de Curso. Estas sdo iniciativas positivas na formacao de

professores de Quimica.

QUADRO 4.9 - Alguns principios formativos verificados na organizagao curricular dos Cursos de LQ
das IES publicas da Regido Norte do pais.

Principios

Formativos Configuracao na Organizacéo Curricular Cursos
Investigagéo sobre Estagio Curricular e PCC B,C,D,EF ILK
0 ensino Trabalho de Conclus&o de Curso A, F,G,H,J,L
Disciplinas da dimensao pedagdgica A /B, C, G, J KL
Estagio Curricular e PCC B,C,F,G,H,IJ,
K,L

Interdisciplinaridade
e Contextualizagdo | Nucleos em torno de dimensdes dos conhecimentos D
curriculares.

AACC e Trabalho de Conclusdo de Curso Exceto E

Principio orientador das disciplinas do curso,

principalmente disciplinas de PCC e EC. F.GelJ

Transposigao Didatica

A interdisciplinaridade e a contextualizagdo foram encontradas em
varias dimensdes da matriz curricular. No curso D, por exemplo, o préprio curriculo €
estruturado em torno de temas articuladores. Para a maioria dos cursos, esses
principios foram assinalados, principalmente, em disciplinas de Estagio e Pratica.

A transposicdo didatica foi assumida como principio orientador da
proposta pedagogica apenas dos cursos F, G e J, assim como os outros principios,

também relacionados ao Estagio e a Pratica.
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Finalmente, observou-se que o0s componentes curriculares que
apontam para a incompatibilidade entre o perfil pretendido e os saberes e principios
formativos, sdo a Pratica como Componente Curricular e a dimenséo pedagogica,
duas dimensodes de extrema importancia na formacgao de professor que reflete sobre
sua pratica docente, que em termos de carga horaria, configuram como os
componentes menos valorizados pelos cursos em seus projetos pedagogicos. O
estagio, ao menos, tem seu espago e tempo curricular garantidos na matriz
curricular dos cursos, mas ha de se convir que a pratica docente dos formadores é
determinante para efetivacéo da proposta pedagdgica do curso. Assim, s6 € possivel
inferir sobre a real situacdo desses cursos, ou seja, as reais vivéncias nesses

cursos, a partir das concepgdes dos sujeitos que os vivenciam.
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Capitulo 5- SINTESE DAS PRINCIPAIS CONCEPCOES DOS SUJEITOS
RELACIONADOS AOS CURSOS DE LQ

Neste capitulo esta presente uma sintese das principais concepgdes
dos sujeitos que vivenciam o dia a dia nos cursos de LQ (coordenador de curso,
docentes e licenciandos), acerca da formagao do professor de Quimica. Assim,
visando a analise, tais concepgdes foram organizadas em torno de quatro temas:
Reformulag&o/Criagcdo do Curso; ldentidade do Curso; Perfil Profissional a Ser
Formado; Saberes e Principios Formativos. A descrigdo detalhada dessas

concepcoes esta disponivel no anexo 2.

5.1. Reformulagéo/Criag&o do Curso

Neste tema, estdo presentes no QUADRO 5.1, quatro categorias de
analises que foram construidas a partir do depoimento dos coordenadores dos
cursos de Licenciatura em Quimica participantes da pesquisa.

A construcdo da proposta pedagoégica dos cursos, de modo geral,
teve participagao dos professores na maioria dos cursos, porém apenas o curso G
informou uma participagdo mais efetiva do quadro docente, por meio das discussodes
no Colegiado do Curso. Nos demais cursos, a elaboragdo da proposta ocorreu
mediante a participacdo de uma comissao de professores.

Todavia, vale enfatizar que a maioria dos cursos € nova, até mesmo
algumas IES s&o recentes, com um quadro de docentes bastante reduzido, como no
caso do curso J, criado, sem que tivesse sido realizado concurso para a contratagao
de professores. Dos doze cursos que participaram da pesquisa, somente trés sao
antigos, como pode ser verificado no capitulo anterior, porém destes apenas dois
haviam vivenciado uma reestruturacéo total do curso. O terceiro e mais dois cursos
recentes, apenas fizeram algumas mudangas em suas matrizes curriculares.

E necessario que haja envolvimento de todos os docentes do curso na
construgcdo da proposta pedagodgica. De acordo com Veiga (2004) no PPP devem
estar expressos o0s anseios, aspiragdes, orientagdes teorico-metodologicas e
avaliativas, e a proposta pedagogica presente no documento deve refletir os
posicionamentos dos sujeitos que a vivenciam, acerca da sociedade, da educacgao,

de homem. Assim, é preciso que o docente assuma seu papel e responsabilidade de
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protagonista, tanto na elaboracdo da proposta, como na sua implementagio e,

dessa forma, possa garantir-lhe a legitimidade.

QUADRO 5.1 - Descrigédo das categorias e subcategorias geradas para o tema Reformulagao/Criagao
do Curso, a partir da entrevista com o coordenador do curso.

Categorias Subcategorias Curso
Coletiva B,D,E,F,G,H,I,J,L
Construcdo da .. -
propc‘);sta Sem participagao CeK
Continuidade D,F,J
Adequagéao A B, G
Orientacoes oficiais
De acordo C,D,E,FJ,L
Falta de docentes efetivos A, D E,F J L
Falta de envolvimento dos docentes B, H, I
Dificuldades Concepcgdes dos docentes e discentes C,FGH
egfceciir:/taraggisdr;a Interesses individuais G,H
proposta Organizagao curricular A,D,H, L

Falta de relagao entre Quimica/Educacao B,C,D,F,G,IL

Estrutura fisica e organizacional do curso E,G J, KL
Formacao pedagdgica e humana D, E
Exito da proposta Disciplinas pertinentes A, K
pedagogica Exito dos egressos frente aos desafios D,E,G
Investigagdo em ensino L

Como pode ser observado no QUADRO 5.1, nos cursos C e K, o PPP
foi construido em uma instancia maior dentro da IES, sem nenhuma participagdo dos
sujeitos que vivenciam o dia a dia do curso. Estes também sao cursos novos que
nao passaram por nenhuma reformulacdo até o momento desta pesquisa. No
entanto, o CO do curso C informou estar acontecendo mobilizacdo dentro da UQ,
caminhando numa dire¢ao mais participativa. Pode-se considerar este fato como um
aspecto positivo, pois, quando esses cursos foram criados, ndo havia professores
efetivos no quadro, sendo necessaria a sua contratagdo para iniciar as atividades.
Todavia, os professores comegaram a se integrar e a participar do curso, sabendo
que suas agdes é que irdo formar o futuro professor de Quimica.

Foi possivel observar, principalmente, nos cursos que ja haviam
passado por algum processo de reformulacdo que, além da falta de um

envolvimento maior que caminhasse na direcdo da formacdo do professor de
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Quimica, as mudangas ocorridas foram em decorréncia das orientagdes legais. Os
PPP dos cursos devem ir além de somente considerar as determinagdes legais na
construgéo da proposta pedagdgica.

A categoria denominada dificuldades encontradas na efetivacédo das
propostas pedagodgicas foi a que apresentou uma maior diversidade de respostas,
pois cada curso e cada localidade tém suas realidades especificas, assim suas
dificuldades s&o variadas. Mas foi possivel observar que, a falta de relagcdo entre
Quimica/Educacdo mostrou ser, para a maioria dos cursos de Licenciatura em
Quimica localizados na Regiéo Norte, o aspecto mais problematico.

Essa dificuldade em relacionar o conhecimento especifico de Quimica
e o conhecimento pedagdgico, tem sido um dos fatores que tém contribuido para a
baixa qualidade do aprendizado de Quimica como disciplina escolar. Isto advém da
forte formacdo académica pautada na Racionalidade Técnica, centrada
principalmente nos conhecimentos quimicos. Este fato remete a outra dificuldade
mencionada pelos coordenadores — as concepc¢des docentes e discentes —
acerca da licenciatura (DALL'ORTO, 1999; BARREIRO, 2003; MALDANER, 2006;
CARVALHO e GIL-PEREZ, 2006).

Trés outras dificuldades bastante citadas pelos coordenadores de
curso: organizacdo curricular; falta de docentes efetivos e estrutura fisica e
organizacional do curso. No que tange a organizagado curricular, foi observada
pelos coordenadores a falta de algumas disciplinas na matriz curricular, como foi o
caso do curso D em relagao ao estagio, o que acabou gerando problemas.

Relacionadas a infraestrutura do curso, estas sdo questdes maiores
que extrapolam o ambito da UQ, mas influenciam diretamente na formacido do
professor de Quimica. E necessario o envolvimento de todos, ndo somente da UQ,
mas dela, em especial, na determinagao desses problemas, pois sdo os sujeitos que
vivenciam o curso e ndo somente o coordenador, que sabem as dificuldades que
enfrentam no dia a dia. Por isso, é necessario o que Veiga (2004) denomina de
participacao solidaria, pois cabe uma agéo conjunta de todas as instancias dentro da
IES, mas que tem inicio no curso.

No tocante ao éxito das propostas pedagodgicas, poucas situagdes
foram citadas pelos coordenadores. Mas foi possivel constatar avangos na formagao
do professor de Quimica, tanto pela apresentagédo dos resultados que s&o possiveis

de serem observados, como no caso do curso G, quando o CO destaca que os
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egressos estdo tendo éxito frente os desafios encontrados (continuidade na
carreira académica e aprovagao em concurso publico na area de atuacdo do
professor), como pelo processo de formagao, como destacado pelos coordenadores
dos cursos A, D, E, Ke L, sendo que os cursos D e E se pautam por uma proposta
pedagogica com uma forte formacdo pedagogica e humana, em que suas
propostas se propdem a realizar a aproximacgao entre Quimica/Educacéo; e o curso
L que prepara o licenciando para realizar investigacao sobre sua pratica educativa,
destinando um espaco e tempo especificos na matriz curricular para disciplinas que
tém essa finalidade. Os COs dos cursos A e K destacam como acertos (disciplinas
pertinentes), no sentido que as disciplinas de Quimica, todas elas, sdo necessarias

e que o projeto esta, realmente, muito bom.

5.2. Identidade do Curso

Para compor este tema foram consideradas as entrevistas dos trés
grupos de sujeitos relacionados aos cursos de LQ das IES publicas da Regido Norte
do pais: coordenador (CO) do curso, docente formador (PES) que ministra
disciplinas relacionadas aos componentes curriculares PCC e/ou EC; e licenciandos
formandos (LF) e/ou da primeira turma do curso.

Assim, para caracterizar os cursos de LQ a partir das perspectivas dos
sujeitos envolvidos, foram utilizadas questbes dos roteiros de entrevistas semi-
estruturadas (anexos 4, 5 e 6) que permitiu delinear a identidade do curso.

Para os COs, foram utilizadas questdes que destacam aspectos mais
gerais do curso. Dessa forma, foi possivel constatar suas percepg¢des acerca dos
outros grupos de sujeitos participantes (PES e LF), bem como acerca do PPP e MC.

Para os docentes formadores, de modo geral, foram utilizadas
questbes que destacam suas concepgdes acerca do curso e da sua pratica
educativa, uma vez que suas crencas, seus valores e concepg¢des, sao
determinantes na sua forma de conduzir a atividade de ensino e, assim, contribuir
para construcao da identidade do curso.

O licenciando, por sua vez, também traz consigo uma carga cultural
que, ao entrar em contato com a cultura institucional, sofre influéncia e, por
consequéncia, produzira uma diversidade de significados, discursos e praticas

permeando o contexto do curso (ROSA et al., 2008). Dessa forma, para este grupo
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de pesquisados foram utilizadas questbes que expressam suas expectativas e
percepgdes acerca do curso.

Nesse sentido, as categorias construidas (QUADRO 5.2) para todos os
sujeitos foram: conflito identitario — onde estdo as tensdes e negociagdes
presentes na tessitura das identidades; valorizacdo — questdes importantes para os
sujeitos e/ou observadas neles, em geral, constituidas por conhecimentos, atitudes e
competéncias; ajustes necessarios — questdes relacionadas as suas expectativas e
que visam ajudar a construir a “imagem” valorizada.

Na categoria conflito identitario, dois aspectos foram observados na
fala dos trés grupos de sujeitos participantes da pesquisa (CO, PES e LF):
resisténcia do licenciando e desvalorizagcdo do magistério. Segundo o CO e o
PES, alguns licenciandos se mostram resistentes em relagdo ao seu preparo para
atuar como professor na Educacdo Basica. Assim, posicionam-se contrarios a
participar de atividades relacionadas a formacgao pedagogica; afirmando nao querer
atuar como professor, buscam e solicitam que o curso oferega disciplinas mais
técnicas. Em parte, essa resisténcia é constituida por crengcas e expectativas
formadas fora do curso, mas também é reflexo das vivéncias dentro da Instituicao.

Rosa et al. (2008) destaca que professores em formacéo inicial podem
ser varias “coisas”’, uma vez que carregam consigo multiplas e fragmentadas
identidades. Estas entram em processo de negociagao e de disputa na tessitura da
identidade docente.

Neste sentido, a desvalorizacdo do magistério, infelizmente, € um
retrato historicamente construido da profissao docente no Brasil. Assim, encontra-se
presente dentro das instituicdes formadoras um modelo de formagdo dominante no
magistério superior que tem a pesquisa como base principal e, embora os cursos
devessem ser pautados na indissociabilidade ensino/pesquisa, apenas o segundo
componente é privilegiado (CUNHA, 2000; PACHANE, 2003).

Portanto, o licenciando em sua vivéncia no curso, diante da pratica
corrente, cujo discurso feito € em prol da pesquisa e da formagao do pesquisador,

tem sua identidade permeada por ser bacharel/pesquisador.
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QUADRO 5.2. Descrigao das categorias e subcategorias geradas para o tema Identidade do Curso a
partir das entrevistas com os sujeitos participantes nas IES publicas.

Sujeito | Categorias Principais Aspectos Observados Cursos
Resisténcia do formador C,F,GH,L
i d%?]?i?gﬁo Resisténcia do licenciando F,H
Desvalorizagdo do magistério B,C,G H,IL
Pesquisa A J
co Valorizagdo | Conhecimento quimico B,C,F,G,H,IL
Conhecimento psicopedagogica D,F,GH,L
Professores efetivos D,E F,K
Ajustes Qualificar o formador C EFG,L
Necessaros | Melhorar a infraestrutura do curso A J
Relacionar Quimica/Educacéao C,F,HL
Sem foco na licenciatura K
i dct:a?]rt]i?g[ﬁo Desvalorizagdo do magistério C
Resisténcia do licenciando C,F,K
Conhecimento psicopedagogico D,E,G H, J KL
PES Compromisso com a profissao F,G, I, L
Valorizagdo | Formagao do professor A
(Quimica/Educacéao/Reflexao critica)
Conhecimento quimico B,C,D,G LK
Ajustes Qualificar o formador C, 1
Necessarlos | \Major aproximacgao universidade/escola G,
Resisténcia do licenciando B,F, K
Conflito Curso novo B, I,J
identitario | gem foco na licenciatura A G, H,J
Desvalorizagdo do magistério B,C,D,E,F,G, I K
Conhecimento quimico A B,C,D,E F KL
Valorizacao
Conhecimento psicopedagogico A B C,G,L
LF Relacao Quimica/Educacéao B, I,
Aumentar a carga horaria de Quimica B,D,E, K
Maior aproximagao da escola A,D,HJ, K
neﬁ\faussstgrsios Melhorar e aumentar carga horaria de | A B, H, I

disciplinas pedagdgicas

Qualificar o formador e ampliar o quadro de | A,D,E, G, H, I, J
professores efetivos

Melhorar a infraestrutura do curso. E, I, L
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O aspecto desvalorizagcdo do magistério esta presente no relato do
licenciando, quando este expressa o entendimento acerca de a carga horaria da
dimensado pedagdgica ser muito alta, € que ensinar se aprende na pratica. Esta
visdo simplista do ensino também esta presente na fala de professores formadores
que ministram disciplinas relacionadas a PCC e EC. Além disso, alguns PES
destacaram que, em suas disciplinas, estdo presentes licenciandos que ndo querem
ser professores; entdo, em face deste fato, destinam outras atividades para esses
alunos realizarem e que n&o sejam relacionadas com o papel do professor,
descaracterizando, dessa forma, o curso.

Um aspecto mencionado na categoria conflito identitario, constatado
somente nos relatos dos coordenadores (CO), na maioria dos cursos é a
resisténcia do formador em relagdo aos atuais curriculos de formacgao de
professores. Estes se mostram insatisfeitos com as novas caracteristicas presentes
no curriculo prescrito para formar o professor de Quimica e demonstram resisténcia
frente as mudancas ensejadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores.

Neste sentido, os COs destacam que a maioria dos docentes sao
bacharéis e ndo tiveram formagédo pedagogica. Outros esclarecem que, mesmo 0s
que sao licenciados, fizeram pds-graduacdo em areas mais técnicas e, sendo assim,
nao refletem sobre o ensino. A esse respeito, Barreiro (2003) destaca que o docente
universitario, em geral, ndo toma consciéncia de sua pratica docente e tampouco
pouco reflete sobre ela.

E ainda, conforme mencionado por alguns coordenadores, os docentes
entendem que os cursos estdo com alta carga horaria de disciplinas pedagdgicas
em detrimento de disciplinas de Quimica. Isto configura a crenga, presente no
paradigma Tradicional, de que, para ensinar, o professor necessita somente de um
preparo sélido em conhecimento dos conteudos a serem ensinados (LISTON e
ZEICHNER, 1991; GIMENO SACRITAN e PEREZ GOMEZ, 1998; PACHECO e
FLORES, 2000).

Neste caso, foi possivel observar uma maior valorizagdo atribuida ao
conhecimento quimico na formagao do professor, cujo aspecto esta relacionado a
categoria valorizacao e esta presente nos relatos dos trés grupos de sujeitos. E em

relacdo aos relatos dos COs, em geral, tal conhecimento é atribuido ao docente
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formador. No discurso dos PES esta presente, geralmente, quando discorrem sobre
as atividades em suas disciplinas em que o foco é a experimentacdo ou, ainda,
quando denominam que o dominio do conteudo € o principal fator para o bom
desenvolvimento da aula.

No que diz respeito ao licenciando, o conhecimento quimico é
ansiado diante da expectativa de construir a identidade de pesquisador, embora
destaquem que alguns conteudos s&o abordados na Educagéo Basica, mas n&do s&o
contemplados no curriculo do licenciando. Assim, na categoria ajustes
necessarios, aumentar a carga horaria Quimica, o LF manifesta esta expectativa.

No entanto, alguns coordenadores compreendem o valor do
conhecimento psicopedagdgico no preparo do professor de Quimica. Este
aspecto, na categoria valorizacao, foi observado no depoimento dos trés grupos de
sujeitos.

Para os COs, diante de suas percepg¢des acerca dos problemas de
ensino/aprendizagem, observadas tanto dentro do curso, como relacionados a
Educagao Basica, compreendem ser de suma importdncia o conhecimento
psicopedagodgico para o futuro professor, e entendem que um dos entraves para a
melhoria da qualidade do ensino de Quimica consiste na falta de relagdo entre
Quimica/Educacdo, que os cursos ainda nao estao conseguindo proporcionar ao
licenciando durante sua formacao.

Esta falta de relagéo entre Quimica/Educagéao também figura como um
dos principais problemas nos cursos de LQ, apontado pelos licenciandos. Mesmo
aqueles que afirmam que deveria haver no curso maior carga horaria de
conhecimentos quimicos, entendem a importancia e destacam inexisténcia dessa
relacdo. Além disso, os licenciandos observam que as disciplinas pedagdgicas estao
mal organizadas, uma vez que o0s conteudos se repetem. Neste sentido, alguns
licenciandos destacam o aumento da carga horaria das disciplinas pedagogicas,
mas reivindicam que elas deveriam ser melhor estruturadas e necessitariam de
maior aproximacado da realidade escolar (aproximacdo universidade/escola).
Dessa forma, € possivel verificar em seus anseios a necessidade de relagao
teoria/pratica.

Diante do exposto, foi possivel identificar, tanto no discurso do CO
como do LF, a necessaria qualificacdo pedagodgica para o docente formador. Em

relacdo ao PES, nao foi possivel verificar diretamente no seu discurso, mas diante
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das visdes simplistas de ensino, da falta de conhecimento da realidade escolar,
destacada por alguns PES, e da falta de reflexdo critica acerca de sua pratica
educativa, foi possivel depreender, também, a necessidade de qualificacdo
pedagogica para o docente formador (DALL'ORTO, 1999; CARVALHO e GIL-
PEREZ, 2006).

Dentre os docentes formadores entrevistados, apenas um demonstrou
o discurso voltado para a formagao do professor de Quimica, considerando as varias
relagdes existentes entre os conhecimentos tedrico/pratico, necessarias para o
desenvolvimento de uma pratica reflexiva critica, pautada nas premissas do
paradigma da Racionalidade Pratica.

Maldaner (2006) destaca que a falta de relacdo entre
Quimica/Educacdo advém da caréncia de um bom conhecimento da matéria a ser
ensinada, ou seja, de uma visdo mais clara e consistente acerca dos conteudos de
ensino. Isto significa que conhecer a matéria vai além de reproduzir mecanicamente
os conteudos de um livro texto. De acordo com Carvalho e Gil-Pérez (2006),
conhecer a matéria a ser ensinada consiste em conhecer histéria das Ciéncias,
orientacdes metodolégicas empregadas na construgdo dos conhecimentos,
interacbes  Ciéncia/Tecnologia/Sociedade associadas a construgdo do
conhecimento, os desenvolvimentos cientificos recentes e suas perspectivas. Por
fim, saber selecionar conteudos adequados que proporcionem uma visao atual da
Ciéncia e sejam acessiveis aos alunos e suscetiveis de interesse.

Assim, diante de alguns dos ajustes necessarios, apontados pelos
sujeitos participantes da pesquisa, foi possivel depreender que, os cursos de LQ das
IES publicas da regido Norte do pais estdo ainda sem foco na licenciatura.

Outras necessidades, como falta de professores efetivos e
melhorias na infraestrutura do curso, também foram destacadas pelos COs como
ajustes necessarios, para que a proposta pedagodgica possa ser concretizada,
principalmente, nos cursos recentemente criados. Em geral, essas necessidades

foram mais relatadas por COs e LFs dos cursos novos.

5.3. Perfil do Profissional a Ser Formado

Para compor este tema, foram utilizadas questbes dos roteiros das

entrevistas semiestruturadas como Coordenador e o docente em disciplinas
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relacionadas a PCC e/ou EC (anexos 4 e 5) que questionam diretamente o perfil
pretendido pelos cursos de Licenciatura em Quimica. Em relagdo aos licenciandos,
foram utilizadas questdes presentes no roteiro da entrevista semiestruturada (anexo
6) que proporcionam o perfil desses participantes em relacdo as suas escolhas,
expectativas futuras e suas percepgoes acerca do seu preparo profissional.

O perfil profissional do professor ira explicitar as caracteristicas —
pedagogicas, epistemologicas e politicas — cujo curso pretende construir junto a
identidade profissional, durante o processo de formacgao. Dessa forma, € necessario
que a Instituicdo formadora tenha clareza a respeito das caracteristicas que irdo
compor este perfil, como forma de estabelecer os saberes necessarios -
conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes — para que a identidade
profissional a ser constituida se aproxime da pretendida (VEIGA, 2004; MESQUITA
e SOARES, 2009).

Nessa perspectiva, o0s principais aspectos constatados nos
depoimentos dos coordenadores e docentes formadores, acerca do perfil
profissional, foram agrupados em trés categorias (QUADRO 5.3), a saber:
caracteristicas do perfil — momento em que os entrevistados abordam quem é
esse profissional e quais os saberes que ele deve dominar; atuacdo — aponta para
qual setor produtivo a instituigdo formadora pretende formar o futuro profissional;
mudancas necessdérias — ajustes que necessitam ser implementados com a
finalidade de alcancar o perfil pretendido.

Parece obvio destacar que um curso de Licenciatura em Quimica ira
formar um professor de Quimica para ministrar aulas na Educagdo Basica. No
entanto, historicamente, a formagdo e atuacdo do referido professor tém se
identificado com outras habilitagdes da Quimica. Rosa e al. (2008, p. 157) ao discutir
as diferentes identidades profissionais que permeiam os cursos de formacgao,
sublinham que ser professor de Quimica é algo permeado por ser quimico industrial
ou ainda bacharel/pesquisador.

De modo geral, tanto COs como PESs expressaram as caracteristicas
do perfil sublinhando que, o profissional pretendido pelo curso é um
professor/educador/licenciado que ira atuar na Educagdo Basica (ensino
fundamental e médio).

Ao verificar as caracteristicas mais especificas, foram destacadas,

principalmente, o dominio do conhecimento quimico tedrico/pratico. No curso G,
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por exemplo, o CO e os PESs destacam que o professor formado pelo curso tem
formagao solida e abrangente em Quimica que o capacita para atuar também no

magistério superior e outras areas da Quimica.

QUADRO 5.3. Descricao das categorias geradas para o tema Perfil Profissional do Professor a Ser
Formado a partir das entrevistas com Coordenadores de Curso e Docentes Formadores.

Sujeito Categorias Principais Aspectos Observados

Educador/Professor/Pesquisador/Licenciado/Bacharel

Dominio do conhecimento técnico-cientifico (Quimica,
Caracteristicas do | Matematica, Fisica, Biologia)

Perfil - X
Dominio dos saberes pedagdgico
coO Incompleto
. Educacéo Basica
Atuacéo
Outras
Mudancas Concepcao dos docentes formadores
Necessarias

Formadores que pesquisem na area de Educagao Quimica

Professor/Pesquisador/Educador Quimico

Caracteristicas do | Pominio do conhecimento quimico

Perfil Dominio dos saberes pedagdgico
PES Incompleto
Educacgéao Basica
Atuacéo

Outras

Desconhecimento do perfil pretendido por parte do formador

Alguns cursos, como A, B, C, H, | e K centram as caracteristicas dos
futuros professores de Quimica, quase que exclusivamente, no dominio do
conhecimento quimico; sendo assim, foi possivel observar que as caracteristicas
estdo mais proximas da formacgao do bacharel, como aponta o CO do curso H. Esta
caracteristica do perfil € possivel inferir, também quando ressaltam que os
licenciandos estdo ainda com perfil incompleto devido ao fato de ndo terem o
dominio do conhecimento quimico (PES1, curso C) ou ndo serem preparados para
desenvolver atividades experimentais (CO, curso K).

Neste sentido, um aspecto muito forte, presente na fala dos PESs,
relacionado ao conhecimento quimico € a pratica, que se resume ao professor ter o

preparo para realizar atividades experimentais em Quimica. Pouco se observa nas
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caracteristicas do futuro professor de Quimica, questdes atreladas ao conhecimento
pedagogico do conteudo, ao saber avaliar, confeccionar e analisar materiais
didaticos, atividades interdisciplinares e contextualizadas, entre outras situagdes de
ensino/aprendizagem em que o licenciando possa vivenciar e refletir acerca da
pratica educativa (SHULMAN, 1986; ZABALA, 1998; MARCELO GARCIA, 1999;
CARVALHO e GIL-PEREZ, 2006).

Além disso, alguns entrevistados associam o preparo do professor a
pesquisa nas areas classicas da Quimica, quando destacam que o curso possibilita,
também, ao professor de Quimica dar continuidade aos seus estudos por meio da
pos-graduacao (cursos B, G, J). Nos cursos C, E, F, G, J e L, os entrevistados
também mencionam que o professor podera realizar pesquisa relacionada ao
ensino/aprendizagem de Quimica. Neste sentido, destacam que a proposta da
disciplina “Trabalho de Conclusdo de Curso” tem a finalidade de proporcionar ao
licenciando a oportunidade de desenvolver pesquisa relacionada ao ensino.

Em relagdo ao conhecimento pedagogico, como caracteristica
profissional do futuro professor de Quimica, o perfil pode ser compreendido como
incompleto, visto que poucos entrevistados o mencionam. A esse respeito, alguns
COs destacam que uma das falhas que os cursos ainda n&o conseguiram superar &
exatamente a questao da relacdo Quimica/Educagdo. Como, por exemplo, o CO do
curso G que destaca que os licenciandos tém uma formacdo soélida em
conhecimento quimico, e, sélida também em conhecimento pedagdgico, no entanto,
nao conseguem relaciona-las. Aqui se pode retomar o pensamento de Maldaner
(2006) e Carvalho e Gil-Pérez (2006) de que a dificuldade em fazer essa relagéo
advém da falta de um conhecimento profundo do conteudo a ser ensinado.

A esse respeito, o CO do curso G atribui como um dos principais
fatores que contribui para a falta de relacdo, as concepcdes dos docentes
formadores. Nesse sentido, as concepg¢des dos formadores que decorrem de sua
formagdo, pautadas ainda no paradigma da Racionalidade Técnica, uma vez que
eles entendem que formagao pedagdgica € desnecessaria e pode configurar como
empecilho na construcdo de uma identidade profissional com caracteristicas
destacadas no Parecer CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2001a; MESQUITA e SOARES,
2008).

Alguns coordenadores destacam que uma das formas de superar essa

dificuldade de relacionar Quimica/Educagdo no curso seria a contratagdo de
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docentes formadores que desenvolvam atividades de pesquisa na area de Educacéao
Quimica.

Finalmente, outro fator que pode contribuir para aumentar a distancia
entre a identidade constituida e a pretendida é o desconhecimento do perfil
pretendido por parte do docente formador. Neste sentido, € importante que o
docente formador conhega as orientagdes oficiais, e que a proposta pedagodgica do
curso seja fruto de reflexdes e elaboragdes coletivas (VEIGA, 2004)

No que tange ao perfil dos licenciandos formandos entrevistados, foi
possivel constatar que do total de pesquisados, 52,78% escolheu o curso por ter
afinidade com ciéncia Quimica (TABELA 5.1), sendo que 30,56% do total
especificaram identificar-se com a licenciatura. De modo geral, os depoimentos dos
entrevistados que foram agrupados no aspecto “conveniéncia” (30, 56%) foram
aqueles que destacaram fazer o curso por ser noturno, ou ainda, pela baixa
concorréncia no vestibular, entre outras justificativas. E, ainda, 16,67% informaram

estar cursando Licenciatura em Quimica, por falta de opgéo.

TABELA 5.1. Perfil Profissional do Licenciando Formando obtido a partir das entrevistas

Categorias Principais Aspectos Observados Respostas (%)
Identificam-se com a Quimica 22,22%
Escolha do Identificam-se com a licenciatura 30, 56%
curso Conveniéncia 30,56%
Falta de opcgéao 16,67%
Consideram-se preparados 19,44%
Nao se consideram preparados 58,33%
Preparo
Outros 16,67%
Nao responderam 5,56%
Pretendem atuar na educacéao 47,22%
Atgagéo Ja atuam como professores 22,22%
profissional
N&o pretendem atuar na educacéo 30,56%

Embora, a maioria dos licenciandos (58,33%) n&o se sinta preparada
para ensinar, uma constatacdo positiva € que 69,44% dos participantes desta
pesquisa identificam-se com a profisséo, visto que 47,22% pretendem atuar como
professor no EM e 22,22% ja estdo desenvolvendo atividades no referido nivel de
ensino (TABELA 5.1).
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5.4. Saberes e Principios Formativos

Na composicao deste tema, buscou-se verificar nos relatos dos
coordenadores de curso, docentes formadores que ministram disciplinas
relacionadas a PCC e ao EC, licenciandos formandos e/ou da primeira turma em
CUrsos novos, quais sdo suas concepgdes, crengas, percepgdes e expectativas
acerca do curso de Licenciatura em Quimica, processo de ensino/aprendizagem,
compromisso social da funcdo docente. Neste sentido, foram utilizadas questdes do
roteiro que permitiiam estabelecer relagcbes com conhecimentos formativos que
compdéem a matriz do curso e os principios formativos que conduzem o fazer
pedagadgico.

Para tanto, apropriou-se das categorias elaboradas por Shulman (1986,
1987) acerca dos saberes formativos, tomando-as como ponto de partida da analise.
Além disso, outras referéncias basicas também contribuem para elucidar aspectos
inerentes aos saberes e principios formativos.

Nos depoimentos dos COs, foi possivel observar, a partir de questdes
que abordam caracteristicas gerais dos cursos e de alguns aspectos mais
especificos, quais concepgdes e crengas dirigem suas agdes acerca do processo
formativo do professor de Quimica, e de questdes a eles relacionadas.

Na maioria dos cursos foi possivel observar que as principais
preocupagdes focalizam o conhecimento do contetdo a ser ensinado (QUADRO
5.4). Assim, constatou-se ndo existir preocupacéo do quadro docente em formar o
professor de Quimica. No relato dos COs, de modo geral, os docentes estdo mais
preocupados com suas pesquisas, nao discutem o processo de ensino, gostariam de
que o curso fosse de bacharelado, acreditam que formagdo pedagogica é
“‘bobagem”, expressam para os licenciandos que o curso € pobre em conhecimento
quimico, ndo buscam aperfeicoar suas praticas pedagogicas, entre outras
percepcoes.

Como pode ser observado no QUADRO 5.4, os cursos B, H, I, J e K
centralizam a formagédo do professor nos conhecimentos quimicos. Nos demais

cursos foi possivel observar outras categorias dos saberes.
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QUADRO 5.4. Saberes formativos presentes no discurso dos coordenadores de curso de LQ das IES
publicas da regido Norte do pais.

Cursos

Sabres
A B | C D|E|F |G| H| I | J|K/|L

Conhecimento do conteudo a

. A A A A A A A A A A A A
ser ensinado

Conhecimento pedagogico
geral

Conhecimento do curriculo %) %) %) A A A A %) %) %} %) %]

Conhecimento pedagdgico do
conteudo

Conhecimento do aluno e suas
caracteristicas

Conhecimento do contexto
educacional

Conhecimento dos fins da

educacio |l 0|9 | || AT D DD D|D

Compromisso ético e moral | O | A | A | A| A | A | T || T | QD| T

Legenda: A - Presente; & - Auséncia.

Nos cursos C, D, E, F, G e L, foi possivel observar na fala do
Coordenador proximidade entre UQ e UP, seja proximidade fisica ou propriamente
de uma participacdo e contribuicdo maior nos cursos. Assim, constatou-se nos
relatos dos coordenadores a relevancia do conhecimento pedagdgico geral na
formacéao do professor de Quimica.

Outro tipo de conhecimento observado na fala dos coordenadores dos
cursos D, E, F e G, foi o conhecimento curricular, quando explicitaram suas
opinides acerca dos componentes curriculares PCC e EC - organizagdo e
compreensao dos docentes. Assim, verificou-se que no curso F, por exemplo, os
licenciandos desenvolvem atividades relacionadas com os PCNs e os diferentes fins
e niveis educacionais. Neste sentido, CO comenta a preocupacgao a fim de que os
licenciandos sejam preparados segundo os principios da contextualizacao,
interdisciplinaridade e transposicao didatica (QUADRO 5.5).

Além disso, o0s principios mencionados acima também foram
observados para os cursos D, E, F, G e L, acrescentando a investigagao sobre o
ensino. Assim, foi possivel observar que estes principios, na fala dos COs estavam
associados as atividades relacionadas ao conhecimento pedagogico do

conteudo.
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Nesta perspectiva, nos cursos G e L, por exemplo, as disciplinas que
contemplam a PCC séo ministradas por docentes das duas unidades; além disso,
especialmente, no curso G, foi possivel observar no relato do CO, que o docente da
UP responsavel pelas disciplinas relacionadas a PCC é licenciado em Quimica,
desenvolve atividade de pesquisa em Educacado Quimica e isso contribui para a boa
qualidade do curso.

Porém, a UQ n&o pode se eximir do seu compromisso de formar o
professor de Quimica e atribuir toda a responsabilidade da formacao pedagdgica a
UP. Como no caso do proéprio curso L, em que o CO comenta que os docentes da
UQ nao tém preparo para assumir as disciplinas que abordam pratica pedagdgica,
investigacdo e estagio, embora as disciplinas de Instrumentagdo para o Ensino de
Quimica, que também estao relacionadas a PCC, sejam assumidas por docentes da
UQ. Ou ainda, como relato do CO do curso K, que acredita que quem deve assumir
disciplinas de estagio sao pedagogos, e que esses ndao sao conhecimentos para o
quimico.

Neste sentido, fica evidente a presenca de concepcgdes apontadas em
diversos estudos que pesquisam a compreensao dos docentes formadores acerca
da formacgao pedagdgica para o magistério superior, em que suas concepgdes sobre
educacgao, ensino, e outros aspectos relacionados, pontuam mais proximas do
paradigma tradicional e da racionalidade técnica (CUNHA, 2000; PACHANE, 2003;
ZABALZA, 2004; PIMENTA e ANASTASIOU; 2005). Em especial, para a area de
Exatas e, mais especificamente, a Quimica, as pesquisas como de Dall'orto (1999),
Barreiro (2003), Maciel (2007) apontam na mesma diregdo. Praticamente, n&o se
verificaram nos depoimentos dos COs, aspectos relacionados a formagao de
professores reflexivos, pesquisadores. Os COs mais enfaticos foram os dos cursos
D,Fel.

Quanto a conhecer os alunos e suas caracteristicas, este foi o tipo
de conhecimento com menor frequéncia nos depoimentos dos coordenadores de
curso. O CO do curso F, por exemplo, enfatiza quando descreve que uma das
caracteristicas do professor de Quimica é o de que seja um profissional preocupado
com a aprendizagem significativa do seu aluno.

No depoimento dos coordenadores de varios cursos (A, D, E, F, Gel)
foi possivel observar aspectos relacionados ao conhecimento do contexto

educacional, quando comentaram sobre a aproximagao que as IES tém com as
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escolas da Educacgao Basica. Neste sentido, alguns COs comentaram haver um
enorme vazio, pouco contato entre elas. Porém, nos cursos supramencionados foi
possivel observar que € importante existir esse contato. Alguns comentam que tém
uma boa aproximacao e mencionam convénios firmados entre IES e Secretaria de
Educagao do Estado.

Um conhecimento observado apenas no depoimento do CO do curso F
foi com relagdo aos fins da educacéo. Independente do conhecimento especifico
que sera ensinado, o professor deve estar ciente da sua acdo formadora, do seu
papel na formag¢ao do seu aluno; assim, de modo geral, deve conhecer concepgoes

acerca de como educar e para que educar.

QUADRO 5.5. Principios formativos presentes no discurso dos sujeitos dos cursos de LQ das IES
publicas da regido Norte do pais.

Suiei Principios Cursos
ujeitos E fivos
ormativ AB C|/D E|F G H 1 J K L
Investigagéo sobre o
ensino %) %) %) A A A A %) %) A %] A
cO Interdisciplinaridade e

Contextualizacao

Transposicao Didatica g | @ T | A| A A A| DT | DT| T T| A

Investigagéo sobre o
ensino

PES Interdisciplinaridade e
Contextualizacao

Transposicao Didatica A | A A | A | A | A | A A A | A A A

Investigagéo sobre o
ensino

LE Interdisciplinaridade e

Contextualizagéo A A O A A A A A A T A A

Transposigao Didatica A | A T | A | A | A | A | A A A A A

Legenda: A - Presente; & - Auséncia.

Finalmente, a ultima categoria assumida como necessaria para a
formacgao do professor, compromisso ético e moral com a sua profissdo, o que foi
possivel observar no relato dos COs dos cursos C, D, E, F e G. Essa ultima

categoria parte dos pressupostos defendidos por Giroux (1997) e Freire (2001) de
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que ensinar constitui um ato politico, pois o professor educa a partir de valores,
objetivando um mundo melhor.

O QUADRO 5.6 apresenta as categorias dos saberes valorizadas pelos
docentes que ministram disciplinas relacionadas a PCC e ao EC. Foi possivel
observar que apenas o PES do curso A contemplou em sua fala todas as categorias
que se buscou para elucidar como o conjunto minimo de saberes necessarios para
ingressar na profissdo, e que permitam ao professor propiciar processos de
aprender e ensinar em diferentes contextos e modalidades de ensino.

Neste sentido, o compromisso ético e moral com a profissdo
configuram na fala dos docentes, quando enfatizam para os licenciandos a
necessidade de que se assumam como profissionais do ensino e, assim,
considerem sua responsabilidade pela sua formacédo e o compromisso na realizagao
das atividades (cursos A, F, G, H, l e L).

QUADRO 5.6. Saberes formativos presentes no discurso dos docentes responsaveis pelo estagio
e/ou disciplinas integradoras dos cursos de LQ das IES publicas da regiao Norte do pais.

Cursos

Sabres
A | B|C|D|E|F |G| H | I |[J|K|L

Conhecimento do contetdo a

. A | A | A | A | A | A | A A A A A A
ser ensinado

Conhecimento pedagogico
geral

Conhecimento do curriculo A A A A %) A A A %) %] %) A

Conhecimento pedagdgico do
conteudo

Conhecimento do aluno e suas
caracteristicas

Conhecimento do contexto
educacional

Conhecimento dos fins da

educacso A\ OO | 0|0 |0 Q|0 |J|D|D D

Compromisso ético e moral A\ O Q| | T | A A| A A|DT| T| A

Legenda: A - Presente; & - Auséncia.

Em relagdo a maioria dos docentes participantes, ndo foi possivel
observar em seus relatos clareza sobre os fins da educacé&o. Outro conhecimento
importante € o conhecimento do contexto educacional, pois iria proporcionar ao

licenciando elementos para reflexdes acerca do seu papel enquanto professor, em
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determinados contextos. No entanto, poucos docentes mostraram essa
preocupacao em suas falas (cursos A, B, D e G).

Como comenta o CO do curso |, o Estagio Supervisionado deveria,
realmente, ser supervisionado, uma vez que os docentes apenas entregam as fichas
de acompanhamento aos licenciandos, estes procuram a escola, € no final do
semestre o docente formador recebe o relatorio de atividades e Ihe atribui uma nota.
Corroborando, o préprio docente do curso |, afirma ser dificil acompanhar os
licenciandos nas escolas e que algumas vezes o contato fica somente por telefone.

Ainda em relagdo ao estagio, o PES do curso | (isto também foi
observado no curso J) comenta que um problema no curso € fato de o licenciando
nao ter tempo para fazer o estagio, pois estuda a noite e ndo ha como fazer o
estagio durante o dia, o que deveria configurar como um problema, pois um curso
deve organizar sua MC para que o licenciando possa ter oportunidade de vivenciar
com qualidade essa etapa importante da sua formacgao.

O conhecimento do contexto educacional, e ainda, o conhecimento
do aluno e suas caracteristicas necessitam ser conhecidos, como comenta o
docente do curso A, pois trazem elementos que permitem o dialogo tedrico/pratico
numa discussdo atrelada a elementos sociais e econémicos, que sdo importantes
numa pratica educativa reflexiva. Além disso, uma quest&o interessante destacada
pelo PES2 do curso G, é a necessidade de estabelecer uma relagado cordial com o
estudante para que se construa um ambiente de aprendizagem.

Neste sentido, o docente do curso B, destaca que o diferencial do
licenciando que esta sendo formado € o conhecimento das teorias da aprendizagem
que permitem o dominio do conteudo e o ajuda a transmitir o conteudo. Cumpre
destacar ser necessario que o docente formador faca a mediacido entre o
conhecimento do conteudo a ser ensinado e do conhecimento pedagdgico
geral, entre outros conhecimentos. Este conhecimento a ser construido pelo
professor € que Shulman (1986) denominou de conhecimento pedagdgico do
conteudo.

Foi observado na fala dos docentes que a maioria dos cursos, no
entanto, muitas vezes centraliza aspectos relacionados as atividades experimentais.
O PES do curso A comentou que os experimentos de Quimica sao as atividades
mais solicitadas pelos professores, no entanto, considera que outros recursos,

atividades e/ou representacdes das compreensdes a acerca dos conteudos a serem
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ensinados, também sao importantes, devendo ser contemplados na formagao do
professor de Quimica. Para o PES do curso D, o mais importante € que o futuro
professor tenha o dominio do conteido a ser ensinado, pois s6 assim podera
desenvolver bem a atividade experimental.

Concernente ao conhecimento pedagogico, o principal aspecto
relacionado a fala dos docentes, seria 0 de um conhecimento que permitiria ao
licenciando conhecer varias metodologias de ensino.

Em relagdo ao conhecimento curricular, foi possivel observar, nos
depoimentos dos docentes dos cursos A, B, C, D, F, G, H e L (QUADRO 5.6)
aspectos relacionados a desenvolver atividades com os livros didaticos, desenvolver
atividades a partir das orientacdes oficiais, considerando os PCNs e os principios
como interdisciplinaridade e contextualizagdo (QUADRO 5.5.). Além disso, nos
cursos A, C, F e G, os PES também comentam questdes acerca da investigacao
sobre o ensino (QUADRO 5.5). Embora, alguns PES tenham a concepgao
equivocada, pois entendem que o fato de o licenciando ir para escola observar,
indica que esta desenvolvendo pesquisa, ainda sdo concepg¢des ingénuas a que
faltam fundamentos tedricos. No entanto, outros PES que destacaram essa questao
da pesquisa demonstram, em seus depoimentos, argumentos pautados em
concepgdes tedrico-metodoldgicas.

Foi possivel observar a centralidade dos docentes do curso de
Licenciatura em Quimica no conhecimento do conteudo a ser ensinado. Cumpre
destacar que o dominio desse conhecimento se configura em torno dos fatos e
conceitos, e que as principais concepg¢des de ensino, assim como para os COs, se
relacionam com o paradigma tradicional e da racionalidade técnica.

Por fim, cumpre destacar uma percepgao de alguns docentes dos
cursos de LQ com a qual se concorda — a de que a principal dificuldade em trabalhar
disciplinas que integram Quimica/Educacgao esta em romper com as visdes do senso
comum acerca do “ser professor”.

Para os licenciandos formandos, foi possivel observar que a maioria
atribui importancia tanto ao conhecimento do conteddo a ser ensinado como ao
conhecimento pedagdgico. Assumi-se aqui, — embora tenham sido utilizadas as
categorias de Shulman (1986, 1987), em que estdo especificados conhecimentos
do curriculo, entre outros —, que estes estdo relacionados ao conhecimento

pedagdgico. Contudo, descrever a percepgao dos sujeitos participantes da pesquisa,
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a partir das demais categorias especificas, apresenta melhor contribuicdo ao
propdosito deste trabalho nesta secao.

Assim, no QUADRO 5.7, foi possivel observar que apenas os
licenciandos do curso F nao atribuem importancia ao conhecimento pedagdgico
geral. A maioria dos licenciandos entende que o conhecimento pedagdgico é
importante para a formacdo do professor de Quimica, mesmo aqueles que
comentam que estdo fazendo o curso, mas nao pretendem ser professores, como
por exemplo, dois licenciandos do curso C. Todavia, em algumas observagdes, 0s
licenciandos afirmam que as disciplinas repetem os conteudos pedagodgicos ou,
ainda, a falta de relagcao entre Quimica/Educacéo.

Como observado em segdes anteriores essa falta de interagdo foi
mencionada por varios licenciandos. Assim, foi possivel observar nos relatos dos
licenciandos o conhecimento pedagdgico do conteudo, embora com certas
limitacbes sobre a compreensdo do que significa ensinar um tépico de Quimica,
assim como, o0s principios e técnicas que sdo necessarios para tal ensino.

Isto € possivel observar, na maioria dos depoimentos, quando os
licenciandos comentam sobre a importdncia das disciplinas pedagdgicas,
fundamentalmente, eles citam a Didatica e algumas vezes a Psicologia da
Educacgao. Em relacdo a Didatica, foi possivel perceber que o principal entendimento
esta pautado nos preceitos da racionalidade técnica, uma vez que configura como o
aprendizado de técnicas de ensino para aplicar o conteido quimico (PEREZ-
GOMEZ, 1992; GIMENO SACRISTAN e PEREZ-GOMEZ, 1998; DALL’'ORTO, 1999;
PEREIRA, 1999; SCHON, 2000; MALDANER, 2006). Os licenciandos mencionam
Psicologia da Educacéo e, de modo geral, comentam que o papel do professor é
ensinar seres humanos, entdo é necessario procurar conhecé-los, compreendé-los,
ou seja, adquirir o conhecimento do aluno e suas caracteristicas.

Poucas referéncias foram observadas em relacdo aos demais
conhecimentos. Em geral, os comentarios sobre conhecer os contextos escolares
estado relacionadas a conhecer o campo de atuacdo. Em relacdo ao conhecimento
dos fins da educacdo, os licenciandos comentaram que os debates e leitura que
tiveram acerca da Educagdo ajudaram a perceber e compreender a situagdes
vividas em sala de aula, como, buscar elementos para ajudar os alunos a respeitar
as diferencas. Neste sentido, também foi possivel a questdo de ser comprometido

eticamente e moralmente com a sua atividade.
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QUADRO 5.7. Saberes formativos presentes no discurso dos licenciandos dos cursos de LQ das IES
publicas da regido Norte do pais.

Cursos

Saberes Formativos
A B C D E F G H | J K L

Conhecimento do contetdo a

4 A | A A | A A | A A A A A | A A
ser ensinado

Conhecimento pedagégico
geral

Conhecimento do curriculo A A g | A %) A A %) (%} A A

Conhecimento pedagdgico do
conteudo

Conhecimento do aluno e suas
caracteristicas

Conhecimento do contexto
educacional

Conhecimento dos fins da

educagcso A | A O | J | A |OD|OD || A |D DO

Compromisso ético e moral A A D | O | A|OD | D D A|D|DT| T

Legenda: A - Presente; & - Auséncia.

Os principios formativos observados para todos os cursos, e que
estavam presentes nos relatos dos licenciandos foram interdisciplinaridade/
contextualizacdo e transposicao didatica (QUADRO 5.5.). Estes foram
observados, principalmente, quando os licenciandos destacam as atividades
realizadas e a preparagao de uma aula para o ensino médio. Cumpre destacar que
essa percepcao acerca desses principios compreende, ainda, como sendo timidas
manifestagdes, pois, embora, estejam presentes, as concepg¢des que subjazem a
tais saberes e principios formativos estdo, principalmente, relacionadas ao
paradigma da racionalidade técnica.

Concluindo, as observagcbes acerca dos saberes e principios
formativos, a partir da visdo do licenciando, um relato interessante de um licenciando
do curso A, foi o de que, no seu entendimento, as disciplinas pedagdgicas
proporcionaram a reflexao acerca das limitagdes do ensino tradicional.

Assim, diversos estudos tém apontado que o conhecimento a ser
ensinado é importante e necessario; no entanto, por si s6, ndo é garantia de que
seja ensinado e aprendido com éxito (SHULMAN, 1986; CARVALHO e GIL-PEREZ,
2006; MALDANER, 2006). Além disso, estes autores tém apontado que conhecer o
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conteudo a ser ensinado vai além de ter a compreensado de fatos, conceitos ou
processos, pois dependem da forma como esses conhecimentos foram construidos
€ 0s problemas encontrados nesse processo.

Em geral, as disciplinas que contemplam a PCC e também o EC,
deveriam proporcionar ao licenciando momentos de reflexdes acerca da pratica
educativa em relagédo a aspectos gerais ou, ainda, a aspectos especificos do ensino
de Quimica, de modo que essas disciplinas pudessem contemplar a integragéo entre
Quimica/Educacgédo, que estaria abordando o conhecimento que Shulman (1986)
denominou de conhecimento pedagdgico do conteudo.

Neste sentido, trabalhar o contetdo e utilizar de diversas maneiras e/ou
atividade para representar a sua compreensdo (do professor) acerca de um
determinado fato, conceito, fenbmeno, etc, requer um conjunto de possibilidades
representacionais, como: analogias, metaforas, exemplos, demonstracdes,
explicacdes, simulagdes, dramatizagdes, musicas, filmes, diferentes tipos de midias,
entre outros. Porém, dois aspectos sdo muito relevantes nessas escolhas: o
contexto em que se leciona e as caracteristicas dos alunos.

E importante que estas discussdes estejam presentes nas disciplinas
relacionadas a PCC e EC, pois o homem & um ser situado historicamente, entdo a
pratica educativa deveria ser um ato consciente que perpassa por reflexdes sobre
estas, entre outras questdes: — 0 que ensinar? — a quem ensinar? E, ainda — para
qual sociedade o cidadao esta sendo formado? Neste sentido, o futuro professor de
Quimica estabeleceria questionamentos relacionados ao por que deve ensinar
Quimica? Quais as contribuicdes que o conhecimento quimico daria para a
formacao de um cidadéo critico?

Por fim, Hargreaves (2004) comenta que, para além da sociedade do
conhecimento, as escolas com carater, entendem que o ensino € mais que uma
pratica cognitiva e intelectual. Assim, considera o ensino um ato social e emocional,
portanto, bons professores entendem que o processo de ensino/aprendizagem bem
sucedido acontece quando eles sao responsaveis e solidarios com a aprendizagem

dos seus alunos.
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Capitulo 6 — SINTESE DAS PRINCIPAIS CONCEPCOES DOS SUJEITOS
ENVOLVIDOS NA PRATICA EDUCATIVA DO ENSINO DE QUIMICA NA REGIAO
NORTE

Este capitulo apresenta uma sintese da analise das concepcdes dos
estudantes e de professores de Quimica do EM de escolas publicas localizadas na
Regiao Norte do pais, acerca da formacao e atuagao do professor de Quimica. No
anexo 03, diferentemente dos anexos 01 e 02, encontram-se a caracterizagcao deste
grupo sujeitos participantes e analise detalhada de suas concepgdes e percepgdes

acerca do tema aqui abordado.

6.1. Percepcbes e Concepcdes dos Estudantes da 32 Série do

Ensino Médio

Dos 5.067 estudantes da 32 série do EM que responderam o
questionario aplicado (anexo 9), aproximadamente 91% consideraram os conteudos
de Quimica ensinados interessantes. Porém, eles assinalam a necessidade do
professor de Quimica realizar atividades que apresentem estes conteudos de forma
interessante e diferente, em especial, atividades que permitam que eles participem
ativamente.

Dessa maneira, os estudantes quando questionados acerca de
atividades diferentes e interessantes que haviam participado, mencionam,
principalmente, atividades experimentais (1.709 citagdes). Outras atividades como
“seminarios” e “debates”, que ndo necessitam de recursos didaticos sofisticados,
foram citadas apenas por 48 e 30 estudantes, respectivamente. Carvalho e Gil-
Pérez (2006) defendem que o professor deve ser preparado para apresentar e
utilizar de diversas atividades e saber conduzi-las em sala de aula.

Além disso, os estudantes entendem que aspectos como boa
explicacdo, boa interagao professor/aluno e relacionar a Quimica com o cotidiano,
entre outros, ajudam o aluno a desenvolver o interesse por estudar Quimica. Esses
aspectos sao defendidos por Zabala (1998), Hargreaves (2004) e Carvalho e Gil-
Pérez (2006), visando a aprendizagem significativa. Outro aspecto importante
destacado pelos estudantes € o compromisso ético e moral que o professor deve
expressar em relagao a sua profissao (GIROUX, 1997; FREIRE, 2001).
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Assim, diante de tais entendimentos, 73,97% dos respondentes
compreendem que o professor € responsavel pelo interesse do aluno na sua
disciplina. Vale ressaltar que, essas percepcdes dos estudantes caminham na
mesma diregdo que as determinagdes legais e literatura educacional relacionadas a
formacgao de professores. Pois, cabe ao professor “zelar pela aprendizagem dos
alunos” (BRASIL, 1996, p. 5) e ajudar os alunos a encontrar sentido no que fazem,
tal como sugerem Zabala (1998), Hargreaves (2004) e Carvalho e Gil-Pérez (2006).

Nessa perspectiva, os estudantes expressaram que é necessario que o
professor tenha o dominio da matéria a ser ensinada (3,92% de 14.037 respostas).
Porém, no entendimento deste grupo de sujeitos as caracteristicas mais importantes
em um professor estéo relacionadas ao conhecimento pedagogico (78,15%) - saber
preparar € conduzir as atividades de ensino e saber relacionar-se com os alunos.
Outra caracteristica bastante valorizada pelos estudantes em um professor, esta
relacionada ao compromisso ético e moral (15,30%) que este deve ter com sua
profissdo. Esta forma de pensar mostra-se proxima das concepgdes defendidas por
autores como Shulman (1986, 1987), Giroux (1997), Freire (2001), Carvalho e Gil-
Pérez (2006), Imberndn (2009).

Por conseguinte, para os estudantes, a universidade deveria ensinar
conhecimentos ao futuro professor de Quimica que permitam que ele possa
entender as dificuldades dos alunos e dar aulas diferentes das tradicionais. Assim,
foi possivel verificar que a percepcao dos estudantes a respeito do que o professor
de Quimica precisa saber, dialoga com as necessidades formativas apontadas na

literatura e presente nas atuais determinagdes legais.

6.2. Compreensdes dos Professores de Quimica do Ensino Médio

acerca da Formacao Inicial de Quimica

De modo geral, foi possivel depreender que a maioria dos professores
de Quimica que atua nas escolas publicas estaduais de Ensino Médio, compreende
que tanto a formagado especifica em Quimica como a formagado pedagodgica séo
importantes para o preparo profissional do professor. Assim, a compreensao acerca
da importancia do conhecimento pedagdgico na atuagdo do professor € uma
concepcdo marcante nos depoimentos dos 53 professores atuantes

(aproximadamente 87%). Esta percepcao dos professores sobre a formagao inicial
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considera o conjunto de saberes defendidos por Shulman (1986, 1987), Marcelo
Garcia (1999), Pimenta (2002), Carvalho e Gil-Pérez (2006), entre outros autores,
pois esse € necessario para que o professor de Quimica possa desempenhar sua
atividade na escola.

Nessa perspectiva, os professores apontam ser necessario que a
instituicdo formadora tome conhecimento da realidade escolar. E assim, ressaltam
que é importante instituir parceria entre universidade e escolas de Ensino Médio,
pois esta parceria poderia proporcionar beneficios para ambas as partes, como:
atualizacao dos professores das escolas; interacéo efetiva com realidade escolar por
parte do licenciando; oportunizar ao aluno do Ensino Médio meios de conhecer a
universidade e aos professores das escolas acesso a pesquisa produzida dentro da
universidade, entre outros.

Assim, os professores vislumbram a formacao de parcerias por meio do
Estagio Supervisionado, que eles entendem como o caminho para aproximagao
entre Universidade/escola. Além de apresentarem concepgdes pautadas no
paradigma da Racionalidade Técnica, foram observadas concepg¢des que
aproximam do modelo de formacao de professor que reflete criticamente sobre sua
pratica educativa. Esses aspectos apontam para a necessidade de saberes
formativos que vao além do conhecimento especifico, em concordancia com o
conjunto de conhecimentos destacados por Shulman (1986, 1987), Marcelo Garcia
(1999) e Carvalho e Gil-Pérez (2006).

Neste sentido, as sugestdes destacadas para melhorar a formagao do
futuro professor de Quimica estdo relacionadas, de modo geral, ao conhecimento
pedagogico, pois levam em consideragéo aspectos da pratica educativa. Ainda na
compreensao dos professores de Quimica, o docente universitario deveria buscar
melhorar sua formacgao pedagdgica e, assim, trabalhar aspectos da formacgao inicial,
como: relagdo Quimica/Educacao; transposicao didatica; entre outros. Os saberes e
principios formativos destacados por este grupo de sujeitos aproximam-se dos
defendidos pelos referenciais tedricos desta pesquisa (SHULMAN, 1986, 1987;
CARVALHO e GIL-PEREZ, 2006). Pouco, porém, foi observado acerca da formacao
politica do futuro professor de Quimica na fala dos professores (GIROUX, 1997;
FREIRE, 2001; IMBERNON, 2009).
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Capitulo 7 — UMA SINTESE DAS CONCEPCOES DOS SUJEITOS ENVOLVIDOS
NA FORMACAO E ATUACAO DO PROFESSOR DE QUIMICA NA REGIAO NORTE

Este capitulo delineia um quadro geral da formagao do professor de
Quimica na regido Norte do pais. Assim, destaca os aspectos comuns entre os doze
cursos e alguns obstaculos a serem superados para que o0s cursos alcancem o
sucesso almejado. Além disso, apresenta uma sintese comparativa das concepgoes

das instituicdes publicas de Ensino Superior e Médio.

7.1. Processo de Reformulacéo e Criacdo dos Cursos de LQ

No que tange aos aspectos legais, de modo geral, os PPPs dos 12
cursos demonstraram que as propostas pedagdgicas estdo em consonancia com a
atual legislacdo educacional, isto €, no que diz respeito ao quantitativo de carga
horaria total. Baseando-se na fala dos COs, contudo, os cursos que passaram por
algum processo de reformulagdo (A, B e G) enfatizam que o processo foi
desenvolvido visando a adequacao as orientagdes oficiais. Também foi observado
que os itens assinalados pela Resolucdo CNE/CES n.° 8/2002 nao estao totalmente
contemplados e/ou falta clareza nos PPPs dos cursos B, E, H, C, D, | e K.

Cumpre esclarecer que apenas dois cursos foram totalmente
reformulados. O curso H, embora também seja antigo, ndo havia passado por
nenhum processo de reformulagdo, apenas adaptagdes na matriz curricular. Os
demais cursos sdo novos. A esse respeito, foi possivel observar que em alguns
cursos a construgao da proposta pedagdgica ocorreu sem nenhuma participagdo do
quadro docente, pois quando foi criada ndo havia quadro docente contratado, entdao
foi elaborada por outra instancia da IES.

Embora os PPPs de oito cursos mencione a participacdo dos docentes
por meio do Colegiado ou de comissdes criadas para essa finalidade, ficou claro que
a colaboracgao foi de poucos. Apenas o CO do curso G mencionou uma participagao
mais efetiva por parte do quadro docente. Nesse sentido, Nagle (1986) e Veiga
(2004) destacam que a proposta deve se traduzir como compromisso de todos.

Outro aspecto apontado nos PPPs, apesar de serem observados em
poucos, esta relacionado as mudancas necessarias para o sucesso da proposta. A

esse respeito, os cursos B, G, D, |, J e L destacam, principalmente, mudanca nas
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concepgdes dos formadores. Mediante os relatos dos COs, todavia, a partir das
situagbes vivenciadas no cotidiano do curso, as dificuldades destacadas pela
maioria foram: falta de docentes efetivos; falta de envolvimento dos docentes com o
curso; organizagao curricular; concepgdes dos docentes e discentes acerca da
licenciatura; falta de relagdo Quimica/Educacao; melhoramentos na estrutura fisica e
organizacional do curso.

Duas das dificuldades apontadas pelos COs, concepc¢des dos docentes
e discentes acerca do curso de licenciatura, bem como a falta de relagao
Quimica/Educacédo, de acordo com Dall’orto (1999), Maldaner (2006) e Carvalho e
Gil-Pérez (2006), sao advindas da formacédo académica pautada nos preceitos da

Racionalidade Técnica.

7.2. Diferentes perspectivas: identidade do curso, perfil dos

formandos e saberes e principios formativos

7.2.1. Aspectos Gerais

a) Os Cursos de Licenciatura em Quimica

As dificuldades mencionadas acima pelos COs, principalmente falta de
envolvimento dos docentes e as concepgdes que os docentes tém acerca do que
seja formar o professor, comprometem a identidade do curso e o perfil dos
formandos. Nesse sentido, o PPP configura apenas como um documento necessario
para criacdo do curso e/ou recredenciamento, sem que a maioria dos docentes tome
conhecimento do documento.

Esse fato fica evidente em alguns cursos (A, B, C, | e K), a medida que
a coordenacdo e docentes demonstram falta de clareza, e até desconhecimento,
acerca dos itens presentes no PPP. Como, por exemplo, no curso B, que o docente
sente dificuldade em expressar o perfil dos formandos. Ou, ainda, no curso C, em
que o docente desconhece que a disciplina que ministra constitui o quadro de
disciplinas relacionadas ao Estagio Curricular, de acordo com o PPP do curso.

Outro indicativo da falta de envolvimento do corpo docente é a redagao
dos textos das propostas, pois itens importantes, como perfil dos formandos e

competéncias e habilidades a serem desenvolvidas para alcangar o perfil almejado,
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configuram como cépia dos textos das orientagdes oficiais (cursos B, C, G, H, I, J e
K). Dessa forma, pode caracterizar falta de discussdes e reflexdes acerca das
caracteristicas profissionais do futuro professor de Quimica que o curso pretende
formar.

Foi possivel, todavia, depreender que as principais caracteristicas
presentes nos PPPs estdo relacionadas aos seguintes saberes: conhecimento da
matéria a ser ensinada; conhecimento pedagogico — fins da educagao, contexto
educacional, principios pedagdgicos comuns a todas as disciplinas, conhecer o
aluno; compromisso com a profissao — ser autbnomo, compromisso ético e moral,;
conhecimento pedagogico do conteudo — desenvolver atividades interdisciplinares e
contextualizada; saber utilizar experimentacdo como recursos didaticos; saber
investigar sua pratica; e saber preparar, analisar e utilizar recursos didaticos.

Nesse sentido, os textos dos PPPs dos cursos incorporam
caracteristicas identitarias, de um curso de Licenciatura em Quimica, presentes nas
orientagdes oficiais, porém as dificuldades apontadas distanciam o perfil prescrito do
efetivamente constituido. A esse respeito, Rosa et. al. (2008) apontam que a
identidade do curso se constréi mediante um emaranhado de multiplas e
fragmentadas identidades.

Nos relatos dos sujeitos participantes da pesquisa, porém, foi possivel
observar que o conhecimento valorizado em todos os cursos é o quimico. Apenas no
relato dos LFs que a categoria conhecimento pedagdgico do conteudo esta presente
nos relatos desses sujeitos em todos os cursos.

As crencas, valores, concepcdes e expectativas do quadro docente
norteiam o andamento do curso. Baseando-se na visdo dos COs acerca do curso, 0s
docentes formadores mostraram-se resistentes as mudancas impostas pela
legislagao, como comentou o CO do curso G.

Dessa forma, os docentes formadores diante de suas concepgdes
compreendem que o curso € de baixa qualidade em relagdo aos conhecimentos
quimicos (cursos B, C, G, H, I), manifestam também seus descontentamentos por
estarem num curso de licenciatura, almejando a criagdo de um curso de bacharelado
(cursos C e H). Ou, ainda, que o mais importante € a pesquisa em Quimica (cursos
A, B,C,GH,IJel).

Foi possivel, contudo, observar na fala dos COs de oito cursos a

necessidade de formacgao pedagdgica para o formador e, ainda, que para melhorar o
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curso necessita trabalhar a interagdo Quimica/Educagao. Ou seja, o conhecimento
pedagogico do conteudo defendido por Shulman (1986) deve estar presente na
formacéao do professor de Quimica.

Com relagcdo as concepcboes dos PES que ministram disciplinas
relacionadas a Pratica como Componente Curricular e ao Estagio Curricular, apenas
o PES do curso A demonstrou concepgdes pautadas nas premissas do paradigma
da Racionalidade Pratica.

Os demais participantes tém suas concepgdes mescladas por valores e
crengas pautadas em algumas visdes simplistas do ensino, mas valorizam aspectos
como: conhecimento pedagdgico; compromisso com a profissao; aproximacgao entre
universidade/escola; no entanto, suas concepgdes necessitam de reflexdes tedricas
acerca dos modelos de formacgao, pois alguns entendimentos sdo muito préximos do
senso comum, como, por exemplo, ensinar € “dom”. Nessa perspectiva, as
concepgbes sao muito mais proximas do paradigma da Racionalidade Técnica
(GIROUX, 1997; GIMENO SACRISTAN e PEREZ GOMEZ, 1998; DALL'ORTO,
1999; SCHON, 2000; CONTRERAS, 2002; CARVALHO e GIL-PEREZ, 2006).

Neste sentido, a falta de reflexdes tedricas acerca dos modelos de
formagao de professores contribui para a falta de convicgao do docente formador no
direcionamento das atividades. Por exemplo: o PES2 do curso C entende que para o
licenciando, que nao tem pretensao de ser professor de Quimica, pode ser atribuida
outra atividade que nao tenha relacdo com a formacido do professor. Assim, tanto
descaracteriza a identidade do curso como o desvaloriza.

Por conseguinte, as concepg¢des dos docentes formadores refletem na
fala do licenciando quando menciona que para melhorar o curso deveria aumentar a
carga horaria de disciplinas de Quimica.

A reivindicacdo dos licenciandos, no entanto, ndo demonstra
conhecimento da matriz curricular do seu curso, visto que, por exemplo, os LFs do
curso B apontam que deveria aumentar a carga horaria das disciplinas de conteudos
quimicos, pois esta € muito baixa; porém, quando verificada a MC, observa-se que
estas ocupam aproximadamente 60% da carga horaria dos componentes
curriculares de natureza cientifico-cultural. Para 11, dos 12 cursos participantes da
pesquisa, tal carga horaria varia de 41% a 60%. Esses entendimentos pautam-se

em compreensdes, como ensinar se aprende na pratica, entdo o licenciando no
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curso precisa aprender Quimica (GIMENO SACRISTAN e PEREZ GOMEZ, 1998;
CARVALHO e GIL-PEREZ, 2006; MALDANER, 2006).

No que tange as compreensdes acerca das atividades académico-
cientifico-culturais, nos PPPs configuram de trés modos, como: um componente
curricular separado das disciplinas, com normas predeterminadas, para que o
licenciando possa integralizar a carga horaria necessaria (cursos A, B, C, F, G, |, J,
K e L); como atividades atreladas a todas as disciplinas da MC (curso D); ou, ainda,
relacionadas as disciplinas especificas (cursos E e H).

Um ponto destacado pelos entrevistados dos cursos novos € a questao
da falta de apoio institucional. De acordo com os depoimentos de COs e LFs, os
cursos necessitam melhorar a infraestrutura e contratar mais professores.

Por fim, ndo obstante as dificuldades mencionadas acerca do
comprometimento do quadro docente com o curso, boas iniciativas foram
mencionadas pelos COs (cursos D, F, G e L): estudos das legislagdes e literatura
educacional pertinente; reunides com professores recém-contratados para
esclarecimento e compreensédo da proposta do curso; reunides pedagogicas para
discutir falhas e acertos no processo de ensino relacionado a aspectos especificos
da proposta pedagodgica, como, por exemplo, estagio; aproximacao entre UQ e UP,
por meio da participacao efetiva de docentes da UP que assumem disciplinas

relacionadas a Pratica como Componente Curricular.

b) Os Professores de Quimica e Estudantes do Ensino Médio

Pelas concepgbes dos sujeitos que vivenciam o cotidiano escolar do
ensino de Quimica nas escolas publicas estaduais na Regidao Norte, foi possivel
compreender que este também valoriza o conhecimento quimico, pois no
entendimento tanto do professor de Quimica como do estudante da 3.2 série do
Ensino Médio, para o professor ensinar Quimica, ele deve conhecer a disciplina.

Para os professores de Quimica atuantes, no entanto, quando se
referem ao conhecimento quimico, apontam que as disciplinas académicas deveriam
buscar uma relacdo com os conhecimentos a serem ensinados nas escolas. Nesse
sentido foi que alguns entrevistados apontaram a necessidade de acrescentar mais

disciplinas de Quimica na matriz curricular dos cursos. Outro aspecto do
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conhecimento quimico, bastante destacado pelos professores de Quimica, foi a
necessidade de aumentar a carga horaria das disciplinas experimentais.

Cumpre destacar, porém, que uma critica muito forte entre os
professores foi a questdo da necessidade de formacgdo pedagdgica para os
formadores das universidades (BARREIRO, 2003; PACHANE, 2003), pois, embora
assinalem a necessidade de que as cargas horarias de Quimica tedrica e
experimental sejam ampliadas, destacam que a metodologia de ensino dos docentes
formadores deveria considerar aspectos pedagoégicos de como melhor ensinar os
conteudos e buscar compreensdes acerca da realidade escolar da Educagao
Basica.

Nesse sentido, enfatizam que os docentes formadores deveriam deixar
de valorizar tanto os conteudos (ensino tradicional) e, assim, também trazer para as
suas aulas reflexbes acerca das dificuldades de aprendizagem de determinados
conteudos, outras metodologias de ensino, outras formas de avaliagdo. Um
professor enfatiza que aulas experimentais deveriam ocorrer sem roteiros
previamente determinados e que os licenciandos fossem levados a criar os
procedimentos de analise num determinado experimento.

Com relacao as percepgdes do estudante, € importante enfatizar que
91% dos estudantes que participaram da pesquisa, respondendo o questionario
(5.067 respondentes), consideram os conteudos quimicos ensinados interessantes e
45% dos pesquisados afirmaram ter interesse de ler sobre Quimica fora da escola.
Além disso, 73,97% dos estudantes entendem que o professor é responsavel pelo
interesse do aluno por uma disciplina. Esse entendimento dos estudantes caminha
na mesma diregdo das orientagbes oficiais e da literatura educacional (BRASIL,
2001a; ZABALA, 1998; CARVALHO e GIL-PEREZ, 2006).

Sendo assim, os 81 estudantes entrevistados esclarecem que gostar
de Quimica ndo depende necessariamente do conteudo, mas de fatores como:
atividades diferentes, em que os estudantes possam ser mais ativos; boa
explicacao; boa interacédo do professor com aluno; o dominio do conteudo; mostrar a
relagdo do conteudo com o cotidiano; realizar aulas experimentais; relacionar a
Quimica com assuntos atuais; e que o professor seja comprometido eticamente com
a sua profissao.

Nesse sentido, cabe retomar a fala do Aluno 1 (Escola 20), pois ele

expressa que, para que o futuro professor de Quimica saiba interagir com os
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estudantes e trabalhar de forma interativa e criativa, € necessario que dentro da
instituicdo formadora ele vivencie situagbes que promovam essas qualidades, ou
seja, que o docente formador também tenha essas atitudes para com os
licenciandos.

Nessa perspectiva, ao verificar as atividades que os estudantes ja
haviam vivenciado ao longo do Ensino Médio, percebe-se a necessidade de
mudanc¢a de postura das instituicdes formadoras, além de politicas publicas de apoio
ao trabalho docente para que mudancas efetivas ocorram na sala de aula.

De 5.067 respondentes ao questionario aplicado, apenas 54,27%
mencionaram ja ter participando de uma atividade diferente de uma aula expositiva
tradicional. A atividade mais citadas pelos estudantes foram aulas experimentais
(1.709 citagbes), a segunda atividade mais citada apresenta uma diferenca de 1.585
citacbes, que foi a utilizagdo de modelos moleculares (124 citagbes). Para as
atividades relacionadas ao uso de tecnologias educacionais, como: retroprojetor,
filmes e computadores, um numero muito pequeno de citagdes foi constatado,
mesmo considerando que as escolas possuem tais recursos.

Sendo assim, como foi possivel depreender dos resultados acima
apontados, para o estudante do Ensino Médio, ndo ter dominio do conhecimento
quimico nao figura de maneira preponderante entre as caracteristicas de um mau
professor de Quimica. Dessa forma, quando expressaram as caracteristicas de um
mau professor, apenas 3,92%, de 14.037 respostas, destacam que a falta de
dominio da matéria a ser ensinada € um problema existente.

Finalmente, o estudante considera que a categoria Teorias Quimicas é
a segunda necessidade formativa mais importante (754 citacbes em 5.067), dentre

nove alternativas, a ser ensinada ao licenciando.

7.2. 2. A formacao pedagogica

Este foi um dos aspectos mais controversos e incompreendidos pelos
sujeitos que vivenciam a formacao e atuagao do professor de Quimica na regido

Norte do pais.

a) Os cursos de Licenciatura em Quimica
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Na matriz curricular, fazendo um comparativo entre os conjuntos de
conhecimentos que compdem os componentes com conteudos de natureza
cientifico-cultural, exceto Matematica e Fisica, o conjunto de disciplinas com
conteudos educacionais para nove (A, C, E, F, G, H, J, Ke L) dos 12 cursos de LQ
da Regiao Norte, € 0 que apresenta a menor carga horaria quando comparado a
carga horaria do conjunto de disciplinas de Quimica e ao conjunto de disciplinas de
conteudos complementares.

Em termos percentuais, calculado somente com a carga horaria dos
componentes curriculares de natureza cientifico-cultural, a dimensao pedagdgica, de
modo geral, varia de 5 a 19%, aproximadamente. Apenas para o curso D excede os
20%.

No entanto, a Resolucdo CNE/CP n.° 1/2002 (BRASIL, 2002a)
determina que a dimensao pedagogica deve equivaler a 1/5 da carga horaria total
minima. Considerando que essa carga horaria total minima corresponde as 1.800
horas, que € o minimo dos componentes curriculares de natureza cientifico-cultural,
entdo 1/5 seria equivalente a 360h; assim, apenas os cursos B, D, | e L estariam
cumprindo a determinacgéao legal. As orientagbes presentes no Parecer n.° 197/2004
esclarecem que conteudos estdo vinculados a dimensdao pedagodgica (BRASIL,
2004).

Nos cursos de LQ, porém, foi possivel observar a falta de envolvimento
do docente na construgdo da proposta pedagdgica e a falta de conhecimento da
legislacao pertinente. Assim, para esses formadores a dimensdo pedagdgica
compreende desde as disciplinas que envolvem conhecimentos pedagogicos “puros”
como as disciplinas relacionadas a PCC e EC.

De acordo com os depoimentos dos COs, os docentes formadores néo
estabelecem diferencas entre essas disciplinas com relagdo as suas finalidades na
formagédo do professor de Quimica. Nesse sentido, entendem que a MC do curso
estd “carregada” de disciplinas pedagogicas. Além disso, o CO do curso K
compreende que o pedagogo € quem deve ser o responsavel pelo estagio,
dimensado pedagogica (MALDANER, 2006). Por conseguinte, esse entendimento
esta presente na fala dos LFs dos cursos, como, por exemplo, no curso B e F.

Outros problemas apontados pelos LFs correspondem a alguns
conteudos presentes em mais de uma disciplina da dimensao pedagdgica, além

disso eles mencionam também que falta aproximagcdo desses conteudos com a

Laboratério de Ensino e Aprendizagem em Quimica - LENAQ



171

realidade escolar. Desse modo, a distancia entre as unidades académicas UQ e UP
tende a agravar a falta de organizagdo das disciplinas que contemplam a formagéo
pedagogica, bem como as disciplinas que contemplam os componentes curriculares
PCC e EC. A esse respeito, Nagle (1987) assinala que a UQ centra nos conteudos
quimicos e a UP aborda conteudos relacionados a Psicologia da Educacao,
Didatica, mas n&o os relaciona com a pratica educativa.

Nesse sentido, no curso A, por exemplo, tanto o PES destaca a falta de
organizagado na PCC como os LFs ressaltam pequena carga horaria de estagio. Isto
se deve ao fato de que parte da carga horaria de disciplinas como Didatica,
Legislagdo Educacional e Psicologia da Educacao sao destinadas a PCC e ao EC;
entretanto, de acordo com os depoimentos, as atividades relacionadas aos dois
componentes curriculares mencionados nao sao efetivadas de fato.

Por outro lado, boas iniciativas também foram observadas, como no
caso do curso D e L. O curso D, de acordo com CO, valoriza a dimensao
pedagogica; assim, embora a carga horaria da PCC (400 horas) seja distribuida
entre as disciplinas do curso, 700 horas sdo dedicadas as disciplinas relacionadas
ao conhecimento pedagdgico, o que também acabou gerando um desequilibrio na
MC.

O curso L tanto contemplou a carga horaria determinada como
apresentou uma boa organizagdo das disciplinas dessa dimenséo. Dessa maneira,
foi possivel observar que estdo presentes disciplinas que trabalham a formagao
politica do professor, além de conteudos estritamente relacionados a legislagao
educacional — conforme defendem Kasseboehmer et. al. (2010) — e, com isso,
abordar aspectos relacionados ao compromisso ético e moral com a profissao.

De modo geral, os COs dos cursos C, D, E, F, G e L demonstram
valorizar conhecimento pedagdgico do professor de Quimica. Os COs dos cursos C,
G e L, entretanto, observam que a maioria dos docentes nao valoriza: sdo mais
preocupados com suas pesquisas. Dentre os conhecimentos pedagdgicos menos
citados estado “os fins da educacgao” (somente o curso F) e conhecimento dos alunos
e suas caracteristicas. Nos demais, nenhuma inferéncia foi feita por parte dos COs.

Os PESs dos cursos E e | foram os que valorizaram poucos aspectos
dos conhecimentos pedagdgicos. Os conhecimentos menos valorizados foram “fins
da educacgao” (apenas o curso A), “conhecimento do contexto educacional” (A, B, D,

E e G) e “conhecimento do aluno e suas caracteristicas” (A, B, D, G e |).
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Os licenciandos foram os sujeitos nos cursos de Licenciatura em
Quimica que mais valorizaram os conhecimentos pedagogicos. Com relagdo as
categorias menos valorizadas pelos outros sujeitos, “conhecimento dos fins da
educacao” também foi a categoria menos valorizada; no entanto, os LFs de quatro
cursos a valorizam. Em relagdo a categoria “conhecimento do aluno e suas
caracteristicas”, os licenciandos de dez dos 12 cursos apontaram ser esta
importante para uma boa atuagéo do professor.

Por fim, como foi possivel observar para os trés sujeitos, as categorias
menos valorizadas foram “conhecimento dos fins da educacao” e “conhecimento do
contexto educacional”’, essas estdo diretamente relacionadas com aspectos da
formagado politica do professor, portanto relacionam-se também com categoria
‘compromisso ético e moral”. Essa categoria também apresentou baixa frequéncia
entre as citagbes dos sujeitos. As reflexdes que demandam dos conhecimentos
relacionados dessas trés categorias sao bastante importantes para a formacao de
um professor reflexivo e critico — como apontam Giroux (1997), Freire (2001) e
Contreras (2002).

b) Os Professores de Quimica e Estudantes do Ensino Médio

Para os professores de Quimica atuantes nas escolas de Ensino
Médio, o conhecimento mais valorizado é o pedagodgico (citado por 87% dos
entrevistados). Nesse sentido, os aspectos mais relevantes sao as disciplinas de
Didatica e Psicologia da Educacdo, pois s&o essenciais para a formacédo do
professor. Além disso, mencionaram que € importante saber planejar e conduzir
atividades e estratégias de ensino que sejam viaveis para o Ensino Médio. E, mais
especificamente, embora tenham destacado a disciplina de Psicologia da Educacéao
como essencial, assinalaram que para o processo de ensino-aprendizagem tenha
éxito é necessario conhecer e saber relacionar-se com o aluno. Essas observacoes
estdo em concordancia com o que apontam Shulman (1986, 1987) e Carvalho e Gil-
Pérez (2006).

Ao considerar os aspectos mais relevantes, os professores de Quimica
apontam a necessidade de formagdo pedagdgica para o professor formador,
enfatizando, ainda, o compromisso que eles devem assumir com curso. Assim,

quando destacam as necessidades formativas para os futuros professores de
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Quimica, as seis categorias em que foram agrupadas suas sugestdes estao
relacionadas a aspectos pedagdgicos.

Por exemplo, mesmo quando solicitam que amplie a carga horaria de
disciplinas de Quimica, os professores compreendem que a forma como sé&o

trabalhadas didaticamente também deve mudar.

Uma das sugestBes seria rever o conteddo programético de Quimica e
tentar ver uma forma, em que pudesse introduzir assuntos voltados para a
realidade deles, mas cada um com suas praticas mostrando em que o aluno
teria... [...] Procurasse mudar aquelas disciplinas que nés nem aproveitamos
no nosso dia a dia, e colocassem alguma disciplinas voltadas pra realidade
da Quimica, [...]. E assim, que colocassem mais conteldos de Quimica
mesmo, que depois a gente pudesse é... é... utilizar melhor, quando noés
fossemos pra pratica. Agora sim, né? (Escola 4, PEM2, p.13).”

O depoimento desse professor permite inferir que de acordo com
Perrenoud et al. (2001), o que o professor procurou expressar € que nas disciplinas
académicas de Quimica seja feita a transposigao de didatica dos conteudos.

A esse respeito, os professores de Quimica também sugerem que no
curso tenha professores formadores com a formacao voltada para area de Educacéao
Quimica — conforme indica Maldaner (2006) —, bem como, mencionado
anteriormente, que melhore a formagdo pedagogica do formador, ndo somente os
que ministram as disciplinas especificas de Quimica, mas também os que ministram
disciplinas da area pedagogica, como indicam Cunha (2000) e Pachane (2003).

Além disso, uma das sugestdes dos professores € que 0S cursos
ampliem o quadro de disciplinas pedagodgicas, mas que estas tenham aproximagéao
com a realidade — como indica Nagle (1987), que relacione com a pratica — inclusive,
que sejam discutidas questdes relacionadas a relagao professor/aluno.

Por fim, a formagcdo pedagodgica € bastante valorizada pelos
professores que atuam nas redes publicas estaduais de ensino na Regido Norte.
Suas sugestdes sao pautadas tanto nas suas vivéncias no decorrer da sua formagao
inicial como nas suas atividades nas escolas. Também foi possivel observar
opinides contrarias, pois um entrevistado sugeriu a redugcdo das disciplinas
pedagogicas nos cursos de Licenciatura em Quimica.

Com relagdo ao estudante do Ensino Médio, a caracteristica mais

marcante de suas percepgdes esta relacionada aos conhecimentos pedagogicos. A

* Trecho da transcricéo presente nas entrevistas disponivel no anexo deste trabalho (CD).
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esse respeito, diante de sua vivéncia escolar, o principal problema esta situado na
falta de interagdo e/ou ndo saber interagir com a turma, bem como na dificuldade do
professor em promover atividades de ensino para tornar os conteudos de Quimica
significativos para o estudante; assim, os apontamentos dos estudantes caminham
ao encontro do que defendem Carvalho e Gil-Pérez (2006).

Assim, 10.969 respostas dos estudantes no questionario aplicado
apontam que as caracteristicas problematicas em um “mau professor’ sdao nao
“saber relacionar-se com os alunos” e nao “saber preparar e conduzir as atividades
de ensino”, a primeira categoria foi a mais forte, concentrando 53,56% das
respostas. Ao destacarem suas sugestdes a respeito do que a universidade deveria
ensinar para o futuro professor de Quimica, novamente a categoria mais valorizada
pelos estudantes esta relacionada ao ambito da relagdo professor/aluno — 1.732
respostas, de um total de 5.067 questionarios e consideram como mais importante
que o professor seja bem preparado para entender as dificuldades do aluno.

Para os estudantes, “entender as dificuldades dos alunos” é procurar
compreender as dificuldades de aprendizagem que eles apresentam em
determinado conteudo a partir da atividade proposta pelo professor, e assim buscar
o melhor caminho para ajuda-los a construir o conhecimento. Corroborando com o
entendimento do estudante acerca da primeira categoria que eles consideraram
mais importante, eles apontam que a segunda categoria mais importante seria a
universidade preparar o professor sobre “como dar aulas diferentes” (1.382
respostas). A esse respeito, eles consideram que aulas diferentes sao aulas nas
quais eles possam participar mais ativamente e que nao fiqguem centradas somente
na exposig¢ao do professor.

Conforme foi possivel observar, as caracteristicas que eles consideram
para um profissional que ira atuar no ensino dialogam com os saberes que eles
entendem como necessarios para o futuro professor de Quimica. Isso implica que os
cursos de Licenciatura em Quimica deveriam também preocupar-se e buscar
caminhos para que sejam reduzidas as distancias entre Quimica e Educacao, visto
que essas sao duas faces da formagdo do professor de Quimica com igual
importancia para a sua atuagéao profissional.

Cumpre destacar ainda que a segunda categoria de defeitos de um
“mau professor’ esta relacionada ao “compromisso ético e moral” que professor

deve ter com sua profissao (15,30% das respostas). Ou seja, eles consideram
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importante que o professor seja comprometido com a sua profissdo, respeite os
alunos e seus pares, respeite as diferencas, que busque atualizacdo de seus
conhecimentos, entre outros. Nesse sentido, as respostas dos estudantes
demonstraram aproximagdo com a formagao politica defendida por Giroux (1997),
Freire (2001) e Imbernon (2009).

Concluindo, os resultados da pesquisa realizada com os estudantes do
Ensino Médio apontam para a necessidade de aproximagédo entre Universidade e
Escolas, visto que os estudantes, que estdo vivenciando o ensino da Quimica,
apontam para as reais dificuldades presentes no dia a dia nas escolas e as |IES
caminham na direcdo oposta as necessidades da Educacéo Basica, para as quais

as Instituicdes de Ensino Superior estdo formando os profissionais.

7.2.3. Praticacomo Componente Curricular e Estagio Curricular

A Pratica como Componente Curricular € um dos aspectos de
compreensdes mais diversificadas e que gerou muitas confusées nos PPPs e MCs
dos cursos de Licenciatura em Quimica aqui pesquisados. As observagoes
relacionadas a este item estdo presentes somente nas falas dos sujeitos
relacionados com as IES, assim, as contribuicdes dos sujeitos das escolas de

Ensino Médio estao diretamente relacionadas com o componente Estagio Curricular.

a) Os cursos de Licenciatura em Quimica

A PCC foi um dos itens menos contemplados e mais confusos nos
PPPs dos cursos. De acordo com a legislagdo (BRASIL, 2002b), os cursos devem
dispor no minimo de 400 horas para esse componente. Assim, nao foi contemplado
nos cursos C, H e K, em razdo das compreensdes que esses tém acerca de tal
componente — confundido com estagio e com atividades praticas de disciplinas
técnico-cientificas. Tais compreensdes, todavia, estdo na contramdo do que
apontam as orientagdes oficiais (BRASIL, 2001a e 2005a).

Ou, ainda, como os cursos A, B e |, que destinam cargas horarias nas
suas MCs para esse componente, mas distribuem entre disciplinas que néo
estabelecem dialogo entre teoria/pratica docente relacionadas a uma determinada

realidade social, como, por exemplo, a disciplina Informatica Aplicada a Quimica, no
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caso dos cursos B e |, ou, ainda, a disciplina Pratica de Monitoria, em que os
licenciandos desenvolvem atividades como monitores de disciplinas experimentais
de Quimica da graduagao. Essas concepgdes de pratica sdo totalmente contrarias
as subjacentes nos documentos oficiais, bem como na literatura educacional — como
Dall’'orto (1998), Zabala (1998).

Com relagdo ao tempo curricular, de acordo com a determinacéo legal,
deve permear todo o curso; apenas cinco cursos estdao cumprindo tal determinacéao.
Nesse sentido, configura nas MCs como disciplinas (oito cursos) ou como atividades
relacionadas a determinadas disciplinas (quatro cursos). No que tange as unidades
académicas que assumem a PCC: em dois cursos a UQ é a responsavel; em quatro
cursos € compartilhada pela UQ e UP; em trés cursos € compartilhada pela UQ com
outras unidades académicas.

Para nove dos 12 cursos, algumas das disciplinas relacionadas a PCC
tém a proposta de trabalhar com a interface Quimica/Educagédo. Nesse sentido, o
propdsito é estabelecer um dialogo reflexivo acerca do ensino da Quimica e a
pratica educativa.

No que tange ao Estagio Curricular, todos os cursos atenderam ao
minimo de 400 horas. Com relagdo a sua organizagao, apenas na matriz curricular
do curso D néo foi verificado. No curso H, o EC confunde-se com a PCC, além disso
duas disciplinas de estdgio com cargas horarias altas acontecem
concomitantemente no mesmo semestre. De modo geral, comega a ser vivenciado
pelos licenciandos a partir da segunda metade do curso.

Para todos os cursos, o estagio ocorre, preferencialmente, em escolas
publicas. Trés cursos destacam que as IESs tém convénio com as Secretarias de
Educacao. Os demais mencionam que o contato é realizado por meio de uma
comissao de estagio e/ou do docente formador responsavel pelo estagio. Assim,
para oito cursos, as principais atividades s&o: observagao, planejamento de ensino e
avaliacéo, regéncia. De acordo com os PPPs de cinco cursos, também séo
realizadas atividades de pesquisa e intervencao. A unidade académica responsavel
pelas disciplinas de Estagio Supervisionado é a UQ, exceto para o curso L, que fica
sob a responsabilidade da UP.

Com relacao as atividades relacionadas a PCC e EC, os COs de cinco
cursos destacam, principalmente, atividades correspondentes ao conhecimento

curricular e pedagdgico do conteudo, bem como os principios da contextualizagao,
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interdisciplinaridade, transposi¢ao didatica e investigagdo sobre ensino. Para os
cursos B e |, embora esteja presente em seus PPPs que as disciplinas de estagios
tém a finalidade de desenvolver projetos de pesquisa, ndo foi observado nenhum
comentario na fala do CO do curso.

Ainda com relacao aos estagios, a maioria dos COs informa que existe
um grande abismo entre universidade e escola. O CO do curso |, por exemplo,
aponta que falta acompanhamento mais efetivo por parte do docente formador
responsavel pelo estagio. Os COs dos cursos K e L entendem que o estagio deveria
ser de responsabilidade da UP, pois os docentes da referida unidade académica sao
0s que tém formacéao apropriada para fazer o acompanhamento. O CO do curso G
aponta que o estagio ocorrendo na rede publica de ensino, o licenciando corre o
risco de ficar sozinho assumindo turmas na escola, sem o acompanhamento do
professor.

Outro problema em relagao ao estagio advém do entendimento de que
deve ser realizado em horario diferente do horario de funcionamento do curso.
Nesse sentido, os cursos C e K determinam em seus PPPs que o horario deve ser
diferente. Esse também ¢é o entendimento do CO do curso J — afirma que o curso é
noturno entdo os licenciandos devem buscar outro horario para realizar o estagio — e
do PES | — entende que esse € um problema que interfere na qualidade do curso,
pois o estudante tem de fazer o estagio a noite. Os LFs do curso J sentem-se
prejudicados diante do fato, pois trabalham durante o dia.

A condugao dos estagios configura como um dos entraves que
compromete a qualidade do curso. E necessario que as instituigdes formadoras
busquem solug¢des para resolver os problemas. Os estagios sao de responsabilidade
tanto da UQ como da UP; assim, € preciso que os docentes realizem reunides para
discutir as possibilidades e nao delegar ao licenciando uma responsabilidade que é
do curso, como no caso do horario em que ira realizar o estagio.

Cinco cursos, no entanto, destacam boa aproximag¢ao com as escolas
e mencionam estabelecimento de convénios firmados entre IES e Secretaria de
Educagao do Estado.

Em relagdo aos docentes, as categorias mencionadas pelos COs
também estdo presentes em seus relatos. Assim, em oito cursos, os docentes
assinalam que as atividades da PCC e EC abordam os PCNs e os principios

presentes — interdisciplinaridade e contextualizagdo — e analise do livro didatico. E,
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ainda, em quatro cursos os PES destacam desenvolver investigagcao sobre o ensino.
Cumpre destacar para alguns PES, todavia, que o fato de o aluno ir a escola e
realizar a observacao caracteriza-se como uma pesquisa em ensino.

O docente do curso A enfatiza que a PCC tem o papel integrador entre
conhecimento quimico e conhecimento pedagdgico, devendo, ainda, estar atrelado a
aspectos sociais e econdbmicos. Nesse sentido, relaciona conhecimentos como
contexto educacional, conhecimento do aluno e suas caracteristicas e os fins da
educacao.

Para a maioria dos docentes participantes da pesquisa, no entanto, o
principal aspecto trabalhado nas disciplinas relacionadas ao PCC sao atividades
experimentais. Quando destacam aspectos relacionados ao conhecimento
pedagogico, o principal entendimento é de que esse proporciona varias
metodologias de ensino ao licenciando. Assim, em 11 cursos, as principais
concepgdes dos PESs participantes da pesquisa sao relacionadas ao paradigma da
Racionalidade Técnica (DALL'ORTO, 1999; SCHON, 2000; MALDANER, 2006).

A esse respeito, os docentes dos cursos A e K apontam que o principal
desafio das disciplinas relacionadas a PCC & romper com as visdes do senso
comum acerca do “ser professor”.

Conforme anteriormente mencionado, os licenciandos compreendem
que os conhecimentos quimico e pedagdgico sao importantes para sua formacéo.
Apenas os licenciandos do curso F desconsideram tal afirmacgao, importando para
eles somente o conhecimento quimico. A principal reclamacdo desses sujeitos
focaliza a falta de relacédo entre Quimica e Educacdo. Assim, como para o formador,
suas concepgdes pautam-se nos preceitos do paradigma da Racionalidade Técnica.
Compreendem que a Didatica trabalha técnicas para ensinar melhor o conteudo.

De acordo com os PPPs e com os depoimentos dos demais sujeitos,
as principais atividades desenvolvidas pelos licenciandos, a PCC e EC, foram:
planejamento, execugcdo de aulas tedricas e praticas e observacédo. Nesse sentido,
em seus relatos estiveram presentes os principios formativos da
interdisciplinaridade, contextualizagao e transposig¢ao didatica. Nao foi observada, na
fala dos licenciandos, a investigagcédo sobre o ensino.

Alguns licenciandos compreendem que o curso deveria aproximar-se
mais das escolas de Ensino Médio, e que os docentes formadores necessitam de

qualificacdo pedagadgica, assim como apontado por Gongalves e Gongalves (1998).

Laboratério de Ensino e Aprendizagem em Quimica - LENAQ



179

Alguns licenciandos, porém, apontaram que os debates e leituras em
seus cursos proporcionaram reflexdes acerca dos fins da educagao e das limitagcoes
do ensino tradicional. Essa € exatamente a finalidade das disciplinas da PCC e EC:
proporcionar momentos de reflexdo, em que ocorre o didlogo entre teoria/pratica
(PIMENTA e LIMA, 2008).

b) Os Professores de Quimica e Estudantes do Ensino Médio

Os professores de Quimica do Ensino Médio enfatizam que o principal
contato com a universidade € por meio do estagio. Esclarecem, porém, que as vezes
o estagiario chega a escola, observa algumas aulas e n&o lhes dao nenhum retorno.

As principais criticas desse grupo de sujeitos é relacionada a falta de
acompanhamento do docente formador nas atividades de estagio. Mencionam,
ainda, que sao poucas as horas de estagio e que estas deveriam ser ampliadas para
que os licenciandos tivessem tempo para vivenciar varias situacbes da pratica
educativa. Nesse sentido, para os professores de Quimica, os licenciandos deveriam
vivenciar o estagio nas trés séries do Ensino Médio.

Em relacdo a falta de acompanhamento por parte da instituicao
formadora, foi possivel perceber que se o estagiario também nao for comprometido
com sua formacgao, existe a possibilidade de que o estagio nem seja realizado, pois
tem professor atuante que afirma que caso o estagiario ndo tenha interesse em
realizar as atividades, ele assina o0 documento para que seja encaminhado para a
universidade, sem que o estagiario tenha realmente vivenciado as atividades na
escola. A maioria dos entrevistados, no entanto, manifestou-se contrariamente a
essa pratica; por isso, reivindicam que o formador acompanhe de fato o estagio.

Outro ponto destacado pelos professores € que alguns entendem que o
estagiario ndo deve ir para a escola observar o professor e imita-lo — conforme
indicam Pimenta e Lima (2008) —, mas para contribuir numa troca de experiéncias.
Assim, os professores apontam que esses deveriam conhecer os alunos e, entao,
planejar e executar metodologias de ensino diferenciadas. Dessa forma, o
estagiario, além de estar aprendendo a adaptar metodologias que aprendeu na
universidade, o que proporciona processo de reflexdo, estaria contribuindo para a

formacao continuada do professor atuante na escola.
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Nesse sentido, € importante que sejam consideradas as cinco etapas
destacadas por Perrenoud et al. (2001), para que o licenciando compreenda o
espaco escolar como objeto de analise, de investigagéo e de interpretacéao critica.

No que tange as atividades realizadas, alguns professores de Quimica
destacam que, além da observacéao, os estagiarios também realizam atendimento ao
aluno e resolucao de exercicios.

Por fim, no entendimento dos professores de Quimica, o estagio é o
momento em que o licenciando conhece a realidade de sua profissdo e, assim,
comega a perceber-se como professor, dando inicio ao processo de construgcao da

sua identidade.

7.3. Sintese das Principais Concepc¢oes

QUADRO 7.1 — Principais aspectos valorizados na formagao do futuro professor de Quimica pelos
sujeitos participantes da pesquisa.

Instituicdes de

Ensino Aspectos

¢ Nove cursos sao novos.

e Apenas dois passaram por reestruturacdo, assim, as mudancas visaram
adequacao a legislagcao educacional.

e A maioria dos cursos focaliza no conhecimento quimico.

e A formagado pedagdgica é o aspecto menos valorizado, pois a maioria dos
cursos destina uma pequena carga horaria para esta dimensao.

e A Pratica como Componente Curricular € o item mais confuso nos PPPs e
MCs, pois hora se confunde com o estagio, hora se confunde com a dimensao
pedagdgica. Assim, deixou de ser contemplada em trés cursos.

e Em menos da metade dos cursos participantes, a PCC permeia todo o curso.
Para a maioria dos cursos de LQ as 400 horas de PCC representadas por
disciplinas.

PPP |e Em dois cursos a UQ é totalmente responsavel pela PCC.

e Em nove cursos, as disciplinas que tem a finalidade de relacionar

Cursos Quimica/Educacéo estéo relacionadas a PCC.

de LQ o Na maioria dos cursos, o estagio inicia a partir da segunda metade do curso.

¢ O estagio acontece, preferencialmente, nas escolas publicas.

e Trés cursos mencionam convénios com as Secretarias de Educagdo para
efetivacao dos estagios.

e A maioria dos cursos destaca como principais atividades de estagio:
observacéo, planejamento de ensino e avalia¢do, regéncia.

e Cinco cursos mencionam também atividades de pesquisa e intervencgao.

¢ Na maioria dos cursos, a UQ € responsavel pelo estagio.

¢ Casos isolados, destacam que o licenciando deve fazer o estagio em horario
diferente do horario de funcionamento do curso (inclusive curso noturno).

e Baixo envolvimento dos docentes no processo de reformulagao/criagdo do
Ccurso.

CcO e Maioria dos cursos com pequeno numero de docentes efetivos, assim
necessitam contratar professores.

e Os cursos novos necessitam melhorar suas infraestruturas.
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Salvo algumas excec¢des, falta de comprometimento do docente em formar o
professor.

Na maioria dos cursos, as concepgdes dos docentes e discentes acerca do
“ser professor” dificultam a construcdo da identidade do curso.

Necessidade de fazer a relagdo entre conhecimento quimico e conhecimento
pedagdgico.

Na maioria dos cursos, o dominio do conhecimento quimico & o aspecto mais
valorizado.

Em oito cursos, observou-se a necessidade de formagédo pedagdgica para o
formador.

Na maioria dos cursos, o dominio do conhecimento quimico é o aspecto mais
valorizado.

As categorias de conhecimentos, elaboradas por Shulman, menos valorizadas
foram: “conhecimento dos fins da educagédo’(1 curso); “conhecimento do
contexto educacional” (5 cursos); “conhecimento do aluno e suas
caracteristicas” (5 cursos).

A maioria dos entrevistados pauta suas concepgdes em visdes simplistas do
ensino, assim, entendem que conhecimento pedagégico ira fornecer ao
licenciando técnicas de ensino.

As atividades desenvolvidas na PCC e EC s&o: preparo de experimentos;
preparo e execugcdo de aulas considerando os principios da
interdisciplinaridade, contextualizacdo e transposicdo didatica; analise de
livros didaticos; discussdes sobre PCN (8 cursos).

A investigacao sobre o ensino figura em quatro cursos, porém a compreenséo
em alguns é que o fato do licenciando ir a escola e realizar observagéo,
caracteriza a pesquisa em ensino.

Apontam a necessidade de aproximacao da escola.

Na maioria dos cursos, conhecimento quimico e pedagogico tem igual
importancia na formacao.

Foram os sujeitos das IES que mais destacaram aspectos relacionados a
necessidade de formagao pedagdgica.

Em alguns cursos, reivindicam aumento da carga horaria de disciplinas de
Quimica;

As principais reclamac¢des em relagdo ao conhecimento pedagdgico s&o:
numero reduzido de disciplinas, conteudos repetidos, falta de relagdo com a
Quimica e com a realidade escolar.

A categoria de conhecimento, elaborada por Shulman, menos valorizada
foram: “conhecimento dos fins da educagdao” (4 cursos). A categoria
“conhecimento do aluno e suas caracteristicas” foi valorizada em dez cursos.
Destacam a necessidade de aproximagao das escolas de Ensino Médio e
qualificagdo pedagdgica para os docentes formadores.

Casos isolados, os licenciandos apontaram que os debates e leituras em seus
cursos proporcionaram reflexdes acerca dos fins da educagcdo e das
limitagbes do ensino tradicional.

PES
LF
Escolas
deem | PEM

Destacam necessidade de transposicao didatica dos conhecimentos
académicos para conhecimentos escolares.

Para 87% dos entrevistados o conhecimento mais valorizado é o pedagdgico,
principalmente pedagdgico do conteudo, e ainda, mencionam que os
aspectos mais relevantes sao as disciplinas de Didatica e Psicologia da
Educacgéao.

Destacam que para o éxito do processo de ensino/aprendizagem, faz-se
necessario saber relacionar-se com o aluno.

Principais sugestdes de mudangas para os cursos de LQ: formacgao
pedagogica para os docentes formadores; retirar o foco do ensino dos
conteudos e acrescentar reflexdes acerca das dificuldades de aprendizagem
em determinados conteudos, trabalhando outras metodologias de ensino e
outras formas de avaliagao; o docente formador deve ser mais comprometido
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com o estagio dos licenciandos e acompanha-los de perto; que fagam parte
do quadro de docentes dos cursos formadores da area de Educagao
Quimica; disciplinas pedagdgicas sejam relacionadas com a Quimica e com a
realidade escolar.

Com excecgao de casos isolados, o principal contato da universidade com as
escolas de Ensino Médio se estabelece por meio do estagio.

Destacam que o estagio ndo deve configurar como o momento que o
estagiario vem para a escola observar o professor e imita-lo, mas o momento
de troca de ideias, em que o estagiario ira comegar a construir sua identidade
docente e contribuir para melhoria da qualidade do ensino na Educacgao
Basica.

Aluno

Gostar das aulas de Quimica ndo depende necessariamente do conteudo,
mas de fatores como: atividades diferentes, em que os estudantes possam
ser mais ativos; boa explicacdo; boa interacdo do professor com aluno; o
dominio do contetdo; mostrar a relacdo do contetido com o cotidiano; realizar
aulas experimentais; relacionar a Quimica com assuntos atuais; e que o
professor seja comprometido eticamente com a sua profissao.

As atividades de ensino/aprendizagem vivenciadas, nas escolas de Ensino
Médio, mais citadas foram as aulas experimentais. A diferenga entre as
atividades mais citada e a segunda mais citada é de 1.585 citacdes.

As caracteristicas profissionais mais valorizadas em um professor sao
relacionadas a formagédo pedagogica: saber relacionar-se com os alunos e
saber elaborar e conduzir atividades de ensino.

Configura como segunda categoria mais citada o compromisso ético e moral
que o professor deve ter com sua profissao.

Principais sugestdes acerca dos conhecimentos que as universidades
deveriam ensinar para o futuro professor de Quimica: preparar o professor
para entender as dificuldades de aprendizagem dos alunos, e assim, ajuda-
los na construgdo do conhecimento quimico; preparar o professor para que
saiba elaborar e conduzir atividades diferentes de aulas expositivas.

Caso isolado, na percepgao de um estudante do Ensino Médio, para que o
licenciando saiba interagir com os alunos e trabalhar de forma criativa é
necessario que os professores universitarios também tenham tais atitudes.
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Capitulo 8 — CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

“Ser professor obriga a opgdes constantes, que cruzam a
nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e
que revelam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira
de ser.”

(Antonio Novoa)

8.1. Conclusoes

Os sujeitos direcionam suas agdes de acordo com suas concepgdes de
mundo, de homem, de educacdo, de cultura entre outras, em interacbes com o0s
determinantes econdémicos, sociopoliticos e culturais da sociedade. Assim, nessa
relagao dialética, o individuo revela sua maneira de ser e pensar. E no caso das
Instituicbes de Ensino, revelam suas crencgas, valores, expectativas na sua maneira
de ensinar.

Diante desse entendimento, foi que se buscou conhecer como as
Instituicbes Publicas de Ensino Superior e Médio concebem a formacido de
professores de Quimica na Regido Norte do pais. Sendo assim, considerou-se que
conhecer tais concepgbdes proporcionaria uma visdo ampla sobre as reais
necessidades formativas que possam contribuir para a melhoria da qualidade do
ensino da Quimica, tanto na educagdao superior como na basica, visando a
aproximacao de uma formacgao que contribua para a transformacgao social.

Neste sentido, boas iniciativas foram observadas pontualmente em
alguns cursos, e assim, € importante destaca-las, pois sdo experiéncias que trazem
contribuicdes para a area do aprendizado. Em relacdo a dimensao pedagdgica, em
termos qualitativos, os cursos D e L propéem disciplinas que vao além da
configuragdo que a dimensao pedagdgica adquiriu desde a criagdo dos cursos de
Licenciatura no Brasil. Por exemplo, as disciplinas “Profissdo Docente: identidade,
carreira e desenvolvimento profissional” e “Fundamentos da Educagao Especial’,
presentes na MC do curso L, buscam abordar temas recentes apresentando ao
licenciando novas concepcdes acerca da pratica docente.

QOutras iniciativas positivas também foram observadas nas propostas

pedagdgicas dos cursos B, C, F, G, |, J, K e L. Estas boas contribui¢gdes para a
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formagao dos futuros professores de Quimica estao relacionadas a Pratica como
Componente Curricular e ao Estagio Curricular. No que concerne a PCC, observou-
se que os cursos F, G, J e L tiveram o cuidado de elaborar as ementas das
disciplinas do referido componente curricular, contemplando conteudos que
relacionam Quimica/Educagao/Pratica Educativa. Além disso, para os COs dos
cursos F, G e L, as disciplinas relacionadas a PCC tém o objetivo de integralizar os
saberes formativos considerando os principios formativos como eixos articuladores
entre os saberes.

Em relagdo ao EC, as propostas pedagdgicas dos cursos B, C, F, | e K
apresentam como uma das atividades que visam contribuir para uma formacao de
qualidade o desenvolvimento de projetos de pesquisa e intervengdo. Este é um
aspecto positivo das propostas, pois propicia ao futuro professor de Quimica
conhecer os problemas educacionais de modo geral e também aqueles relacionados
especificamente ao ensino/aprendizagem de Quimica, e ainda, permite a
incorporacdo em sua pratica dos resultados de pesquisas educacionais. Nesse
mesmo entendimento, podem ser compreendido o Trabalho de Concluséo de Curso,
destacado pelos cursos A, F, G, H, J e L, desde que o trabalho desenvolvido esteja
de fato relacionado a area de Educacao Quimica.

Além disso, é importante ressaltar que os COs dos cursos D, E e G
apontam que, mesmo com algumas dificuldades, as propostas pedagdgicas dos
cursos tém tido éxito na formacao de professores de Quimica, tanto em quantidade
como em qualidade, visto que um percentual dos egressos esta de fato atuando no
ensino, obtendo aprovagdo em concurso publico para professor e dando
continuidade na carreira académica.

Porém para o éxito dessas propostas, € importante o envolvimento dos
docentes do curso de LQ, tanto na construgdo da proposta pedagdgica como na sua
efetivagdo. As propostas pedagogicas dos cursos de LQ da Regidao Norte foram
construidas com baixo envolvimento dos docentes, seja nos cursos mais antigos em
que foram reestruturados, seja nos cursos novos que foram criados, visto que alguns
entrevistados, que vivenciam o curso, desconhecem a proposta prescrita do curso,
dificultando dessa forma a sua implementacao.

Para a maioria dos cursos analisados pode se perceber a falta de
cuidados na construgao da proposta, pois num olhar mais apurado foi possivel

verificar que, em relagdo as cargas horarias totais, os cursos estdo cumprindo as
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determinagdes legais, mas existem aspectos que podem comprometer a qualidade
do curso, como: incompatibilidade entre tempo de integralizagcdo e carga horaria, em
cursos que funcionam num unico periodo — como indicam Vianna et. al. (1997),
Faljoni-Alario et. al. (1998) e Zucco et. al. (1999); disciplinas de Estagio
Supervisionado ndo fixadas no quadro de horario semestral, que impde ao
licenciando a obrigacdo de realizar o estagio em horario diferente ao funcionamento
do curso; a Pratica como Componente Curricular entendida como estagio, como
atividades experimentais de disciplinas técnico-cientificas, como dimenséao
pedagdgica, embora a legislagao deixe clara a concepgao de prética na formagao do
professor e determine a carga de 400 horas; 1/5 da carga horaria total minima
destinada a dimenséo pedagogica ndo contemplada; disciplinas técnico-cientificas
sem relagdo com a pratica educativa, alocadas no espaco curricular da PCC; tempo
curricular da PCC nao contemplado.

Além disso, embora as propostas incorporem na redacdo dos seus
textos os discursos presentes nas orientagdes oficiais, faltou o cuidado de fazé-las
pautadas nos atuais modelos de formacao de professores, visto que na maioria dos
itens, como perfil do formando e competéncias e habilidades, configuram como
colagens dos textos das determinacbes legais, sem a devida reflexdo acerca das
caracteristicas do perfil profissional que se deseja formar.

Nesse sentido, tornou-se evidente que para maioria dos cursos o que
importa € o conhecimento quimico. Assim, configura dentro do préprio curso a
desvalorizagdo da carreira docente, diante de entendimentos de que a formacéao
pedagogica € “bobagem”, saber ensinar € um “dom”, “ensinar se aprende na
pratica”; portanto, formagdo pedagdgica ndo € necessaria. Tais entendimentos
refletem na fala dos discentes.

Assim, torna-se dificil avancar na melhoria dos cursos de LQ, pois a
formagéo inicial para o futuro professor deveria ajuda-lo a superar as visdes
simplistas de ensino, vivenciadas ao longo de formagdo como aluno e, assim, por
meio do dialogo entre teoria/pratica, proporcionar momentos de reflexdes acerca dos
varios fatores — cognitivos, epistemoldgicos, sociais, econémicos, politicos — cuja
auséncia influi e atrapalha no processo de ensino-aprendizagem.

E necessario que, antes de rejeitar as atuais propostas presentes nas
determinagdes legais, os docentes formadores conhegam os paradigmas de

formagdo de professores, principalmente e, assim, possam propor mudancgas
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pautadas em referenciais tedrico-metodoldgicos e ndo somente no senso comum. O
mesmo pode-se sugerir aos docentes formadores que se propdéem a realizar
investigagcbes sobre o ensino, pois para que as atividades realizadas se configurem
de fato pesquisa é necessario que se tome conhecimento dos referenciais tedricos,
pois copiar um questionario da internet e solicitar que os licenciandos apliquem na
escola ndo caracteriza pesquisa, ou, ainda, a simples observagcao do espaco escolar
também nao caracteriza pesquisa sobre ensino.

Faz-se necessaria a mudanca de postura do professor formador,
reconhecendo sua identidade docente e assumindo o compromisso para com a
formacao de professores de Quimica. Nesse sentido, devem buscar conhecer
também a realidade escolar para a qual estdo formando os futuros professores de
Quimica, conduzindo as atividades a serem realizadas nas escolas por meio do
estabelecimento de parcerias com os professores de Quimica que atuam na
Educacao Basica e realizando, ainda, um acompanhamento efetivo das atividades
de estagio.

Na maioria dos cursos, tanto coordenadores como licenciandos
destacam quatro fatores que consideram essenciais para melhoria da qualidade na
formacao inicial: desenvolver o ensino de maneira que os licenciandos aprendam a
relacionar Quimica/Educagao — essa tem sido uma das principais reclamacdes dos
licenciandos, que nao percebem a relacdo e compreendem que o conhecimento
pedagogico é necessario, mas nao vivenciam essa relagéo no curso; contratagcao de
professores formadores que pesquisem na area de Educagdo Quimica, assim o0s
ajudaria a fazer a relagdo Quimica/Educacéo; que os docentes formadores busquem
qualificagdo pedagogica para melhorarem suas aulas; e que exista mais
aproximacéao da universidade com as escolas.

Nas IESs, os licenciandos foram os sujeitos da pesquisa que mais
valorizaram o conhecimento pedagdgico: em seus relatos foram bastante
valorizados o “conhecimento do contexto educacional” e “conhecimento do aluno e
de suas caracteristicas”. Nesse sentido, as concepcgdes dos licenciandos foram as
que mais se aproximaram das concepgdes dos sujeitos pesquisados nas escolas de
Ensino Médio.

Em relacdo aos sujeitos que participaram da pesquisa nas escolas,
tanto professor de Quimica como estudante, atribuiram maior valorizagdo para o

conhecimento pedagdgico.
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Conforme mencionado anteriormente, participaram da pesquisa 53
professores de Quimica de oito municipios localizados em cinco Estados da Regiao
Norte do pais — Acre, Amazonas, Para, Rondénia, Roraima. Para estes, o aspecto
mais relevante na formagdo € o “conhecimento pedagdgico”, mas nao
desconsideram o conhecimento quimico, pois entendem que devem ter o dominio
desse conhecimento para ensina-lo. No entendimento desses sujeitos, o que esta
faltando nos cursos de LQ €& atribuir a mesma importancia para ambos os
conhecimentos.

Os professores de Quimica atuantes destacam que os conhecimentos
pedagdgicos mais relevantes sao: disciplinas de Didatica, Psicologia da Educagao
(conhecer o aluno e saber relacionar-se), Estagio (ter contato mais com escola e
ampliar a carga horaria) e Pratica de Ensino.

Suas principais sugestdes de mudangas nos cursos de LQ foram
agrupadas em seis categorias: conhecimento da matéria a ser ensinada;
conhecimento pedagdgico do conteudo; professor formador; conhecimento
pedagaogico geral, principios formativos e interagdo universidade/escola.

Dentre as varias sugestdes dos professores para melhorar o curso de
LQ, algumas sao relacionadas aos docentes formadores: buscar qualificagdo
pedagogica; retirar o foco do ensino do conteudo e ensinar por meio de estratégias
diferentes; acompanhamento efetivo das atividades de estagio dos licenciandos.

Para a maioria desses sujeitos, o estagio ndo € o momento de
observacao para que, depois, o licenciando possa imitar e/ou apontar as falhas dos
professores, mas, sim, € o momento em que ele comecga a se perceber professor e,
assim, eles solicitam que o licenciando possa contribuir com algo mais além de
simplesmente observar e depois fazer a regéncia de algumas aulas. Para os
professores de Quimica, os licenciandos fariam o elo para que o professor também
pudesse aprender conhecimentos novos produzidos na universidade; assim,
mencionam que os estagiarios poderiam realizar aulas diferenciadas. Mencionam
que a carga horaria dos estagios deveria ser ampliada, pois, de acordo com suas
vivéncias em orientagcdes de estagiarios, o estagio ocorre da seguinte maneira: 5
aulas para observar; 5 aulas para participar ajudando o professor; e 5 aulas de
regéncia. Também enfatizam que € necessario que o estagiario participe de

atividades nas trés séries do Ensino Médio.
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Para os estudantes do Ensino Médio que participaram da pesquisa, os
aspectos mais importantes na formacdo do professor estdo relacionados ao
conhecimento pedagdgico, pois 10.969 respostas dos estudantes relacionam-se
com o conhecimento pedagodgico — saber relacionar-se com o aluno (56,53%) e
saber preparar e conduzir as atividades (24,59%). Para este grupo de sujeito, &
essencial que o futuro professor aprenda a relacionar-se com alunos e, assim,
busque a compreensio das dificuldades que esses sentem para aprender Quimica.

Nesse sentido, compreendem que é importante que o professor saiba
preparar e conduzir as atividades de ensino, e, principalmente, que elas sejam
diferentes de aulas estritamente expositivas, pois para eles os conteudos quimicos
sdo interessantes (91% de 5.067 participantes); no entanto, eles destacam que
gostar das aulas de Quimica ndo depende do conteudo em si, mas, sim, das
atividades propostas pelo professor.

Como pode ser observado, diante da consideracado que eles entendem
que os conteudos sao interessantes, eles ndo desconsideram que professor deva
saber Quimica, mas o que eles consideram é que o professor deve saber ensinar
Quimica. Assim, os estudantes sugerem que a universidade possa formar um
professor que saiba entender as dificuldades de aprendizagens dos alunos e saiba
preparar atividades de ensino diferentes.

Por fim, ao se comparar as percepcbes de todos os sujeitos
participantes da pesquisa, acerca da formacgao do professor de Quimica, percebeu-
se que mesmo que as necessidades formativas apontadas por todos os sujeitos néo
tenham sido expressas da mesma forma, salvo algumas excegbes de
coordenadores de curso e docente formador, o dialogo foi muito mais presente entre
as percepcdes dos licenciandos, professores e estudantes do Ensino Médio. Elas
denotam aproximagdes do modelo de formacao de professor (professor reflexivo e
critico) dos autores que s&o o referencial tedrico desta pesquisa, ao contrario do que

se pode observar nas concepgoes dos formadores de professores.

8.2. Considerac0Oes Finais

Com os resultados desta pesquisa, foi possivel perceber que as IESs
publicas estdo caminhando na contram&o dos anseios dos sujeitos que vivenciam a

realidade escolar ou em processo de formacao inicial. Fica evidente, portanto, a
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necessidade de aproximacgao entre universidade e escolas na busca da melhoria da
qualidade tanto da formacao do futuro professor de Quimica como na qualidade do
ensino da Quimica na Educacéao Basica.

Assim, torna-se imprescindivel o envolvimento e comprometimento do
docente formador com a formagao de professores. Este compromisso deve se dar
por meio da aproximagao com a escola e no acompanhamento mais efetivo dos
estagios, bem como no estabelecimento de parcerias em pesquisa sobre o processo
de ensino-aprendizagem junto com os professores do Ensino Médio.

Além disso, trés dos cinco grupos de sujeitos da pesquisa,
(coordenador de curso, licenciando, professor de Quimica do Ensino Médio)
apontam para necessidade de mudanga na postura do docente formador, inclusive
que este busque formagao pedagogica. Vale ressaltar ainda que, mesmo que tenha
sido mencionado por um unico estudante do Ensino Médio, visto que nem o
questionario e nem o roteiro da entrevista semiestruturada (anexos 8 e 9) abordam
questdes relacionadas ao formador, assim como os demais sujeitos, tal estudante
também observa que, para exigir que o futuro professor de Quimica tenha as
caracteristicas que sao cobradas é preciso que o formador também as tenha.

E importante ressaltar que a responsabilidade pela qualidade do curso
nao € somente do docente formador, mas da universidade como um todo, e também
das instancias governamentais. Assim, 0 que se observa com a homologacédo das
atuais determinacbes legais € que o governo federal, por meio de agdes do
Ministério da Educagao, tem proposto mudangas para a melhoria da qualidade do
ensino.

Além disso, também é possivel observar iniciativas do governo federal
na busca de solugdo de problemas de carater emergencial, como: garantir ao
licenciando permanéncia e a conclusdo do curso, por meio da implementagao de
programas oficiais que visam manter o aluno no curso, como o Programa
Institucional de Iniciac&o a Docéncia (PIBID).

Para que o docente formador, portanto, possa rejeitar e/ou propor
mudancas, faz-se necessario que tome conhecimento tanto das orientacdes legais
como da literatura educacional nas quais estas sdo pautadas. Assim, € importante
que o docente formador participe de reunides pedagdgicas com a finalidade de

conhecer e discutir o processo de ensino. Outro caminho é o incentivo a formagao e
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a consolidagao de grupos de pesquisa em Educagao Quimica com a finalidade de
buscar cominhos para superar os problemas observados.

Por fim, espera-se que esta pesquisa contribua com reflexdes acerca
dos caminhos necessarios para uma formacgao inicial de qualidade para professores
de Quimica. Cumpre destacar que, entretanto, a partir desta pesquisa, outros

questionamentos serdo futuramente suscitados.
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